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RESUMO

Este estudo teve o objetivo de analisar a formacgédo pedagdgica de professores para
0 ensino superior juridico no Brasil, através de seus cursos formadores, quais sejam,
seus mestrados e doutorados. Foram analisados os objetivos declarados pelos
cursos de mestrado e doutorado em Direito no Brasil e como eles traduzem, em
suas disciplinas e seus programas, 0 que proclamam como objetivos. Para tal,
utilizou-se, como fonte de dados, o caderno de indicadores de cada curso de pos-
graduacéo sticto sensu em Direito no pais disponibilizado no "site" da Capes. Este
caderno apresenta dados referentes ao programa (PR), a producéo técnica (PT), as
disciplinas (DI), a proposta do programa (PO), as teses e dissertacdes (TE), a
producdo artistica (PA), as linhas de pesquisa (LP), a atuacdo docente (DA), a
producdo bibliografica (PB), ao corpo docente — vinculo formacdo — (CD), aos
projetos de pesquisa (PP) e a producéo docente (DP). Como resultado, tem-se que
dos 62 programas analisados, a) nenhum apresenta linhas de pesquisa ligadas a
educacao; b) 6 (10%) apresentam projetos de pesquisa com enfoque no ensino; c)

15 (24%) produziram teses e dissertagcbes sobre o Ensino Superior; d)
41(66%) declaram ter, dentre seus objetivos, a formacdo de professores; e e) 34
(55%) oferecem disciplinas pedagdgicas, com carga horéria variada. Em relacéo aos
professores das disciplinas pedagogicas, apenas 3 (11%) possuem professores
com doutorado em Educacédo lecionando a disciplina de Metodologia do Ensino
Superior. Feitas tais constatacdes, conclui-se que a formacéo de professores para o
magistério juridico superior carece de atencdo e investimento, por isso, subsidios
para pensar tal formacao séo oferecidos ao final da pesquisa.

Palavras-chave: Ensino superior. Curriculo de formacéo de professores. Magistério
juridico.



ABSTRACT

This study aimed at analysing the pedagogical development of Law university
teachers in Brazil through its Master and Doctor's degree courses. The declared
objectives of such courses were analyzed as well as how they translate what they
claim as objectives into their disciplines and programs. In order to do so, the data
were collected from the Capes website based on the 2008 evaluation. Such
evaluation contains data related to the program (PR), to its technical production (PT),
to its disciplines (DlI), to its proposal (PO), to its thesis and dissertations (TE), to its
artistic production (PA), to its research lines (LP), to its teachers™ performance (DA),
to its bibliographic production (PB), to its teachers™ curricula (CD), to its research
projects (PP) and to its teachers™ production (DP). The result was that among the 62
Law programs analyzed, 1) none of them contain research lines related to education;
2) 6 (10%) contain research projects with emphasis on teaching; 3) 15 (24%)
produced thesis and dissertations about university teaching; 4) 41(66%) declared
having, among their purposes, the aim of developing teacher education and 5) 34
(55%) offer pedagogical disciplines (with different number of hours). Concerning the
teachers of the pedagogical disciplines, only 3 of the programs (11%) offer teachers
with PhD in Education to teach the disciplines named as University Teaching
Methodology. The study concluded that the Law university teacher development
lacks attention and investment. At the end of this research, some proposals for
thinking about Law teaching development are offered.

Key-words: University teaching. Teacher development curriculum. Law teaching
practice.
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INTRODUCAO

No ano de 2007, foram celebrados os 180 anos dos cursos de Direito no pais.
Se, por um lado, destacou-se a larga e expressiva trajetOria desses cursos, por
outro, confirmou-se a necessidade de se repensar e reestruturar 0 ensino juridico.
Criticas ao modelo de ensino juridico atual sdo frequentes. Dentre elas, pode-se
destacar o fato, segundo Bittar (2006), de permanecer enraizado no positivismo, 0
qgue faz com que sua pratica seja conservadora e tecnicista. Neste sentido, as aulas
sdo mera exposi¢ado de contetdo, pressupondo-se caber ao professor a transmissao
de seu conhecimento ao aluno e, a este, absorvé-lo, automaticamente. Nao ha
preocupacdo com a contextualizagcdo do conteudo, o que o torna fragmentado e

dissociado, histérica e socialmente.

Ser “distanciado da realidade social concreta, permanecendo os juristas e
académicos presos em realidades conceituais criadas por eles e que passaram a
constituir o seu mundo de trabalho”, também representa outra repetida critica ao
ensino juridico. Desta forma, o operador do Direito fica afastado das reais
necessidades da sociedade, pois o Direito que se ensina nado abarca a
complexidade e pluralidade da sociedade atual. O egresso das instituicdes de ensino
juridico, muitas vezes, ndo consegue ir aléem de praticas advocaticias manualescas
(SANTOS; MORAIS, 2007, p. 60-61).

Segundo Oliveira e Adeodato (1996, p. 12), ao redigirem o Estado da Arte da
Pesquisa Juridica e Sociojuridica no Brasil,

Os cursos juridicos mantém seu carater bacharelesco, indiferentes as
mudanc¢as no ambiente e as novas concepcdes, mostrando-se inadequados
ndo apenas para explicar e transmitir conhecimentos sobre a realidade
juridica brasileira como também na preparagdo do corpo discente para a
vida profissional.

Por ser um dos cursos superiores pioneiros no Brasil, ha, ainda, a presenca
forte da tradicdo, da dogmética juridica e dos rituais académicos, que acabam por
dificultar a possibilidade de transformacédo do modelo de ensino presente. Nesta

tradicdo aparecem embutidas marcas de opressao, de poder, nas relacdes.
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A opressao esta em tudo: distancia docente, frieza calculista dos olhares,
tapetes vermelhos, rituais académicos pomposos e formais,
impermeabilidade das congregacbes ou conselhos académicos,
verticalidade das estruturas burocraticas, na feicdo sisuda do magistrado-
professor que adentra a sala de aula sem desvestir-se do cargo, na falta de
transparéncia das politicas das coordenadorias, na massividade impessoal
das salas lotadas de pessoas cujas esperancas de ascensdo social se
depositam sobre o sonho de serem igualmente autoridades, reproduzindo o
status quo, em um pais onde sé se respeita a autoridade do titulo ou do
cargo (BITTAR, 2006, p. 28-29, grifo do autor).

Como professora do magistério juridico ha seis anos, € possivel dizer que
vivencio e presencio a opressao, o tecnicismo e o distanciamento da realidade
supramencionada, cuja experiéncia, apesar de nao muito longa, provocou
indagacOes, reflexdes e angustias, que culminaram com a realizacdo desta
pesquisa. Cabe, agora, explicar ao leitor o caminho percorrido até chegar a

problematica deste estudo.

N&do sou graduada em Direito, o que me coloca, de inicio, em situacao
peculiar na docéncia juridica. Sinto-me confortavel por ndo ser da area juridica,
portanto, livre para criticar o modelo de ensino vigente, sem maiores preocupagoes,
mas ndo conto com o respeito ou 0 peso de ser da area, logo, minhas criticas nao
valem tanto, pois ndo conheco, de fato, a realidade do Direito. Minha posicéo é de
coadjuvante no curso, tanto em relacdo aos alunos e professores quanto em relacéo

a coordenacao e a disciplina que leciono.

Graduada em Letras — Inglés, pela Universidade Federal do Espirito Santo e
mestre em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, estou no ensino superior ha nove anos e
comecei como professora de inglés para os cursos de Turismo e de Comércio
Exterior em uma faculdade particular de Vitoria/ES. ApoOs o término do mestrado, fui
convidada para ministrar a disciplina de Metodologia da Pesquisa, uma vez que 0
ensino de lingua estrangeira seria extinto do curriculo. Portanto, restavam duas

alternativas: aceitava o desafio ou rumava ao desemprego.

ApOs um semestre, apenas, como professora de Metodologia da Pesquisa do
Curso de Turismo e Comércio Exterior, passei a lecionar também para a turma de
Direito. Um ano depois, fui convidada por outra instituicdo (de Direito apenas) para

ministrar a mesma disciplina, onde atuo até hoje.
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Trabalho, pois, em uma instituicdo particular, séria, renomada nacionalmente
e que investe na formacdo de seus professores, promovendo cursos e palestras,
incentivando a interacao entre os professores e a equipe pedagogica. Além disso, o
projeto politico-pedagdgico € sempre debatido nas reunides, com abertura para
sugestdes, criticas e até modificacbes de pontos controversos. Em suma, esta é
uma instituicAo que ja percebeu a importadncia do investimento na formacéo

pedagogica de seus professores e faz disso um de seus objetivos concretos.

Por esta razdo, nao hesitei em aceitar prontamente o convite para trabalhar
na referida instituicdo. Finalmente, faria parte de uma equipe engajada num mesmo
projeto, que concorda com a relevancia de o professor ir além do conhecimento
técnico de sua area de atuacao, que, no caso desta pesquisa, € o Direito. Integraria,
entdo, uma equipe formada, em sua maioria, por mestres e doutores diferenciados,
gue ndo veem a sala de aula apenas como um “bico”.

Infelizmente, ndo foi esta a situacdo encontrada. Apesar de a faculdade
realmente investir na formacdo de seus professores, por alguma razdo, estes
mesmos professores, de uma forma geral, ndo sao tocados pelos cursos e palestras
oferecidos. Em suas falas, fica facil perceber a supervalorizacdo do professor, em
detrimento do aluno, a arrogancia de ser o detentor do conhecimento, a falta de
reflexdo sobre suas praticas e a desvalorizacdo do saber pedagodgico, visto como
ilusdo e sonho do pessoal da educacgéo.

A descrenca em relacdo ao saber pedagogico, talvez por desconhecimento do
que realmente signifique, é tdo marcante que cria uma barreira dificil de ser
ultrapassada. Argumentos relacionados ao distanciamento entre 0 que propde a
pedagogia e dois dos grandes objetivos finais do curso de Direito, quais sejam, a
prova da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e os concursos publicos, sao
constantes. Ora, para que repensar a metodologia de ensino, a avaliagao, o papel
do aluno e do professor, se no final o que vale é ser capaz de memorizar os codigos
e manuais que sdo cobrados nas referidas provas? Assim costumam indagar, 0s
professores. Neste sentido, falar em pedagogia causa reacdes adversas e feicbes

variadas, todas demonstrando repulsa em relacao ao tema.

A consternacdo comeca com a observacdo dos fatos acima descritos. Sao
todos professores, em muitos casos por mais de uma década, mas rejeitam o que
esta relacionado ao saber pedagogico. Nao obstante, apresentam lacunas em suas
praticas.
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Conforme Bittar (2006, p.157-158),

o professor da area juridica possui, em seu perfil mais genérico, uma série
de deficiéncias com relagdo aos profissionais da educacédo de outras areas:
(1) falta de didatica de ensino; (2) escasso preparo metodologico; (3)
desconhecimento da legislacdo que rege o setor; (4) pouco compromisso
educacional; (5) distante compreensdao da légica dos procedimentos
educacionais, tornando o espa¢co académico um espaco regido pelas
mesmas regras do exercicio das profissdes juridicas; (6) deficiente preparo
psicoldgico no trato com os alunos; (7) insatisfatéria visdo de sistema do
Direito, que é tratado mais no caso a caso e na dimensdo dos fatos e
ocorréncias quotidianas; (8) indisciplina no cumprimento das regras
regimentais da instituicdo de ensino a qual se vincula; (9) escasso
compromisso com 0s planos de ensino e com o programa de contetdos
programaticos; (10) inabilidade para a formulagao de projetos pedagogicos.

Em outras palavras, estdo exercendo a profissdo professores nem sempre
preparados com experiéncia e conhecimento tedrico sobre a area de educacao. “[...]
nao se exige que tenha aprendido a dar aulas para trabalhar em uma instituicdo de
ensino” (CARLINI, 2005, p. 194).

Isto quer dizer que o possuidor de diploma de graduacao, especialista, mestre
ou doutor, em qualquer &rea, independentemente de sua experiéncia e formacao
anterior, esta habilitado a dar aulas em faculdades e universidades. De acordo com
Castanho (2007, p. 65) “o professor universitario € o Unico profissional de nivel

superior do qual ndo se exige formagéo para o exercicio da profissao”.

Portanto, esses professores, muitas vezes, tendem a agir de acordo com seu
bom senso e com 0 que imaginam ser o exercicio da docéncia, baseando-se,

frequentemente, em sua experiéncia como aluno.

[...] na maioria das vezes nunca se questionaram sobre o que significa ser
professor. Do mesmo modo, as instituicdbes que os recebem ja dédo por
suposto que o séo, desobrigando-se, pois, de contribuir para torna-los .
Assim, sua passagem para a docéncia ocorre ‘naturalmente’; dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores! (Pimenta;
Anastasiou, 2002, p. 104, grifo do autor).

A situagédo se agrava, ainda, no caso dos professores do curso de Direito
porque sdo, em sua maioria, juizes, promotores ou advogados, com extensa carga

horaria de trabalho, 0 que resulta em pouco ou até nenhum tempo extra para
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dedicarem a docéncia, que se restringe ao tempo passado em sala de aula,
desconsiderando-se “o sentido desse tempo e o significado, para os alunos, da

experiéncia com o conhecimento” (CUNHA, 2007, p. 21).

O fato é que esses profissionais estdo sendo contratados para dar aulas nos
cursos superiores, inclusive no curso de Direito. Na melhor das hipéteses, fazem
uma pos-graduacédo e estdo prontos para lecionar. No caso da instituicdo de ensino
em gue trabalha a pesquisadora, todos os professores sdo mestres e doutores ou
estdo cursando o mestrado ou o doutorado. Nao ha professores especialistas ou
apenas graduados, o que demonstra o grau de exigéncia em relacdo a equipe de

docentes.

Se, por um lado, essa exigéncia tranquiliza alunos e professores que integram
a instituicdo, afinal € um grupo com excelentes profissionais, por outro lado, esse
perfil surpreende negativamente. Como compatibilizar mestres e doutores que

desvalorizam o saber pedagdgico?

A gquestdo traz a tona a trajetéria de formacédo dos professores do Ensino
Superior. A legislacao atual, por for¢ca do art. 66, da Lei Federal n°. 9.394/96, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), prevé que os professores do
magistério superior no Brasil terdo sua formacéo na pos-graduacéo, “prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Entretanto, apesar de
prever, a legislacdo, que o professor busque a pds-graduacdo e esteja apto a
lecionar no ensino superior, a norma ndo orienta como serd feita a formacéo
docente. “No que tange a legislacdo, esta ndo € precisa quanto a formacéo
pedagdgica de mestres e doutores; as universidades fazem o que julgarem melhor”
(VAZ DE MELLO, 2002, p.13).

E neste ponto que se insere a pergunta desta pesquisa: o que as faculdades
e universidades estdo fazendo em relacdo a formacédo pedagdgica dos professores

nos cursos de pos-graduacéao "stricto sensu” em Direito no Brasil?

O ensino juridico superior do Brasil enfrenta dificuldades, dentre as quais a
presente pesquisa destaca a formacdo de seus professores. Formacdo que
acontece nos cursos de mestrado e doutorado, geralmente em Direito, no pais, que

tem deixado a desejar quanto a formacgéo pedagogica desse docente. Entretanto,
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€ inegavel que a pods-graduagdo no Brasil foi incisiva sobre a educacgéo
superior em varias frentes e dire¢cdes: no avanco e producdo do
conhecimento, na pesquisa, no nivel critico argumentativo, nas
transformacdes politicas, na busca de novos modelos, na economia, nas

defini¢cdes politicas, nas reformas educacionais, no desenvolvimento do pais
e suas instituicdes, na propria profissao do professor (FRANCO, 2008).

Nao pretendo afirmar aqui que o professor, seja capaz de, isoladamente,
produzir as transformacOes esperadas para o ensino juridico, mas € certo que
“embora a problematica da educacao brasileira, em especial do ensino superior, ndo
se esgote com a questdo da formacéo de professores, esta, inevitavelmente, far-se-
a presente em qualquer angulo em que se tome a investigagdo educativa” (VAZ DE
MELLO, 2002, p. 5).

Para contribuir com a reflexdo sobre os problemas abordados, este estudo
propds-se a um levantamento de dados a partir dos programas de poés-graduacao
"stricto sensu" em Direito do pais, pois é nesses cursos que acontece a formacao de
professores do ensino superior juridico. Foram obtidos no "site” da Coordenadoria de
Aperfeicoamento do Ensino Superior (CAPES), instituicAo avaliadora da pés-
graduacé&o no pais, os dados da avaliacdo do triénio 2004-2006, disponibilizados no
item denominado Caderno de Indicadores encontrado em cada programa de
mestrado e doutorado em Direito no Brasil. A analise destes dados serviu de
subsidio para pensar a formacdo pedagogica de professores para o magistério
juridico no pais.

Em suma, esta pesquisa teve 0s seguintes objetivos:

Objetivo geral

Analisar, através dos cadernos de indicadores disponibilizados pela Capes, a
disposicdo dos cursos de poOs-graduacdo stricto sensu em Direito no Brasil em
formar pedagogicamente seus futuros professores.

Objetivos especificos

a) Verificar se os objetivos declarados pelos cursos de mestrado e doutorado
em Direito do pais contemplam a formacao pedagdgica de seus alunos;

b) Analisar a forma como eles traduzem em suas disciplinas e programas que
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proclamam como objetivos;

c) Analisar a formacdo e a producdo técnica, artistica e bibliografica dos
professores das disciplinas pedagogicas, caso seja constatada a existéncia
de tais disciplinas; e

d) Propor diretrizes para a formacdo pedagogica de docentes do ensino

superior juridico.

Para melhor compreensao da organizacdo das etapas percorridas por este
estudo, cumpre-me destacar que, no capitulo 1, sdo apresentadas as questdes
pertinentes a docéncia no Ensino Superior. Autores como Pimenta e Anastasiou
(2002), Cunha (2007), Masetto (1998), Rios (2007), entre outros, sdo evocados para
discutir os saberes necessarios ao magistério em nivel superior, assim como as
caracteristicas desses docentes. Este capitulo contém, ainda, os aspectos legais
relacionados a formacdo do professor universitario, incluindo o papel da pos-

graduacéo nessa formacao.

O capitulo 2 destina-se ao ensino juridico, exclusivamente, onde apresento
uma breve trajetOria historica sobre o ensino juridico, assim como suas principais
caracteristicas. O perfil do docente do magistério juridico, a metodologia de ensino e
a pos-graduacdo em Direito no pais sdo questdes de destaque. Ao final do capitulo,
sao encontrados o papel da OAB e o da Associacdo Brasileira de Ensino de Direito
(ABEDI), em relagédo ao ensino juridico. Autores como Bittar (2006), Bastos (2000),
Ribeiro Janior (2003), Aguiar (1999) e Melo Filho (2000) sédo alguns exemplos das

fontes embasadoras deste capitulo.

O capitulo 3 é dedicado aos procedimentos de pesquisa utilizados para a
realizacdo desta pesquisa. Cada etapa percorrida € apresentada, detalhadamente,
para facilitar a compreensdo da trajetdria necessaria para atingir os objetivos

propostos.

O capitulo 4 apresenta e discute os dados relacionados as propostas, as
disciplinas, as linhas e projetos de pesquisa dos programas de pos-graduagdo em
Direito no pais, além de dados relacionados ao corpo docente desses programas e
suas respectivas producdes. Nele, estédo inseridos graficos e quadros para facilitar a
compreensao dos resultados obtidos através do levantamento realizado no "site" da
CAPES.
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O quinto e ultimo capitulo 5 reservei para a retomada dos capitulos anteriores

e, utilizando-me dos dados levantados e de experiéncias bem-sucedidas em relacéo
a formacéo pedagogica de docentes para 0 ensino superior, aponto alguns subsidios

para pensar a formacéo do docente do ensino superior juridico.
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1 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Este capitulo tem por objetivo apresentar as questdes pertinentes a docéncia

no Ensino Superior com vistas a situa-la, especificamente, nos cursos de Direito.

1.1 Uma breve introducao sobre a docéncia no Ensino Superior

A docéncia no Ensino Superior diferencia-se, substancialmente, da docéncia
em outros niveis de ensino, pelo préprio papel e funcdo da universidade. Para
Ribeiro Junior (2003, p. 11), “a universidade, como instituicdo historicamente
construida, reflete projetos sociais mais amplos”, os quais devem ter a educacéo
como elemento embasador. De acordo com Enricone (2007), cabem a universidade
as seguintes funcbes: a promocao da cultura; a formagdo para a cidadania; a
formacdo profissional; a producédo e difusdo do conhecimento; e o desenvolvimento

pessoal.

A promocdo da cultura € funcdo da universidade porque é nela que o
patrimodnio cultural da humanidade é difundido e transmitido. E tarefa da propria
educacdo a reproducdo do legado da sociedade e da cultura dominante, e a
universidade faz parte deste processo. A formacdo para a cidadania também
acontece na universidade como espa¢co democratico de didlogo. Neste sentido, a
participacdo é incentivada e o autoritarismo evitado. A formagéo profissional esta
intimamente ligada a universidade porque é nela que o aluno se torna um
profissional legitimado perante a sociedade. Vale ressaltar que ndo esta em jogo
apenas a aquisicao de saberes especificos de uma determinada profissdo para atuar

no mercado de trabalho.

O compromisso, na formacdo deste profissional, esta centrado nas
possibilidades de intervencdo no proprio mercado, numa adeséo acritica, ou
possibilitando o surgimento de profissionais que vdo compreender o
processo e nele intervir, inclusive na direcdo de transforma-lo
(ANASTASIOU, 2007, p. 45-46).
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O desenvolvimento profissional ndo pode estar desvinculado da questao ética
gue regule o uso do conhecimento produzido na universidade, conhecimento este
que deve estar a servico de um projeto social maior, do desenvolvimento do ser
humano e da sociedade em que se vive. E importante destacar que esse projeto é
sempre vinculado a ideologia que perpassa todas as acdes planejadas na
universidade. A concepcdo de sociedade e de ser humano, defendida pela
universidade e por seus professores, indicara os caminhos que o projeto deve

sequir.

E também na universidade que acontecem os debates e as discussdes
embasadas em pesquisa, ou seja, ha producéo e difusdo do conhecimento. Significa
dizer que o desenvolvimento da pesquisa € inerente a universidade, embora haja,
atualmente, possibilidade de acontecer o Ensino Superior sem pesquisa, sendo esta
exigida legalmente apenas nas instituicdes de ensino superior organizadas sob a
forma de universidade (SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001), o que o descaracteriza e

desvaloriza.

Pesquisa entendida com base em suas relacdes com ensino e extensao.
Pesquisa que se identifica ao ensino como experiéncia de aprendizagem
vivenciada por equipes de professores e alunos. Pesquisa que se aproxima
da extensdo quando produz um novo saber com base na realidade
concreta, e, ao fazé-lo, esclarece o destino social do saber que produz
(RIBEIRO JUNIOR, 2003, p. 14).

O desenvolvimento pessoal € preocupacédo da educacao em si.

Para atuar no magistério superior, espera-se um professor que assuma o

compromisso das func¢des da universidade, um professor que:

indica caminho, que desafia, sugere, questiona, desequilibra e faz o
aluno pensar, incentivando-o a buscar a origem e a historia dos
conhecimentos, desafiando-o a analisar as véarias facetas dos mesmos
(RIBEIRO JUNIOR, 2003, p. 61).

Para que isso seja possivel, esse professor devera estar, entre outras coisas,
preparado pedagogicamente. Mais ainda, a competéncia pedagodgica dever-lhe-a ser

exigida. A questao esta justamente neste ponto.
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A docéncia universitaria ainda continua a ter como exigéncia privilegiada (e
quase exclusiva) a competéncia cientifica, descurando a competéncia
pedagégico-didatica. Essa situacdo tem como fundamento a visdo de que
guem sabe, automaticamente, sabe ensinar e é referendada pela
institucionalizacdo de uma formacao especifica para o ingresso e a
progressao na carreira (LEITE; RAMOS, 2007, p. 31).

Interessante observar que esta concepgao conservadora de ensino, que
desconsidera a importancia do saber pedagdgico para ensinar, € ainda encontrada

com mais frequéncia no Ensino Superior.

Considerando as concepcdes e praticas, trazidas pelos jesuitas, que
impregnaram fortemente o ensino em todos os niveis de escolaridade até os
dias de hoje, constatamos que sua influéncia persiste com mais intensidade
no ensino superior. Centrado quase exclusivamente na agéo do professor, o
ensinar reduz-se a expor os conteldos nas aulas (ou explica-los nos
laboratérios). Ao aluno, resta ouvir com atencgdo. O professor competente é
aquele capaz de expor e explicar um contetdo com clareza e propriedade e
manter o aluno atento. Assim, um bom professor é o que consegue fazer
uma boa palestra, cabendo ao aluno ouvir, anotar com atencdo e memorizar
o conteldo exposto (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 227).

E necessario destacar, aqui, que essa pratica pedagodgica persiste até hoje
devido, principalmente, ao fato de as universidades brasileiras terem sido fortemente
influenciadas pelo modelo napolebnico de universidade. Modelo que fragmenta o
curriculo, separa teoria e pratica, isola o trabalho do professor, deixando-o
responsavel apenas por sua disciplina, e valoriza a exposicdo do conteudo pelo

professor e sua memorizacao pelos alunos (ANASTASIOU, 2006).

Além da influéncia do modelo napolednico, pode-se dizer que a permanéncia
da pratica pedagdgica, mencionada anteriormente, ainda perdura porque a
profissionalizacdo do professor para o Ensino Superior caminha a passos lentos.
Conforme Pewin (2008, p. 647),

0 que se observa na histéria € que enquanto o movimento de criagao das
instituicbes de ensino ocorreu de cima para baixo, ou seja, primeiro as
universidades e cursos superiores, depois 0S cursos preparatérios para o
ensino superior e finalmente a escola das primeiras letras, a
profissionalizacdo do professor para trabalhar nessas instituicbes se deu em
movimento contrario; primeiro, o0s professores primarios foram
profissionalizados, bem depois os secundarios, e s6 recentemente discute-
se a necessidade de profissionalizacdo do professor para o ensino superior,
e assim mesmo com muita polémica e resisténcia.
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Embora haja certo consenso de que para a docéncia no Ensino Superior

apenas o dominio de conhecimentos especificos seja suficiente, conforme Pimenta e

Anastasiou (2002, p. 36), os estudiosos do assunto afirmam que o ensino demanda

muito mais que isso. Para Masetto (1998, p. 13), “a docéncia no ensino superior

exige ndo apenas dominio de conhecimentos a serem transmitidos por um professor

como também um profissionalismo semelhante aquele exigido para o exercicio de

qualquer profissdo”. E acrescenta que, ha duas décadas, comecou-se a perceber

gue a docéncia no Ensino Superior

exigia competéncias1 proprias que, desenvolvidas, trariam aquela atividade
uma conotacdo de profissionalismo e superaria a situagdo até entdo muito
encontradica de ensinar 'por boa vontade', buscando apenas certa
consideracdo pelo titulo de 'professor de universidade', ou apenas para
'‘complementacédo salarial', ou, ainda, apenas para 'fazer alguma coisa' no
tempo que restasse do exercicio de outra profissao (MASETTO, 1998, p.
18).

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 82) afirmam que “para saber ensinar, nao

bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios 0s

saberes pedagdgicos e didaticos”. Na mesma linha de raciocinio, Tardif (2002, p. 39)

acrescenta que

o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos.

Com isso, convém, agora, entender melhor o que significam os saberes

mencionados acima.

1.2 Uma discussdo sobre os saberes necessarios a do céncia no Ensino

Superior

A docéncia é uma atividade complexa que demanda formacdo especifica.

Contrariamente ao senso comum, para ser professor, ndo basta apenas conhecer

profundamente um assunto, limitando-se em preparar antecipadamente as aulas

' O conceito de competéncias sera discutido adiante.
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como se fossem um "script” a ser seguido. Também esta enganado quem imagina
gue se pode prever tudo o que acontecerd em sala de aula e preparar-se para isso.

Na verdade, sao caracteristicas da docéncia “a imprevisibilidade, a
singularidade, a incerteza, a novidade, o dilema, o conflto e a instabilidade”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 114). Isto quer dizer que, por mais preparado
que um professor esteja, ele sempre pode ser surpreendido, positiva ou
negativamente, quando “entra em acdo”. Uma atividade que ele selecionou para
utilizar em sala de aula, por acha-la instigante, pode ser vista como monétona pelos
alunos. Em outras turmas, porém, a mesma atividade pode produzir os resultados ou

efeitos esperados.

Isto se deve ao fato de que a docéncia é uma profissdo que lida diretamente
com seres humanos, mais especificamente com as relagbes humanas. Dai se
presume sua complexidade. E mais, na maioria das faculdades e universidades,
especialmente nos cursos mais procurados, como é o caso do curso de Direito, as
salas sdo formadas por grandes grupos de alunos, geralmente entre 40 e 50
integrantes, que trazem consigo experiéncias de vida e diferentes histérias. Muitas
vezes tém expectativas e objetivos distintos e encaram o curso superior também

diferentemente.

Ora, nao e dificil imaginar que, para enfrentar esse cenario, seria preciso uma
pessoa que entendesse de relacionamento humano, capaz de ouvir o grupo e, ao
mesmo tempo, perceber a individualidade de cada um, e soubesse, também, se
fazer ouvir, avaliando cada um, com base nas possibilidades individuais, sem perder
de vista as necessidades do mercado e da sociedade. Alguém, portanto, que
soubesse “ao mesmo tempo preparar 0s jovens para se elevarem ao nivel da
civilizacdo atual, de sua riqueza e de seus problemas, a fim de que ai atuem”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 81).

Para tanto, ndo é suficiente ser um "expert" num determinado assunto,

tampouco exibir um diploma de mestre ou doutor.

O exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas,
gue nédo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre
ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissao. Exige isso tudo,
além de outras competéncias proprias (MASETTO, 1998, p. 11).



28

Confiar nas representacdes e lembrancas que possuem sobre o que é ser
professor, baseando-se nas experiéncias como alunos, também ¢é insuficiente. Isto
requer preparacao cientifica, técnica e social, ou seja, requer conhecimento sobre os
saberes necessarios ao exercicio do magistério em todos os seus niveis (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002).

Darling-Hammond (1997 apud REALI; MIZUKAMI, 2002) indica 0 percurso
gue os professores precisam conhecer e os capacita a observar para a realizagao da

docéncia. De acordo com este percurso, cabe aos professores:

a) compreender o conteudo especifico tendo em vista a area estudada: o
professor deve conhecer profundamente a area para ser capaz de ir além
das ideias principais de que trata e de selecionar exemplos e problemas
significativos para serem discutidos em aula;

b) conhecer a audiéncia para a qual o contetdo sera trabalhado: o professor
deve conhecer seus alunos, suas experiéncias e o contexto no qual estado
inseridos, ja que ambos influenciam diretamente na aprendizagem;

c) conhecer os diversos modos de conhecimento, 0s processos de
informacdo e de comunicacdo: esses S80 aspectos importantes pois
direcionam as possibilidades de o ensino ocorrer;

d) avaliar adequadamente o conhecimento dos alunos e manejar diferentes
estratégias de ensino: o professor deve saber lidar com as dificuldades que
porventura surjam;

e) conhecer recursos e tecnologias educacionais: desta forma o professor
expande as fontes de informacdo dos seus alunos para além dos livros
didaticos;

f) promover experiéncias produtivas: com o intuito de motivar os alunos; e

g) analisar e refletir sobre a prépria pratica: para que ele possa avaliar seu

trabalho e, consequentemente, melhora-lo.

A este rol de saberes a serem dominados pelos professores, convém
acrescentar segundo Zeichner (1992 apud REALI; MIZUKAMI, 2002) um aspecto

importante, qual seja, saber lidar com a diversidade.

E, também, essencial que:
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o professor assuma a diversidade mais como um recurso do que
propriamente um problema, o que implica: a capacidade para aprender
sobre as particularidades de seus alunos e respectivas comunidades tendo
em vista 0s seus contextos de origem, a apresentacdo de expectativas
elevadas, a capacidade para estabelecer pontes entre o saber escolar e 0
saber do aluno, de modo a facilitar a entrada na sala de aula dos elementos
culturais relevantes, o dominio dos contetidos especificos e conhecimentos
sécio-culturais [sic] e o estabelecimento de estratégias de ensino que
favorecam a participacdo ativa dos alunos (ZEICHNER, 1992 apud
MIZUKAMI; REALI, 2002, p. 122).

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 71) dividem os saberes necessarios a

docéncia em:

a) saberes das areas de conhecimento: ninguém ensina o que nao sabe;

b) saberes pedagégicos: o ensinar € uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas direcdes de sentido na formacédo do ser humano;

c) saberes didaticos: tratam da articulacdo da teoria de ensino para ensinar
nas situacdes contextualizadas; e

d) saberes da experiéncia do sujeito professor: dizem respeito ao modo

como nos apropriamos do ser professor em nossa vida.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991 apud TARDIF, 2002, p. 297), afirmam que os

professores, ao realizar a docéncia, estdo apoiados em diversas formas de saberes:

a) saber curricular, proveniente dos programas e dos manuais escolares;

b) saber disciplinar, que constitui 0 conteddo das matérias ensinadas na
escola;

c) saber da formacao profissional, adquirido por ocasidao da formacéo inicial
ou continua;

d) saber experiencial, oriundo da pratica da profisséo; e

e) saber cultural, herdado de sua trajetéria de vida e de sua pertenca a uma

cultura particular.

Para Tardif (2002) esses saberes da docéncia carregam consigo

caracteristicas comuns:

a) Os saberes sao temporais, ou seja, sao adquiridos através do tempo. Isso
quer dizer que ndo sdo estanques. A medida que o professor enfrenta

situacOes diferentes, deve mobilizar seus saberes ou desenvolver outros
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para lidar com tais situacdes. Por isso, 0os saberes estdo em constante

transformacéo.

b) Os saberes sao plurais e heterogéneos, pois provém de diversas fontes e
teorias e visa a diversos objetivos. Para cada dilema presente no cotidiano
do professor, ele se utiliza dos saberes ja vivenciados ou estudados para
tentar resolver a questdo. Eles provém de situacbes diversas, nao
necessariamente de situacdes de trabalho apenas, e sdo colocados em
pratica quando os professores julgarem pertinentes para determinado
objetivo.

c) Os saberes séo personalizados e situados, isso quer dizer que séo dificeis
de dissociar das pessoas e de sua historias de vida. Cada professor, assim
como cada ser humano, interpreta uma situacdo de forma Unica, e essa
forma, por sua vez, depende daquilo que o professor ja vivenciou. Assim,
0s saberes estao diretamente ligados a experiéncia de vida do professor.

d) Os saberes carregam as marcas do ser humano, comportam sempre um

componente ético e emocional.

Essas caracteristicas tém levado autores, como Tardif (2002) e Perrenoud
(2002), a darem maior énfase aos saberes da experiéncia, salientando que é na
pratica que os saberes sdo construidos, modificados e até ressignificados.

Considerados como nucleo vital do saber docente, os saberes advindos da
experiéncia se fundamentam na pratica cotidiana e no conhecimento que o
professor possui sobre o seu ambiente; € por meio desses saberes que 0s
professores julgam a formacdo que adquiriram, a pertinéncia ou realismo
das politicas e reformas que lhes s@o propostas e elaboram modelos de
exceléncia (NUTTI; REALI, 2002, p. 37).

Significa dizer que a pratica tem papel crucial na construcao do profissional
professor e que € principalmente através dela que ele se forma. Isto ndo quer dizer,
entretanto, que ela é a Unica fonte de saberes para o professor, desconsiderando os
outros saberes e secundarizando a teoria, como alguns autores tém criticado, a
exemplo de Alves (2007) e Duarte (2003), mas significa que a formacdao inicial ndo
contempla — e nem poderia contemplar — todos o0s saberes mobilizados pelo
professor no exercicio de sua profissao.
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Seria absurdo esperar que uma formacao inicial, por mais completa que
fosse, pudesse antecipar todas as situagBes que um professor encontraria
em algum momento do exercicio de sua profissao e oferecer-lhe todos os
conhecimentos e as competéncias que, algum dia, poderiam ser Uteis a ele.
Em diversos estagios, todos os professores sdo autodidatas, condenados,
em parte, a aprender seu oficio na pratica cotidiana (PERRENOUD, 2002,
p. 50).

Isto se deve ao fato de que os saberes sdo desenvolvidos de acordo com o
contexto enfrentado pelo professor. Portanto, sdo dependentes do local de trabalho,
dos alunos da instituicdo e das situacdes de aprendizagem propostas. “O trabalho
docente inclui ndo s6 o conhecimento adquirido/construido ao longo da carreira por
meio da experiéncia pessoal e profissional, mas também inclui o contexto em que
esses professores estdo inseridos” (LOURENCETTI; MIZUKAMI, 2002, p. 55).

A docéncia demanda, entdo, conhecimentos especificos, que devem ser
trabalhados e frequentemente revisados em cada situacédo de ensino-aprendizagem
e em cada contexto no qual o professor esteja inserido. Mais do que conhecer o
conteudo especifico de uma determinada area, deve-se saber como utiliza-lo, com
guem, para quem, pois o professor “além dos saberes a ensinar, necessita dominar

saberes para ensinar” (RIOS, 2006, p. 90).

Como a docéncia lida com seres humanos e como as situacdes vividas sao
imprevisiveis, o trabalho diario do professor € a constante reflexdo e acdo, no que
diz respeito a forma de agir ante aquela situacdo. Essa preocupacdo em “agir da
melhor forma possivel” € o que Rios (2006) preconiza para o trabalho docente, ou

seja, um trabalho que faz bem. Nas palavras da autora:

O trabalho docente competente é um trabalho que faz bem. E aquele em
gue o docente mobiliza todas as dimensfes de sua acdo com o objetivo de
proporcionar algo bom para si mesmo, para os alunos e para a sociedade.
Ele utiliza todos os recursos de que dispde — recursos que estéo presentes
ou que se constroem nele mesmo e no entorno — e o faz de maneira critica,
consciente e comprometida com as necessidades concretas do contexto
social em que vive e desenvolve seu oficio (RIOS, 2006, p. 107).

Rios (2006) afirma que esse € 0 objetivo final da docéncia: fazer o bem. Para
tal, é necessario que o professor saiba fazer bem. E este saber que define a
competéncia do professor. “Falar em competéncia significa falar em saber fazer

bem” (RIOS, 2007, p. 46). A autora explica essa expressao da seguinte forma;
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Afirmo que o saber fazer bem tem uma dimenséo técnica, a do saber e do
saber fazer, isto €, do dominio dos conteddos de que o sujeito necessita
para desempenhar o seu papel, aquilo que se requer dele socialmente,
articulado com o dominio das técnicas, das estratégias que permitam que
ele, digamos ‘dé conta de seu recado’, em seu trabalho. Mas é preciso
saber bem, saber fazer bem, e 0 que me parece nuclear nesta expressao é
este pequeno termo — ‘bem’ — porque ele indicara tanto a dimenséo técnica
— ‘eu sei bem geografia’, [...] — quanto uma dimenséo politica — ‘eu faco
bem o meu trabalho de gedgrafo [...], isto €, vou ao encontro daquilo que &
desejavel, que estd estabelecido valorativamente com relacdo a minha
atuacao (RIOS, 2006, p. 47, grifos do autor).

Para Rios, ndo é qualquer fazer que pode ser considerado competente. E o
fazer que mobiliza todas as dimensdes esperadas de um professor competente que

torna o fazer do professor um fazer competente.

Dimensao técnica — capacidade de lidar com os conteddos, dimensao
estética — presenca da sensibilidade e sua orientagdo numa perspectiva
criadora, dimensao politica — participagdo na construcdo coletiva da
sociedade e exercicio de direitos e deveres e dimensao ética — orientacdo
da acdo, fundada no principio do respeito e da solidariedade, na direcdo da
realizacdo de um bem coletivo (RIOS, 2006, p. 108).

E na préatica, portanto, que a competéncia se revela, pois é diante de
situacdes reais que o professor faz uso das dimensbes mencionadas. “Sua
competéncia profissional se expressa melhor no como enfrenta as situacdes que Ihe
s&o dadas” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 244).

Como as situac¢des variam de acordo com o contexto, a competéncia ndo é
algo permanente, “que se adquire de uma vez por todas, pois vamos nos tornando
competentes” (RIOS, 2006, p. 90), a medida que nos deparamos com diferentes
situacbes. Quanto mais experiéncia pratica, maior a possibilidade de
desenvolvimento de competéncia, desde que a experiéncia seja “bem feita”, isto &,
devidamente planejada e refletida, abarcando as dimensfes do por qué/ para qué/

para quem/ como.

Contrariamente ao que propde Rios (2006), percebe-se, recentemente, 0 Uso
do termo “competéncias” no plural, indicando uma tendéncia mais tecnicista.
Perrenoud (2000, p. 14), por exemplo, propde uma lista das dez novas

competéncias atualmente necessarias para a docéncia. Sao elas:

a) Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;
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b) Administrar a progressao das aprendizagens;

c) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

d) Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
e) Trabalhar em equipe;

f) Participar da administracéo da escola;

g) Informar e envolver os pais;

h) Utilizar novas tecnologias;

i) Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profisséao; e

J) Administrar sua prépria formacao continua.

O discurso das “competéncias” também esta presente nos documentos que
regulamentam a educagéo brasileira. A LDB, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacéo basica, introduz a no¢cédo de competéncias como foco principal a ser
trabalhado nos cursos de formagédo de professores (PIMENTA; LIMA, 2004). Os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio observam: “O MEC chegou
a um novo perfil para o curriculo, apoiado em competéncias basicas para a insercéo
de nossos jovens na vida adulta [...]” (BRASIL, 1999, p. 11).

Ora, ao retomar a definicdo de Rios (2006, p. 89), que estabelece
competéncia como o conjunto das dimensdes técnica, ética e politica, vé-se que ndo
faz sentido falar em competéncias no plural. Nas palavras da autora, “ndo faco
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’. Nao é considerado competente o professor que faz bem
apenas uma ou duas das dimensdes citadas. Apenas o conjunto delas é que define

a competéncia.

Portanto, ao observar a lista das dez competéncias sugeridas por Perrenoud
(2000), €é crucial que se tenha cautela e posicionamento critico. O alerta esta na
desarticulacdo das competéncias, da apropriacdo de listas sem a devida reflexao,
“para que ndo pareca ser possivel resolver questbes de ensino através de
prescri¢cdes simplistas” (GRILLO, 2008, p. 485).

Pimenta e Lima (2004, p. 85) afirmam:
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A inovacgdo no discurso das competéncias sugere um escamoteamento da
concepcgao tecnicista, caracteristica dos anos 70 do século passado, que
trata o professor como reprodutor de conhecimentos.

[Prosseguem]

Competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca a identidade do
trabalhador para o local de trabalho, ficando o trabalhador vulneravel a
avaliacdo e controle de suas competéncias, definidas pelo ‘posto de
trabalho’. Se estas ndo se ajustam ao esperado, o profissional facilmente
podera ser descartado.

Para as autoras, o discurso das competéncias — no plural — acaba
desvalorizando o profissional, pois resume seu trabalho a execuc¢éo de algo que ja
foi estabelecido, tirando do professor a participacdo ativa nos momentos de
construcéo de conhecimento, como na elaboracdo de curriculos. Na mesma linha de
raciocinio, Camargo e Hage (2004, p. 274) acrescentam que 0 uso de competéncias,
ao invés de competéncia, resume o trabalho do professor a “saber fazer’, ndo |lhe

sendo necessario saber "por que fazer”.

Alvarenga e Oliveira (2002) também destacam a nocdo de competéncias
reduzida a uma lista de aptidées e habilidades moldadas a partir do mercado e
presentes na legislacdo brasileira. De acordo com os autores, falar em
competéncias, sem levar em consideracao o contexto social e historico e sem incluir
0s saberes adquiridos pela experiéncia dos professores, é prescrever uma rotina de
acOes sem reflexdo sobre seu oficio ou conscientizacdo por parte desses mesmos
professores. E, ainda, oferecer-lhes um manual a ser seguido como se
desconhecessem seu oficio e atribuir a utilizacdo correta do manual a
responsabilidade pelo “sucesso”.

Nota-se que uma preocupacdo constante em relacdo as competéncias é a
forma como elas seréo trabalhadas na prética. A critica permanente é o receio do
uso tecnicizante das competéncias. Diante do exposto, “fica patente que ndo ha
listas de competéncias que dardo conta da complexidade da formacao e da pratica
do educador, do docente” (RIOS, 2006, p. 90).

1.3 Uma breve analise sobre o que caracteriza o doc  ente do Ensino

Superior

A docéncia, vista como atividade que envolve ensino e aprendizagem e que
tem o aluno como participante ativo deste processo, deve ser desenvolvida a partir
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das necessidades® deste aluno, respeitando seu contexto e sua histéria. E
necessario, pois, conhecer as caracteristicas e as peculiaridades dos sujeitos
envolvidos no processo, juntamente com seus objetivos e anseios, para iniciar a
reflexdo sobre como atuar.

Em diferentes niveis de ensino a docéncia requer profissionais com
caracteristicas também diferentes. Se assim néo fosse, os professores da Educacao
Basica, do Ensino Médio e do Ensino Superior poderiam se revezar, facilmente, e os
cursos de formacdo de professores ndo seriam destinados a grupos especificos,
como acontece hoje. Os cursos de Pedagogia formam professores para o Ensino
Infantil e Fundamental. As licenciaturas formam professores para o Ensino Médio.
Os cursos de mestrado e doutorado formam professores para o Ensino Superior.
Esta divisdo pressupde especificidades proprias de cada nivel de ensino, resultando

em especificidades préprias de cada professor em relagéo a ele.

O docente do Ensino Superior tem sido caracterizado como especialista em
determinado assunto, mas ha muito se percebeu que apenas o conhecimento
técnico em determinada area — o conhecimento juridico no caso desta pesquisa — ja
ndo é suficiente para enfrentar a complexidade da docéncia. Conhecer e discutir a
esséncia desse professor € uma preocupacdo recente, mas de fundamental
importancia, para que se possa transcender essa visdo do senso comum, sobre o

especialista.

Muito ja se falou sobre os saberes e competéncias necessarios a docéncia do
Ensino Superior, mas pouco se avancou no sentido de conhecer, de fato, esse
profissional. O que caracteriza o docente do Ensino Superior? Quais sao suas
especificidades? Em que eles diferem ou devem diferir dos professores dos outros
niveis de ensino? Debrucar-se sobre tais questdes € crucial para que se possa

pensar na formagao desses profissionais.

Os questionamentos vém acontecendo e suas conclusbes comegam a surgir
na forma de Pedagogia Universitaria, considerada “os saberes, escolhas/decisdes e
acOes metddicas dos professores de ensino superior, tendo em vista estimular e
acompanhar os alunos em seu aprendizado” (BERBEL, 2008, p. 538). A Pedagogia

Universitaria analisa o contexto do Ensino Superior, levando em consideragdo quem

> Necessidades vista como as necessidades profissionais, académicas e pessoais.
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sdo os alunos, quais sdo suas necessidades e 0 que 0s professores precisam
desenvolver para atender as necessidades. Algumas destas analises ja podem ser

contempladas aqui.

Para Masetto (2008), o professor do Ensino Superior deve ser essencialmente
criativo, tanto para propor atividades interessantes aos alunos quanto para definir o

melhor meio de propo-las e depois avalia-las.

O professor precisa preparar-se para incentivar e intensificar esse processo
promovendo atividades que provoguem necessidade de mudanca no 'status
qguo' dos participantes; atribuam significado ao ato de aprender; promovam a
aceitacdo de uma relacdo entre adultos, de parceria e co-responsabilidade.
Além disso, o professor precisa pensar em meios presenciais e virtuais de
se aproximar dos objetivos propostos e das necessidades dos alunos; em
estratégias para aproximar o conteddo selecionado das atividades
profissionais; em métodos para facilitar e intensificar a aprendizagem dos
alunos; em técnicas variadas, que dinamizem a acdo pedagdégica e
permitam o desenvolvimento de mudltiplas facetas dos alunos, além dos
recursos tradicionais ou de novas tecnologias para viabilizar os métodos
escolhidos. E, ainda, a que mecanismos pode recorrer para analisar se a
aprendizagem ocorreu ou ndo adequadamente (MASETO, 2008, p. 398).

Ser criativo, alids, € uma caracteristica destacada por outros autores, como
Stedile (2008) e Machado (2003), e que fundamenta todo o trabalho do professor. E
usando sua criatividade que ele pode criar ambientes de aprendizagem e
desenvolver atividades inovadoras. Criatividade esta que ndo se deve configurar
sem o conhecimento do contexto em que esse professor ira lecionar. Ndo se pode
pensar em algo construtivo sem refletir sobre para quem, como e com que objetivo

se esté planejando.

Outra caracteristica fundamental para o professor é a humildade, no sentido
de reconhecer, no outro, a possibilidade de crescimento pessoal. E comum, no
Ensino Superior, o professor sentir que o aluno ndo tem o que lhe acrescentar, ja
que é ele, o professor, quem detém o conhecimento. Esta talvez seja uma das mais
enganosas visdes sobre a relacdo ensino-aprendizagem, que acredita na
possibilidade da linearidade desta relacéo, mas que ainda persiste nas faculdades e
universidades do pais. Sendo humilde, o professor abre espaco para o dialogo, para

a troca e para o envolvimento com o outro.
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Estar aberto a possibilidade de envolver-se com os alunos também faz parte
da profissdo docente. Este envolvimento, que é considerado natural para os
professores do Ensino Infantil, muitas vezes € criticado quando se trata do Ensino
Superior. Envolvimento considerado, aqui, o interesse em conhecer o aluno e seus
objetivos, em chama-lo pelo nome, em observar suas atitudes e importar-se com

elas, em demonstrar empatia, mas sem perder a autoridade que lhe é inerente.

Neste sentido, o professor deve criar lagos com seus alunos. A relagao
professor-aluno pode transcender a sala de aula, mas nao deve ser intima. Cabe ao

professor a habilidade para estabelecer o limite entre a amizade e a intimidade.

Pela dificuldade que tém para estabelecer limites, ou por se espelharem em
modelos antigos de docéncia, marcados pela relagédo afastada de seus alunos,
muitos professores resistem em abrir espaco para o envolvimento. Mas a verdade é
que decidir por ndo fazé-lo € assumir uma postura distante e fria; € ndo se propor a

sequer conhecé-los; é retroceder. Nao ha espaco para retrocesso na educagao.

Vale destacar, também, que o envolvimento desse professor deve ultrapassar
os limites da sala de aula e ir ao encontro da comunidade ao seu redor. A
universidade tem funcéo social que se materializa também por meio da iniciativa de

um professor engajado e politizado.

Ser reflexivo, ou seja, estar habituado a refletir sobre a prépria pratica,
também é fundamental. E através da reflexdo que o professor tem condi¢des de
avaliar seu trabalho, analisar seus problemas pedagdgicos e decidir sobre o

prosseguimento em determinado contexto.

Os sujeitos professores sé alteram suas praticas quando séo capazes de
refletir sobre si e sobre sua formacado. A desconstrucdo € um processo em
gue se pode decompor a histéria de vida, identificando as mediacdes
fundamentais, para recompor uma acao educativa e profissional
consequente [sic] e fundamentada (CUNHA, 2006, p. 259).

A reflexdo deveria ser inerente ao professor e ser a mola propulsora de seu
trabalho. S¢6 reflete quem acha que poderia ter feito algo melhor, se preocupa com o

outro ou quem considera a si mesmo em constante desenvolvimento.
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Machado (2003) relata uma lista de problemas que o professor do Ensino
Superior enfrenta no cotidiano de seu trabalho. Dentre eles, destacam-se:

a) Problema em definir o nivel de exigéncia de sua disciplina e de sua
avaliacdo: é muito comum o aluno tentar negociar tudo o que vai de
encontro a sua vontade. Ele reclama da quantidade de leitura, do excesso
de trabalhos extraclasse, do dia da avaliagcéo etc. Cabe ao professor decidir
sobre que atitude tomar, sem perder de vista 0s seus objetivos. A
flexibilidade é permitida e pode ser positiva, mas ndo pode ser confundida
com a permissividade;

b) Problema de mudez e de presenca em sala de aula: ndo € raro encontrar
alunos que participam pouco ou se mantém calados durante toda a aula.
Falam apenas quando sdo chamados, ou nem isso. Analisar o porqué de
sua mudez e a atitude tomar é uma constante no dia-a-dia do professor.
Ele deve cobrar a participagdo ou deve respeitar 0 momento e o tempo do
aluno? Mas e os que participam? Devem ser beneficiados ou estdo apenas
cumprindo o seu papel? O mesmo acontece em relacdo a presenca.
Legalmente, o aluno deve assistir setenta e cinco por cento das aulas,
namero controlado pelo professor ao fazer a chamada, geralmente feita no
inicio ou no final da aula. O problema comeca justamente ai. Como muitos
alunos do Ensino Superior trabalham, eles geralmente chegam atrasados.
Ha também o problema do transito, ou da chuva, ou do meio de transporte.
Como estabelecer o momento da chamada? E aquele aluno que entra e sai
da sala, seja para atender o celular, seja para ir ao banheiro, ou para
conversar la fora. Ele merece presenca?

c) Problema de respeito: quem leciona para o Ensino Superior enfrenta
constantemente situagdes de falta de respeito. Os alunos falam ao mesmo
tempo, entram e saem sem pedir licenga, mantém o celular ligado e o
atendem em plena sala de aula ou em palestras e congressos, entre outras
coisas. Como lidar com esses comportamentos? Se eles interferem no
profissional e cidaddo que esta se formando eles ndo deveriam ser

avaliados?

Cunha (2008a, p. 473), numa pesquisa sobre formacdo docente, também

aponta as indagacfes constantemente feitas pelos professores do Ensino Superior
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cujas respostas ndo sao facilmente encontradas, principalmente, para aqueles sem

formacao pedagogica. Séo elas:

Como fazer para motivar os alunos? Como ensinar considerando que
muitas informacdes estdo disponiveis para eles na internet? Como tornar
minha aula um espago e um territério de producédo de conhecimentos?
Como dar significado a conteddos sem recorrer a visdo utilitaria? Que
alternativas reflexivas podem ser acionadas para trabalhar com classes com
mais de 40 alunos? Como aliar ensino e pesquisa? Que processos de
avaliacao utilizar para apreender o que tem significado para os alunos?

Para enfrentar esses problemas e questionamentos, e tantos outros que
possam ocorrer, o professor deve refletir sobre o caminho a percorrer e ser coerente
em suas decisbes, em suas escolhas. Segundo Cunha (2006), “essas escolhas sao
dependentes da experiéncia dos atores, do contexto de tempo e territorio do ensino,
das convicgdes e crencas que suportam o trabalho e, consequentemente, de
situacdes que, sendo Unicas, exigem respostas diferenciadas”. Portanto, elas néo
podem ser arbitrarias e carentes de argumentacao, do contrario ndo sao escolhas,
mas imposi¢des. A imposicao prejudica o envolvimento destacado anteriormente e

ressuscita a figura do professor frio e distante.

O professor do Ensino Superior deve, ainda, possuir espirito cientifico, tanto
para desenvolver pesquisa quanto para incentivar os alunos a desenvolvé-la. Nao é
possivel realizar a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo sem um

professor que interfira neste processo.

Manter-se atualizado e possuir estreita relacdo com as exigéncias do trabalho
também ¢é de suma importancia, ja que formar para ser capaz de atuar
profissionalmente € objetivo da educacdo superior. A formacdo deve ser critica e
preocupada com a questdo ética, o que exige do professor uma postura analitica,
critica e, acima de tudo, ética. Isso tudo sem perder de vista sua propria formacao e
sem deixar de cumprir com suas solicitacbes académicas, como pesquisas,
publicacdes, participagdo em congressos e em colegiados, orientagcdes de

monografia, participacdo em bancas etc.

Definitivamente, a docéncia no Ensino Superior ndo pode mais ser encarada
como “bico” ou como atividade que agrega uma complementacdo salarial. Ela

demanda tempo, reflexdo e comprometimento.
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Neste sentido, corroborando as palavras de Stedile (2008, p. 540), o professor
“passa a ser um profissional potencializador, problematizador, orientador, mediador,
preocupado em colocar sua experiéncia a servico da aprendizagem e do
aumento da capacidade reflexiva do aluno " (grifo nosso).

Conforme exposto, as exigéncias e expectativas em relagédo ao docente do
Ensino Superior sdo muitas. As caracteristicas necessérias para uma docéncia de
boa qualidade ndo surgem repentinamente. A questao que se coloca é como cobrar
dos futuros e atuais professores aquilo que néo lhes foi oferecido? Berbel (2008, p.
548-549), faz varias indaga¢cbes a respeito disso e, por serem consideradas

pertinentes, s&o transcritas a seguir:

Como pretender cobrar dos futuros professores — daqueles que estdo hoje
em processo de formacdo inicial no ensino superior — e de atuais
professores — que se encontram em cursos de formacdo continuada, que
apresentem uma postura analitica e critica, se ndo sdo colocados, em
momentos de formacdo, na situagcdo de experimentar, de vivenciar
habilidades intelectuais que lhes possibilitem valoriza-las e incorpora-las em
seu desempenho?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacdo sejam
criativos e inovadores, se nas situacBes de aprendizagem nédo lhes sao
dadas oportunidades de exercitar a iniciativa e a criatividade, além de nao
vivenciarem situac¢des criativas e inovadoras propostas por seus préprios
formadores?

Como esperar que futuros e atuais professores em formacdo se mostrem
coerentes em seu modo de pensar e agir na sua pratica pedagoégica, se em
nossos discursos em sala de aula valorizamos teorias progressistas,
construtivas e humanizadoras, mas continuamos praticando uma pedagogia
tradicional?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacéo desafiem a
acomodacdo, a subserviéncia e a manutencao do paradigma dominante, da
burocracia e da simples sobrevivéncia na pratica docente, se ndo Ihes forem
abertas inUmeras e constantes oportunidades de conhecer seu potencial, de
refletir sobre suas escolhas, de tomar consciéncia da sua condi¢do
profissional, de exercitar a reflexdo e a auto-avaliagdo constante, entre
tantas outras ag6es proprias da profissionalizagdo docente?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacdo atuem com
autonomia, se ndo Ihes forem proporcionadas oportunidades de
desenvolver sua capacidade critico-reflexiva e criativa diante das questbes
da profissdo, durante o tempo de formacao?

Como esperar que futuros e atuais professores em formacédo desenvolvam
0 espirito cientifico, se ndo lhes forem oferecidas condi¢cdes de aprender a
pesquisar e a elaborar conhecimentos no tempo de sua formacao?

Como pretender que futuros e atuais professores em formagdo possam
respeitar e valorizar todo o processo interativo com seus alunos e até
mesmo reconhecer seus alunos e a sala de aula como fontes valiosas de
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sua propria formacéo continuada, e por que ndo dizer sua humanizacao, se
os tratarmos como consumidores de informagdes que nds professores
detemos, se os submetermos ao nosso poder de decisdo sobre todos os
aspectos do processo pedagogico do qual participam?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacdo estejam
aptos para resolver os problemas da pratica pedagdgica e desenvolvam em
seus préprios alunos essa capacidade, se no tempo de sua formacdo néo
Ihes forem proporcionadas as condi¢des para problematizar os contetdos e
situagbes reais de sua area de atuacdo e buscarem respostas
fundamentadas para as mesmas? Se os proprios professores formadores

confundirem problematizagdo com resolucdo de problemas oferecidos por
outros?

Para os professores de Direito, 0 momento de formacgéo pedagdgica acontece
ou deveria acontecer na pos-graduacao, dai a importancia ndo so da existéncia em

si deste espaco, mas da andlise do que nele vem ocorrendo.

1.4 Formacéao do professor universitario: aspectos | egais

A preocupacéo com a formacédo de professores do Ensino Superior surge, no
Brasil, na década de 60, com o inicio dos cursos de pds-graduacao "stricto sensu”,
cujo objetivo primordial era a “formacéo de recursos humanos para o préprio ensino
superior” (VAZ DE MELLO, 2002, p. 49). Esses cursos eram restritos a algumas

instituicdes apenas.

Ja em 1975, com o intuito de organizar a politica de educacéo superior, foi

formulado o | Plano Nacional de P6s-Graduacao (I PNPg), cujos objetivos foram:

- formar professores para o magistério universitario, a fim de atender a
expansdo quantitativa deste ensino e a elevacéo de sua qualidade;

- formar pesquisadores para o trabalho cientifico, a fim de possibilitar a
formacao de nlcleos e centros, atendendo as necessidades setoriais e
regionais da sociedade; e

- preparar profissionais de nivel elevado, de acordo com a demanda do
mercado nas instituicdes privadas e publicas (VAZ DE MELLO, 2002, p. 50).

Esse plano vigorou até 1978 e foi substituido, no ano seguinte, pelo Il Plano

Nacional de Pdés-Graduagdo, com o surgimento do regime autoritario brasileiro.
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Neste plano o objetivo central era “formar recursos humanos qualificados para
atividades docentes e de pesquisa em todas as suas modalidades e técnicas, para
atendimento as demandas dos setores publico e privado” (VAZ DE MELLO, 2002, p.
53). Ja neste segundo plano, nota-se um crescimento da énfase dada a pesquisa

em relacdo ao primeiro.

Em novembro de 1986, foi aprovado o Il Plano Nacional de Pés-Graduacéo,

vigente até 1989, que trazia como objetivos:

- Consolidar e melhorar o desempenho dos cursos de pds-graduacao;

- Institucionalizar a pesquisa nas universidades para assegurar 0
funcionamento da pos-graduacao; e

- Integrar a pds-graduacdo no Sistema de Ciéncia e Tecnologia, inclusive
como setor produtivo (VAZ DE MELLO, 2002, p. 54-55).

Novamente, aqui, a atividade de pesquisa assume papel fundamental, que se

mantém até os dias atuais nos cursos brasileiros de pos-graduacéo.

[...] enquanto o | PNPg deu énfase ao sistema educacional, em especial a
formacdo do docente para o ensino superior, o Il PNPg adotou um
enfoque mais amplo, abrangendo o setor produtivo, mas ja enfatizando a
importancia da pesquisa. Ja o lll PNPg deu especial destaque a ampliacédo
da atividade de pesquisa nas universidades e a integracdo da poés-
graduacdo ao Sistema Nacional de Ciéncia e Tecnologia (VAZ DE
MELLO, 2002, p. 56).

Por divergéncias em relacdo a autonomia da universidade, a liberdade
académica e ao financiamento publico, o IV Plano Nacional de Pds-Graduacédo “ndo
saiu do papel nem foi divulgado ao publico” (SIQUEIRA, 2006, p. 108).

Atualmente, vigora o V Plano Nacional de Pds-Graduacéo, planejado para os
anos de 2005 a 2010. Nele, sdo tracados os objetivos da poOs-graduagdo nos

proximos anos, conforme segue:

[-]

O fortalecimento das bases cientifica, tecnolégica e de inovacao;

A formacéo de docentes para todos os niveis de ensino;

A formacao de quadros para mercados ndao académicos (BRASIL, 2004, p.
58-59).
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Percebe-se, neste plano, uma volta a preocupacdo com a formacao de
professores, que fora esquecida nos planos anteriores (Il e lll). Entretanto, ao
analisar o modelo dessa formacao, chega-se a conclusdo de que a énfase esta no
aumento quantitativo de mestres e doutores, através da defesa do aligeiramento
dessa formacéo.

As palavras utilizadas para definir a formacdo de professores também
revelam seu significado e referencial teérico. De acordo com Siqueira, (2006, p.
111),

O que se depreende delas, entretanto, € que a formacdo plena do
cidadao critico, consciente, criativo, é reduzida a expressao 'formacgédo de
recursos humanos', ou, como referido mais adiante, 'formacdo de
guadros’ que devem contribuir para um suposto processo de
'modernizacéo do pais'[...].

A formacdo do professor universitario no pais € regulada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei Federal n°. 9.394/96, que traz, em seu
bojo, trés artigos fundamentais sobre o Ensino Superior. O primeiro deles — art. 52 —
dispde que as universidades s&o instituicbes pluridisciplinares de formagédo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e

cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

Art. 52 —[..]

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

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

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

Ao exigir, no inciso Il, um ter¢co do corpo docente com titulacdo de mestrado e
doutorado, subentende-se que € esperado desses programas de poés-graduacéo
"stricto sensu” algum diferencial em relacdo a formacéo do professor. Nao fica claro
que diferencial seria esse, mas a pos-graduacao é valorizada e indicada como local

de formacéo do docente do Ensino Superior.
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A formacdo de docentes para o ensino superior no Brasil ndo esta
regulamentada sob a forma de um curso especifico como nos outros niveis.
De modo geral, a LDB admite que esse docente seja preparado nos cursos
de pés-graduacao tanto 'stricto’ como 'lato sensu’, ndo se configurando
estes como obrigatérios. No entanto, a exigéncia legal de que todas as
instituicbes de ensino superior tenham um minimo de 30% de seus
docentes titulados na poés-graduacdo ‘stricto sensu' aporta para o
fortalecimento desta como o lugar para formacdo do docente (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 23).

Além disto, o art. 66 da LDB confirma e refor¢ca o proprio artigo 52 quando
expde claramente que “a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado” (BRASIL, 1996).

O papel da pos-graduagcdo em relacdo a formacgdo docente evidencia-se. Ela

€ responsavel por sua preparacao.

Observe-se que essa lei ndo concebe a docéncia universitaria como um
processo de formacdo , mas sim como preparacdo para 0 exercicio do
magistério  superior, que sera realizada prioritariamente (nao
exclusivamente) em  pés-graduacdo ‘stricto sensu’ (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002, p. 40, grifo do autor).

Inevitavel, entéo, levantar questionamento relativo ao tipo de preparacao que

foi pensada na elaboracao desta lei, assim como seu objetivo.

Poderiam, ainda, ser acrescentadas a essa pergunta as seguintes questoes:
Por que € exigido apenas um terco do corpo docente com titulagdo académica? E os
outros dois tercos? Onde esses professores seriam formados ou preparados? Ou

nao seriam?

Essas indagacoes ficam em aberto, mas podem ser um indicativo de que a
visdo do sistema representado pela lei é a de que, para o Ensino Superior, continua
sendo demandado apenas um professor detentor de conhecimento aprofundado em
determinado assunto. Os cursos de mestrado e doutorado teriam, assim, o papel de
conferir o grau maximo desse conhecimento. A suposi¢cao € confirmada por Masetto

(2003, p. 12), ao afirmar que
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até a década de 1970, embora ja estivessem em funcionamento iniUmeras
universidades brasileiras e a pesquisa fosse entdo um investimento em
acdo, praticamente exigiam-se do candidato a professor de ensino superior
o bacharelado e o exercicio competente de sua profissdo. Na Ultima
década, além do bacharelado, as universidades passaram a exigir cursos
de especializacdo na éarea e atualmente mestrado e doutorado. [...]
Observe-se, porém, que as exigéncias continuaram as mesmas, pois se
referem ao dominio de conteldo em determinada matéria e experiéncia
profissional.

A constatacdo supra mencionada é refor¢cada pelo art. 65, que prescreve: “a
formacdo docente, exceto para a educacao superior, incluira pratica de ensino de,
no minimo trezentas horas” (BRASIL, 1996). Ora, por que o professor de ensino

superior ndo precisa de pratica de ensino?

A resposta para esta pergunta estd na concepcdo de docéncia vinculada
apenas ao saber cientifico e na crenca da reproducdo imediata do conhecimento:

guem sabe, sabe ensinar.

Talvez nos sentissemos seduzidos a representar o profissional como um
‘sistema especializado’, igual aqueles construidos pela inteligéncia artificial,
dotado de uma ampla base de conhecimentos e de um ‘motor de inferéncia’
que, diante de um problema, permite pesquisar e aplicar os conhecimentos
e as regras pertinentes. Com a presenca do motor de pesquisa (0 espirito
humano), a formacéo teria apenas de enriquecer a base de conhecimentos
[...] Entretanto, ndo é assim que o ser humano funciona (PERRENOUD,
2002, p. 76).

A pratica de ensino, que poderia ser um momento de enfrentamento das
ideias pré-concebidas pelo professor universitario, geralmente embasadas nos seus
ex-professores, nao lhes é exigida. A possibilidade de reflexdo sobre sua acéo e,
consequentemente, a possivel transformacdo desta agcdo ndo lhes é oferecida. A
nao ser quando se analisam os programas de oferta de bolsas oferecidas pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A CAPES é responsavel por atividades que podem ser agrupadas da seguinte

forma:

a) avaliacao da pés-graduacao "stricto sensu”;
b) acesso e divulgacéo da producéo cientifica;
c) investimentos na formacgéo de recursos de alto nivel no pais e exterior; e

d) promocéo da cooperacéao cientifica internacional.
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Uma forma de contemplar a alinea "c", acima, € através da concessao de
bolsas de estudo. A CAPES possui trés programas que concedem bolsas de estudo
aos alunos da pos-graduacéao "stricto sensu”. Sao eles:

a) Programa de Demanda Social — DS (BRASIL, 2002a);

b) Programa de Fomento a Pés-Graduacéo (BRASIL, 2002b); e

c) Programa de Suporte a PoOs-Graduacdo de Instituicbes de Ensino
Particulares — PROSUP (BRASIL, 2006b).

Para todos os programas, uma das exigéncias para a concessao das bolsas é
realizar estagio de docéncia da seguinte forma:

Art. 17 - O estagio de docéncia é parte integrante da formacao do poés-
graduando, objetivando a preparacdo para a docéncia, e a qualificacdo do
ensino de graduacao sendo obrigatério para todos os bolsistas do Programa
de Demanda Social, obedecendo aos seguintes critérios:

| - no Programa que possuir os dois niveis, mestrado e doutorado, a
obrigatoriedade ficara restrita ao doutorado;

Il - no Programa que possuir apenas o nivel de mestrado, ficara obrigado a
realizacdo do estagio;

Il - as Instituicdes que n&o oferecerem curso de graduacdo deverdo
associar-se a outras Instituicdes de ensino superior para atender as
exigéncias do estagio de docéncia;

IV - 0 estagio de docéncia com carga superior a 60 (sessenta) horas podera
ser remunerado a critério da Instituicdo, vedado a utilizacdo de recursos
repassados pela CAPES;

V - a duragdo minima do estagio de docéncia serd de um semestre para o
mestrado e dois semestres para o doutorado;

VI - compete a Comissao de Bolsa/CAPES, registrar e avaliar o estagio de
docéncia para fins de crédito do pos-graduando, bem como a defini¢céo
guanto a supervisao e 0 acompanhamento do estagio;

VIl - o docente de ensino superior que comprovar tais atividades ficara
dispensado do estagio de docéncia;

VIII - as atividades do estagio de docéncia devera ser compativel com a
area de pesquisa do programa de pds-graduacdo realizado pelo pos-
graduando (BRASIL, 2002a).

Diante do exposto, fica evidente que o estagio é considerado pela CAPES
parte importante no processo de formacdo do poés-graduando. Caberia as
Instituicdes de Ensino Superior (IES) e a legislacdo pertinente tomarem a mesma
iniciativa e exigir dos seus alunos poés-graduandos o estagio da docéncia,
principalmente para aqueles que nunca tiveram contato algum com a mesma.
Infelizmente, “percebe-se uma certa desresponsabilizacdo das instituicdes e das
politicas publicas para com um movimento de profissionalizacdo da docéncia da
educacao superior” (CUNHA, 2007, p. 22).
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1.5 O papel da pés-graduacado na formacgédo do docente do Ensino Superior

Conforme mencionado anteriormente, a pos-graduacgédo, a partir da edi¢cdo da
Lei Federal n° 9.394/96, passou a ser 0 espaco legitimado para a formacéo de
professores do Ensino Superior no Brasil. Ainda que este ndo seja um caminho
obrigatério para quem pretende ingressar na vida académica, € o Unico legalmente
sugerido. Vale destacar, também, que, apesar de a pds-graduacao englobar tanto os
cursos "lato sensu" quanto os "stricto sensu”, o desejavel e mais valorizado sao
estes ultimos, pois sao eles requeridos para, no minimo, um terco do corpo docente

das instituicdes de Ensino Superior.

A partir de agora, entdo, este estudo referir-se-4 apenas aos cursos de
mestrado e doutorado, pois eles representam o percurso idealizado para a formacao
dos docentes das universidades e faculdades. Formacdo esta que, com a
necessidade de avancgos tecnoldgicos, buscando maior competitividade no mercado
internacional, passou a ser focada mais intensamente na pesquisa, deixando de lado

as preocupacdes em relacdo ao ensino.

Com isto, apesar de a formacéo para a docéncia constituir objetivo dos cursos
de mestrado e doutorado, € na formacdo de pesquisadores que estd o enfoque
principal da pos-graduacgdo. “Ha uma desvalorizacdo do ensino como producgdo de
conhecimento, ficando este e suas formas de producgéo, apropriacdo e circulacdo
restritos a pesquisa — isolada como atividade na pos-graduacdo” (FERNANDES,

1998, p. 99).

Significa dizer que o profissional que decide ingressar na vida académica e
procura um mestrado ou doutorado para se tornar professor, pode concluir seu curso

sem ter um Unico contato sequer com a docéncia, ainda que teoricamente.

Considerando que o0s programas de mestrado e doutorado em areas
diversas da educacional se voltam para a formacdo de pesquisadores em
seus campos especificos, e ndo a formacao de professores, permanecem
estes sem condi¢cBes institucionais de se formar na docéncia (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2002, p. 154).

No caso dos professores que passaram por uma licenciatura ou pelo curso de

pedagogia, a situacdo é amenizada, assim como no caso dos profissionais que
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buscam mestrado e doutorado em Educacdo ou temas afins, visto que nesses

cursos os saberes da docéncia sao discutidos.

Porém, considerando a questdo discutida nesta pesquisa, como ficaria a
formacao dos profissionais de Direito que se interessam em dar aulas e optam pelo
mestrado em Direito? Eles estdo legalmente habilitados a lecionar no Ensino
Superior, possuem o diploma, entretanto, poder-se-ia afirmar que estdo habilitados

pedagogicamente? Repetindo a colocacéo e a pergunta de Masetto (2003, p. 183),

0 mestre ou doutor sai da pés-graduacdo com maior dominio em um
aspecto do conhecimento e com a habilidade de pesquisar. Mas s isso
sera suficiente para afirmarmos que a pds-graduacgdo ofereceu condicdes
de formacgédo adequada para o docente universitario?

Na maioria das vezes, essa resposta € negativa, uma vez que “ser um
reconhecido pesquisador, produzindo acréscimos significativos aos quadros tedricos
existentes, ndo é garantia da exceléncia no desempenho pedagogico” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 190).

Evidencia-se, desta forma, uma lacuna grave na formacdo de professores de
Ensino Superior, e as consequéncias podem ser facilmente imaginadas. A proposta
inicial da pds-graduacado deve ser relembrada, pois, ao enfatizar exclusivamente a
pesquisa, deixou sem formacdo uma gama de profissionais que procuravam e
procuram qualificar-se para a docéncia. E imprescindivel reavaliar o papel da pés-

graduacéo e entender que

ndo se trata de um processo excludente: ou formar o pesquisador ou
formar o docente . Trata-se, ao contrario, de chamar a atengdo para a
complementaridade dessas duas énfases, uma vez que o mesmo individuo
sera, necessariamente, pesquisador e docente concomitantemente
(VASCONCELOS, 1998, p. 86, grifo do autor).

Uma mudanca de cenario fica a critério das proprias instituicdes de ensino,
pois, em relacdo a pos-graduacao "stricto sensu”, “como a legislacdo nao é precisa
quanto a formacdo pedagogica de mestres e doutores, as universidades fazem

como julgam que devem (ou néao fazem)” (VASCONCELOS, 1998, p. 86).
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A inclusdo de uma disciplina relacionada aos saberes pedagdgicos,
geralmente intitulada Metodologia do Ensino Superior, nos cursos de mestrado e
doutorado, pode ser encarada como uma iniciativa de mudanca. Sua carga horaria
varia de 45 a 60 horas, mas nem sempre € obrigatéria, ou seja, mesmo gue 0 Curso
ofereca a disciplina, o aluno pode decidir por ndo cursa-la, uma vez que ela é

optativa em algumas instituicdes.

Considerando os cursos que oferecem tal disciplina e que o aluno a tenha
escolhido como parte de seu curriculo, ainda assim existe a agravante que diz

respeito a forma como € ministrada.

Também € importante que se considere que, para além do conteudo
proposto nessa disciplina, as formas de ensino e de sua constru¢cdo sao
determinantes e fundamentais para uma apreensdo bem-sucedida por parte
do professor-aprendiz. Uma preparacao pedagogica que conduza a uma
reconstrucdo de sua experiéncia pode ser altamente mobilizadora para a
revisdo e construcdo de novas formas de ensinar (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002, p. 250).

Para que essas mudancgas ocorram, € crucial que o responsavel por conduzir
essa disciplina tenha conhecimento pedagogico e seja capaz de incentivar a reflexado
e a discussao sobre a docéncia. Infelizmente, a situagcao nao reflete a realidade em
muitos casos, ja que a Metodologia do Ensino Superior nem sempre é “desenvolvida
por profissionais que dominam o0s saberes necessarios a docéncia” (PIMENTA,;

ANASTASIOU, 2002, p. 108).

Vale ressaltar, ainda, que “a introducdo de uma disciplina sobre docéncia
universitaria tanto pode redundar em resultados burocraticos e cartoriais, quando
isoladamente implantada, quanto levar a processos de revisdo da acdo docente”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 256).

De qualquer forma, € uma iniciativa que deve ser considerada e analisada
criticamente, pois representa uma forma, ainda que discreta, de resgatar a formacéo
de professores, ndo apenas de pesquisadores, nos cursos brasileiros de poés-

graduacéo. Até porque, ela representa



50

para muitos docentes universitarios, a Unica oportunidade de uma reflexdo
sistematica sobre a sala de aula, o papel docente, o ensinar e o aprender, o
planejamento, a organizacao dos contetdos curriculares, a metodologia, as
técnicas de ensino, o processo avaliatorio, o curso e a realidade social onde
atuam (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 108).

Experiéncias mais efetivas também ja estdo ocorrendo em algumas
universidades brasileiras. A Universidade Federal do Parana (UFPR), o Centro
Universitario de Jaguaré do Sul (UNERJ) e a Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo (FE/USP) sdo exemplos dessas experiéncias, pois estao
trabalhando no processo de reflexdo dos docentes através de alguns recursos, como
memorial de formacéo, auto-avaliacdo do docente elaborada pelo discente, palestras
e conferéncias com especialistas convidados (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).
Apesar de isoladas, essas experiéncias ja demonstram a percepcao, por parte das
instituicdes, quanto a necessidade de investir na formacédo de professores para o

Ensino Superior.

Uma analogia com as palavras de Cunha (2008), ao referir-se a espaco, lugar
e territorio, permite concluir que a pés-graduacao ainda € espaco, local delimitado,
para a formacdo de professores do Ensino Superior. A existéncia do espago de
formacdo ndo garante a efetivacdo da mesma. A transformacdo do espaco em lugar
se da através do preenchimento desse espaco por sujeitos que lhe atribuem
significado. A transformacéo do lugar em territorio se da quando se explicitam os

valores e dispositivos de poder de quem atribui os significados.

A pos-graduacéo ja € espaco de formacédo para a docéncia superior e vem se

constituindo em lugar, mas ainda esta longe de ser territério.

1.6 O perfil atual dos professores universitarios

Com a expansdo do Ensino Superior no Brasil, devido, principalmente, a
abertura de faculdades particulares por todo o territorio nacional, cresce também a
oferta de empregos na docéncia universitaria. Rapidamente, essas faculdades

tiveram que preencher as vagas ofertadas, com a ma&o-de-obra existente no
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mercado. Concomitantemente, essa mesma mao-de-obra procurou especializar-se

para cumprir as exigéncias do novo mercado e empregar-se.

Infelizmente,

a esse aumento numérico da empregabilidade ndo estdo associados
processos de profissionalizacédo, [...], pois as exigéncias para a docéncia,
nesse nivel, se encontram associadas apenas a formacdo na area
especifica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 128).

A esse aumento de empregabilidade estd associado um novo perfil de
professores universitarios exercendo funcdo docente, atualmente. Conforme

Behrens (1998, p. 57), eles se dividem em quatro grupos:

a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam a
docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam no mercado de
trabalho especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por semana;
c) os profissionais docentes da area pedagoégica e das licenciaturas que
atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico (educacao
infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio); d) os profissionais da area
de educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade.

E, portanto, o segundo grupo, dos profissionais que atuam no mercado de
trabalho e no Ensino Superior, que interessa a este estudo. Nesse grupo estao os
médicos, engenheiros, entre outros, além dos profissionais do Direito, foco desta
pesquisa. Eles geralmente sdo convidados a lecionar devido ao seu sucesso como

profissionais e também devido a esse sucesso € que sao valorizados.

O professor é valorizado principalmente pelo éxito que alcanga no exercicio
de sua atividade como profissional liberal. Entre os indicadores desse
estado estdo a localizagdo de seu consultério/escritério, a classe social e o
poder aquisitivo de seus clientes, os casos 'importantes’ em que obteve
sucesso no encaminhamento, 0s congressos de que participa, devidamente
divulgados para o publico, e a relagcao afetiva que tem com os estudantes
gue, na maioria das vezes, ja foram rigidamente selecionados pelo sistema
educacional (CUNHA,; LEITE, 1996, p. 86).
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Os profissionais em questdo possuem caracteristicas comuns, dentre as
guais, destacam-se aspectos positivos, como a experiéncia e os exemplos praticos
que trazem para a sala de aula, assim como 0s aspectos negativos, ou seja, 0 pouco

tempo disponivel para a docéncia e o despreparo pedagogico.

A experiéncia profissional € muito positiva porque esses professores estao
sempre atualizados em relagdo ao que estd acontecendo e conhecem a realidade
dos fatos. Com isso, eles “[...] contaminam os alunos com os desafios e as
exigéncias do mundo mercadolégico. Trazem a realidade para a sala de aula e
contribuem significativamente na formacdo dos académicos” (BEHRENS, 1998, p.
59).

A falta de tempo para dedicar-se ao magistério acaba comprometendo, de
certa forma, o trabalho docente por ndo permitir ao professor “um envolvimento com
os alunos, os companheiros que lecionam no curso, o departamento e a propria
instituicdo” (BEHRENS, 1998, p. 59).

O despreparo pedagégico pode ser explicado por varios motivos.
Primeiramente, porque o0s préprios professores ndo reconhecem, tampouco
valorizam esse tipo de saber. “Além disso, considerando que, muitas vezes, a
atividade docente € assumida como mais uma atividade para a obtencéo de renda, e
nao como profissdo de escolha, os proprios docentes nao valorizam uma formacao
profissional” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 129).

Outro motivo, ja mencionado, é que os cursos de mestrado e doutorado
dedicam-se quase que exclusivamente ao aprofundamento dos saberes técnicos e a
pesquisa, deixando de lado a formagéo pedagogica dos professores. Nesses cursos,
os professores desenvolvem “habilidades referentes ao método de pesquisa, que,
como vimos, conta com especificidades bem diferentes do método de ensino”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 198).

A propria exigéncia legal contribui com essa situacdo, uma vez que nao
define, para a formacao do docente universitario, diretrizes para tal formacao. “Ainda
nao se pedem competéncias profissionais de um educador no que diz respeito a
area pedagdgica e a perspectiva politico-social. A funcédo continua sendo a do

professor que vem para ‘ensinar aos que nao sabem” (MASETTO, 2003, p. 37).
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Por ultimo, muitas vezes, as préprias instituicbes de ensino ndo percebem a
importancia do saber pedagodgico e ndo se preocupam em criar formas de

desenvolvé-lo com seus professores.

Ainda sao poucas as iniciativas de intervencao das proprias instituicbes na
formacao pedagégica de seus professores. Nas experiéncias realizadas, a
maioria fica na dependéncia da sensibilidade das administracdes e dos
interesses da instituicdo, ao sabor de sua vontade, sem 0 compromisso
efetivo institucional com a formacao dos docentes (FERNANDES, 1998, p.
95).

Vale destacar que, preocupar-se em desenvolver pedagogicamente seus
professores, faz parte, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 174), do

proprio papel das instituicoes.

As universidades, centros universitarios, faculdades integradas e institutos
ou escolas superiores, conforme suas definicbes na LDB/96, sao
instituicdes de ensino superior que se diferenciam entre si pela abrangéncia
de acbes e pelas condi¢cdes de trabalho de seus docentes. No entanto,
todas tém em comum a graduacdo de profissionais de diferentes areas, o
que, por si, ja seria indicador suficiente da necessidade de uma
profissionalizacdo da categoria docente que considere a andlise dos
elementos caracterizantes de uma profissdo: o ideal, o objetivo social, a
regulamentacdo profissional, o conceito, a formacdo académica inicial e
continuada, os contetidos especificos da area e, principalmente, o que mais
falta: os contelidos da area pedagogica.

Assim, a saida encontrada por muitos desses professores é repetir os
modelos de educacgao que vivenciaram. Considerando que, de acordo com Pimenta
e Anastasiou (2002, p. 174), “a maioria dos professores universitarios teve sua
graduacéo calcada no modelo de formacao jesuitica ou técnica”, as aulas continuam

sendo mera exposicao e transmisséo de conteudo.

Os professores séo contratados e iniciam sua vida académica de um dia para
0 outro. “Recebem ementas prontas, planejam individual e solitariamente, e € nesta
condicdo — individual e solitariamente — que devem se responsabilizar pela docéncia
exercida” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 37).

Seu trabalho resume-se em adentrar a sala de aula, passar o conteudo para
os alunos e, em seguida, voltar para a sua rotina profissional. O magistério superior

€ encarado como “atividade de complementacdo salarial ou bico, como é
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vulgarmente chamado, com o respectivo aumento numeérico do profissional ‘dador de
aulas’, absolutamente o0 oposto do que € hoje necessario” (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2002, p. 126, grifo nosso).

Sua trajetéria é marcada por erros e acertos. E assim que vdo modificando
sua pratica. Alguns até se propdem conhecer os saberes pedagdgicos, quando se
deparam com situagcOfes de conflto em sala de aula. Outros, “superam as
dificuldades e tornam-se autodidatas em virtude do interesse e do entusiasmo que
os envolve na docéncia” (BEHRENS, 1998, p. 58). E ha aqueles que permanecem

do mesmo jeito que entraram e nem se consideram professores.

No entanto, talvez o que falte a esses profissionais do ensino é perceber que
“0 professor profissional ou o profissional liberal professor das mais variadas areas
do conhecimento, ao optar pela docéncia no ensino universitario, precisam ter
consciéncia de que, ao adentrar a sala de aula, seu papel essencial é ser professor”
(BEHRENS, 1998, p. 61).
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2 ENSINO JURIDICO

Este capitulo apresenta questdes importantes, pertinentes ao ensino juridico

no pais.

2.1 Uma breve trajetoria historica sobre o ensinoj  uridico no Brasil

Em 11 de agosto de 1827, foi instituido o curso de Ciéncias Juridicas e
Sociais no pais. Assim, teve inicio um curso em Olinda, transferido, posteriormente,
para Recife, e outro em S&o Paulo, acolhido no Convento Sdo Francisco. Segundo

Rodrigues (1993, p. 13), esses cursos foram criados com o objetivo de:

a) sistematizar a ideologia politico-juridica do liberalismo, com a finalidade
de promover a integracédo ideolégica do estado nacional projetado pelas
elites; e

b) a formacéo da burocracia encarregada de operacionalizar esta ideologia,
para a gestao do estado nacional.

O publico alvo dos cursos eram os filhos das classes mais abastadas do pais,
recrutados e preparados para integrar o poder estatal. A ideia era prepara-los
“‘dentro de uma cultura ideologicamente controlada, cujas origens fossem
seguramente determinadas, e cujas inspiracdes fossem necessariamente
convenientes e proporcionais a docilidade esperada do bacharel em Direito"
(BITTAR, 2006, p. 109). Ao invés da preocupagdo com 0 saber, 0 que estava em
jogo, na academia, era a preocupacdo com o poder, melhor dizendo, com a

manutenc¢ao do poder.

O ensino juridico, no periodo imperial, teve entre suas caracteristicas o fato
de ser totalmente controlado pelo governo central; ter aulas-conferéncia como
metodologia Unica de ensino; e ser alienado as mudancas sociais. Em relacdo a

formacéao de professores, Bastos (2000, p. 57) afirma que
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em nenhum momento da nossa histéria imperial se incentivou ou viabilizou
qualquer politica para a formacao do magistério juridico, deixando que o
pessoal docente, nem sempre formado em Direito, se confundisse com os

advogados e militantes da advocacia e, principalmente, da politica e
parlamentares.

Até o final do Império, os cargos da magistratura ou da advocacia, assim
como cargos politicos e da administracao publica, seriam ocupados pelos egressos

desses cursos.

O processo de expansdao do ensino juridico ocorreu com a chegada da
Republica, que provocou a criagdo de cursos livres por todo o pais, iniciando-se na
Bahia e no Rio de Janeiro. Neste periodo, houve a criacdo de novos curriculos,
procurando dar maior profissionalizacdo aos formandos dos cursos de Direito. Na

pratica, entretanto, ndo houve alteragdes significativas nos cursos juridicos.

A partir da década de 30, a classe média comecou a frequentar oS cursos
superiores, que deixaram de ter um carater de enriquecimento pessoal para
representarem um instrumento de ascensédo social. Para a classe média, foi através
do curso superior que se puderam ocupar fungdes cujas rendas e prestigio eram

igualaveis as rendas e prestigio da aristocracia.

Desse periodo, destaca-se a Reforma Francisco Campos, em 1931, que
persistiu com a finalidade de tornar os cursos mais profissionalizantes, prestigiando-
se conhecimentos praticos, excluindo cadeiras de carater puramente doutrinario ou

cultural e incentivando o estudo do Direito positivo (BASTOS, 2000).

Qualitativamente, no ensino juridico, pouca coisa mudou no periodo de 1930
a 1972. A aula continuou sendo caracterizada como conferéncia e o conteudo
desvinculado da realidade social. No entanto, comecgou-se a pensar a “crise da
educacao juridica como um aspecto da crise do Direito e da sua cultura, e a criticar o
ensino meramente legalista, defendendo, como meta pedagodgica, o0
desenvolvimento do raciocinio juridico” (RODRIGUES, 1993, p. 14).

Isto aconteceu devido, principalmente, ao discurso proferido por San Tiago
Dantas na aula inaugural proferida da Faculdade Nacional de Direito, no Rio de
Janeiro, em 1955. Nele, San Tiago Dantas criticou o ensino de Direito como um
todo, associando a crise do ensino juridico a crise das universidades brasileiras.

Ressaltou a necessidade de se abandonar a didatica tradicional, baseada no
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conhecimento e estudo das normas apenas, e propds uma nova didatica, baseada
no sistema de casos, "case system", que Dantas (2001, p. 61) define como

analise de uma controvérsia selecionada, para evidenciacao das questdes
nela contidas e sua boa ordenacdo para o encontro de uma solucao
satisfatoria; o estudo do raciocinio em cada uma de suas peripécias; 0
preparo da solucdo, com a consulta ndo s6 das fontes positivas, como das
fontes literarias e repertérios de julgados; e, afinal, a critica da solucao
dada, com o cortejo das alternativas.

Em 1972, foi proposto, através da Resolucdo n°. 3, do Conselho Federal de
Educacdo (CFE), um novo curriculo minimo para o curso de Direito. Nele,
destacaram-se como pontos positivos a inclusdo da Pratica Forense, sob a forma de
estagio supervisionado, a possibilidade das instituicbes oferecerem disciplinas extras
determinadas por elas mesmas e a consolida¢do de um ensino introdutoério de feicao
interdisciplinar (SANTOS, 2002).

Novamente, entretanto, os resultados esperados com a reforma curricular nao
ocorreram e 0 ensino juridico brasileiro continuou desvinculado da realidade da
sociedade. Novamente, propbs-se uma readequacgdo curricular, através da Portaria
n°. 1.866/94, do MEC, que fixou as diretrizes curriculares e o conteido minimo do
curso juridico. Dentre os artigos estabelecidos no texto da Portaria, merecem
destaque a interligacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, a necessidade de se
manter um acervo bibliografico de, no minimo, dez mil volumes de obras juridicas, a
obrigatoriedade do estagio supervisionado e o estabelecimento de apresentacédo de

monografia ao final do curso.

Ap0s a portaria, mudancas significativas podem ser observadas,
principalmente, em relacdo as instalacbes fisicas das instituicbes de ensino,
especialmente a biblioteca, a preocupacdo didatico-pedagogica envolvendo
atividades complementares, a busca de qualificagdo através de mestrado e
doutorado pelos docentes e a implantacdo de defesa de monografia ao final do
curso. Apesar dessas melhorias, “todo o esfor¢co qualitativo esbarra na sala de aula

de Direito” (MELO FILHO, 2000, p. 38).

Na pratica, o que vem ocorrendo estad longe de se comparar ao que foi
idealizado na referida portaria, pois as condi¢cdes atuais para que os dispositivos

nela presentes ocorram ndo séo favoraveis. A titulo de exemplificacdo, em relacéo a



58
pesquisa, 0 quadro presente é de professores que ndo possuem vivéncia, cultura e,
até, tempo para a pesquisa cientifica, uma vez que provém, em sua maioria, dos
quadros funcionais das atividades juridicas praticas. Como, entdo, exigir-lhes
dedicacéo a pesquisa, incluindo-se orientacdo de monografia, sem prepara-los para

tal?

Ha de se concordar com Santos (2002, p. 70) ao afirmar que é “dificil ndo se
chegar a constatacdo de que, com efeito, esta-se diante de pouco mais do que
(mais) um exercicio de retérica, de conseqiéncias [sic] praticas absolutamente

inconsistentes; de mais um lamentavel ‘faz-de-conta’ institucionalizado, portanto”.

Acrescenta, o autor, “vemo-nos diante da necessidade de mudangas de
racionalidade, mais do que de mudancas meramente pr  ocedimentais — algo a
gue néo se chega pela via legislativa, naturalmente” (SANTOS, 2002, p. 71, grifo do

autor).

2.2 Caracteristicas do ensino juridico

Os cursos juridicos sdo marcados, historicamente, por serem destinados a
formacao das elites politicas e administrativas brasileiras. Desde a sua fundacéo, em
1827, os cursos juridicos representaram, para os filhos da elite nacional, uma
possibilidade de, através do titulo de bacharel, ascender as posi¢cbes dominantes
ocupadas por seus pais. Assim, 0 que se buscava nesses cursos era a manutengao
da ideologia dominante. N&o interessava instrumentalizar os alunos a analisar
criticamente a realidade, pois 0 que se almejava era a perpetuacdo das ideias

vigentes a época.

Somado a isso, tem-se que o0 Estado controlava rigidamente todas as
questdes relativas ao ensino juridico, tais como: o curriculo, o0 método de ensino, a
nomeacao dos professores, 0s programas e os livros, o que, conforme “sustentam
algumas interpretacdes, [...] impediu uma pratica educativa libertadora que se
prestasse a formacdo de uma consciéncia critica da realidade brasileira aquela
época” (ADORNO, 1988, p. 92).
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Como consequéncia, o ensino juridico no periodo imperial ficou marcado

por uma visao légica e harmdnica do Direito, por uma cultura abertamente
desinteressada, por uma percepcao ingénua da realidade social, por uma
concepcdo de mundo voltada para a perpetuacdo das estruturas de poder
vigentes e por um saber sobre o presente como algo a ser normatizado e
sobre o futuro como eterna repeticdo do presente (ADORNO, 1988, p. 92).

Surpreendentemente, apos 180 anos de ensino juridico no Brasil, pode-se
dizer que tais caracteristicas ainda estdo presentes nos cursos de Direito. Apesar de
vérias tentativas de reforma do ensino juridico, principalmente através de mudanca
de curriculo, o que se Vvé, atualmente, ndo € muito diferente do que acontecia

séculos atras.

A cultura juridica ndo se alterou. E, de acordo com Rodrigues (1993, p. 103),
“dependendo do tipo de cultura (re)produzida, tém-se profissionais conscientes e
criticos ou passivos e reprodutores do status quo”. A trajetéria do ensino de Direito

demonstra que estes ultimos sao representativos dos egressos de seus cursos.

Criticas ao ensino juridico chegaram a tal ponto que se comecou a falar em
crise do ensino juridico, atrelada a crise do proprio Direito. Para que serve e para
gquem serve o Direito sdo questionamentos que comecaram a ser levados em

consideracao por aqueles cuja intencdo € reformular o ensino de Direito.

Também néo se pode deixar de destacar a crise do Ensino Superior brasileiro
e a crise politica e econbmica como ligadas a crise do ensino juridico. Neste sentido,

Rodrigues (1993, p. 108) afirma que

As questbes do mercado de trabalho, onde o Estado é o maior empregador
dos egressos dos cursos juridicos, do Poder Legislativo — inoperante em
suas funcdes, favorecendo o Executivo —, do Poder Judiciario -
burocratizado e sem a autonomia necesséria —, do excesso de cursos
existentes e de vagas oferecidas — necessarias ao Estado como forma de
evitar protestos sociais contra auséncia de oportunidades de acesso ao
ensino superior — e a opcao de investimentos nas areas tecnoldgicas em
detrimento das humanas - feita pelo estado brasileiro em nome da
necessidade de desenvolvimento e progresso do pais — entre outras que
aqui poderiam ser enumeradas, caracterizam, de forma marcante, a crise do
ensino juridico como vinculado a crise da universidade brasileira em geral e
a crise do préprio sistema politico-econdmico vigente no pais.
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Atualmente, no tocante ao ensino juridico, caracteristicas marcantes que tém
sido alvo de debates em meio a crise sdo: a descontextualizacdo, o dogmatismo e a
unidisciplinaridade (SANTOS, 2002), caracteristicas resultantes da trajetoria histérica
da fundacdo dos cursos juridicos no Brasil e que, apesar das criticas e das

mudancas curriculares, continuam presentes no ensino de Direito.

2.2.1 O ensino de Direito descontextualizado

Uma das fungcbes da universidade € a producdo de conhecimento para
contribuir com as necessidades sociais de uma determinada populacdo. Para tanto,
a universidade deve conhecer a comunidade ao seu redor, bem como suas
demandas e anseios sociais. Logo, a universidade deve prestar servicos tendo como

objetivo final a melhoria das condi¢Ges de vida da comunidade em que se insere.

A descontextualizacdo do ensino vai de encontro a qualquer tentativa
favoravel de mudanca, porque ndo reconhece e nem se preocupa com as
necessidades da sociedade. Neste sentido, a universidade deixa de cumprir seu

papel fundamental e volta-se para si mesma, ficando isolada e acuada.

A descontextualizacdo faz com que o ensino juridico esteja baseado
exclusivamente nos coédigos. O estudante de Direito € levado a entendé-lo como
algo abstrato, sem referéncias empiricas. “O direito € transmitido nas faculdades
como se a realidade € quem tivesse que se enquadrar nas suas molduras, € ndo no

sentido inverso, onde o direito advém da sociedade" (PRANDO, 2001, p. 37).

Esta formacado, dissociada da pratica, leva 0s egressos dos cursos a se
depararem com uma realidade desconhecida, o que dificulta sua possibilidade de
acao no sentido de transformar a realidade. Inicia-se o que Bastos (2000, p. 333)

denominou de

[...] trdgico e paradoxal circulo vicioso do estudo juridico tradicional:
alienado dos processos legislativos [...], desconhece o fundamento de
interesses das leis; alienado das decisdes continuadas dos tribunais,
desconhece os residuos dos problemas e o desespero forense do homem;
alienado da verificagdo empirica, desconhece as inclinagfes e tendéncias
da sociedade brasileira moderna.
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O que fica evidenciado € que, no ensino juridico descontextualizado, as leis
sdo mais importantes do que as pessoas. Age-se para atender a lei e ndo a
sociedade. Discute-se um Direito idealizado e ndo um Direito que esta a servico das
demandas sociais. Por isso Aguiar (1999) define o Direito vigente como sendo um

texto.

Direito € texto. Texto legal, texto jurisprudencial, texto peticional, texto
recursal, em que ndo existe vida. As pessoas concretas envolvidas numa
contenda judicial s&o abstraidas; tornam-se partes, autores, réus,
requerentes, requeridos, recorrentes, recorridos, embargantes, embargados
etc., que transitam numa histéria delimitada pelas capas do processo e
regida pelo principio segundo o qual 0 que ndo esta nos autos ndo esta no
mundo. No processo, 0 ser humano, que é vida, carne, conflito, esperancas,
crueldade, abandono, amor, entre outras facetas, simplesmente se torna
esquema frio, um ator de uma peca predeterminada, em suma, em texto. A
textualidade é a expressdo ritual do arcaismo ancestral das praticas
juridicas (AGUIAR, 1999, p. 32).

Fazer com que o Direito deixe de ser texto € um dos desafios postos para que

se possa falar em mudanca no ensino juridico do pais.

2.2.2 O dogmatismo no ensino de Direito

De acordo com Santos (2002, p. 66), dogmas sdo “construcdes tedricas
voltadas a operacionalidade do contexto normativo, por seus aplicadores”. Ou seja,
sdo opinides formadas pelos tedricos do Direito que podem servir de fonte de
embasamento das decisdes judiciais. Neste sentido, sdo elementos cruciais para

contribuir com a discussao juridica.

O problema esta no uso que os cursos de Direito fazem dos dogmas.
Geralmente, eles sdo apresentados como algo inquestionavel e imutavel. Eles sao
postos como algo dado, como verdade absoluta, ndo deixando espago para a
problematizacdo dos temas abordados. Desta forma, o que se encontra nas salas de
aula € a reproducdo e repeticio do conhecimento, pois onde nado ha

questionamento, ndo ha renovagéo.

Um exemplo do mau uso dos dogmas, citado por Santos (2002) é a aceitacao

passiva da neutralidade do juiz. O autor afirma que



62

atras dessa neutralidade, posta como um dado, e ndo como elaboragéo
racional, voltada a consecucéo de um ideal, que é, pode residir como que
um alibi a autorizar, em seu nome, a apatia, 0 descomprometimento, €, no
extremo, a franca irresponsabilidade daqueles que venham a se utilizar dela
como um escudo para a simples aplicacdo da lei (SANTOS, 2002, p. 65).

O dogmatismo, juntamente com a descontextualizacdo do ensino juridico,
contribui para a perpetuacdo do sistema. Sim, porque em ambos 0s casos, ndo ha
incentivo nem espago para a critica. Assim, “advogar ndo é criticar a ordem, mas
viabilizar a sua aplicacdo, especialmente nos paises de tradicdo positivista”
(BASTOS, 2000, p. 246).

Desta maxima, depreende-se que 0s cursos juridicos, salvo raras excecgoes,
continuam a formar profissionais destinados a reproduzir a ordem estabelecida e a
servir a ideologia dominante, algo que j& acontecia desde a sua fundacdo, em 1827.
Nas palavras de Bittar (2006, p. 29) as faculdades de Direito, atualmente, “produzem

em escala quase fabril quantidades enormes de operadores do sistema”.

2.2.3 A unidisciplinaridade no ensino dos cursos de Direito

A unidisciplinaridade, que nao é caracteristica exclusiva do ensino juridico, é
marcada pela fragmentacdo do saber. Para possibilitar sua existéncia, € necessario
gue o conhecimento seja dividido em partes e que cada uma delas seja especifica,
Unica, sem intersec¢cdo umas com as outras. Esse saber fragmentado € armazenado
sob a forma de disciplinas e é apresentado ao aluno como se fossem “pacotes”

prontos para serem consumidos.

Surge, entdo, a figura dos especialistas, ou seja, aqueles que estdo mais
preparados para transmitir aquilo que esta nos “pacotes”, o conteudo especifico e
especializado de cada disciplina. Como elas — disciplinas — ndo tém relacdo umas
com as outras, ndo ha sentido, para seus especialistas, discutir sobre as mesmas,

posto que sdo, pretensiosamente, autbnomas.

Reforga-se, assim, o isolamento vivenciado no ensino juridico. Isolamento em
relacdo a sociedade e suas transformacdes, reflexo da descontextualizacdo e do
dogmatismo do ensino e isolamento relativo as disciplinas e aos professores, reflexo

da unidisciplinaridade.
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N&o obstante, o egresso desses cursos carrega €oOnsigo uma Visao
fragmentada de mundo e do conhecimento, ficando impossibilitado, pelo menos num
primeiro momento, de analisar um problema juridico por diferentes angulos. Sua
analise resumir-se-4 ao que esta escrito nos cédigos ou ao que é defendido por
algum especialista ilustre. Seu olhar & pré-fabricado, direcionado, guiado para um
lado que, muitas vezes, ndo quer ver o que esta ao seu redor.

2.3 A metodologia do ensino juridico

Num ambiente em que ndo ha espaco para o debate e para a
problematizacdo, conforme mencionado, espera-se que a metodologia de ensino
seja baseada na transmissdo do conhecimento. O professor, especialista em sua
disciplina, detém o conhecimento que deve ser transmitido e o aluno fica
encarregado de absorver o que € exposto.

A passividade, a aceitacdo e a acomodacgédo estdo presentes na aula juridica,
qgue consiste, basicamente, na aula expositiva, denominada de aula-conferéncia, e
no cédigo comentado. Essas caracteristicas, que marcam a trajetdria dos cursos
juridicos desde o Império, como reflexo da forma como esses cursos foram
idealizados, permanecem vivas no contexto atual do ensino juridico, apesar das
criticas e apelo por mudancas.

Constata-se, num levantamento sobre a metodologia do ensino juridico feito
por Melo Filho (2000, p. 38-39), que:

63% dos docentes fazem uso da aula expositiva como técnica Unica ou
'modus operandi' didatico exclusivo em sala de aula;

67% dos alunos restringem o seu estudo, em cada disciplina, a um sé livro-
texto ou 'manual’ adotado pelo professor;

58% das disciplinas juridicas estdo mal dimensionadas, ou seja, com muito
conteddo e pouco tempo para o seu desenvolvimento;

90% da avaliacdo contempla tdo-somente provas escritas discursivas onde
ndo se mensuram as qualidades de refutar as teses contrarias e de refletir
criticamente sobre o Direito;

72% dos professores dos cursos juridicos ministram uma so6 disciplina duas
ou trés vezes por semana, nao realiza trabalhos de pesquisa, ndo orienta os
alunos individualmente e extraclasse, ndo é portador de habilitacdo didatica
especifica, ndo participa de outras atividades académicas fora da sala de
aula, exerce uma outra ocupacdo paralela que é a principal, e, a
remuneracao que percebe como docente é inexpressiva para a sua renda
mensal.
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Ao analisar cada um dos itens acima, ndo € dificil perceber que estédo
intimamente ligados e que acontecem em cadeia. Sendo, vejamos: se a
predominéncia das aulas é de exposicdo de conteudo, o aluno tendera a estudar
apenas aquilo que foi exposto, sem se preocupar em procurar outras fontes, até
porque nao foi incentivado para isso (o professor, detentor do conhecimento, € a
Gnica fonte). Quanto mais conteudo for transmitido, maior a possibilidade de o aluno
ser bem-sucedido, pois 0 que importa € a quantidade de informac&o absorvida. Por
isso, as disciplinas contém um extenso rol de temas a serem tratados em sala de

aula. Com muito contetdo e pouco tempo, ndo ha espaco para indagacdes.

Para avaliar se o conteudo foi adquirido corretamente pelos alunos, provas
escritas devem ser usadas. “Mede-se pela quantidade e pela exatiddo das
informacdes que se consegue reproduzir” (RIBEIRO JUNIOR, 2003, p. 52). O
professor desses cursos, pelo fato de ndo ter preparacdo pedagogica para exercer o
magistério, repete o modelo de ensino que vivenciou, com a certeza de que € assim
que se aprende mesmo. Como a docéncia ndo é sua Unica ocupacao, nao chega a

se indagar e a se preocupar sobre sua agdo em sala de aula.

A visualizacdo desse cenario é importante para a percep¢cao de que pensar
em reformulac&o do ensino juridico ndo é pensar apenas em mudar o que deve ser
ensinado, como tem sido feito com as mudancas no curriculo e na lei. N&o
desmerecendo as mudancas feitas, vez que foram fundamentais para ensejar novos
debates e apontar novas perspectivas, a crise do ensino juridico demanda mudanca

mais profunda, que se refere a forma de ensinar, o que é muito mais dificil.

Modificar o método de ensino é, com certeza, mais dificil do que modificar
curriculos, porque envolve, em primeiro lugar, uma alternacdo de
mentalidades, um convencimento do professor de que ele deve buscar
novos caminhos para a transmissdo do conhecimento juridico, o que implica
a absorcao e dominio de novas formas de aprender e, em segundo lugar,
porgue a mudanca no método de ensinar exige transformacfes no cenario
pedagodgico da escola, nos modelos de sala de aula, de biblioteca e no uso
do material didatico e de novas tecnologias, o que € muito dificil nas
estruturas fisicas de funcionamento acabado. O aspecto central do ensino
do Direito ndo se restringe ao 'que' ensinar, de certa forma acomodavel nos
curriculos e programas, mas estende-se ao '‘como' ensinar, expressao
verbal que traduz uma verdadeira revolucdo na obtencdo de objetivos
(BASTOS, 2002, p. 356).
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Essa mudanca torna-se ainda mais urgente se considerado o perfil desejado
para o graduando em Direito, estabelecido pelo Instituto Nacional de Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP), qual seja:

sélida formacédo geral, humanistica e axiolégica, capacidade de analise,
dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacéo,
interpretacao e valorizacdo dos fenébmenos juridicos e sociais, aliada a uma
postura reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptidao
para a aprendizagem autdbnoma e dinamica, indispensavel ao exercicio da
Ciéncia do Direito, da prestacdo da Justica e do desenvolvimento da
cidadania (BRASIL, 2006a).

Pensar uma formacdo que favoregca as caracteristicas previstas acima é
pensar um ensino critico, voltado a atender as demandas da sociedade e a
problematiza-la. Conseguir que isso aconteca pressupde mudanca na metodologia
do ensino, que ndo se realiza sem mudanca na formacdo dos professores do

magisteério juridico, foco desta pesquisa.

2.4 O perfil do docente do magistério juridico

O professor do magistério juridico carrega consigo algumas caracteristicas
marcantes, que sao procedentes tanto da propria trajetoria historica dos cursos de
Direito como da trajetéria de formacdo de professores para o Ensino Superior de
forma geral. No primeiro caso, a consequéncia mais Obvia é a de que o professor é
fruto daquilo que vivenciou e passa a ser um repetidor das acdes que julgou

adequadas ou inadequadas.

No segundo caso, ele é fruto de uma formacdo que, apesar de ter a pos-
graduacéo "stricto sensu" como seu espac¢o determinado legalmente, ainda néo tem
diretrizes que a regulem, o que pode acabar ndo contribuindo significativamente
para a sua formacdo. Em ambos os casos, os problemas se repetem ao se

considerar o perfil desse profissional, problemas que serdo apresentados a seguir.

Os professores dos cursos de Direito, em sua maioria, ndo tém formacao
pedagogica antes de iniciarem a docéncia. Adentram a sala de aula sem saber o

que a docéncia exige, baseando-se apenas na vivéncia como alunos. Para Aguiar
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(1999, p. 80), os professores de Direito podem ser considerados “professores de
emergéncia, geralmente juizes, promotores e advogados, que sO ouviram falar em

educacao no dia em que foram convidados a lecionar”.

Esses professores, geralmente, exercem outra profissdo, além da docéncia,
muitas vezes encarada como "bico", como forma de se manterem estudando ou
como forma de atrairem clientela. Aguiar (1999) sustenta que, nesse caso, que é
comum, o profissional vé a docéncia como uma operacdo de marketing, ou seja,
como uma forma de divulgar seu trabalho e chamar atencao para as “conquistas” de

seu escritorio.

Tendo outra profissdo, néo é dificil imaginar que pouco tempo seja dedicado
para a atividade docente, que se resume, inevitavelmente, ao tempo passado em
sala de aula. A reflexdo, o estudo, a pesquisa e a vida académica nao fazem parte
da rotina desses professores, que chegam e saem assim que “bate o sinal’. Sem
reflexdo, ndo ha questionamento, e, sem questionamento, ndo ha mudanca,

tampouco, a percepcéo dessa necessidade.

Assim, o professor do ensino juridico também ndo se propbe a mudar,
sobretudo por ndo sentir o motivo pelo qual ndo deveria, principalmente em relagcéo
a competéncia pedagdgica. “Sao raros os docentes que buscam titulagdo na érea da
educacgdo, assim como sdo raros os programas de pos-graduacdo em Direito que
propdem uma acao pedagogica inovadora” (VENTURA, 2004, p. 15).

Sem tempo de se dedicar a docéncia e sem reflexdo sobre seu oficio, esse
professor tende a ser um mero transmissor do conhecimento e da ideologia

dominante.

Frequentemente, o professor € apenas o veiculo de um saber que ele nao
elaborou e perante o qual ele nem sequer se posicionou numa perspectiva
reflexiva e critica. O professor passa a verdade do sistema dominante e a
guer de volta, intacta, nas avaliagbes que ele faz do aluno (MARQUES
NETO, 2001, p. 55).

Mesmo para aqueles poucos que se dedicam integralmente ao magistério
juridico, a situacdo ndo muda muito, dependendo da formacgédo que tiveram. Muitas
vezes, eles estdo nesta situacéo até que consigam melhor colocacéo profissional ou

aprovacao em algum concurso publico.
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Vale lembrar que nos curso juridicos ha, também, a presenca, mesmo que
reduzida, de professores alheios a area do Direito. E o caso dos professores da
disciplina de Portugués Juridico (geralmente graduados em Letras), dos professores
de Filosofia e Sociologia, graduados nestas mesmas areas do conhecimento e dos
professores de Metodologia de Pesquisa, ndo necessariamente graduados em
Direito. Estes professores, ndo raramente, sdo oriundos de licenciaturas, o que
pressupde algum contato com o saber pedagdgico e uma visdo diferente sobre a
profissdo docente. Entretanto, como s&o minoria, geralmente, guardam suas
inquietacBes para si e limitam seu trabalho & sala de aula, fazendo o que julgam
melhor, mas ndo ensejam grandes debates fora dela, até para ndo se exporem

demais.

A situacdo descrita até aqui, ndo sé em relacdo aos professores, mas também
em relacdo a metodologia e as caracteristicas do ensino juridico, leva a constatacao
de Aguiar (1999, p. 83-84), sobre a escola juridica como um todo: “ou ela permanece
como esta e empurra os operadores juridicos para limbo da significancia histérica,

ou se refaz dando-lhes novo sentido”.

Em busca desse novo sentido € que esta pesquisa se dedica, acreditando
que qualguer mudanca esperada em relacdo ao ensino seja influenciada,

diretamente, pela formacgao dos seus professores.

2.5 A poés-graduacdo em Direito no pais

A pos-graduacdo em Direito no Brasil ndo € marcada por uma politica
eficiente e por investimentos realizados pelo poder publico ou entidades privadas.
Embora a primeira mencéo ao titulo de doutor tenha acontecido ja no art. 9°,, da Lei
do Império, de 11 de Agosto de 1827, data da criacdo dos cursos juridicos no Brasil,
ndo se pode destacar, ao longo de sua trajetdria, momentos significativamente

positivos em relacdo a pesquisa e a formacao de professores.

A partir da referida lei, o titulo de doutor passou a ser conferido aqueles que

cumprissem certas exigéncias, como a defesa de tese, o estudo de certas
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disciplinas, e s6 os que obtivessem o titulo seriam chamados a lecionar. Vale

destacar que, a época, o mestrado em Direito ainda n&o era cogitado.

Com a expansédo do Ensino Superior brasileiro de Direito, iniciada no periodo
da Republica, a demanda por professores cresceu e, assim, nao apenas 0s doutores
eram requisitados para a academia, mas, também, os profissionais de destaque, ja

que nédo havia tantos doutores disponiveis.

Desse modo, a pos-graduagcdo nao ficou institucionalizada como lugar de
formacao de professores, pois estes ndo dependiam dela para lecionar e, tampouco,
tornou-se centro de pesquisa, devido, principalmente, a prépria cultura dos cursos

de Direito, focado na reproducdo do conhecimento juridico e ndo em sua producao.

O primeiro relatorio patrocinado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), realizado por Joaguim de Arruda Falcdo Neto,
entre 1973 e 1974, sobre a situacdo da pos-graduacao em Direito no pais, chegou,

de acordo com Bastos (2000, p. 320) as seguintes conclusdes:

- inexiste pesquisa na area juridica;

- ndo ha disponibilidade dos professores para estas atividades;

- 0s trabalhos juridicos sé@o de natureza dogmatica e visam mais a subsidiar
as atividades profissionais;

- 0s cursos de pés-graduacao em Direito ndo estao credenciados;

- 0S Cursos nao possuem recursos especificos, e

- 0 pragmatismo dos professores se impde aos estudos criticos e poucos
alunos estdo em tempo integral.

Em 1978, o CNPq produziu um relatorio criticando o desempenho da pos-
graduacdo e da pesquisa em Direito no Brasil. Em seu texto, esta claro que o
resultado atingido pela teoria juridica é o de “trabalhar com categorias tradicionais,
modelos fechados, visées formalistas e solu¢bes abstratas” (RELATORIO CNPgq,
1978 apud BASTOS, 2000, p. 325).

Em 1986, havia em funcionamento 16 cursos de pos-graduacédo em Direito no
pais, mas ndo se pode afirmar que se dedicavam a atividades integradas de ensino

e pesquisa. Na verdade, segundo Bastos (2002, p. 327-328),
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a questdo da pesquisa nao tem sido uma preocupacao do ensino juridico de
pés-graduacdo no Brasil [...] Nas faculdades de Direito, ndo existe uma
mentalidade voltada para a producdo e investigacdo sobre a natureza do
objeto do conhecimento juridico, o que inviabiliza a pesquisa como método
de ensino e aprendizagem.

Em relacéo a preocupacédo com a formacéo de professores para o magistério
juridico, pode-se dizer que ela ainda ndo aconteceu. Embora seja valorizado o
professor que possui titulo de mestre e doutor, tal valorizacdo ndo representa
investimento em sua formacgéo pedagdgica, mas no seu conhecimento técnico sobre
determinado assunto. Bastos (2000, p. 311), de certa forma, explica esta situacao,

afirmando que

a formacao docente, independentemente da pratica profissional — a
advocacia, o ministério publico e a magistratura — tem sido evitada devido
ao seu potencial de transformar-se numa acao critica e de questionamento
das instituicdes e dos cddigos, principalmente num quadro conjuntural em
gue o ensino juridico confunde-se com o ensino dos cédigos.

Atualmente, sdo 62 programas de pdés-graduacao "stricto sensu” no Brasil,
reflexo da exigéncia do MEC de um terco do corpo docente das instituicbes com
titulo de mestre ou doutor e da valorizacdo dos titulos no mercado académico tanto
quanto no profissional. Novamente, entretanto, a esse aumento numérico de
programas de pos-graduacgéo ndo esté aliada a melhoria de qualidade.

A pesquisa juridica ainda é representada, em sua grande parte, por uma
coletanea bibliogréfica de autores renomados. Os trabalhos que contrariam este
formato ocorrem de forma individualizada e inconstante, ndo representando uma
nova tendéncia. A formacao de professores, como atribuicdo da pés-graduacao, por
sua vez, comeca a ser levada em consideracdo com a inclusao de certas disciplinas
nos curriculos dos programas. Embora discreta, a medida pode ser considerada um
indicativo do reconhecimento da necessidade de mudancas. No entanto, no
entender de Bastos (2000, p. 330),

o grande problema da poOs-graduacdo (ou dos cursos de formacao de
professores) € convencer as instituicdes de que ela é destinada a formagéo
de professores doutores ou mestres, e ndo a suprir as exigéncias e
deficiéncias do mercado de advogados, juizes ou procuradores, assim como
gue a poés-graduacdo tem como compromisso a investigacdo juridica
criativa.
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2.6 O papel da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), da Associacao
Brasileira de Ensino do Direito (ABEDi) em relacéao ao ensino juridico e
do Conselho Nacional de Pesquisa e P0s-Graduacdo em Direito
(CONPEDI)

Esta secéo propde-se a apresentar, brevemente, o papel exercido pela OAB,
pela ABEDi e pelo CONPEDI na luta por mudancas no ensino juridico brasileiro.

2.6.1 AOAB

A Ordem Brasileira de Advogados (OAB) sempre desempenhou importante
papel em relacdo ao ensino juridico, seja apontando problemas nos cursos
propriamente ditos, seja apontando problemas na formagdo do profissional do
Direito, percebidos pela atuacdo dos egressos dos cursos no mercado de trabalho.
Mas foi em 1994, dois anos apés a criacdo da Comissao de Ensino Juridico da OAB,
que ela se tornou uma instituicdo autorizada legalmente a pronunciar-se sobre esses

cursos.

A comissdao compde-se de Conselheiros Federais e de advogados que
também atuam no magistério juridico, sempre com conhecimento reconhecido em
sua érea de atuagdo no pais. Apos longos debates, a Comisséao foi responsavel pela
criacao da portaria 1886/94, cujo objetivo reside em promover a melhoria dos cursos

juridicos no pais.

O artigo 54, inciso XV, da Lei Federal n°. 8.906/94 estipulou que “compete ao
Conselho Federal da OAB colaborar com o aperfeicoamento dos cursos juridicos, e
opinar, previamente, nos pedidos apresentados aos 0Orgdos competentes para
criacao, reconhecimento ou credenciamento desses cursos” (SANTOS, 2002, p. 84).
Desde entdo, a OAB tem se dedicado, veementemente, a avaliacdo dos cursos

juridicos, principalmente através do exame de ordem.

Vale ressaltar que o exame de ordem ndo tem como objetivo declarado
avaliar os cursos juridicos, mas avaliar a aptiddo dos seus egressos para 0 exercicio
profissional da advocacia. Entretanto, como a aprovacdo neste exame é condicao

necessaria para o exercicio da advocacia, os cursos considerados bons, pela
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sociedade, passam a ser aqueles que mais aprovam. Significa que a existéncia do
exame acaba por influenciar a orientacdo pedagdgica desses cursos que, muitas

vezes, vai de encontro as mudancas pretendidas para o ensino juridico.

Atualmente, o referido artigo encontra-se regulamentado pelo Decreto Federal
n°. 3.680/01, que dispde caber ao Conselho Federal da OAB a manifestacéo sobre o
reconhecimento ou a renovacao do reconhecimento dos cursos a serem criados,

daqueles ja existentes e dos que estdo em funcionamento.

Em 2001, o Conselho Federal da OAB autorizou sua comissédo a lancar o
projeto OAB/Recomenda, com o intuito de “coletar dados dos varios instrumentos de
avaliacdo existentes, para computa-los e reuni-los num documento Unico onde se vai
mostrar & sociedade (e na medida do possivel), a verdadeira situacdo de cada
curso” (CASTRO, 2000, p. 23).

Conforme exposto, apesar de o envolvimento institucional da OAB sobre o
ensino juridico ser tema gerador de polémicas, principalmente em relagdo ao exame
de ordem, segundo Santos (2002), é inegavel, pelo menos desde a criacdo da
Comissédo de Ensino Juridico, sua contribuicdo para enriquecer o debate sobre o

ensino juridico brasileiro.

2.6.2 A ABEDiI

A Associacao Brasileira de Ensino do Direito (ABEDIi) € uma entidade nova,
que surgiu da vontade de unir pessoas e instituicdes ligadas ao ensino ou a
administracdo dos cursos de Direito, em busca da melhoria do ensino juridico. Ela
realiza eventos, na forma de congressos e coloquios, por exemplo, para

disponibilizar um espaco de troca de ideias e proposi¢oes.

O I Congresso da ABED: foi realizado em agosto de 2002, na cidade de Natal.
Desde entéo, esses encontros acontecem, anualmente, seguidos da publicagdo do
Anuario ABEDiI, contemplando o que foi apresentado nos congressos. Os anuarios

comecaram a ser veiculados a partir da realizagdo do segundo evento.

Esta associacdo se autodenomina uma entidade plural, mas com objetivos em

comum, quais sejam:
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Congregar especialistas e entidades vinculadas a pesquisa e a educagéo
em Direito, promover e divulgar estudos e debates sobre ensino, pesquisa e
extensdo em graduacédo e pos-graduacdo em Direito;

Elaborar propostas de elevacdo da qualidade do ensino, isoladamente ou
em conjunto com autoridades publicas, entidades interessadas e instituicdes
de ensino; colaborar com os processos de avaliacdo dos cursos de
graduacdo em Direito e dos programas de pds-graduacdo em Direito;
Promover eventos sobre a matéria, preferencialmente em conjunto com
outras instituicdes interessadas (ABEDI, [s.d.]).

No curto espaco de tempo, desde a realizacdo do primeiro congresso, em
2001, pode-se dizer que a ABEDi conseguiu promover eventos importantes e

contribuir com o debate acerca do ensino juridico.

2.6.3 O CONPEDI

O Conselho Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacédo em Direito (CONPEDI) é
uma associacdo sem fins lucrativos, criada, em 1992, para promover a discusséo e o
desenvolvimento da pés-graduacdo em Direito no pais. Para tanto, organiza eventos
semestrais sobre ensino e pesquisa juridica, com posterior publicacdo em seus

anais.

O CONPEDI tem por objetivo:

Incentivar os estudos juridicos de pds-graduacdo nas diferentes instituicfes
brasileiras de ensino universitario; colaborar na definicdo de politicas
juridicas para a formacdo de pessoal docente da area juridica, opinando,
junto as autoridades educacionais, sobre o0s assuntos de interesse da
pesquisa e da poés-graduacdo em Direito; defender e promover a
qualificagdo do ensino juridico, bem como sua funcao institucional e seu
papel social (CONPEDI, 2009).

Diante do que foi apresentado neste capitulo, pode-se dizer que mudanc¢as no
ensino juridico sdo cruciais, mas que 0 primeiro passo para alcancga-las, que é o
reconhecimento dessa necessidade, ja foi dado. O papel exercido pela OAB e a
propria existéncia da ABEDi e do CONPEDI sé&o indicativos de uma perspectiva mais

promissora para 0 magistério juridico no pais.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Trata-se de uma pesquisa caracterizada, essencialmente, por seguir
abordagem quali-quantitativa, o que pressupfe estar a pesquisa inserida no campo
das ciéncias humanas (pesquisa qualitativa) e das ciéncias naturais (pesquisa
guantitativa). Isto significa, grosso modo, que a pesquisa qualitativa preocupa-se
com a qualidade dos dados e a pesquisa quantitativa preocupa-se com a

quantificacdo dos mesmos.

Chizzotti (2005, p. 52) diferencia estas duas abordagens da seguinte forma:

Quantitativas: prevéem a mensuracdo de varidveis preestabelecidas,
procurando verificar e explicar sua influéncia sobre outras variaveis,
mediante a analise da freqiiéncia de incidéncias e de -correlacbes
estatisticas. O pesquisador descreve, explica e prediz;

Qualitativas: fundamentam-se em dados coligidos nas interacdes
interpessoais, na co-participacdo das situacdes dos informantes, analisadas
a partir da significacdo que estes d&do aos seus atos. O pesquisador
participa, compreende e interpreta.

Na prética, entretanto, tal separacdo parece inutil, pois o que define a
abordagem de uma pesquisa € o objeto a ser pesquisado. Desta forma, a escolha de
uma abordagem deve estar a servico do objeto de pesquisa e de suas

necessidades.

A pesquisa engloba, pois, as duas abordagens, a qualitativa e a quantitativa.
Dados numeéricos e quantifichveis em relacdo aos cursos de pdés-graduacdo em
Direito no pais foram coletados, mas sua analise ndo se reduziu a descricdo dos
mesmos. A pesquisadora preocupou-se em interpreta-los e analisa-los

gualitativamente, para compreender seus significados.

O método indutivo, em que se parte da observacéo de casos particulares para
se chegar a uma conclusdo geral (para todos os casos), foi empregado, sendo
possivel a generalizagdo do resultado. Quase todos os cursos de mestrado e
doutorado foram analisados, com excecdao daqueles cujos dados ndo foram
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disponibilizados, o que justifica e oferece credibilidade a generalizagdo. Em outras
palavras, o resultado alcancado nesta pesquisa € representativo dos cursos de pos-
graduac&o em Direito no pais, em relacédo aos objetivos propostos. Mesmo assim, as
conclus6es foram tratadas cuidadosamente e suas limitagcoes foram apontadas.

O procedimento adotado para a realizagdo da pesquisa, cujo objetivo é
compreender a formacao dos professores dos cursos de Direito no Brasil por meio
dos cursos formadores, quais sejam, os cursos de pds-graduacao "stricto sensu”, e
sugerir diretrizes de formacgé&o, foi, primeiramente, um levantamento da literatura

produzida sobre o tema, tendo como foco o Ensino Superior e o Ensino Juridico.

Para o Ensino Superior, foram realizadas leituras de autores como Anastasiou
(2007), Berbel (2008), Castanho (2007), Cunha (2007), Masetto (1998; 2003),
Pimenta e Anastasiou (2002), Pimenta e Lima (2004), Reali e Mizukami (2002), Rios
(2006; 2007) e Tardif (2002). Nas leituras, procurou-se em aprofundar o
conhecimento, principalmente, no que tange aos saberes necessarios a docéncia no
Ensino Superior, as caracteristicas e ao perfil do docente, além do papel da poés-
graduacéo na formacéo do professor.

As questdes legais pertinentes a formacao do professor do magistério juridico

foram pesquisadas, principalmente, no "site” da CAPES.

Quanto ao Ensino Juridico, textos referentes a sua evolugdo historica, as suas
principais caracteristicas — relacionadas ao ensino propriamente dito, a metodologia
e ao perfil do docente do magistério juridico — e a pés-graduacdo em Direito no pais
foram selecionados e estudados. Autores, como Adorno (1988), Aguiar (1999),
Bastos (2000), Bittar (2006), Carlini (2005), Dantas (2001), Melo Filho (1997; 2000),
Rodrigues (1993) e Ventura (2004), fizeram parte da base tedrica do estudo sobre
Ensino Juridico.

O papel da OAB, da ABEDi e do CONPEDI também constituiram parte
importante deste estudo, tendo como principais fontes Castro (2000), Melo Filho
(1997; 2000), além dos seus respectivos "sites". Todo o material citado foi
cuidadosamente lido e analisado, servindo de subsidio para a elaboragdo dos

capitulos 1 e 2 e como fonte fundamentadora de toda esta pesquisa.

Além da revisdo da literatura, foi realizada uma pesquisa no "site" da CAPES,
pois, como a pesquisa teve a intencdo de conhecer os objetivos declarados pelos
cursos de mestrado e doutorado em Direito no Brasil e analisar como eles traduzem,
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em suas disciplinas e seus programas, o que proclamam como objetivos, o "site" foi
considerado a melhor escolha. Isto porque a instituicao disponibiliza dados sobre a
avaliacdo, por ela realizada, dos programas de pdés-graduacdo "stricto sensu” em
Direito no Brasil.

Na avaliacdo, encontram-se, no "link" Cadernos de Indicadores, dados
referentes ao programa (PR), a producao técnica (PT), as disciplinas (DI), a proposta
do programa (PO), as teses e dissertacdes (TE), a producdo artistica (PA), as linhas
de pesquisa (LP), a atuacdo docente (DA), a producédo bibliografica (PB), ao corpo
docente — vinculo formacdo — (CD), aos projetos de pesquisa (PP) e a producédo
docente (DP). Todos os itens foram analisados, separadamente, para cada

programa de pés-graduacao em Direito no pais.

A pesquisa teve como base o ano de 2008, pois é 0 mais recente disponivel
no "site" da CAPES. Para melhor entendimento do caminho percorrido na pesquisa,

os dados serdo apresentados por etapas, assim divididas:

a) Etapa 1: em busca dos programas de pés-graduacao em Direito no Brasil;
b) Etapa 2: em busca dos cadernos de indicadores; e

c) Etapa 3: em busca dos dados do caderno de indicadores.

3.1 Etapa 1: em busca dos programas de pés-graduacd o em Direito no
Brasil

O primeiro passo foi saber quantos programas de mestrado e/ou doutorado
em Direito existem no pais e onde sao oferecidos. Para obter esta informacéao,
optou-se por visitar o "site" da CAPES e selecionar os programas de Direito
reconhecidos pela instituicdo, que € o 6rgao avaliador do ensino de pés-graduacao
no Brasil.

A CAPES atribui nota, de 1 (um) a 7 (sete), aos programas de pds-graduacao,
mas apenas agueles que obtém nota igual ou superior a 3 (trés) sédo reconhecidos e
recomendados. Portanto, apenas os programas de Direito com nota 3 (trés), ou

superior, foram considerados, ja que este é o “requisito basico estabelecido pela
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legislacéo vigente para serem reconhecidos pelo Ministério da Educacao, por meio
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e, em decorréncia, expedirem diplomas

de mestrado e/ou doutorado com validade nacional” (BRASIL, [s.d.]).

Para a realizacdo desta etapa ndo foram encontrados grandes obstaculos,
uma vez que o "site” da CAPES é organizado e autoexplicativo. Ao entrar na pagina
inicial, encontra-se facilmente o "link* Avaliacdo e, em seguida, Cursos
Recomendados e Reconhecidos. Ao clicar neste ultimo, tem-se a op¢éo de escolha

da lista de cursos Por area, Por conceito ou Por regido/instituicéo.

Como o interesse deste estudo esta relacionado apenas ao Direito, foi
selecionada a opcdo Por area. Neste caso, 0 que se apresenta primeiro sdo as
grandes areas, divididas em: CIENCIAS AGRARIAS; CIENCIAS BIOLOGICAS;
CIENCIAS DA SAUDE; CIENCIAS EXATAS E DA TERRA; CIENCIAS HUMANAS;
CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS; ENGENHARIAS; LINGUISTICA, LETRAS E
ARTES; E MULTIDISCIPLINAR.

O Direito esta inserido nas CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS, por isso, este
item foi escolhido. A pagina que se abre contém a lista dos programas das ciéncias
sociais aplicadas com dados quantitativos em relacdo aos cursos. Quanto ao Direito,
a informacéo que se obteve, na oportunidade, indicou a existéncia de 67 programas
de pos-graduacgédo "stricto sensu” no pais, reconhecidos pela CAPES. Destes, 40 sdo
apenas de mestrado académico e 27 sao de mestrado e doutorado académico. N&o

ha cursos de mestrado profissional em Direito no Brasil.

Em seguida, ainda na mesma pagina, o item Direito foi selecionado, dando
oportunidade de acesso a lista completa de todos os cursos de pés-graduacdo
relacionados a matéria, em andamento no pais, reconhecidos e recomendados pela
CAPES. Como a lista contém todos os programas juntos, considerou-se conveniente
voltar a pagina que continha a opgéo Por conceito, para obter listas separadas por
nota dos cursos de pds-graduacdo em Direito. Assim, a visualizacdo e organizagao

dos dados seriam facilitadas.

O procedimento adotado foi 0 mesmo. Ao selecionar o item Por conceito,

verificou-se o seguinte:
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Quadro 1 — Cursos recomendados e reconhecidos

Conceito Detalhar | Programas e Cursos de Pds-Graduagéo Totais de Cursos de Pés-Graduagao

por Total M D F M/D | Total M D F

3 Area | 1178 | 947 3 183 | 45 | 1.260 | 1.029 48 183
Regido

4 alca 942 | 152 24 67 | 699 | 1.600 810 723 67
Regido

5 Al 528 4 13 25 | 486 | 1.019 495 499 25
Regido

6 alca 156 0 3 0 153 308 152 156 0
Regido

7 alca 82 0 0 0 82 164 82 82 0
Regido
Area

Todos 2.886 | 1.103 | 43 275 | 1.465 | 4351 | 2.568 | 1.508 275
Regido

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

* Mestrado Académico
b Doutorado
kk Mestrado Profissional

rkkk Mestrado Académico / Doutorado

Este quadro contém todos os programas de pos-graduacgdo, divididos por
conceito, que varia de 3 (trés) a 7 (sete). Para cada conceito, tem-se a opgao de
visualizacéo dos cursos, distribuidos por area ou por regido. Optou-se por escolher a

visualizacéo por area, ja que o foco séo os cursos de Direito em nivel nacional.

A busca foi iniciada pelos cursos com conceito 3 (trés). Primeiramente,
obteve-se um quadro com todas as grandes areas de pds-graduacao "stricto sensu".
Em seguida, selecionou-se a area de Ciéncias Sociais Aplicadas para, s6 entao,

clicar na area especifica do Direito. Como resultado, obteve-se o0 seguinte:
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Conceito: 3

GRANDE AREA: CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

AREA: DIREITO

E DEMOCRACIA

PROGRAMA IES UF CONCEITO

M | D F

DIREITO AGROAMBIENTAL UFMT MT | 3 | - -
DIREITO PROCESSUAL CIVIL UFES ES | 3 | - -
BIODIREITO, ETICA E CIDADANIA UNISAL SP | 3| - -
CIENCIA JURIDICA FUNDINOPI PR | 3 | - -
CIENCIAS JURIDICAS CEUMAR PR | 3 | - -
CONSTITUIGAO E SOCIEDADE IDP DF | 3 | - -
DIREITO UFAL AL | 3 | - -
DIREITO FDV ES | 3 | - -
DIREITO FDMC MG | 3 | - -
DIREITO FDSM MG | 3 | - -
DIREITO UNAMA PA | 3 | - -
DIREITO UNICAP PE | 3 | - -
DIREITO UNICURITIB PR | 3| - -
DIREITO UNIBRASIL PR | 3| - -
DIREITO UFRJ RI | 3| - -
DIREITO UCAM RJ | 3| - -
DIREITO ucs RS | 3| - -
DIREITO URI RS | 3| - -
DIREITO UNESP/FR SP | 3| - -
DIREITO UNIMEP SP | 3| - -
DIREITO UNIMAR SP | 3| - -
DIREITO UNIB SP | 3| - -
DIREITO UNIFIEO SP | 3| - -
DIREITO UNITOLEDO SP | 3| - -
DIREITO EDESP/FGV SP | 3| - -
DT BT ce[s]-] -
DIREITO AGRARIO UFG GO | 3 | - -
I[:\:ESE'\(/)IA%AA gOCIEDADE DA EMU sp | 3| - )
R OCESSUALE m o] -]
DIREITO PUBLICO UFU MG | 3 | - -
D oo VOLETIVOS E UNAERP sP| 3| - .
INSTITUICOES SOCIAIS, DIREITO FUMEC M | 3 | - )

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

* Mestrado Académico
ki Doutorado
rhk Mestrado Profissional
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Mesmo procedimento foi adotado para a obtenc&o da lista dos cursos de
Direito com conceito que variam de 4 (quatro) a 7 (sete). Vale destacar que a
nenhum programa de pés-graduacdo de mestrado e doutorado em Direito no Brasil
avaliado pela CAPES foi atribuido conceito 7 (sete). Seguem, pois, abaixo, 0s
guadros demonstrativos dos cursos que obtiveram conceito 4 (quatro), 5 (cinco) e 6

(seis), respectivamente.

Quadro 3 — Programa de po6s-graduacao avaliado com conceito 4 (quatro)

Conceito: 4
GRANDE AREA: CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
AREA: DIREITO

PROGRAMA IES UF CONCEITO

M D F

CIENCIA JURIDICA UNIVALI SC| 4 | 4 -
CIENCIAS CRIMINAIS PUC/RS RS | 4|4 -
CIENCIAS JURIDICAS UFPB/J.P. PB | 4 | - -
DIREITO UFBA BA | 4| 4 -
DIREITO UCB DF | 4 | - -
DIREITO UNICEUB DF | 4 | 4 -
DIREITO PUC/PR PR| 4| 4 =
DIREITO UGF RJ| 4|4 -
DIREITO FDC R |4 | - -
DIREITO UFRN RN | 4 | - -
DIREITO UFRGS RS | 4|4 -
DIREITO UNISC RS | 4|4 -
DIREITO UNISANTOS SP | 4| - -
DIREITO UNIMES SP| 4|4 -
DIREITO FEESR SP | 4| - -
DIREITO AMBIENTAL UEA AM | 4 | - -
DIREITO CONSTITUCIONAL UNIFOR CE| 3|4 =
DIREITO NEGOCIAL UEL PR | 4 | - -
T se|afs] -
FUNCAO SOCIAL DO DIREITO FADISP SP| 4|4 -
N AL se|s]4] -

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

* Mestrado Académico
b Doutorado
Fkk Mestrado Profissional
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Quadro 4 — Programa de pés-graduacdo avaliado com conceito 5 (cinco)

Conceito: 5
GRANDE AREA: CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
AREA: DIREITO

PROGRAMA IES UF CONCEITO
M | D F
DIREITO UNB DF | 5| 5 -
DIREITO UFMG MG | 5|5 -
DIREITO PUC/MG MG | 5|5 -
DIREITO UFPA PA | 5|5 -
DIREITO UFPE PE | 5|5 -
DIREITO UERJ RJ | 5|5 -
DIREITO PUC-RIO RJ | 5|5 -
DIREITO UNESA RJ | 5|5 -
DIREITO PUC/RS RS |5 |5 -
DIREITO UNISINOS RS |5 |5 -
DIREITO PUC/SP SP | 5|5 -
Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).
* Mestrado Académico
* Doutorado
ok Mestrado Profissional

Quadro 5 — Programa de pos-graduacao avaliado com conceito 6 (seis)

Conceito: 6
GRANDE AREA: CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
AREA: DIREITO

CONCEITO
PROGRAMA IES UF
M | D F
DIREITO UFPR PR 6 6 -
DIREITO UFSC SC 6 6 -
DIREITO USP SP 6 6 -
Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).
* Mestrado Académico
*x Doutorado
ok Mestrado Profissional

Percebe-se, pelos quadros apresentados, que a maioria dos programas obteve
conceito 3 (trés) — 32 programas —, seguido de 21 programas com conceito 4 (quatro),
11 programas com conceito 5 (cinco) e 3 programas com conceito 6 (seis). O



81
resultado ndo surpreende, jA que as exigéncias para a atribuicAo de notas

aumentam para cada conceito.

De posse dessas informacdes, o proximo passo foi conhecer e analisar cada
programa, através dos dados disponibilizados no "site" da CAPES. Por questdo de
organizacdo, apenas, a analise foi iniciada com os programas aos quais foram

atribuidos conceito 3 (trés), seguindo-se a ordem crescente de conceitos.

3.2 Etapa 2: em busca dos cadernos de indicadores

ApOs a obtencdo da lista completa dos cursos de pés-graduacdo em Direito
no pais, partiu-se para a busca dos respectivos dados. Nessa etapa, o foco foi a
avaliacdo da CAPES contida nos Cadernos de Indicadores. Novamente, 0 percurso

escolhido ndo apresentou dificuldades devido a organizagdo do "site".

Dentre as informacdes, tem-se o item Dados da Avaliagdo, que se subdivide
em Fichas de Avaliacdo e Cadernos de Indicadores. Como a opcdo desta pesquisa
é analisar os dados contidos nos cadernos de indicadores, este foi o "link" acessado

a partir de entéo.

A titulo de exemplo, apresenta-se, a seguir, 0 quadro relativo ao programa de
Direito da UNISAL — Centro Universitario Salesiano de Sao Paulo, que foi repetido
para todos os outros 66 programas de pés-graduacao "stricto sensu”. Ao clicar no
"link" da UNISAL, contido na lista da Etapa 1, tem-se como resultado o constante do
Quadro 6, a sequir.

Cabe observar que todos os itens que estdo em azul sédo "links" que levam a
informagdes referentes aos programas e seus respectivos cursos. Dentre estes,
clicou-se no "link" Caderno de Indicadores, obtendo-se os resultados apresentados

no Quadro 7, abaixo.
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Quadro 6 — Programa de Pés-Graduagdo do Centro Universitario Salesiano de
Sé&o Paulo/SP UNISAL

GRANDE AREA: DIREITO
AREA: DIREITO

UNISAL - CENTRO UNIVERSITARIO SALESIANO DE SAO PAUL O/ SP
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA: Particular
PROGRAMA: BIODIREITO, ETICA E CIDADANIA(33131015003P5) NIVEIS: M
AREA BASICA: DIREITOS ESPECIAIS
Logradouro: RUA DOM BOSCO, 284
Bairro: CENTRO
Cidade/UF: LORENA / SP
CEP: 12600-100 Caixa Postal:

Telefone: (12) 3159-2033 / Ramal: 300 / Ramal:

FAX: (12) 3159-2039
e-mail: ms_direito@Io.unisal.br

url: http://www.lo.unisal.br
CURSO(S) | SITUAGAO | RECOMENDAGAO | NIVEL CONCEITO

Homologado pelo CNE
(Portaria MEC 524, DOU
em funcionamento 30/04/2008 - Parecer Mestrado 3
CES/CNE 33/2008,
29/04/2008)

Biodireito, Etica
e Cidadania

DADOS DA AVALIACAO
Fichas de Avaliacao

Caderno de Indicadores

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).



83

Quadro 7 — Cadernos de Indicadores

IES: UNISAL
DOCUMENTOS
ANO BASE
PR TE PB PT PA CD DI LP PP PO DA DP
2006 X X X X X X X X X X X X
2007
2008 X X X X X X X X X X X

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

Verifica-se um panorama completo do programa de pés-graduacdo, com 0sS
documentos necessarios para conhecé-lo em detalhes. O préximo passo, entéo, foi,
para cada programa, clicar em cada um dos "links" oferecidos e proceder ao registro

das informacdes contidas, para a devida analise.

3.3 Etapa 3: em busca dos dados dos cadernos de ind  icadores

Nesta etapa, o objetivo foi agrupar as informacdes presentes em cada um dos
itens disponiveis no caderno de indicadores de cada programa, com excecao dos
itens: dados relacionados aos programas (PR); dados relacionados a atuacao

docente (DA) ; e dados relacionados a producéo docente (DP).

Fato € que, nesses "links", encontram-se dados quantitativos apenas dos
programas, da atuacdo e da producdo docente, ou seja, ttm-se 0s mesmos dados
qgue sao disponibilizados separadamente, porém, com foco apenas nos numeros.
Como ¢ interessante, para esta pesquisa, conhecer ndo somente a quantidade de
artigos produzida pelo programa, mas, também, o assunto dos artigos, estes itens

nao foram desconsiderados.

Para facilitar a compreensao do procedimento adotado para a coleta e andlise
dos dados pertinentes, ele sera demonstrado também separadamente, conforme a

sequéncia:
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a) Dados relacionados as propostas dos programas (PO);
b) Dados relacionados as disciplinas dos programas (DI);
c) Dados relacionados ao corpo docente (vinculo, formacéo) (CD);
d) Dados relacionados a producéo artistica (PA); a producao técnica (PT) e a
producdo bibliografica (PB);
e) Dados relacionados as linhas de pesquisa (LP);
f) Dados relacionados aos projetos de pesquisa (PP); e

g) Dados relacionados as teses e dissertacdes (TE).

3.3.1 Dados relacionados as propostas dos programas (PO)

Este item apresenta minuciosamente as propostas de cada programa. E
composto por textos longos que tratam da visdo geral do programa, evolucao e
tendéncias, que abrangem os objetivos gerais e especificos, além de sugestdes que

o programa faria a CAPES, da relacdo graduacéo e pos-graduacédo, entre outros.

Como o foco, ao analisar este item, foi conhecer os objetivos declarados de
cada programa, a busca voltou-se apenas a esses quesitos. Para isto, ao clicar no
item (PO), analisou-se apenas o0 topico visdo geral do programa, evolucdo e
tendéncias, procurando-se, para cada programa, palavras que o relacionassem com
0 objetivo de formar professores para o magistério juridico. Programas com objetivos
de qualificar profissionais para a docéncia, formar professores, contribuir com o

quadro de professores de Ensino Superior foram separados para analise.

3.3.2 Dados relacionados as disciplinas dos program as (DI)

Para coletar dados referentes as disciplinas, clicou-se, para todos o0s
programas, no "link" disciplinas dos programas (DI). Este item oferece a lista
completa das disciplinas oferecidas de cada um dos programas, juntamente com a
carga horaria, numero de créditos, ementa e bibliografia sugerida. Como eram
muitas disciplinas, e, consequentemente, muita informacdo simultanea, este estudo
restringiu-se a selecdo, através de seus titulos, apenas das disciplinas com cunho

pedagogico.
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Foram utilizadas as palavras-chave: ensino, didatica e educacdo, para
selecionar as disciplinas e os respectivos programas, que serviriam de base para
posterior analise. As disciplinas que ndo continham essas palavras foram

descartadas considerando o fato de ndo serem dedicadas as questdes pedagdgicas.

3.3.3 Dados relacionados ao corpo docente — vinculo , formagéo — (CD)

Este item apresenta a lista completa dos nomes dos professores dos
programas, juntamente com sua formacdo — Ultimo titulo —, instituicdo, ano de
titulacdo e vinculo empregaticio. Para esta pesquisa, levou-se em consideracao
apenas o ultimo titulo, para saber da relacdo com a Pedagogia. Vale ressaltar que
apenas o Ultimo titulo, obviamente, ndo define a formacdo de um professor, mas

esse era um dado disponivel e considerado pertinente.

Como mencionado anteriormente, ao clicar no "link" corpo docente (CD), eram
apresentados os nomes dos professores dos programas, mas nao as suas
disciplinas. Por isso, para saber se professor leciona determinada disciplina, ha de
se ter, de antemao, o nome do docente e a disciplina. Como, para esta pesquisa,
pretendeu-se conhecer a formacdo do professor da disciplina relacionada a
Metodologia de Ensino, foi necessario buscar, no "link* denominado disciplinas, o

nome dos professores.

Somente de posse da lista dos nomes dos professores que lecionam a
referida disciplina, ou disciplina afim, € que foi possivel verificar sua formacéo para

posterior analise.

3.3.4 Dados relacionados a producao artistica (PA), a producéo
bibliogréafica (PB) e a producéo técnica (PT)

A producéo artistica de um programa refere-se, especificamente, a producao
de cursos de curta duracéo, programas de radio ou TV, video, cinema e obras de
artes visuais, entre outros. A producdo bibliografica engloba a redacdo de livros,
capitulos e artigos. Ja a producédo técnica de um programa refere-se aos dados



86

relacionados a apresentacéo de trabalhos, comunicacdes, cursos, servigos técnicos
e organizacOes de eventos realizados pelos professores.

Estes itens, nos cadernos de indicadores, apresentam a producdo de cada
professor do programa. Como o interesse € avaliar apenas os professores das
disciplinas pedagdgicas, levantaram-se os dados referentes a esses professores

apenas.

Para esses docentes, buscou-se identificar se havia tais producdes
relacionadas, de alguma forma, a educagdo no Ensino Superior ou ao magistério
juridico. Por este motivo, foram utilizadas as palavras-chave educacdo, ensino e
universidade.

3.3.5 Dados relacionados as linhas de pesquisa (LP)

Neste item, foi adotado procedimento semelhante aquele utilizado para
encontrar as disciplinas dos programas, ou seja, clicou-se, para todos os programas,
no "link* Linhas de Pesquisa (LP), obtendo-se a lista das linhas de pesquisa
referentes a cada programa. Como critério de sele¢cdo das linhas de pesquisa
pertinentes a este estudo, que se destinam as questdes educacionais, foram
utilizadas as palavras-chave ensino juridico, educacdo e magistério juridico. Da
mesma forma, as linhas de pesquisa que ndo continham as palavras-chave foram
desconsideradas.

3.3.6 Dados relacionados aos projetos de pesquisa ( PP)

Com o intuito de verificar se os programas de pos-graduagdo em Direito no
pais desenvolvem algum projeto de pesquisa que se propde a discussdo de
guestdes pedagdgicas, foi realizada uma busca no "link" (PP). Nessa busca, foram
utilizadas, para os titulos dos projetos, as palavras-chave ensino juridico, educacao
e magistério juridico.

Durante a busca, surgiram trés projetos de pesquisa cujos titulos, embora nao
contivessem as palavras-chave selecionadas, traziam os termos: educacional ou
escolar. Como as palavras remetem a educacéao, os projetos foram considerados.
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Além dos titulos, o "link" ofereceu dados relativos as linhas de pesquisa, area

de concentracdo, descricdo do projeto, situacdo atual, ano de inicio, nome dos
pesquisadores e vinculo com a graduacdo. Para esta pesquisa, entendeu-se
conveniente analisar as descricbes dos projetos, uma vez que os titulos, em alguns

casos, nao eram autoexplicativos.

3.3.7 Dados relacionados as teses e dissertagcbes (T E)

Para encontrar as teses e dissertacGes produzidas em cada programa, no ano
de 2006, clicou-se no "link" teses e dissertacdes (TE). Foi encontrada, entéo, a lista
completa, com o nome do autor, o titulo do trabalho, a area de concentragéo, a linha
de pesquisa, o projeto de pesquisa o0 nome do orientador, entre outros dados.

Como o objetivo era saber se existem teses e dissertacOes relacionadas a
educacdo, realizou-se uma busca pelas palavras-chave educacgdo, ensino e
universidade. Todas as teses e dissertacdes que continham as palavras foram

selecionadas para posterior andlise.
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4  APRESENTAGCAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo dedica-se a apresentacdo e discussao dos dados encontrados
no caderno de indicadores de cada programa de pos-graduacdo em Direito, em
funcionamento no pais, constantes do "site" da CAPES. Para facilitar a compreenséao

dos dados, eles serédo apresentados na seguinte conformidade:

a) Dados relacionados as propostas dos programas (PO);

b) Dados relacionados as disciplinas dos programas (Dl);

c) Dados relacionados ao corpo docente (vinculo, formacéo) (CD);

d) Dados relacionados a producéo artistica (PA); a producéo bibliografica (PB)
e a producéo técnica (PT);

e) Dados relacionados as linhas de pesquisa (LP);

f) Dados relacionados aos projetos de pesquisa (PP); e

g) Dados relacionados as teses e dissertag6es (TE).

4.1 Dados relacionados as propostas dos programas ( PO)

Cada programa de pés-graduacdo em Direito no pais registra, para avaliacdo
da CAPES, a proposta de seus programas, definida, geralmente, na forma de
objetivos. Esta pesquisa foi em busca de tais objetivos para avaliar se, entre eles,

havia preocupacdo com a formacao de professores.

Uma dificuldade encontrada foi a falta de padronizacdo do contetddo dos
textos desse item nos cadernos de indicadores. Enquanto alguns programas exibiam
de forma clara e precisa seus objetivos, outros utilizavam o espaco para declarar as
mudancas previstas para o futuro ou para apresentar as mudancas feitas e adequar
0 programa as exigéncias da CAPES. Infelizmente, cinco programas néo
disponibilizaram seus dados no "site", sendo, portanto, ignorados neste estudo, a
saber: FDSM, FUMEC, UFMT, UFRJ e UFU.
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Assim, dos 62 programas de mestrado e doutorado em Direito que foram
analisados, 41 declaram ter, entre seus objetivos, o de formar professores para o
magistério juridico. Esta declaracdo aparece de forma explicita, como no programa
da Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC/PR), isto é, o Programa de Pés-
Graduacao (PPGD) em Direito possui como objetivo: "qualificar professores para o
exercicio docente no ensino superior [...]” ou de maneira mais contida, como o
Programa da Universidade de Marilia (UNIMAR), “[...] gerar mudancas capazes de
oportunizar a atuacdo do profissional do direito no ensino juridico contemporéaneo,
face as tendéncias decorrentes do processo de globalizacdo e disseminacdo das
inovacgdes tecnoldgicas, [...]".

Vale ressaltar que néo foi levado em consideracdo o conceito de formacgéao
implicado na apresentacao desses objetivos. Assim, objetivos, como o da UNAERP,
qual seja, “habilitar para as atividades de ensino universitario”, ou da UNAMA, que
pretende “capacitar docentes dos diversos ramos da Ciéncia Juridica, de modo a
garantir o desempenho eficiente e a pesquisa cientifica efetiva na area do Direito”
foram considerados igualmente como objetivo de formacéo de professores, apesar
da incompatibilidade dos termos.

Em outras palavras, o programa que menciona, de alguma forma, a
preocupacao com a formacao de professores, qualquer que seja ela, foi agrupado na
categoria programas cujo objetivo inclui a formacao de professores. Séo, ao todo, 41
programas, ou 66%, a saber: UFES, UNISAL, FUNDINOPI, CEUMAR, UFAL, FDV,
FDMC, UNAMA, UNICAP, UNICURITIB, UNIBRASIL, URI, UNESP/FR, UNIMEP,
UNIMAR, UNIB, UNITOLEDO, EDESP/FGV, UFC, UFG, FMU, UNIPAR, UNAERP,
PUC/RS - Ciéncias Criminais, UFPB/JP, UFBA, UCB, PUC/PR, UFRN,
UNISANTOS, FEESR, UEA, UNIFOR, FADISP, UNB, UFMG, PUC/MG, UERJ,
UNISINOS, PUS/SP e UFPR.

Os programas de instituicdes, como a IDP, UNIVALI, UNICEUB, FDC, UPM,
UFPE, PUC-RS - Direito e UFSC, ndo mencionam, em seus objetivos, a formacao
de professores para 0 magistério juridico. A preocupacéao esta restrita a formacao de
pesquisadores e de profissionais qualificados para atuar no mercado de trabalho.
Esses programas, oito no total, ou 13%, fazem parte da categoria programas cujos
objetivos declarados néo incluem a formagao de professores.

Os treze programas restantes, ou 21%, fazem parte da categoria sem
definicdo, pois o contetdo do texto inserido nos cadernos de indicadores, no item
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proposta do programa, menciona apenas as mudancas feitas para adequacédo as
exigéncias da CAPES ou as pretensdes para o futuro. Séo, portanto, os programas
da UCAM, UCS, UNIFIEO, UGF, UFRGS, UNISC, UNIMES, UEL, ITE, UFPA, PUC-
RIO, UNESA e USP. Os numeros estao representados no Gréfico 1, a seguir:

Grafico 1 - Objetivos dos programas

21%

B programas cujo objetivo
inclui a formagéo de
professores

N programas cLjos
objetivos declarados
n&o incluem a formagéo

de professaores

13% P

sem definigéo

66%

Tem-se, entdo, que a maioria dos programas — 66% — faz referéncia a
formacdo de professores quando declara seus objetivos. Apesar de ser maioria, 0
resultado ndo pode ser considerado satisfatério, uma vez que, a pos-graduacao
"stricto sensu” € destinada a formacéo. Se esta preocupacao soO existe em 66% dos

cursos, como ficam os outros 34%7?

E certo que ndo houve possibilidade de identificar os objetivos de 21% dos
casos, ou seja, os da categoria sem definicdo, pois ndo havia mencgéo no texto. E os
outros 13% dos programas que explicitaram claramente seus objetivos, sem sequer
mencionar tal preocupacdo? Como se da a formacéo dos futuros professores que
passam por estes cursos? E mais, se a poOs-graduacdo ndo tem, entre seus
objetivos, a formacao do professor para o Ensino Superior, onde, quando e como ele

sera formado?
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A situagcdo agrava-se quando se tem consciéncia de que esses numeros
representam apenas a intencdo dos programas. Nada garante, efetivamente, que 0s
aspectos declarados como objetivos serdo cumpridos de fato, ou, menos ainda,
alcancados. Apesar de ndo ser o foco desta pesquisa, convém que se faca uma

analise desses programas no que tange aos objetivos.

Para este estudo, cuja proposta é conhecer os objetivos declarados dos
programas de pos-graduacdo em Direito desenvolvidos no pais, e como tais
programas traduzem nas disciplinas o que proclamam como objetivos, fica a questao
sobre o que os 66% dos programas que dizem ter, entre seus objetivos, a formacgéo
de professores, propdem para sua efetivacao.

4.2 Dados relacionados as disciplinas dos programas (DI)

Cada programa de pos-graduacdo em Direito no pais disponibiliza, no "site"
da CAPES, a relacdo das disciplinas contempladas em seu curriculo. Diante desta
relacdo, este estudo foi & procura de disciplinas relacionadas com a area
pedagogica em cada um dos 62 programas que disponibilizaram seus dados no
referido "site". A ideia embasadora foi a de que uma forma de contribuir para a
formacgéo de futuros professores é através de um momento dedicado a discusséo,
gue pode se dar através da disciplina intitulada, geralmente, Metodologia do Ensino

Superior.

Ressalva-se, entretanto, que a simples existéncia dessa disciplina ndo é
indicativo de formacéo de professores, mas garantia de um espaco reservado para
discusséo e reflexdo, o que, por si s6, € uma conquista. Vale lembrar que cinco

programas nao foram incluidos na andlise devido a auséncia de dados no "site".

Em continuidade a analise, separou-se, dentre os 62 programas, agueles que
nao ofereciam disciplinas pedagogicas. Sdo 28 programas, ou 45%, a saber: IDP,
UFAL, UNAMA, UNICAP, UNIBRASIL, UCAM, UCS, UNESP/FR, UFG, UFES,
UNICURITIB, UNIVALI, PUC/RS - Ciéncias Criminais, UCB, UNICEUB, PUC/PR,
UGF, FDC, UFRN, UFRGS, UNISANTOS, FADISP, ITE, UFPA, UFPE, PUC-RIO,

PUC/RS - Direito, e PUC/SP. Aqui é interessante observar que mais da metade
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destes programas, 15 no total (UFAL, UNAMA, UNICAP, UNIBRASIL, UNESP/FR,
UFG, UFES, UNICURITIB, PUC/RS (Ciéncia Criminais), UCB, PUC/PR, UFRN,
UNISANTOS, FADISP e PUC/SP) declaram, como objetivo, a formacdo de
professores para 0 magistério juridico. Fica a indagacao sobre como pretendem
atingir este objetivo sem, ao menos, estipular formalmente um espaco de discusséo

sobre as questfes pedagogicas.

Sao 34, ou 55%, os programas que oferecem disciplinas pedagodgicas, quais
sejam: UNISAL, FUNDINOPI, CEUMAR, FDV, FDMC, URI, UNIMEP, UNIMAR,
UNIB, UNIFIEO, UNITOLEDO, EDESP/FGV, UFC, FMU, UNIPAR, UNAERP,
UFPB/JP, UFBA, UNISC, UNIMES, FEESR, UEA, UNIFOR, UEL, UPM, UNB,
UFMG, PUC/MG, UERJ, UNESA, UNISINOS, UFPR, UFSC e USP. Estes
programas oferecem atividades com enfoque na educacdo, seja na forma de

disciplinas, seja na forma de seminarios ou estagios.

Em resumo, dos 62 programas de poés-graduacdo em Direito no pais, 34
(55%) oferecem disciplinas relacionadas a éarea de educacdo, 28 (45%) nao
oferecem disciplinas relacionadas a area de educacéo. Estes dados sédo mais bem

visualizados, no Gréfico 2, a sequir:

= Programas gue
oferecem disciplinas
pedagdgicas

B Programas que nao
oferecem disciplinas
pedagdgicas
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Convém destacar que alguns destes programas, apesar de oferecerem
disciplinas pedagogicas, ndo mencionam a formacao de professores como parte de
suas propostas, a saber: UPM, UNIFIEO, UNISC, UNIMES, UEL, UNESA, UFSC e
USP.

Ao observar esta lista e analisa-la juntamente com o item anterior, propostas
dos programas, percebe-se que apenas dois destes programas (UPM e UFSC)
fazem parte da categoria programas cujo objetivo n&o inclui a formacdo de
professores. Portanto, pode-se inferir que estes programas oferecem disciplinas
pedagodgicas para seguir uma tendéncia ou para cumprir carga horaria, mas nao

vislumbram a pés-graduacao como lugar de formacéao de professores.

Os outros programas, como UNIFIEO, UNISC, UNIMES, UEL, UNESA e USP,
foram incluidos na categoria sem definicdo, pois ndo traziam os objetivos nos
respectivos textos. O fato de oferecerem disciplinas pedagogicas pode ser um
indicativo de que consideram, sim, a formacao de professores como objetivo de seus
programas o0 que exige uma reformulacdo do grafico anterior, ante a nova

perspectiva.

Considerando que seis programas rumam com 0 objetivo de formacéo de
professores, tem-se que, dos 62 programas, 47 (76%), incluem a formacdo de
professores; 8 (13%) nédo incluem; e 7 (11%) continuam sem definicdo. Portanto,

este seria 0 novo grafico:
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Grafico 3 - Objetivos dos programas ]
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Obviamente, esses numeros causam melhor impressdo, mas constituem
produto de suposicdo, apenas. Da mesma forma, o resultado de 55% dos programas
oferecerem disciplinas pedagdgicas e pode, num primeiro momento, parecer
positivo, pois representa a maioria dos programas, mas nao o €, se for considerado
o fato de que a pés-graduacdo "stricto sensu" € a responsavel pela formagédo dos
professores do Ensino Superior. Sem oferecer disciplinas pedagégicas e sem
estabelecer formalmente um espaco de discusséo de questdes educacionais, ha de
se indagar sobre a influéncia desses cursos na formacgé&o de professores do
magistério juridico. Neste sentido, pode-se concluir que 45% dos programas de pos-
graduacdo em Direito no pais podem ignorar um de seus papeéis fundamentais.
Resta saber como essa formacdo se traduz nas disciplinas dos outros 55% dos

programas.

A analise, agora, passa a ser dos 34 programas que oferecem disciplinas
pedagogicas. Foi possivel, através do caderno de indicadores de cada programa, no
"link" Disciplinas (DI), obter dados em relacdo a ementa, carga horaria, nimero de
créditos, docente responsavel — dado disponivel em alguns programas apenas —,
bibliografia indicada e carater das disciplinas — obrigatério ou n&o. Para esta
pesquisa, o carater das disciplinas e a bibliografia indicada n&o foram considerados.
O primeiro item, por aparecer em alguns programas, apenas, e 0 segundo, por

apresentar listas demasiadamente longas — algumas vezes com mais de cem titulos
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—, sem diferenciar bibliografia basica e bibliografia complementar. Diante das listas,
seria impossivel reconhecer o que, de fato, é utilizado em sala, assim como

imprudente tirar conclusdes.

Ja para os outros dados, foi possivel agrupa-los em quadro uUnico, para
facilitar a compreensdo, onde foi incluido o conceito atribuido pela CAPES aos
programas, para melhor interpretacdo, embora a relacdo entre o conceito e a oferta
de disciplinas pedagdgicas ndo seja foco desta pesquisa. O quadro apresenta o
programa de pos-graduacdo em Direito, nome dado a disciplina pedagogica,
ementa, carga horaria, nimero de créditos, docente responsavel pela disciplina e,
por ultimo, o conceito do programa, conforme se especifica 0 Anexo "A", através do
qual é possivel perceber a variacdo existente entre a carga horaria e o numero de
créditos das disciplinas pedagodgicas em cada programa, indicando o peso por eles
atribuido. Enquanto a USP, por exemplo, atribui 120 horas e 8 créditos para a
disciplina Metodologia do Ensino Juridico, a UFPB/JP atribui 15 horas e apenas 1
crédito para a disciplina de Estdgio Docéncia. Mesmo sem avaliar a pratica das
disciplinas, pode-se inferir o grau de relevancia a elas conferido pelas instituicbes de

ensino.

O gréfico, a seguir, apresenta a diferenca de carga horaria e de créditos em
cada programa que oferece disciplinas pedagodgicas. Vale ressaltar que foi
considerado o numero total de disciplinas de cada programa. Isso quer dizer que, no
caso da UFSC, por exemplo, foram computadas 90 horas e 6 créditos para
disciplinas pedagogicas, que representam a soma de 45 horas e 3 créditos para a
disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino do Direito e 45 horas e 3 créditos

para a disciplina Seminario de Ensino e Pesquisa em Direito.
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Grafico 4 - Carga horaria e numero de créditos das
disciplinas pedagogicas
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Ao visualizar o grafico, nota-se que a predominancia é de 45 horas e 3
créditos, nos programas destinados a disciplinas pedagogicas. Isto acontece em
35%, ou 12 dos 34 programas analisados. Em seguida, com 26%, 9 programas
dedicam 30 horas e 2 créditos para tratar de questdes de educacgédo. Significa que
61%, ou seja, 21 dos 34 programas de poés-graduacdo em Direito no pais
estabelecem entre 30 e 45 horas para discutir temas relacionados a educacao e

oferecem 2 ou 3 créditos para tal.

Num curso de mestrado ou doutorado, deve-se cumprir, em média, 350 horas
em disciplinas, sendo que as 45 horas dedicadas as disciplinas pedagogicas
representam 13% da carga horaria do curso. Portanto, o espaco, quando existe
formalmente reservado para as discussoes e reflexdes sobre educacédo, néo atinge,
na maioria das vezes, nem 15% do seu potencial. Dificil imaginar a possibilidade de
se atingir a formacéo de professores e pesquisadores tal qual estabelecido como

objetivo do curso de pds-graduacéo "stricto sensu”.

Os outros 39% dos programas estdo divididos da seguinte forma: 3
programas (9%) destinam 90 horas e 6 créditos; 2 programas (6%) dedicam 120
horas e 8 créditos; 2 programas (6%) dedicam 68 horas e 4 créditos; 2 programas
(6%) dedicam 60 horas e 4 créditos; 1 programa (3%) dedica 180 horas e 12

créditos; 1 programa (3%) dedica 60 horas e 2 créditos; 1 programa (3%) dedica 48
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horas e 4 créditos e 1 programa (3%) dedica 15 horas e 1 crédito para disciplinas

pedagogicas.

E importante salientar que essa carga horaria e nimeros de créditos, muitas
vezes, nao sdo destinados, exclusivamente, as questbes educacionais. Os proprios
titulos das disciplinas sdo uma prova disso. Uma leitura rapida nesses itens mostra
que, em alguns casos, a carga horaria da disciplina € dividida entre Metodologia do
Ensino e Metodologia da Pesquisa em Direito. Uma andlise das ementas é

conveniente, agora, para averiguar se o gue esta sugerido nos titulos as contempla.

De acordo com as ementas, ha 9 casos (26%) em que a carga horaria da
disciplina é destinada a Metodologia do Ensino e a Metodologia da Pesquisa em

Direito. O quadro, na préxima pagina, apresenta em detalhes.

Dentre os 9 programas listados que agrupam Metodologia de Ensino e
Pesquisa Juridica na mesma disciplina, 6 possuem carga horéaria de 45 horas e 3
créditos; 2 possuem carga horaria de 30 horas e 2 créditos; e 1 possui carga horaria

de 60 horas e 4 créditos.

Supondo, pois, que a pesquisa e 0 ensino tenham pesos equivalentes na
disciplina e analisando o resultado com maior incidéncia, tem-se que as 45 horas
estipuladas para ensino e pesquisa podem culminar em apenas 22,5 horas

exclusivas para as discussdes referentes ao ensino juridico.

Acrescente-se ao resultado o fato de 2 programas, que dizem oferecer
disciplinas pedagogicas, terem foco apenas na pesquisa. E o caso dos programas
da FDMC e da UPM. Além disso, sdo poucos 0s programas — 11 (32%) — que
dedicam 60 horas ou mais para discussdes pedagogicas, carga horaria geralmente
praticada para as disciplinas relevantes. Sao eles: UNISAL, CEUMAR, UFBA, UFC,
EDESP/FGV, UNIB, UNB, PUC-MG, UFPR, UFSC e USP. Ora, do total previsto,
inicialmente, de 34 programas com disciplinas pedagogicas, 23 (68%) disponibilizam
carga horaria majoritaria de 45 horas ou menos (chegando a zero no caso dos dois

programas mencionados).
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Quadro 8 — Carga horaria destinada a Metodologia do Ensino e a Metodologia
da Pesquisa em Direito
Programa Disciplina hCafg.a Créditos Docente (s) | Conceito
oraria
Metodologia de Lino
UNISAL Pesquisa e do 60 4 Rampazzo 3
Ensino Juridico
Metodologia da Ivan Dias da
CEUMAR® | Pesquisa e do 45 3 Motta, 3
Ensino em Direito
. Livio Osvaldo
Metodplogla da Alrvelnhartve
URI Pesquisa e do 30 2 William Smith 3
Ensino Superior Kaku
Educacéo, Marcia
UNIFIEO Metodologia e 45 3 Cristina de 3
Pesquisa em Direito Souza Alvim
Flavio Bento
. e Samyra
Metodologia da Haydeg dal
UNITOLEDO | Pesquisa e do 45 3 Farra 3
Ensino em Direito Naspolini
Sanches
Metodologia da
Pesquisa em Direito Irineu
FMU E 45 3 Francisco 3
Didatica do Ensino 2l
Superior
Metodologia do Marcia
UNIMES Ensino Superior e 30 2 Cristina de 4
do Trabalho Souza Alvim
Cientifico
Maria
ol . Teresinha
Metodologia do Pereira e
UNESA Ensino e da 45 3 Silva e Lucia 5
Pesquisa Juridica Regina
Goulart
Vilarinho
Educacdo, Sandra
UNISINOS Transdlsmpllnangade 45 3 Regina 5
e Transformacéao Martini Vial
Social

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

Esse resultado ndo deixa de ser alarmante. Mesmo sem poder inferir na

forma como essas disciplinas sdo ministradas, ndo é dificil perceber que as

o programa do CEUMAR oferece também Estagio de Docéncia, cujo foco é apenas o ensino, por
isso néo foi considerado no quadro.
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questdes pedagdgicas ainda carecem de maior atencdo. Nao é foco desta pesquisa
a andlise da concepc¢do de educacdo ou do conteudo selecionado para fazer parte
da disciplina, mas ndo se pode ignorar a ementa da UEL, para a disciplina de

Estagio de Docéncia na graduacgédo, qual seja:

Participagdo em aulas de graduagdo, treinamento de estagiarios de
iniciacdo cientifica e outras atividades correlatas, a critério e
acompanhamento da Comissdo Coordenadora, com supervisdo do
orientador e com a presenca do professor responsavel pela disciplina
(BRASIL, [s.d.], grifo nosso).

Enxergar o periodo de estagio como periodo de treinamento € enxergar o
professor como um ser ndo-pensante, vazio e incapaz. O treinamento remete a
repeticdo, condicionamento, mecanizagcao, palavras que nem de longe condizem
com a complexidade que é lecionar. Faz-se relevante destacar aqui que o estagio de
docéncia esta previsto pela CAPES como uma de suas exigéncias para a concessao

de bolsas.

Independente disso, o0 estagio € um momento muito importante na formacao
de docentes porque € durante seu processo que surgem as duvidas e as incertezas,
e o0 docente se vé diante de situacdes nao previstas anteriormente, aprende a refletir
sobre e durante sua acdo. O estagio deveria, entdo, estar presente em todos o0s

cursos de mestrado e doutorado.

N&o é isso que acontece nos cursos de pos-graduacdo em Direito. Dos 41
programas que oferecem disciplinas pedagdgicas, apenas 9, ou 22%, incluem o
estagio em seus curriculos. Séo eles: CEUMAR, UNIMAR, UFC, UNIPAR, UFPB/JP,
UFBA, UEL, UNB e UFPR. O que chama a atencéo ainda é que desse total, quatro
programas optam por incluir como disciplina pedagdgica apenas o estagio, excluindo
a disciplina de Metodologia do Ensino Superior. Isto acontece na UEL, UFBA,
UFPB/JP e UNIPAR.

A preocupacao, em relacdo ao estagio, gira em torno da forma como ele esta
sendo conduzido atualmente. Se estiver sendo realizado com a concepc¢éo de que

se aprende observando, sem promover discussdes e sem Se apoiar na teoria,
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dificilmente provocara a reflexdo do docente-aluno. Se, por outro lado, for aplicado
de maneira burocratica, sem se constituir num momento de troca, fundamental para

a formacéo do docente-aluno, o estagio sera por ele desprezado.

Com o conhecimento das ementas dos programas, nao se pode afirmar como
acontecem, de fato, os estagios, mas a existéncia de uma ementa como a da UEL,
mencionada anteriormente, traz um alerta sobre a urgéncia de se pensar a formacao

de professores para o ensino superior.

Os dados apresentados neste item devem ser encarados com cautela, uma
vez que nao demonstram — e nem poderiam demonstrar — a realidade da pratica.
Mas a pouca relevancia dada as disciplinas pedagogicas, seja pela inexpressiva
carga horaria, pela jungdo com a metodologia de pesquisa ou por sua inexisténcia

nos curriculos, é um fato presente e confirmado pelos mesmos dados.

4.3 Dados relacionados ao corpo docente — vinculo, formacéao — (CD)

Aqui, estdo disponibilizados dados referentes a formacdo dos professores,
especificamente ao dltimo titulo. Considerou-se relevante saber se quem leciona a
disciplina Metodologia de Ensino Superior, ou disciplina afim, tem alguma relacao ou
conhecimento sobre educacdo. Acredita-se que o professor responsavel pela
formacao de outros professores, encarregado da disciplina pedagogica, deveria ter

orientacdo, em algum momento de sua carreira, relativamente a educacao.

Para coletar os dados relacionados ao corpo docente, foram analisados
apenas os 34 programas de mestrado e doutorado em Direito que apresentam
disciplinas pedagogicas, pois o interesse era saber quem sao os professores de tais
disciplinas. Assim, obteve-se o nome do professor, através do item Disciplinas de

cada programa.

Do total — 34 programas — 26 apresentam o nome dos docentes de disciplinas
pedagogicas. Infelizmente, os outros 8 programas (UNIMAR, UNIB, EDESP/FGV,
UNAERP, UFPB/JP, UFBA, UEA e UEL) foram desconsiderados, continuando-se,

pois, a busca da formagé&o no "link" Corpo Docente (CD).
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Dos 26 programas, apenas 3 (11%), ou seja, UNIMEP FEESR e UNESA tém

a disciplina de Metodologia de Ensino Superior’ ministrada por professores com

doutorado em Educacéao e 2 (8%), PUC/MG e UERJ, por professores com doutorado
em Histdria da Educacédo. Dez 10 programas (38%) — CEUMAR, FDV, UNIFIEO,
UFC, UNIPAR, UNIMES, UPM. UNISINOS, UFPR e UFSC - contam com

professores doutores em Direito para a disciplina.

2

Em relacdo a disciplina, tem-se, ainda, o seguinte:

a) 2 programas (8%) — UFMG e USP — a matéria esta a cargo de professores
com doutorado em Filosofia do Direito;

b) 2 programas (8%) — FDMC e FMU — a matéria esta a cargo de professores
com doutorado em Ciéncia Politica;

c) 1 programa (4%) — URI — a matéria esta a cargo de professores doutores
em Direito ou Filosofia;

d) 1 programa (4%) — UNITOLEDO — a matéria esta a cargo de professores
doutores em Teoria do Direito ou Educacao;

e) 1 programa (4%) — UNB — a matéria esta a cargo de professores doutores
em Direito ou Relag¢des Internacionais, Bilaterais e Multilaterais;

f) 1 programa (4%) — UNISAL — a matéria esta a cargo de um professor
doutor em Teologia;

g) 1 programa (4%) — FUNDINOPI — a matéria esta a cargo de professor
doutor em Histéria Econdmica.

h) 1 programa (4%) — UNISC — a matéria esta a cargo de um professor doutor
em Ciéncias Humanas; e

i) 1 programa (4%) — UNIFOR — a matéria esta a cargo de um professor

doutor em Ciéncias Sociais Aplicadas.

Os dados sédo mais bem visualizados no grafico, a seguir.

Nome escolhido como referéncia para representar uma disciplina que trata de assuntos
pedagoégicos. Ndo necessariamente esse nome € usado nos programas citados. Vale lembrar
também que muitas vezes essas disciplinas sao associadas a pesquisa, conforme demonstrado.
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De acordo com os dados, a maioria dos programas de mestrado e doutorado
em Direito no pais oferece professores doutores em Direito para lecionar as
disciplinas ligadas a educacédo. A se pensar sobre o fato de ser nessa disciplina que
o futuro professor, aluno de pos-graduacdo, expressa suas angustias, receios e
expectativas em relacdo a docéncia, 0 minimo a se esperar € que seu professor
tenha preparacdo pedagdgica para ouvi-lo e orienta-lo, tanto em termos de teoria

quanto de pratica.

N&do se questiona, aqui, a capacidade do professor em ministrar as
disciplinas, até porque a andlise restringiu-se a verificacdo de sua ultima titulacao,
mas convém conhecer melhor quem, de fato, sdo esses professores, suas trajetérias
de formacdo e como atuam no cotidiano de suas praticas, todavia, sdo questdes que

podem constituir temas para futuras pesquisas.

E possivel, para este estudo, analisar a produgdo técnica, artistica e
bibliografica desses professores, itens disponiveis nos cadernos de indicadores, o
que oferece um panorama geral de suas contribuicdes para o Direito. Esta analise

esta apresentada adiante.
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4.4 Dados relacionados a produgédo artistica (PA), &  producéo bibliogréfica
(PB) e a producéo técnica (PT)

hY

A producdo artistica refere-se a apresentacdo de obras artisticas,
composi¢cdes musicais ou obras de artes visuais. A producédo bibliografica abrange
trabalhos dos seguintes tipos: artigos completos e resumos; anais; trabalhos
completos e livro e, nestes, consideram-se o capitulo, a obra integral ou coletanea.
Quanto a producdo técnica, levam-se em consideracdo as apresentacbes de
trabalho, relatorios de pesquisa, cursos de curta duracdo e organizacdo de eventos.

Para verificar a existéncia de tais obras ou trabalhos na producéo artistica,
bibliografica e técnica dos professores das disciplinas pedagdgicas, foi utilizada a
lista dos 26 programas e seus respectivos professores cuja informacdo esta
disponibilizada nos cadernos de indicadores. A busca voltou-se a obras que
tivessem alguma relacdo com a educacdo, portanto, as palavras-chave utilizadas

foram educacéo, ensino, pedagogia, curriculo e magistério juridico.

Como resultado, tem-se que nenhum desses professores possui producdes
artisticas com o enfoque mencionado. Vale lembrar que a analise restringiu-se a
producdo dos professores das disciplinas pedagogicas porque o intuito é conhecé-
los melhor, analisando a relacéo da disciplina com suas pesquisas. Nao se descarta,
entretanto, a possibilidade de professores de outras disciplinas terem producdes

relacionadas ao Ensino Superior.

Em relacdo a producao bibliografica, foram encontrados sete programas cujos
professores possuem textos com as palavras-chave elencadas. Foram eles os
programas das seguintes instituicdes: FDV, UNITOLEDO, UNIFIEO, URI, UPM,
UNIMES e UFSC. Ja para a para producdo técnica, foram 10 programas: FDV,
UNIPAR, UFC, UNIFIEO, URI, UNISINOS, PUC/MG, UPM, FEESR e UFSC. Nota-se
que cinco programas, FDV, UNIFIEO, URI, UPM e UFSC, apresentam producdes
bibliograficas e técnicas relacionadas a educacdo. Com isto, conclui-se que, dos 26
programas analisados, 12 (46%) produziram textos, artigos ou comunicacfes que

dizem respeito as questdes pedagdgicas.

Para facilitar a compreenséao, segue quadro especifico com esses programas,
seus respectivos professores/autores e sua formacao (considerando o ultimo titulo) e

o titulo de suas producgdes.
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Quadro9 - Professores, suas titulagdes e respectivas obras relacionadas a
Educacao
~ PRODUCAO = B
PROGRAMA | PROFESSOR | TITULACAO BIBLIOGRAFICA PRODUCAO TECNICA
1. A busca por uma
Gilsilene Passon pedagogia (_jo 1.A carreira d(_)cgnte nos
) . Doutora em comprometimento nos cursos de Direito.
FDV Picoretti . o ! ~
i Direito cursos de Direito: um 2. Desafios para a educagdo
Francischetto o
relato contra o em Direitos Humanos.
desperdicio.
1. A pertinéncia do
contrato pedagdgico a
sala de aula como
cenario multicultural
dos relacionamentos
humanos: reflexdes
com base nos escritos
de Julio Groppa
Livio Osvaldo Doutor em Aquino. 1. O papel social do professor
URI : ) 2. A proposta do contrato )
Arenhart Filosofia L numa escola multicultural.
pedagdgico no espago
multicultural da escola
publica segundo Julio
Groppa Aquino.
3. Comunicagéo
intercultural na
educagéo escolar dos
pequenos: anarquismo
pedagogico.
UEC José Luis Doutor em i 1. O controle de qualidade do
Nogueira Matias Direito Publico ensino juridico brasileiro.

1. Aprendizagem e Avaliagéo.

2. Aspectos educativos para a
relacdo profissional da
advocacia.

Celso Hiroshi Doutor em 3 Verdad~e, processo e
UNIPAR o educacao.
locohama Direito ST .

4. As implicacdes educativas
da atividade do juiz.

5. O papel do advogado como
educador na relacao
processual.

1. A andlise histérica do
ensino juridico e de
sua funcéo
educacional.
UNITOLEDO | Flavio Bento Doutor ?m 2. Arelacdo de trabalho
Educacéo entre o professor e a
instituicdo de ensino:
recordando os direitos
especiais do professor
empregado.
. - 1. A educagdo inclusiva 1.Direito educacional.
Marcia Cristina Doutora em L ~ R
UNIFIEO de Souza Alvim Direito na Constituicdo 2. Educacéo na Constituicdo
Federal de 1988. Federal.
_— - 1.A educagéo inclusiva
UNIMES Marcia Cristina Doutora em na Constituicdo Federal

de Souza Alvim

Direito Publico

de 1988.
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Continuacao do Quadro 9 — Professores, suas titulacdes e respectivas obras...

PROGRAMA

PROFESSOR

TITULACAO

PRODUCAO
BIBLIOGRAFICA

PRODUGAO TECNICA

UNISINOS

Sandra Regina
Martini Vial

Doutora em
Direito Publico

1. A importancia da educagéao
continuada em saude
publica.

2. Educacéo permanente —
escola de salde publica.

PUC/MG

Lusia Ribeiro
Pereira

Doutora em
Histéria da
Educacéo

1. A importancia da
organizacao social e politica
dos professores na agédo
educativa.

2. Educacéo nas constituicdes
brasileiras

UPM

Gilberto Bercovici

Doutor em
Direito

1. Democracia,
inclusao social e
igualdade: educacao
e metodologia para
os direitos humanos.

1. A universidade publica e a
producéo de conhecimento:
ensino, pesquisa e extensao.

2. O que a ciéncia politica e a
histéria tém a dizer sobre a
educagdo em direitos
humanos.

Clarice Seixas
Duarte

Doutora em
Direito

1.Educacao e politicas
publicas: algumas
questdes.

FEESR

Raquel Cristina
Ferraroni Sanches

Doutora em
Educacéo

1. As diretrizes curriculares, a
carga horaria minima e os
prazos de integralizacdo dos
cursos de graduagéo.

2. 1l Simpdsio Internacional em
Educacéo e Filosofia:
experiéncia, educacao e
contemporaneidade.

3. Teoria histérico-cultural:
objetivacdes
contemporaneas para o
ensino, a aprendizagem e o
desenvolvimento humano.

4. Férum de disseminagdo da
cultura empreendedora no
ensino formal do centro-
oeste paulista.

5. 1l Seminario das
Licenciaturas.

6. Avaliacao institucional e
projeto pedagdgico:
articulagao imprescindivel.

UFSC

Horacio Wanderlei
Rodrigues

Doutor em
Direito

1. O tempo no Direito
Educacional
brasileiro.

2. Roberto Lyra Filho:
importancia de sua
obra para o ensino
de Direito brasileiro.

1.Aprender Direito —
desenvolvimento de material
didatico e instrucional.

Thais Luzia Colaco

Doutora em
Direito

1.Globalizacao, direitos
humanos e
comunidades
indigenas isoladas.

1.Tendéncias do ensino e da
pesquisa em antropologia
juridica.

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).
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Uma leitura cuidadosa dos titulos listados acima demonstra que, apesar de
apresentarem as palavras-chave, alguns deles ndo tém relagcéo direta com ensino
superior da area juridica e formacao de seus professores, preocupacdo motivadora
desta pesquisa. Sendo assim, convém uma nova selecéo (com os dados do quadro

acima), agora em busca das producdes ligadas especificamente ao ensino superior.

Os titulos em vermelho, na tabela acima, foram desconsiderados desta
analise, por tratarem de educacgcédo com outro enfoque, como, por exemplo, educacéo
para os direitos humanos, no programa da FDV. Em alguns momentos, apenas o
titulo do trabalho ndo foi suficiente para julgar se o enfoque dado é no ensino
superior juridico, como no programa da UNIPAR, com a producdo intitulada
Aprendizagem e Avaliagdo. Em casos como este, preferiu-se manter o trabalho

como producao pertinente a proposta da pesquisa.

A nova tabela fica, entédo, da seguinte forma:
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Quadro 10 — Professores, suas titulagdes e respectivas obras relacionadas ao
Ensino Superior
X PRODUCAO R~ s
PROGRAMA PROFESSOR TITULACAO BIBLIOGRAFICA PRODUCAO TECNICA
. A busca por uma 1.A carreira docente nos
Gilsilene Passon pedagogia <_3Io cursos de Direito.
) - Doutora em comprometimento nos
FDV Picoretti o L
. Direito cursos de Direito: um
Francischetto
relato contra o
desperdicio.
José Luis Nogueira | Doutor em 1o con'FroIg d? gualldade
UFC . T do ensino juridico
Matias Direito Publico S
brasileiro.
. . 1. Aprendizagem e
UNIPAR Celso Hiroshi Dquor em Avaliagio.
locohama Direito
. A analise histérica do
ensino juridico e de
sua funcéo
educacional.
UNITOLEDO | Flavio Bento Doutor em . Arelacao de trabalho
Educacéo entre o professor e a
instituicdo de ensino:
recordando os direitos
especiais do professor
empregado.
UNIFIEO Méarcia Cr|§t|na de Dquora em 1.Direito educacional.
Souza Alvim Direito
Mércia Cristina de Doutora em
Ul == Souza Alvim Direito Publico
1. A universidade publica e a
Doutor em producéo de
UPM Gilberto Bercovici Dirgito conhecimento: ensino,
pesquisa e extensao.
1. As diretrizes curriculares,
a carga horaria minima e
0s prazos de integralizacao
dos cursos de graduacéo.
2. Il Simposio Internacional
em Educacéao e Filosofia:
experiéncia, educacéo e
contemporaneidade.
3. Teoria histérico-cultural:
objetivagdes
R | Cristi Dout contemporaneas para o
FEESR aquel Lristina outora em ensino, a aprendizagem e
Ferraroni Sanches | Educacéo

o desenvolvimento
humano.

4. Férum de disseminagéo
da cultura empreendedora
no ensino formal do centro-
oeste paulista.

5. Ill Seminario das
Licenciaturas.

6. Avaliacao institucional e
projeto pedagdgico:
articulagdo imprescindivel.
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Continuacao do Quadro 10 — Professores...

% PRODUCAO 5
PROGRAMA PROFESSOR TITULACAO BIBLIOGRAFICA PRODUCAO TECNICA
1. O tempo no Direito 1.Aprender Pireito -
Educacional brasileiro. desenvolvimento de
2. Roberto Lyra Filho: material didatico e
Horéacio Wanderlei | Doutor em B - ' instrucional.
UFSC ) . importancia de sua
Rodrigues Direito )
obra para o ensino de
Direito brasileiro.

Como panorama geral, dos 62 programas de pés-graduacdo em Direito no
pais, 34 oferecem disciplinas pedagdgicas. Destes, 26 divulgam e disponibilizam
dados relacionados aos professores dessas disciplinas. Apenas 9 (35%), dos 26
programas, produziram bibliografia relacionada diretamente ao Ensino Superior

Juridico.

E interessante observar que esses nove programas oferecem disciplinas
pedagdgicas e cinco deles incluem a formacdo de professores para 0 magistério
juridico como objetivo do programa (FDV, UNITOLEDO, UFC, UNIPAR e FEESR).
Os programas da UNIFIEO e da UNIMES né&o especificam objetivos e os da UPM e
UFSC designam a formacdo de pesquisadores como objetivo de seus programas.
Esses fatos reforcam a necessidade de implantagdo de um espago para as

disciplinas pedagdgicas e mostram os frutos que elas podem gerar.

De modo geral, o resultado de apenas 9 programas poderia ser encarado com
pessimismo, afinal, diante da debatida crise do ensino juridico, seria de se esperar
que as universidades, como locais de producdo de conhecimento, estivessem se
dedicando mais ao tema. Todavia, hdo se pode esquecer que a pesquisa tem como
objeto os cursos de mestrado e doutorado em Direito, ndo em Educacéo, onde,

certamente, as referidas questdes ganham mais espaco.

Além disto, nota-se que os professores/autores dos textos sdao doutores em
Direito (7) e em Educacéo (2). Significa dizer que o Direito jA se mobilizou para
contribuir com as questdes do ensino juridico, e seus professores comecaram o

processo de debate com outras areas do conhecimento. Este passo, apesar de soar
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pequeno (apenas 9 programas), deve ser reconhecido como o importante inicio de

uma longa caminhada e ndo como algo insignificante como possa parecer.

4.5 Dados relacionados as linhas de pesquisa (LP)

Os dados relacionados as linhas de pesquisa foram analisados com o objetivo
de saber se algum programa de pos-graduacdo "stricto sensu” em Direito no pais
oferece linhas de pesquisa relacionadas a educacdo. Acredita-se que a oferta
dessas linhas de pesquisa pode ser um indicativo da preocupacdo com a referida
area. Da mesma forma, sua inexisténcia sugere que a preocupacao com questdes
pedagogicas, mesmo que exista, ainda ndo motivou o surgimento de linhas de

pesquisa vinculadas a educacéao.

Para analisar se os programas de pos-graduagdo em Direito no pais contém
linhas de pesquisa ligadas a educacédo, procurou-se, em todos os 62 programas
analisados, no item Linhas de Pesquisa dos cadernos de indicadores, voltando-se
para as palavras-chave: educacédo, ensino juridico e magistério juridico. Como
resultado, obteve-se apenas dois programas, o de Ciéncias Juridicas, da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e o de Direito da Universidade de Sao
Paulo (USP).

A linha de pesquisa do programa da UFPB é intitulada Democracia, Cultura e
Educacdo em Direitos Humanos e a area de concentracao é Direitos Humanos. Isto
quer dizer que, apesar de a palavra-chave educacao estar presente, o foco da linha
de pesquisa ndo é o que se buscou, qual seja, Educacdo Superior, Ensino Juridico
ou Metodologia do Ensino Superior. A prépria descricdo da linha de pesquisa

confirma as colocacgbes acima.

Pela descricao, a linha de pesquisa dedica-se a "Estudos de natureza tedrica
e histérica sobre os fundamentos filoséficos, culturais e educacionais dos Direitos
Humanos. Reflexdes sobre a Ciéncia e a Cultura contemporaneas e suas

implicagcbes sobre os Direitos Humanos. Democracia e direitos humanos” (BRASIL,

[s.d.]).
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Ja a linha de pesquisa do programa da USP é intitulada Estado e Educacéao.
Nao ha descricdo quanto ao enfoque, mas pelos projetos vinculados, quais sejam,
Educacdo para Direitos Humanos e Direito a Educacdo e Direito da Educacéo,
infere-se que o ensino superior juridico ndo é considerado.

Como se V€, as duas linhas de pesquisa encontradas ndo condizem com o
pretendido e, portanto, ndo foram consideradas. Tem-se, entdo, que nenhum
programa de pos-graduacédo em Direito no Brasil oferece linhas de pesquisa ligadas
a educacéo.

4.6 Dados relacionados aos projetos de pesquisa (PP )

Para encontrar projetos de pesquisa relacionados a educacao, utilizou-se,
primeiramente, as mesmas palavras-chave do item Linhas de Pesquisa: educacéao,
ensino juridico ou magistério juridico. A intencédo foi a mesma, ou seja, encontrar
projetos ligados a educacgéo o que seria atualmente um indicativo da relevancia do
tema, para o Direito. Da mesma forma, ndo encontra-los poderia significar que o
tema ainda néo é suficientemente relevante para ensejar pesquisa.

E importante destacar que, apesar de n&o terem sido encontradas linhas de
pesquisa relacionadas a educacdo, ndo se afastou a possibilidade de encontrar
projetos na area. Trabalhou-se com a hipotese de que poderia haver projetos de
pesquisa em educacédo vinculados a outras linhas de pesquisa. Foi 0 que, de fato,
aconteceu.

Foram encontrados 25 projetos de pesquisa, em andamento, com as
palavras-chave mencionadas. Eles serdo apresentados a seguir, acompanhados de
comentarios considerando a pertinéncia em relacao a esta pesquisa. Para facilitar a
compreensao desta analise, os projetos considerados pertinentes tiveram seus
titulos sublinhados.

4.6.1 Instituicdo: Universidade Federal do Espirito Santo — ES (UFES)

a) Linha de Pesquisa: Processo e Tutela dos Direito Privados e Sociais;

b) Projeto de Pesquisa: Direito a Educacéao, Direito a Cidadania: um estudo
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sobre a atuacdo do Ministério Publico frente & demanda educacional e os
instrumentos juridico-processuais de exigibilidade;

c) Descricdo: O presente estudo tem por objeto a atuacdo judicial e
extrajudicial do Ministério Publico para efetivar o direito a educacao basica.
Busca analisar a existéncia de uma atuacéo integrada entre os diversos
ministérios publicos, bem como, com os diversos segmentos da sociedade
civil organizada no sentido de assegurar educacao gratuita e de qualidade
as criancas, aos adolescentes e aos adultos, face aos compromissos
internacionais firmados pelo Brasil e a legislacdo nacional acerca do direito
a educacéo;

d) Comentario: Este projeto tem foco no direito a educacédo basica, com
destaque para a atuacdo do Ministério Publico em efetiva-lo. Nao tem
relacAo nenhuma com o propoésito desta pesquisa, sendo, por isso,

desconsiderado.

4.6.2 Instituicdo: Centro Universitario de Maringa — PR (CEUMAR)

Projeto 1

a) Linha de Pesquisa: Projeto Isolado;

b) Projeto de Pesquisa: Direito educacional, epistemologia e ensino juridico;

c) Descrigdo: A pesquisa propde-se a investigar a possibilidade de uma
matriz tedrica historica e ontologica para a pesquisa em direito. Do ponto
de vista do ensino juridico ha uma constatacdo na literatura especializada
acerca dos efeitos da massificacdo do ensino, decorrente das crises que o
sistema vem sofrendo nas ultimas décadas. Rodrigues (2005) aponta
crises estrutural, funcional e operacional. Medina (2006) aponta para a
crise ética e para a mercantilizacdo do ensino juridico, com a banalizacao
da funcéo constitucional do curso. Faz-se necesséaria a investigacdo de
metodologias de ensino e fundamentos da educagcdo que possam
instrumentalizar o corpo docente e as IES para transformacdo desse
ensino e superacao desse quadro de deficiéncias.
A temdtica leva a uma vinculagdo com as pesquisas em direito

educacional, a fim de dar suporte a pesquisas discentes (mestrandos)
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acerca do Direito & Educacdo como direito da personalidade no mundo
contemporaneo. O envolvimento de docentes e alunos da graduacao
pretendem a partir da dogmatica juridica e do campo de aplicacdo das
normas vigentes levantar problemas e modelos de solu¢des para conflitos
entre os sujeitos da relagdo educacional no ensino superior (Instituicdo de
Ensino Superior, Docentes e Alunos) especialmente no setor privado. O
envolvimento dos alunos (mestrandos) sera direcionado ao tema dos
direitos da personalidade nestas relacdes entre os sujeitos da educacao
superior brasileira, bem como o aprofundamento da teméatica do direito a
educacdo no mundo contemporaneo.

d) Comentario: Este projeto possui, dentre suas preocupacdes, 0 ensino
juridico, que € também tema desta pesquisa. Com isso, ele foi considerado

pertinente.

Projeto 2

a) Linha de Pesquisa: Os direitos da personalidade e seu alcance na
contemporaneidade;

b) Projeto de Pesquisa: Direitos da personalidade na sociedade
contemporanea: o direito e a educacao;

c) Descri¢éo: Confrontar os fundamentos histoéricos e filoséficos da idéia de
personalidade humana com o atual metadiscurso de obsolescéncia do
humano face a tecnociéncia € campo de andlise que permite a construgédo
de cenarios para atuacao do direito. Neste contexto, o objetivo da pesquisa
do direito educacional como direito da personalidade permite a andlise de
temas de fronteira para o futuro do humano e para realizacdo humana, seja
nas relacdes e problemas coletivos, seja nas relagbes cotidianas e
privadas, na sociedade contemporanea. O Direito a Educacao reside no
centro da possibilidade de ser do Homem, ou seja, da possibilidade
material de apropriar-se e inserir-se na sociedade de conhecimento. O
artigo 205 da Constituicdo Federal do Brasil opde este direito a Educacao
tanto ao Estado, quanto & Sociedade e a Familia. E direito fundamental
social em relacdo ao Estado, mas € direito da personalidade em relacdo a
familia e a sociedade em geral, na medida em que educacao, do ponto de
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vista ontoldgico, € a possibilidade de insercdo do homem comum no
Homem Genérico do seu tempo. Esta temética de investigacdo insere-se
na redefinicdo dos papeis e atores sociais protagonistas da rotulada

“sociedade do conhecimento”;
d) Comentério: Novamente, a tematica do direito & educacéo se faz presente.

Apesar de o projeto ndo enfatizar apenas a educacao basica, como o da
UFES, podendo abranger a educacéo superior, ele ndo é o foco principal,

portanto, desconsiderado para esta pesquisa.

4.6.3 Instituicao: Universidade de Caxias do Sul - RS (UCS)

a) Linha de Pesquisa: projeto isolado;

b) Projeto de Pesquisa: O conceito de natureza e suas implicagées nas
ciéncias ambientais, juridicas e na educacao;

c) Descri¢cdo: O que é natureza? Como é a natureza? As perguntas sao
necessarias, pois ja ndo sabemos o que € a natureza. Com o tempo, o
homem civilizado perdeu o sentido do conceito de natureza. Quando nao
se sabe mais o que é algo, surge, naturalmente, a pergunta que indaga
pelas suas caracteristicas ou propriedade. A pergunta o que € indaga pela
esséncia de algo, perguntar pela origem de algo consiste em questionar
donde algo é o que é. Trata-se de perguntas filoséficas. Indagar como algo
€, como se manifesta, € proprio da investigacdo cientifica ocupada em
descrever e explicar os fenbmenos;

d) Comentéario: Pelo titulo deste projeto ja é possivel perceber que seu foco
ndo tem ligagdo com a preocupacdo desta pesquisa. A discussdo esta
voltada para o conceito de natureza, o que, mesmo levando em conta a
discussdo deste conceito na educacdo, o projeto ndo é pertinente a este
estudo. Sua descricdo confirma esta hipétese, o que o leva a ser
desconsiderado.

4.6.4 Instituicdo: Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missdes / RS (URI)

a) Linha de Pesquisa: Projeto isolado;

b) Projeto de Pesquisa: Educacéo intercultural - promovendo novos saberes;
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c) Descricéo: Visa construir acdes pedagogicas compartilhadas, nas quais
sujeitos de diferentes culturas interajam em termos de igualdade e num
esforco mutuo para compreender e valorizar 0 modo de estar no mundo do
outro. A concretizagcdo do projeto esta focada na difusdo de saberes
indigenas na escola nao indigena como principal meio para que esses
novos saberes sejam promovidos. Conta com o apoio do programa Crianca
Esperanca da Rede Globo de Televisdo em parceria com a Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO);
d) Comentério: Este projeto ndo tem ligagcdo com o tema da pesquisa em tela

porque trata da educacao indigena, sendo, portanto, desconsiderado.

Instituicdo: Universidade Federal de Goias/ GO (UFG)

a) Linha de Pesquisa: Projeto Isolado;

b) Projeto de Pesquisa: Aprendizado socializagdo e cidadania de criangas
terenas: interfaces entre a educacédo familiar e comunitéria e a educacao
escolar;

c) Descricdo: Aprendizado socializacdo e cidadania de criancas terenas:
interfaces entre educacao familiar e comunitaria e educacgéo escolar;

d) Comentério: A descricdo deste projeto € a mesma que seu titulo,
dificultando inferir sobre o que se trata de fato. Pelo titulo, tem-se que o
foco é a escola, e ndo o ensino superior, motivo pelo qual também foi

desconsiderado.

Instituicdo: Universidade Paranaense / PR (UN IPAR)

Projeto 1
a) Linha de Pesquisa: Projeto isolado;
b) Projeto de Pesquisa: A formacéo de habilidades e competéncias do aluno

de Direito através da aula expositiva;

c) Descricdo: Com a indicacdo de competéncias e habilidades para a

formacdo do aluno de Direito, € importante que se realize uma reflexdo
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sobre a préatica docente, capaz de possibilitar a analise de sua adequacao
aos objetivos propostos para o curso.

Colocando-se a técnica da aula expositiva como objetivo de estudo,
pretende-se analisar as habilidades e competéncias a serem
proporcionadas, bem como verificar quais delas ndo conseguem ser
atingidas, tudo em vista daquelas estabelecidas pelas Diretrizes
Curriculares do Conselho Nacional de Educacdo para o Curso de
Graduacao em Direito;

d) Comentério: Este projeto tem relacdo direta com a pesquisa, pois trata do
ensino juridico, em especial de sua metodologia, sendo, deste modo,

considerado pertinente.

Projeto 2

a) Linha de Pesquisa: Jurisdicao constitucional e direitos fundamentais;

b) Projeto de Pesquisa: O processo judicial como instrumento educativo:
caracteristicas, possibilidades e limitacbes do sistema processual civil
brasileiro;

c) Descrigdo: O processo judicial, construido para servir a organizagdo do
Estado através do funcionamento do Poder Judiciario, pode viabilizar um
processo educativo? Partindo-se da analise das caracteristicas que o
processo judicial apresenta, perante o direito processual civil brasileiro,
pretende-se verificar se € possivel encontrar momentos da promoc¢ao da
educacgdo. Para tanto, com o levantamento de manifestacées doutrinérias
sobre a finalidade estabelecida para o processo, bem como com a
verificacdo de normas juridicas que venham indicar sancdes para 0S
sujeitos envolvidos pelo mesmo e suas finalidades, permite-se uma visao
sisttmica que sera levada em consideracbes para insercdo das
construcdes tedricas sobre o processo educativo. Com isto, buscam-se
elementos que reconhecam a capacidade, ou incapacidade, de ocorréncia
da atividade educativa para o processo judicial, bem como a apresentacao
de elementos para que a atividade estatal ocorrida dentro do processo
possa fomentar a cidadania com a contribuicdo para a formacdo do ser
humano;

d) Comentario: Este projeto tem foco na possibilidade de haver elementos da
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atividade educativa durante um processo judicial. Seu foco ndo é no ensino

superior, logo, foi descartado também.

4.6.7 Instituicdo: Universidade Federal da Paraiba - Jodo Pessoa (UFPB/JP)

Projeto 1

a) Linha de Pesquisa: Democracia, cultura e educagdo em Direitos
Humanos;

b Projeto de Pesquisa: Direitos Humanos: seus fundamentos culturais e
educacionais na contemporaneidade;

c) Descricéo: Seu objetivo geral é possibilitar a implantacdo da Linha de
Pesquisa Democracia, Cultura e Educacdo em Direitos Humanos,
considerando-se a criacdo da Area de Concentracio em Direitos Humanos
no Mestrado de Ciéncias Juridicas da UFPB, em 2005;

Objetivos especificos:

- analisar os processos politicos na conjuntura histérica atual, pds-22.
Guerra Mundial, na sociedade brasileira e em outras formacdes sociais,
avaliando a institucionalizacdo da democracia como valor e pratica
social, sob a perspectiva de protecdo e garantia de Direitos Humanos;

- analisar os processos culturais e educacionais abrangentes, de
natureza macro, e singulares (relacionados a contextos historicos
particulares), que formam uma Cultura para os Direitos Humanos na

conjuntura historica atual;

- identificar e compreender as mudancas paradigmaticas contemporaneas
e como elas repercutem sobre a area de Direitos Humanos;

- identificar as demandas atuais de Direitos Humanos, postas aos
sistemas e processos educativos, formais e ndo formais, de uma
perspectiva das articulagdes entre Ensino, Pesquisa e Extenséo; e

- elaborar reflexdes e construir propostas teodrico-metodoldgicas para a
gualificacdo dos cidadaos no ambito da Cultura dos Direitos Humanos,
bem como a socializagcéo desses valores;
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d) Comentério: A preocupacdo do projeto € com a educagdo em Direitos
Humanos, tema muito debatido atualmente, sobretudo no Direito, mas que
nao enfoca questdes de ensino e aprendizagem, tampouco de formacgao de
professores. Portanto, ele ndo foi considerado como projeto vinculado a

proposta desta pesquisa.

Projeto 2

a) Linha de Pesquisa: Democracia, cultura e educacdo em Direitos
Humanos;

b) Projeto de Pesquisa: Projeto sem natureza definida;

c) Descricdo: REDH BRASIL - Capacitacdo de Educadores da Rede Basica.
Em 2007, o MEC-SEDH, encarregou a UFPB de cuidar da elaboracéo dos
fundamentos tedricos e metodoldgicos da educagdo em Direitos Humanos
no pais;

d) Comentéario: Apesar da pouca descricdo dada ao projeto, pode-se
perceber que sua énfase esta na educacdo em Direitos Humanos, portanto,

ele foi desconsiderado desta pesquisa.

Instituicdo: Universidade Federal do Rio Gran  de do Norte / RN
(UFRN)

a) Linha de Pesquisa: Projeto isolado.
b) Projeto de Pesquisa: Licbes de cidadania sobre Direito e cidadania em

escolas publicas;

c) Descricdo: O projeto de pesquisa ora proposto é vinculado a base de
pesquisa em Direito, Estado e Sociedade, e tem como pretensdes realizar
um trabalho de reflexdo com base em levantamento bibliografico e de
producdo académica acerca de praticas educativas que promovam a
cidadania e os direitos humanos nas escolas publicas; fundamentar
cientificamente o projeto de extensdo de mesmo nome — ao qual também
esta vinculado — que sera proposto pelo Departamento de Direito Publico e
se realizara em escolas publicas do Rio Grande do Norte. A proposta sera

realizada em conjunto com um projeto de pesquisa de discentes e
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docentes dos cursos de pedagogia e psicologia que irdo proporcionar todo
embasamento pedagbgico necessario para a pesquisa na area da
educacao, no qual se formara um grupo de debates que discutira questdes
pertinentes a relacdo da educacdo com o direito e fundamentara a
extensdo do projeto, além visar a implementacdo do principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, no desenvolvimento
da Universidade, primando pela interacdo com a sociedade;

d) Comentéario: Este projeto pretende ser realizado nas escolas publicas do
Rio Grande do Norte e ndo tem ligagdo com as questdes do magistério

superior juridico, logo, foi desconsiderado.

4.6.9 Instituicdo: Fundacao de Ensino "Euripides So  ares da Rocha" - SP
(FEESR)

Projeto 1

a) Linha de Pesquisa: Projeto Isolado;

b) Projeto de Pesquisa: Direito a educacdo: das reais necessidades e dos

embustes do Poder Publico;

c) Descricdo: A pesquisa tem por objetivo investigar as necessidades de
formacdo educacional no contexto de uma sociedade cujo processo
acelerado de transformacédo exige novas habilidades e competéncias e
investigar, também, como o Poder Pudblico, através de suas agéncias
reguladoras e controladoras, estabelece politicas educacionais, tendo por
parametro a légica do mercado em detrimento de uma formacéo integral e
humanista. O projeto contempla, entre seus objetivos especificos, um
exame critico aprofundado da legislacdo federal recente, na qual as
politicas publicas de educacéo encontram a sua fundamentacéo juridica;

d) Comentéario: Este projeto tem ligacdo direta com a pesquisa ao tratar de
legislacdo federal para a educacdo, de politicas educacionais e das
necessidades de formac&o educacional, posto que se consideram as

questdes do ensino superior embutidas no projeto.
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Projeto 2

a) Linha de Pesquisa: Construcdo do saber juridico

b) Projeto de Pesquisa: O principio da protecao integral na apuracao de atos
infracionais atribuidos a adolescentes e na aplicacdo das medidas
socioeducativas;

c) Descri¢cdo: Avaliar os procedimentos hoje empregados nos juizos e
promotorias da infancia e da juventude, em contraste com o previsto pelo
ECA, verificar em que medida os principios da brevidade, excepcionalidade
e da condicdo peculiar da pessoa em desenvolvimento estdo sendo
respeitados quando da aplicacdo das medidas socioeducativas; Elaborar
uma proposta de alteracdo do Capitulo Ill, Secdes V, do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), que trata da Apuracdo de Ato Infracional
Atribuido a Adolescente, levando em consideracdo a doutrina da protecéo
integral e sua condi¢ao peculiar de pessoa em desenvolvimento;

d) Comentario: Este projeto foi desconsiderado por nao tratar do ensino
superior juridico. Sua énfase € na atuacdo de juizes e promotores em

relacdo as criancas e adolescentes tendo como base o ECA.

4.6.10 Instituicao: Universidade de Fortaleza - CE ~ (UNIFOR)

Projeto 1

a) Linha de Pesquisa: Direitos Humanos;

b) Projeto de Pesquisa: A (re)conceituacdo do Direito a educacao a partir de
praticas inclusivas e de nao violéncia;

c) Descri¢cdo: O projeto € uma parceria entre a Universidade de Fortaleza
(UNIFOR) e a Universidade Federal do Ceara (UFC), que alcancou o edital
do Programa de Primeiros Projetos (PPP).

Objetivos Gerais: Estudar a realidade da violéncia vivida pelas escolas e os
tipos de violéncia a partir de pesquisas empiricas realizadas no Brasil;
averiguar a exclusao do jovem e do adulto vivida por aqueles que estdo na
escola, no Ensino Médico e que os impede de continuar estudando ou de
ter um rendimento escolar satisfatério; Identificar a relacdo existente entre

a violéncia e a exclusao; investigar praticas inclusivas que possam mitigar
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a excluséo e a violéncia; estudar sobre a psicologia positiva e justificar a
forma pela qual seus principios podem ser aplicados como mecanismos de
mudanca para a administracdo dos conflitos existentes; fazer levantamento
das pesquisas empiricas que confirmam a psicologia positiva como
instrumento eficaz de transformacéo das atitudes do ser humano e de uma
instituicdo; conforme o paradigma da psicologia positiva, estudar a
mediacdo como instrumento para administrar conflitos - transformando pela
comunicacdo; averiguar como a mediacdo de conflitos pode mitigar a
exclusdo e a violéncia sofrida pelos jovens e adultos no ambito escolar;

analisar a educacao em direitos humanos como pratica contra a violéncia;
d) Comentario: Este é mais um projeto desconsiderado por néo tratar do

tema desta pesquisa. Seu foco esta voltado a questdo da violéncia vivida

na escola.

Projeto 2

a) Linha de Pesquisa: Direitos Humanos;
b) Projeto de Pesquisa: A mediacdo escolar e a educacdo em Direitos
Humanos: a busca da paz e da inclusdo a partir de praticas de mediacéao

de conflitos;

c) Descricao: Implementar a mediacdo de conflitos escolares, averiguando
sua identificagdo como pratica de educacdo em Direitos Humanos,
verificando se promove, de fato, a solucédo e prevencédo de conflitos por
meio do dialogo e da valorizacdo do outro e, ainda, se possibilita um
ambiente escolar inclusivo, contribuindo para o desenvolvimento de uma
cultura de paz na escola. Analisar a realidade de violéncia vivida pelas
escolas brasileiras e o0s tipos de violéncia a partir de pesquisas empiricas
realizadas no Brasil, averiguando a exclusdo da crianca e adolescente na
escola, tratando especificamente da exclusao vivida por aqueles que estao
na escola e que os impede de continuar estudando ou de ter um
rendimento escolar satisfatorio; verificar 0s principais problemas
vivenciados pelos alunos, professores e administradores, avaliando-os com

intuito de averiguar se sado adequados a mediacdo de conflitos; averiguar
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como a mediacdo de conflitos pode mitigar a exclusdo e a violéncia
sofridas pelos alunos, promovendo a incluséo e pacificagdo que permitam a
participacdo ativa dos alunos, proporcionando bem-estar no ambiente
escolar; estudar a forma com que o a mediagédo pode ser implementada no
ambito escolar, numa perspectiva de educacdao em direito humano, sendo
assim uma proposta de solucao de conflito pela valorizacdo do ser humano
e reconhecimento das diferencas; apresentar 0os caminhos para a
implantacdo da mediacdo escolar nas escolas brasileiras como politica
publica capaz de diminuir a violéncia e a exclusdo, permitindo a educacgéo
em direito humano; incentivar a participacdo dos criancas e jovens nas
solugdes dos conflitos (cooperacao e nao competicdo, ganha-ganha e néo,
perde-ganha); transformar o ambiente escolar pela comunicacéo e trazer
um sentimento de bem-estar para a escola; implementar a mediacao de
conflitos em escola da rede publica de ensino de Fortaleza, averiguando os
conflitos vivenciados nessa escola pelos diversos setores (professores,
alunos e funcionarios) e os principais problemas que causam o sentimento

de exclusao;
d) Comentario: O projeto tem foco semelhante ao anterior e também se da

na escola. Da mesma forma, foi desconsiderado nesta pesquisa.

Projeto 3

a) Linha de Pesquisa: Direitos Humanos;

b) Projeto de Pesquisa: Sistema de cotas para negros em universidades e
sua analise constitucional,

c) Descricao: Através do estudo sobre a constitucionalidade do sistema de
cotas para o ingresso de negros no ensino superior, ter-se-4 um amplo
entendimento de como devem ser interpretados os direitos e garantias
previstos na Magna Carta, principalmente quanto ao direito de todos;

d) Comentario: Este projeto ndo trata de questbes relativas ao ensino
superior juridico, diretamente. Apesar de seu foco ser no ensino superior, ja
gque o projeto discute questdbes de cotas para negros, ele foi
desconsiderado desta pesquisa, pois a formacdo do professor da area

juridica ou questdes pedagogicas ndo fazem parte da sua proposta.
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Instituicdo: Universidade de Brasilia - DF ( UNB)

a) Linha de Pesquisa: Direito, Estado e Sociedade: politicas publicas e

democracia;

b) Projeto de Pesquisa: Direitos Humanos e Educacédo Juridica: interfaces

da formacdo interdisciplinar na pos-graduacéo "stricto” e "lato sensu”;

c) Descrigao: O projeto tem como escopo a pesquisa da Teoria dos Direitos

Humanos, suas relagcdes com a Teoria Democratica e o impacto dos temas
na formacéo juridica contemporéanea.

A pesquisa busca delimitar um escopo teodrico e metodolégico para
operadores do Direito que buscam a educacgéo continuada e para 0s que
buscam uma formacdo pdés-graduada "stricto sensu”. Serd analisada a
experiéncia da Faculdade de Direito da UnB em trés cursos de
especializacdo sobre o tema e também a estrutura curricular de seu
mestrado e novo doutorado. O projeto individual de pesquisa propde-se a
formular estratégias e metodologias para a disseminacdo dos direitos
humanos como tema fundamental da formacéo juridica, contribuindo, ao

mesmo tempo, para o refinamento de seu campo tedrico e metodoldgico;

d) Comentario: Este projeto, apesar de ter como foco os direitos humanos, foi

considerado pertinente. Isto porque, de acordo com sua descri¢céo, ele tem
a pretensado de elaborar estratégias e metodologias para contribuir com a
formacdo dos operadores do direito. Entendemos que esta preocupacao
com a formacdo e com a elaboracdo de metodologias enseja discussdes

de cunho pedagdgico.

Instituicdo: Universidade Federal de Minas  Gerais - MG (UFMG)

a) Linha de Pesquisa: Poder e cidadania no estado democratico de direito;

b) Projeto de Pesquisa: Do Direito Eleitoral sob a égide da educacdo em

Direitos Humanos;

c) Descricdo: A interpretacdo e a compreensdao das normas do Direito

Eleitoral, das normas de capacidade aquelas atinentes a apuracao, assim

como 0 processo e procedimentos pertinentes, tornam-se imprescindiveis a
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participacdo politica e, por isso mesmo, encontram-se sob a égide dos
Direitos Humanos;

d) Comentario: Ao contrario do anterior, este projeto trata dos direitos
humanos, mas ndo tem vinculo com questbes educacionais, sendo,

portanto, descartado, para efeito desta pesquisa.

4.6.13 Instituicdo: Pontificia Universidade Catélic  a de Minas Gerais - MG
(PUC/MG)

a) Linha de Pesquisa: Fundamentos filosoficos do conceito de justica e sua
aplicacéo na compreenséo do Estado Democratico de Direito;

b) Projeto de Pesquisa: Formacédo do professor e ensino juridico;

c) Descrig¢ao: Visa investigar o processo de producdo do conhecimento na
relacdo de aprendizagem professor-aluno, no Direito, curriculo oculto na
formacéo juridica;

d) Comentario: O titulo deste projeto jA demonstra sua pertinéncia. Este é um

dos projetos que mais se aproximam da proposta desta pesquisa.

4.6.14 Instituicdo: Universidade Federal de Santa C atarina - UFSC

Projeto 1
a) Linha de Pesquisa: Conhecimento critico, historicidade e subjetividade;

b) Projeto de Pesquisa: Elementos para uma nova metodologia do ensino e

da pesquisa na area de Direito;

c) Descricao: Nao ha descricao;
d) Comentério: Apesar de o0 comentario sobre este projeto ndo estar
disponivel no "site", pode-se inferir sua pertinéncia atraves do titulo. Este é

outro projeto bem proximo a proposta desta pesquisa.

Projeto 2
a) Linha de Pesquisa: Democracia, cidadania e direito humanos;
b) Projeto de Pesquisa: Violéncia, educacéao e direitos humanos;

c) Descricao: Este projeto tem por objetivo examinar a tematica da violéncia
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como problema da contemporaneidade, e, em que medida é possivel
pensar em préticas diferenciadas para seu controle e diminuigéao,
utilizando-se de uma educacéo para os direitos humanos;

d) Comentéario: A descricdo deste projeto revela que seu foco é na educacao
para os direitos humanos, com destaque para a questao da violéncia. Este

€ mais um projeto desconsiderado.

4.6.15 Instituicdo: Universidade de Sao Paulo - SP  (USP)

Projeto 1

a) Linha de Pesquisa: Direitos Humanos e exclusao social,

b) Projeto de Pesquisa: O direito a educacgédo, a saude, ao meio-ambiente e
ao trabalho no combate a excluséo social,

c) Descricao: Desenvolvimento de estudos e pesquisas ligados ao papel da
educagdo, da saude, do trabalho e do meio-ambiente como direitos
econdmicos, sociais e culturais fundamentais na criagdo de condi¢gbes
materiais minimas necessarias a inclusdo de individuos e grupos
vulneraveis nas sociedades contemporaneas, especialmente no Brasil. De
modo conexo, deverao ser estudados o papel do Estado na implementacéao
das politicas publicas que sdo objeto dos direitos mencionados, além dos
mecanismos de participagcdo da sociedade civil, no que se refere a
elaboracao, controle e fiscalizacdo dessas politicas;

d) Comentéario: Este projeto foi desconsiderado, apesar de tratar de politicas
publicas para a educacdo. Por ser muito de abrangente e estar ligado a
linha de pesquisa Direitos Humanos e Exclusdo Social, entende-se que o
foco principal volta-se aos direitos humanos, ficando as questdes relativas

a formacéao do professor juridico distantes de sua proposta.

Projeto 2
a) Linha de Pesquisa: Estado e educacéao;
b) Projeto de Pesquisa: Direito a educacao e da educacao;

c) Descri¢cado: Nao ha descricdo deste projeto no "site”;
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Projeto 3
a) Linha de Pesquisa: Estado e educacéo;
b) Projeto de Pesquisa: Educacéo para Direitos Humanos;

c) Descricao: Nao ha descricao.

Projeto 4

a) Linha de Pesquisa: Estado e educacéao;

b) Projeto de Pesquisa: Etica, cidadania, educacdo e exclusbes sociais.
Doutrinas e teoria sobre a justica. Filosofia antiga e pensamento grego.
Direito e pés-modernidade;

c) Descricao: Nao ha descricao.

d) Comentario: Os trés projetos acima, ligados a linha de pesquisa Estado e
educacgdo, ndo disponibilizaram suas descricées no "site". Pelos titulos, é
possivel inferir que nenhum deles discute as questdes relativas a proposta

desta pesquisa. Portanto, foram descartados.

De um total de 25 projetos de pesquisa encontrados, 19 foram
desconsiderados por ndao guardarem vinculo com as questdes pedagdgicas
discutidas neste estudo. Restaram, entdo, apenas 6 projetos dos seguintes
programas: CEUMAR, UNIPAR, FEESR, UNB, PUC/MG e UFSC.

Interessante observar que o0s seis programas oferecem disciplinas
pedagdgicas e cinco deles declaram ter, dentre os respectivos objetivos, a formacao
de professores para o magistério juridico. Apenas a UFSC néo o faz. Isso leva a
conclusdo de que a existéncia da disciplina pedagdégica em um programa €

essencial e acaba ensejando pesquisa e debate na area da educacéao.

De qualquer forma, convém destacar o fato de terem sido encontrados
projetos de pesquisa vinculados a educacdo, ainda que ndo haja, nos programas de
Direito, linha de pesquisa nesta area. Mesmo representando uma quantidade infima,
se comparado aos projetos de Direito, € um indicativo de que as questdes
pedagogicas e educacionais fazem parte dos temas de discussao e pesquisa nesta
area, e o proprio Direito tem concentrado certo esfor¢o, minimo que seja, na busca

de maneiras de lidar com a crise do ensino juridico.
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4.7 Dados relacionados as teses e dissertacoes (TE)

A verificacdo, dentre as teses e dissertacdes produzidas pelos programas de
Direito, de temas relacionados a educacao, teve o proposito de saber se, mesmo
sem linhas de pesquisa, essa tematica vem ganhando espac¢o. Foram buscadas
teses e dissertacdes que contivessem as palavras-chave educacdo, ensino e
universidade, nos 62 programas de pds-graduacdo. Destes, 25 foram selecionados.
Séo eles: FUNDINOPI, CEUMAR, FDV, UNICAP, UCAM, URI, UNIMEP, UNIFIEO,
UNIVALI, UFPB/JB, UCB, UNIMES, FEESR, UNISINOS, UNIFOR, UPM, ITE, UNB,
PUC/MG, UERJ, PUC-RIO, PUC/RS, PUC/SP, UFPR e UFSC.

Para facilitar a compreensao, o quadro a seguir apresenta 0s programas com

suas respectivas teses e dissertagoes.

Quadro 11 — Teses e Dissertacdes com temas relacionados a Educacao

PROGRAMA TESE OU DISSERTACAO

EUNDINOPI CIENA, F. P.. O poder judiciario na efetivacdo do direito fundamental a
educacéo.

OLIVEIRA, R. C. C.: A eficacia educacional sob a égide dos direitos da
personalidade na Lei de Diretrizes e Bases da educacéo nacional.

CEUMAR S ) )
TAFNER, M. J.: O dano moral na relacdo instituicdo de ensino superior X
académico.

FDV CARVALHO, A. A.: A extensdo universitaria como instrumento de efetivagéo
dos Direitos Humanos Fundamentais nos cursos de Direito.

UNICAP ROCHA, T. A. P.: A tutela jurisdicional do direito prestacional a educag&o:
ensino fundamental regular em ac¢éo civil publica no Brasil.

UCAM PORTUGAL, A. C. M.: Regulacdo da educacdo. A metodologia utilizada pela
CAPES na avaliacdo dos cursos de pés-graduacao Stricto Sensu.

DORST, D. Z.: Desafios para o ensino do direito em sociedades multiculturais.

URI THOMAS, R.: O sistema de reserva de quotas para negros e indios no ensino

superior: uma abordagem constitucional.

CABRAL, G. P.: A configuracdo Juridica da Liberdade Educacional as
Instituicbes Privadas de Educacao Superior no Brasil: Similaridades com o
UNIMEP Neoliberalismo Educacional do Banco Mundial (1988 a 2002).

QUEIROZ, O. R.: A eficacia normativa da educacdo ambiental como
pressuposto ao meio ambiente ecologicamente equilibrado;
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Continuacdo do Quadro 11 — Tese e Dissertacdes ...

PROGRAMA TESE OU DISSERTAQAO

UNIFIEO RIVA, R. M. S.. Direito a educagdo: condicdo para realizacdo da plena
cidadania.

BRAATZ, T. H.. ENTRE A MUDANCA E A CONTINUIDADE: os rumos do

UNIVALI ensino juridico no Brasil a partir de uma analise p6s-positivista do fenémeno
juridico.

DUARTE, R. B. POLITICAS DE COTAS PARA MINORIAS RACIAS: UMA
QUESTAO DE JUSTICA? Analise do discurso de estudantes da UFPB sobre
Politica de cotas para minorias raciais.

UFPB/JP FREITAS, F. F. B.: Cidadanias Mutiladas: Escola Publica, Educac¢éo para os
Direitos Humanos e Cidadania (A percepc¢do de professores, alunos e
técnicos.

JUNIOR, J. H. G.: Da pedagogia do oprimido ao direito do oprimido: uma
nocao de Direitos Humanos na obra de Paulo Freire.

UCB YANG, S. Y.. Regime imunitério das instituicbes de educagdo e assisténcia
social = IPTU.

UNIMES GIAIMO, C. M.: Educacéo ambiental como incumbéncia do poder publico no
direito ambiental brasileiro.

CRUZ, A. A.: A implementacdo do principio da prevencdo no direito ambiental

FEESR por meio da educacdo ambiental e da participacdo popular.

NEVES, S. T. A.: Uma andlise sobre o ensino do direito e o exame de ordem
frente o papel do advogado na sociedade.

KEIM, G.: A (re)construcao do saber juridico: transformac¢des no ensino do
direito brasileiro.

UNISINOS - ) ) ) )
HUPFFER, H.M.: Educacédo juridica e hermenéutica filoséfica: perspectivas
para a transformac&o social.

ALVES, A. G. S. D.: A humanizacéo do ensino juridico no Brasil : a experiéncia
do escritdrio de pratica juridica da Universidade de Fortaleza.

UNIFOR BEZERRA, S. M. A.: Educagédo em Direitos Humanos e a Mediacdo Escolar
como instrumento que possibilita a pratica do aprendizado em direitos
humanos.

UPM VIEIRA, F. B.: As ac¢bes afirmativas para o Ensino Superior e o principio
constitucional da Igualdade.

MAIA, M. C.: “A Protecdo Constitucional do Direito & Educacdo — Os
Instrumentos Juridicos para sua Efetivacéo”.

JUE SEGALLA, J. I. S. F.: “Direito & Educacdo e AcOes Afirmativas como
Instrumentos para a Inclusdo Social das Pessoa com Deficiéncia - A
Importancia do Ensino Médio”.

VERAS, M. R.: CAMPO DO ENSINO JURIDICO E TRAVESSIAS PARA

UNB MUDANCA DE HABITUS: desajustamentos e (des)construcdo do
personagem.

FONTOURA, J. B.: A harmonizagdo do sistema de educacdo no dmbito do

PUC/MG MERCOSUL.

SILVA, A. P. C.: Acdes afirmativas para o acesso a educacéo pelos negros.

UERJ LIMA, M. C. B.: Racionalizagcdo do gasto publico: uma aposta no

custo/beneficio da educacéo basica sob o regime da concessao.
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Continuacdo do Quadro 11 — Tese e Dissertacdes ...

PROGRAMA TESE OU DISSERTAGCAO

ANSELMO,W.C.: Democracia participativa e direito de educagdo: a
contribuicdo do orcamento participativo na efetividade do direito social de
PUC-RIO educacéo no municipio de Belo Horizonte-MG.

VARELA, 1.D.: educagéo e dignidade humana: uma analise da realidade de
criancas e adolescentes brasileiras.

PUC/RS TEIXEIRA, R. A.: A Educacéo a distancia e o Direito de Autor.

ALMEIDA, M. N.: O direito a educacdo infantii e a discricionariedade
administrativa;

BLECHER, C. H. O.: Incluséo e exclusdo na sociedade moderna: uma visao
PUC/SP sistémica sobre o acesso a educacdo média no Brasil;

JUNIOR, A. L.: A sujeicdo passiva tributaria e o salario-educacao;

TOLEDO, C. M. Q.: O ensino juridico no Brasil e o estado democratico de
direito: andlise critica do ensino do direito penal

JUNIOR, C. M. M.: EDUCACAO JURIDICA: pressupostos de uma atividade

UFPR docente;

SILVA, A. L. N.: A¢des afirmativas e cotas raciais na universidade: uma via de
promocédo da igualdade material

UFSC NETO, A. G.: Corrupcéo, Estado Democrético de Direito e Educacéo.

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

Uma andlise dos titulos das teses e dissertacdes produzidas por esses
programas mostra que, apesar de as palavras-chave elencadas estarem presentes,
o enfoque dado a pesquisa ndo €, necessariamente, relativo ao ensino superior ou
ao magistério juridico. O programa da UNIFIEO, por exemplo, apresenta a tese:
Direito a educacao: condi¢do para realizacdo da plena cidadania. A UNIMEP conta
com uma tese que trata da educacao ambiental, com o titulo: A eficacia normativa
da educacdo ambiental como pressuposto ao meio ambiente ecologicamente
equilibrado.

Considerando que se pretende saber, com esta analise, se 0s programas
produzem teses e dissertacdes sobre a educacdao juridica em nivel superior, aquelas
gue ndo contém este enfoque foram desconsideradas (para facilitar a compreenséo,
as teses e dissertacdes retiradas foram destacadas em vermelho, no Quadro 11).
Resta claro que a simples presenca da palavra-chave educagdo ndo € suficiente
para garantir que a pesquisa trate, efetivamente, do tema mencionado, pois a
palavra ganha certa amplitude e pode ser usada sob varios enfoques.
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Como resultado, tem-se que 15 dos 25 programas anteriormente listados

produziram textos sobre o Ensino Superior, conforme a tabela abaixo.

Quadro 12 — Teses e Dissertacdes com temas relacionados a Educacéo Juridica

PROGRAMA

TESE OU DISSERTAGCAO

CEUMAR

OLIVEIRA, R. C. C.: A eficacia educacional sob a égide dos direitos da
personalidade na Lei de Diretrizes e Bases da educacéo nacional.

TAFNER, M. J.: O dano moral na relagdo instituicdo de ensino superior X
académico.

FDV

CARVALHO, A. A.: A extensado universitaria como instrumento de efetivacéo
dos Direitos Humanos Fundamentais nos cursos de Direito.

UCAM

PORTUGAL, A. C. M.: Regulacdo da educacdo. A metodologia utilizada pela
CAPES na avaliacdo dos cursos de pés-graduacao Stricto Sensu.

URI

DORST, D. Z.: Desafios para o ensino do direito em sociedades multiculturais.

THOMAS, R.: O sistema de reserva de quotas para negros e indios no ensino
superior: uma abordagem constitucional.

UNIMEP

CABRAL, G. P.. A configuracdo Juridica da Liberdade Educacional as
Instituices Privadas de Educacdo Superior no Brasil: Similaridades com o
Neoliberalismo Educacional do Banco Mundial (1988 a 2002).

UNIVALI

BRAATZ, T. H.: ENTRE A MUDANCA E A CONTINUIDADE: os rumos do
ensino juridico no Brasil a partir de uma analise p6s-positivista do fenémeno
juridico.

UFPB/JP

DUARTE, R. B.: POLITICAS DE COTAS PARA MINORIAS RACIAS: UMA
QUESTAO DE JUSTICA? Analise do discurso de estudantes da UFPB sobre
Politica de cotas para minorias raciais.JUNIOR, J. H. G.: Da pedagogia do
oprimido ao direito do oprimido: uma nocao de Direitos Humanos na obra de
Paulo Freire.

FEESR

NEVES, S. T. A.: Uma analise sobre o ensino do direito e o exame de ordem
frente o papel do advogado na sociedade.

UNISINOS

KEIM, G.: A (re)construcdo do saber juridico: transformacdes no ensino do
direito brasileiro.

HUPFFER, H.M.: Educacédo juridica e hermenéutica filoséfica: perspectivas
para a transformacéo social.

UNIFOR

ALVES, A. G. S. D.: A humanizagéo do ensino juridico no Brasil : a experiéncia
do escritdrio de pratica juridica da Universidade de Fortaleza.

UPM

VIEIRA, F. B.: As agfes afirmativas para o Ensino Superior e o principio
constitucional da Igualdade.
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Continuacdo do Quadro 12 — Teses e Dissertacdes com temas...

PROGRAMA TESE OU DISSERTAQAO
VERAS, M. R.: CAMPO DO ENSINO JURIDICO E TRAVESSIAS PARA
UNB MUDANCA DE HABITUS: desajustamentos e (des)construcdo do
personagem.
PUC/MG SILVA, A. P. C.: Ac¢des afirmativas para o acesso a educacao pelos negros.
PUC/SP TOLEDO, C. M. Q.: O ensino juridico no Brasil e o estado democratico de
direito: andlise critica do ensino do direito penal
JUNIOR, C. M. M.: EDUCACAO JURIDICA: pressupostos de uma atividade
docente;
UFPR

SILVA, A. L. N.: Acdes afirmativas e cotas raciais na universidade: uma via de
promocéo da igualdade material

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

S&0 oito os programas cujas teses e dissertacoes tratam do ensino juridico
propriamente dito. S&o eles: URI, UNIVALI, FEESR, UNISINOS, UNIFOR, UNB,
PUC/SP e UFPR. Vale destacar que apenas dois destes programas (FEESR e UNB)

possuem projetos de pesquisa nesta area, sugerindo, entdo que as teses dos outros

programas sao iniciativas isoladas de pesquisa sobre ensino juridico.

4.8 Panorama Geral da Analise

A pos-graduacédo em Direito no Brasil € formada por 67 programas, dentre 0s

quais, 62 foram analisados nesta pesquisa, permitindo constatar que:

a) desse total de 62 programas:

- Nenhum apresenta linhas de pesquisa ligadas a educacao;

- 6 (10%) apresentam projetos de pesquisa com enfoque no ensino;

- 15 (24%) produziram teses e dissertacdes sobre o Ensino Superior;

- 41 (66%) declaram ter, dentre seus objetivos, o de formacdo de

professores; e

- 34 (55%) oferecem disciplinas pedagégicas (com carga horéaria

variada).
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b) dos 34 programas que oferecem disciplinas pedagdgicas:

- 9 (26%) reunem Metodologia de Ensino e Metodologia da Pesquisa na
mesma disciplina (0 que reduz a carga horaria destinada as questdes

de ensino); e

- 25 (74%) oferecem disciplina de Metodologia de Ensino,

separadamente (com carga horaria predominante de 40 horas).

c) em relacdo aos professores das disciplinas pedagodgicas, 26 dos 34

programas disponibilizaram dados, e desses 26 programas:

- 3 (11%) possuem professores com doutorado em Educacao lecionando

a disciplina de Metodologia do Ensino Superior; e

- 9 (35%) produziram bibliografia relacionada diretamente ao ensino

superior juridico.

A primeira impressao que se tem, a partir do panorama apresentado, € que
pouco tem sido feito em relacdo a formagdo dos professores de Direito nos
programas de pos-graduacao brasileiros. De fato isto é verdade, ao se considerar
que a pos-graduacao é destinada para esta formacdo. Se 45% dos programas néo
oferecem disciplinas pedagdgicas, infere-se que a formacdo de professores ainda

ndo é preocupacdo dos programas, o que consiste numa grave constatagao.

Por outro lado, a existéncia de 55% dos programas oferecendo tais disciplinas
pode ser considerada um indicativo de mudanca positiva. Além disso, a producéo de
teses e projetos de pesquisa, mesmo que em quantidade infima, com enfoque no
Ensino Superior nos programas de Direito, sugere um despertar para a importancia
da discusséo do tema.
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5 EMBUSCA DE NOVOS CAMINHOS

No capitulo anterior, constatou-se a atual situacdo da formacdo de
professores de Direito no Brasil, tendo como base os programas de pés-graduacao
"stricto sensu”. De modo geral, 0 que se p6de perceber é que as acdes voltadas a
formacdo docente, quando existem, restringem-se a oferta de uma disciplina,
geralmente denominada Metodologia do Ensino Superior, cuja carga horaria
majoritaria é de 45 horas. Esta disciplina ndo tem carater obrigatério e quase sempre

€ ministrada por professores sem formacédo em educacao.

Mesmo sem avaliar a pratica desta disciplina nas instituicbes de ensino, &
possivel afirmar que a formacgédo pedagdgica de professores para o magistério
superior juridico ainda € precéaria. Levando-se em conta o perfil majoritario dos
alunos de pos-graduacédo em Direito, ou seja, graduados em Direito geralmente sem
nenhuma passagem por licenciaturas ou cursos pedagogicos, fica a indagacao
sobre como fica sua formacéo para a docéncia.

Conforme analisado no capitulo 1 deste estudo, os saberes necessarios para
a docéncia sado os saberes da area de conhecimento, os saberes pedagdgicos e 0s
saberes da experiéncia, em conjunto, ou seja, a formacao dos professores perpassa
estes trés saberes. Como bacharéis em Direito, a maioria dos alunos da pés-
graduacédo a veem como possibilidade de aprofundar seus saberes especificos do
Direito e apenas um restrito grupo desses alunos consideram a possibilidade de
desenvolver saberes pedagodgicos. Significa dizer que a pos-graduacao “stricto
sensu” representa a formacdo inicial dos alunos, exceto pelo fato de alguns ja serem
professores e trazerem consigo experiéncia pratica de sala de aula.

Ademais, ainda que gozem de certa experiéncia, esses professores lecionam
sem saber justificar suas acdes; repetem modelos, sem questionar sua pertinéncia;
agem sem refletir, 0 que vai de encontro ao que se espera da atuacao do professor.
Como o ensino juridico € marcado pelo modelo tradicional de ensino, em que a aula
expositiva prevalece e o foco esta no professor, 0 modelo trazido pelos discentes de
mestrado e doutorado, em Direito, € constituido por concepcdes ultrapassadas de
ensino.
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Neste sentido, ndo ha espaco para reflexdo e questionamento, ndo ha debate
e discussdo, enfim, ndo ha mudanca. Para que o questionamento e a reflexdo
ocorram, é necessario criar espacgos de discussdo e debate, instituir momentos de
reflexdo e confronto e haver provocacdo. Entretanto, se esta provocagéo, esperada
na pos-graduacdo como local de formacao de professores para o0 ensino superior,

nao acontece, 0 que esperar desses professores a nao ser a constante repeticao.

Consolida-se, desta forma, formacédo pedagodgica precéaria ou inexistente dos
professores de Direito, uma das principais causas da crise do ensino juridico. Um
ensino marcado pela unidisciplinaridade, pelo dogmatismo e pela
descontextualizacdo. Um ensino que desconsidera a participacdo do aluno e que

nao valoriza a critica. Um ensino voltado para si mesmo.

A legislacao vigente estabelece os cursos de mestrado e de doutorado como
responsaveis pela formacéo de professores para o0 ensino superior. Sendo assim, &
urgente a necessidade de se reservar um espaco para formar pedagogicamente
professores para 0 ensino superior, além das 45 horas destinadas para uma
disciplina na pés-graduacdo. Tendo como base o objetivo dos cursos de mestrado e
doutorado "stricto sensu”, qual seja, o de formar professores e pesquisadores, e hao
professores ou pesquisadores, afirma-se que mudangas nas politicas publicas
relacionadas a formacdo pedagdgica de professores para 0 ensino superior sao

imprescindiveis.

A seguir serdo analisadas algumas possibilidades de mudancas e a forma
como elas poderiam contribuir para que as caracteristicas exigidas do professor do
ensino superior juridico, discutidas no capitulo 1 e 2 deste estudo, sejam

contempladas.

5.1 Politicas publicas como forma de garantir a for  macao pedagogica de

professores do ensino superior

Atualmente, é dado a perceber que as exigéncias legais para o professor do
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ensino superior juridico restringem-se apenas a posse de um diploma de graduacéao
em Direito. Nao lhe sdo exigidos experiéncia ou algum curso de formacao especifica

para a docéncia. !

O mercado atual, entretanto, tende a rejeitar este professor sem curso
complementar, porque ele e seu saber ndo séo reconhecidos socialmente. Desta
forma, um professor doutor tem “mais valor” que um mestre que, por sua vez, esta a
frente de um especialista. Desnecessério dizer que o graduado ocupa uma posi¢ao
hierarquica desprestigiada para concorrer a uma cadeira de professor.

E certo que a legislacdo exige apenas um terco do corpo docente das
instituicbes constituidas de mestres e doutores, ou seja, ha espaco legalmente
destinado aos outros dois tercos, que podem ser especialistas ou apenas
graduados. Mas 0s concursos publicos para a docéncia juridica sdo, geralmente,
destinados ao primeiro grupo e as instituicbes particulares de ensino também o

preferem devido ao status decorrente dessa preferéncia.

Na pratica, portanto, possuir diploma de mestre ou doutor em Direito ndo
€ garantia, mas é imprescindivel para a conquista de trabalho como professor,
ao menos nas instituicbes renomadas de ensino superior juridico, motivo pelo
qual se registra aumento na procura pela pos-graduacdo "stricto sensu”, que,

consequentemente, reflete em sua oferta.

Este aumento numérico ndo tem representado aumento de qualidade e
investimento na formacao pedagodgica dos cursos ou de seus egressos. A busca por
reconhecimento em determinada area do Direito fez com que o foco da pos-
graduacdo se resumisse na transformacdo de determinada pessoa em “mestre” ou
“doutor” em certa area do conhecimento: Direito Penal ou Direito Constitucional, por

exemplo.

Ser professor é encarado como consequéncia natural para aquele que é
especialista em determinado assunto, desconsiderando-se a necessidade de
formagdo para oficio docente. Quanto mais conhecimento especifico, mais

qualificacdo para tornar-se professor e mais arrogancia em relacdo a

! Ressalta-se que as disciplinas propedéuticas podem ser ministradas por professores com formacao
em areas diferentes do Direito.
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inquestionabilidade do saber adquirido. O circulo é vicioso: o profissional do Direito
busca 0 mestrado ndo apenas para construir conhecimento, mas para validar ou
respaldar o conhecimento que ja possui. Os alunos querem ter aulas com o
profissional renomado, mais titulado, que aparece nas publicacbes e nas doutrinas,
e as instituicdes precisam desses profissionais para atrair mais alunos, sem falar em
possiveis interesses particulares, como, por exemplo, o fato de ser aluno de um
importante advogado, o que pode abrir portas profissionais, ou, ainda, discutir ou
discordar de um juiz-professor ou promotor-professor, cuja facanha tem um peso
diferente do atrito com um professor. Quando o juiz ndo se desvencilha de seu cargo
para lecionar, o que geralmente acontece, ele acaba impedindo a critica porque

ninguém quer colocar em risco sua reputagao.

Facil perceber, entdo, que a questdo pedagogica tem peso infinitamente
inferior para os trés envolvidos: aluno, professor e instituicdo. Para o aluno, o
professor bem-sucedido em outra atividade que exerca, diferente da docéncia, &
considerado valioso pelo simples fato de ser renomado. Suas aulas podem até néo
ser zelosamente preparadas e sua avaliacdo inadequada. O que vale é ter a
possibilidade de conhecé-lo e de ouvi-lo falar, independentemente do seu preparo
pedagogico. Se possuir os saberes necessarios a docéncia, melhor, mas o saber
pedagogico ndo é determinante para sua permanéncia no trabalho.

Os professores, por sua vez, s6 percebem a necessidade do conhecimento
pedagogico quando se deparam com a realidade da sala de aula, quando se
frustram diante de determinada situacdo. Nesse momento, sabem que deveriam ou
poderiam repensar suas acdes, mas, mesmo assim, ndo possuem a dimenséo do
que o contato com a pedagogia poderia acrescentar. A crenca é de que pouco
adiantaria discutir pedagogia para o ensino superior, que deve focar apenas no
conhecimento especifico.

Quanto as instituicbes, enquanto nao lhes for cobrado investimento nesta
area, por parte da comunidade académica ou da legislacdo, pouco fardo por
iniciativa propria. Ndo ha por que despender tempo e dinheiro em algo que, a
primeira vista, ndo garante retorno.

Diante disso, vislumbram-se duas frentes de atuacao de politicas publicas que
poderiam resultar em investimento na formacdo pedagodgica dos professores de
ensino superior juridico:
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a) na pos-graduacdo "stricto sensu", através de avan¢os na legislacdo
referente & mesma,; e

b) nas instituicbes de ensino, através de iniciativas que poderiam estar
previstas, na forma de lei.

5.1.1 A pés-graduacdao “stricto sensu”: avancgos lega IS necessarios para a

formacéo de seus professores

A legislacdo atual prevé que apenas um ter¢co do corpo docente do ensino
superior seja formado de mestres ou doutores. Esta previsao, por si so, desvaloriza
o papel de formacdo pedagogica do docente do ensino superior na pés-graduacao
porque assume que qualquer graduado esta apto a lecionar. O entendimento € que
para ensinar basta conhecimento especifico em determinado assunto.

O primeiro passo para se falar em mudanca é a exigéncia que todos — ndo
apenas um terco — os docentes do ensino superior tenham o diploma de mestre ou
doutor. E certo que a posse de referido diploma n&o culmina em formag&o
pedagdgica, mas, no minimo, certifica que todos passaram pela pdés-graduacao
"stricto sensu", local de formacao para a docéncia superior.

A mudanca so faria sentido, todavia, se fosse acompanhada de legislacao
especifica para a pos-graduacdo em relacdo ao objetivo de formacdo para a
docéncia. Sim, porque determinar a obrigatoriedade de mestrado ou doutorado para
lecionar no ensino superior justifica-se apenas se 0s docentes apresentassem algum
diferencial formador.

Neste sentido, uma carga horaria destinada a formagéo pedagodgica poderia
ser determinada legalmente para compor os curriculos dos cursos. Além disso, a
exigéncia de pratica docente, atualmente restrita, nos mestrados e doutorados, aos
alunos bolsistas dos 6rgaos de fomento a pesquisa, poderia ser estendida a todos
os alunos. Desta forma, ter-se-ia, previsto, na pés-graduacdo, a preocupacao com
0s saberes da docéncia: técnicos, pedagdgicos e a experiéncia.

Vale lembrar que a Lei Federal n°® 9.394/96 (LDBEN) exige, para a formacéao
docente, com excecdo da educacdo superior, um minimo de trezentas horas de
pratica de ensino. Estender esta exigéncia, talvez com uma outra carga horaria a ser
pensada, para a pos-graduacao “stricto sensu” € considerar o professor do ensino
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superior um profissional em formacgéo, que dialoga com a pratica e com a teoria e
constréi seu conhecimento a partir da relagdo entre elas. Ignorar a pratica docente
num curso que proclama, dentre seus objetivos, a formacéo de professores, € negar
0 saber da experiéncia, é negar a relacdo entre a reflexdo e a acao, enfim, é negar a
indissociabilidade da teoria e da pratica.

Para complementar os avancos na legislacéo, aqui propostos, convém incluir
a obrigatoriedade da contratacdo de, no minimo, um professor com formacdo em
Educacédo para compor o quadro de professores de um programa de pos-graduacgao
stricto sensu. Conforme constatado neste estudo, do total de programas de Direito
gue oferecem disciplinas pedagdgicas, apenas 11% contam com professores
doutores em Educacado, como titulares da disciplina. Na maioria dos programas, tais
disciplinas estdo sob a responsabilidade de um professor doutor em Direito. Esta
exigéncia justifica- se por ser impensavel prever formacdo pedagdgica, incluindo
pratica docente ou estagio, sem a inclusdo de um profissional da referida area.

Evidencia-se aqui que as mudancas sugeridas ndo garantem qualidade na
formacao pedagdgica dos professores, mas reafirmam a pos-graduagdo como local
destinado a formacédo para a docéncia superior e valorizam o0s saberes desse
profissional.

5.1.2 As instituicbes de ensino superior: iniciativ as que poderiam
contribuir com a formacao pedagogica de seus profes sores

A poés-graduacao "stricto sensu” brasileira, ao assumir que possui, dentre
seus objetivos, a formacao de professores para a docéncia no ensino superior, deve
encontrar maneiras de cumprir o que foi proclamado. Agir desta forma é assumir o
papel que |he é devido. Assim, nas avaliacdes, deveria ser considerado um bom
curso de poés-graduacdo aquele que contempla os objetivos previstos. O que se
propde € a inclusdo do critério elementos para formacdo de docentes do ensino
superior, na avaliagdo dos Programas.

Ora, se a pos-graduacédo é local de formacdo para a docéncia e para a
pesquisa, qualquer avaliacdo que se faca deveria, necessariamente, estar
embasada em ambas as func¢des. Significa dizer que a CAPES, 6rgao responsavel
pela avaliacdo da poOs-graduacdo brasileira, deveria estabelecer critérios de
avaliacdo para a pesquisa e para a docéncia.
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A avaliacdo da Capes é feita trienalmente e tem como parametro,
especialmente, a quantidade de citagbes, trabalhos apresentados, livros publicados,
entre outros, registrados no programa Qualis, que consiste num conjunto de
procedimentos utilizados pela Capes que classifica os veiculos de publicacdo

utilizados pelos programas de pos-graduacgéao.

O pressuposto é que a aceitacdo de publicacdo de um artigo por determinado

veiculo passa, necessariamente, pela analise qualitativa do programa. Assim,

admite-se a ilacdo e as producdes sdo tomadas como qualificadas. Com
essas referéncias, podem-se estabelecer os indicadores para a
classificacdo tanto das instituicbes universitarias como da produtividade de
seu corpo docente (CHIZZOTTI; PONCE, 2009, p. 6-7).

Esta classificacao resulta na atribuicdo de conceitos que indicam a qualidade
dos programas. O conceito trés € o minimo aceitavel e o conceito sete representa

padrao de exceléncia do programa, comparado aos padrdes internacionais.

Alcancar o maior conceito possivel representa, para os programas de pos-
graduacédo, o reconhecimento de sua importancia para a sociedade e para a
comunidade cientifica, além de atrair futuros pesquisadores, bem como
investimentos em pesquisa. Os programas tendem a se adequar aos critérios

exigidos pela CAPES para obterem resultados positivos na classificacéo.

De igual modo, os professores sédo pressionados a produzir, contribuindo com
bons resultados para a instituicdio em que trabalham e para melhorarem seus
préprios curriculos. “ [...] os que mais produzem, presuntivamente tém maior
reconhecimento, melhores recompensas académicas, prestigio mais elevado e sao

guindados ao apice de uma escala classificatoria" (CHIZZOTTI; PONCE, 2009, p. 7).

Alcancar e manter-se no apice requer tempo e dedicagdo. O professor do
magistério juridico no pais, que tem a docéncia como segunda profissdo, conforme
perfil demonstrado neste estudo, geralmente ndo dispde de tempo para trabalhos
fora da sala de aula. Envolver-se em pesquisa ja é, por si s, tarefa ardua, que

muitas vezes € aceita por exigéncia da instituicao.
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Nesta situagdo, pouco ou quase nenhum tempo resta para a formacao
pedagogica desse professor. Em que momento de sua trajetéria docente ele se

dedicara aos saberes pedagdgicos?

A inclusdo de critérios para analisar investimento em formacdo pedagdgica
pelos programas e seus docentes na avaliacdo da CAPES poderia gerar resultados
significativos. Ao atribuir pontuacdo especifica para as atividades relativas a
docéncia, diferentes da pesquisa — que também é atividade docente — realizadas
tanto pelo professor, quanto pelas instituicbes, ambos tentariam se adequar em
busca de boa classificacdo. Desta forma, o investimento ndo se limitaria a pesquisa,
mas estender-se-ia a formacao pedagdgica do professor.

Outra forma de fazer com que as instituicbes se dediqguem também a
formacao pedagodgica do professor é criar uma lei com tal exigéncia. Essa lei poderia
prever acdes especificas da docéncia, cabendo as instituicbes promoverem as

adequacoes.

As alternativas propostas sdo importantes para se pensar em avanco ha
formacado pedagogica dos professores de ensino superior, que, muitas vezes, nao é
reconhecida como necessaria pelos professores, pelas instituicbes e pela propria
legislacdo pertinente. Vale destacar que algumas instituicbes de ensino superior,
independente de legislagdo especifica, e talvez por perceberem a relevancia de tal
formacdo, ja realizam experiéncias que visam formar pedagogicamente o docente do

ensino superior.

5.2 Experiéncias promovidas por algumas institui¢coe s de ensino superior

na formacgao de professores

A formagé&o pedagdgica para o ensino superior é delegada aos cursos de pos-
graduacédo “stricto sensu”. Entretanto, ndo ha definicdo legal sobre essa formacéao,

cabendo as instituicdes fazer o que julgam melhor, ou simplesmente ignorar.

Instituicbes como a Universidade Federal do Parana, o Centro Universitario

de Jaguara do Sul, a Universidade de Séao Paulo, a Universidade Federal de
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Uberlandia e a Universidade de Brasilia estdo entre aquelas em que alguns cursos
oferecidos tém foco nessa formacdo. Dessas entidades, apenas a Universidade de
Brasilia contempla a formacao pedagodgica no curso de Direito. As outras iniciativas
surgem de outros cursos, mas como tratam da formacédo pedagdgica para o ensino

superior, merecem ser destacadas.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), a Universidade Federal do
Parana (UFPR), especialmente no curso de Agronomia, implementou um programa
de avaliacdo institucional em que os docentes se autoavaliavam e sao tambéem
avaliados pelos alunos, fato que provocou, nos docentes, reflexdo sobre suas

praticas e os levou a buscar novas formas de ensinar.

Ainda na UFPR, a inclusédo da disciplina de Metodologia de Ensino Superior,
no curso de Agronomia, também gerou processos de revisdo da pratica docente. Um
dos recursos utilizados para o processo reflexivo foi a elaboracdo de memorial pelos
docentes, o que os fez analisar suas trajetorias de vida e profissional e percebessem

ou reconhecessem suas identidades, suas lacunas e necessidades de formacéao.

O programa de avaliagdo no curso de Agronomia da UFPR, em conjunto com
a disciplina de metodologia de ensino e a elaboracdo de memorial, garantiram um

espaco de reflexdo e mudanca na formacgao dos professores.

No Centro Universitario de Jaguara do Sul (UNERJ), os professores sao
estimulados a pesquisar a propria pratica e a relacionam a textos estudados
coletivamente. Assim, passam a questionar suas acoes e a reformular conceitos
prévios sobre a docéncia. Filmes e outras atividades também fazem parte do

repertdrio de proposicdes que ensejam reflexdo por parte do docente.

Na Universidade de Sao Paulo, o Programa de Aperfeicoamento de Sao
Paulo (PAE/USP), iniciado na década de 90 ganha destaque. Ele propde duas
etapas: “a preliminar denominada preparacdo pedagodgica, e uma posterior de
estagio em disciplina de graduacao (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 259).

Os programas de poés-graduacdo da USP que aderiram ao PAE
desenvolveram experiéncias diversas para possibilitar a integracdo entre o pos-

graduando e as atividades relacionadas a docéncia. Dentre elas, ressalta-se a
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criacao de disciplina especifica para desenvolvimento de técnicas e temas
didaticos [...];
acompanhamento regular das aulas na graduacdo envolvendo monitorias,
preparacéo de material didatico, elaboracéo de projetos;

programa de palestras e conferéncias com especialistas convidados.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 260).

A andlise entre o que é discutido na disciplina, apresentado nas palestras e
0 que se acompanha nas aulas da graduacao contribui para a construcdo da
identidade do professor, de suas concepc¢cOes sobre a docéncia e de sua
percepcao sobre os problemas a enfrentar. Portanto, estas trés medidas
sugeridas pelo programa sdo complementares e foram ser adotadas

simultaneamente.

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU), no curso de mestrado em
Odontologia, também propfe trés atividades distintas e complementares para a
formacdo de seus mestrandos. O programa oferece a disciplina de Estagio em
Docéncia, com carga horaria de 15 horas, Metodologia do Ensino Aplicada & Area

de Saude, carga horaria de 45 horas e Pratica em Docéncia |, com 60 horas.

Sédo, ao todo, 120 horas destinadas as questbes pedagdgicas e as trés
disciplinas possuem carater obrigatorio. Desta forma, o pos-graduando tem a
oportunidade de discutir e refletir sobre questdes relacionadas a docéncia de forma
geral e a docéncia relacionada a area de saude. Pelas ementas e objetivos de cada
uma destas disciplinas (texto completo no anexo 2), é possivel verificar que elas
estdo voltadas a construcdo da identidade docente e ao desafio da formacao para a
docéncia. Exemplo disso € verificado na disciplina de Metodologia do Ensino
Aplicada a Area de Saude, que inclui, dentre seus objetivos, o de “formacéo e

identidade do educador e seus desafios”.

A Universidade de Brasilia (UNB), no curso de Direito, conforme
constatado no capitulo 4, também adota trés disciplinas para constituirem a
formacdo de seus docentes, quais sejam, Formacdo Académica no Direito,
Pratica do Ensino e da Formacdo em Direito e Pratica do Ensino e Orientacdo
Juridica. Com 60 horas cada uma, as disciplinas somam 180 horas destinadas a
formacdo de professores. As ementas de cada disciplina estdo disponiveis no
quadro, a segquir, através das quais se percebe que, assim como na UFU, duas

disciplinas séo supervisionadas — esta-se admitindo que o estagio também seja
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supervisionado — permitido a discusséo e reflexdo de temas pertinentes, diretamente
com o orientador. Percebe-se, também, que o foco na formacdo de docentes é
contemplado com discussfes sobre ensino juridico, metodologias e desafios da
carreira docente. As disciplinas sdo obrigatérias, sendo que a disciplina de Pratica

do Ensino e Orientacdo Juridica é obrigatoria apenas para mestrandos.

Quadro 13 - Proposta de formacdo docente do curso de Direito da
Universidade de Brasilia

DISCIPLINA EMENTA
Ensino juridico na contemporaneidade. Mudancas epistemologicas e
- metodologicas. A Reforma do Ensino Juridico na década de sua reinvengao. O
FORMAGAO papel das corporacdes profissionais e do estamento burocratico na proposicao
ACADEMICANO | do novo modelo. A Portaria MEC 1.886/94 e as Novas Diretrizes Curriculares
CURSO DE para os cursos juridicos. Competéncias, habilidades e ética dos diferentes
DIREITO profissionais do Direito. Metodologias apropriadas a formacao juridica: ensino,
pesquisa e extensdo sob a perspectiva da educacdo continuada. Carreira
docente em Direito: perspectivas, desafios e dimenséo ética.
PRATICA DO
ENSINO E DA
FORMACAO EM | Estagio de Docéncia
DIREITO
. Visa a dois objetivos. O primeiro, de formar docentes através de desempenho
PRATICA DO pedagodgico, supervisionado pela coordenacédo de péds-graduacéo, consistente
ENSINO E em praticas didaticas adequadas ao ensino superior de graduacao. O segundo
OR|EN,TAQAO o de integrar o mestrado no processo de ensino e aprendizagem, incluindo
JURIDICA orientacdo de estudo e de discussfes de temas comuns.

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).

As experiéncias destacadas sdo exemplos de formacéo de professores que
ocorreram ou estdo em andamento nos cursos de pds-graduagédo "stricto sensu” no
pais. Elas ndo tiveram suas praticas analisadas por este estudo, mas foram
selecionadas por terem, efetivamente, a formagao docente como um de seus focos.
Sao experiéncias ainda isoladas, em cursos diferentes, que dependem da iniciativa
das proéprias instituicdes, ja que a legislagdo para o ensino de pés-graduacao nédo €
cristalino, quanto a forma, como deve ocorrer.
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5.3 Subsidios para pensar a formacéo pedagdgica de professores para

magistério juridico

Pensar no modelo de formacdo pedagogica de professores, preparando-os
para 0 ensino superior ndo € tarefa facil. As experiéncias relatadas na secao
anterior, mesmo nao sendo do curso de Direito, com exce¢ao da UNB, sdo avancos
gue devem ser considerados. A idéia desta pesquisa € considerar o que ja tem sido
realizado em relac&o a docéncia no ensino superior como ponto de partida.

Das experiéncias apresentadas e dos estudos realizados nesta pesquisa,
tem-se duas questbes como norteadoras para a formacdo pedagdgica de docentes
de Direito, quais sejam, a da concepcao de curriculo integrado e a de estagio, que

serdo discutidas, a seguir.

5.3.1 Contribui¢des do curriculo integrado na forma  ¢éo de docentes do

ensino superior juridico

O curriculo integrado engloba os saberes e competéncias que os alunos
necessitam desenvolver, para agir bem, profissionalmente, através de situacfes de
aprendizagem. As disciplinas devem ser desenvolvidas de maneira integrada e,
compondo a formacgéo esperada de determinado profissional. Para tanto, o curriculo
— denominado curriculo integrado, conforme Santome (1998), ou curriculo
globalizante, segundo Anastasiou (2006) — é elaborado de acordo com as
necessidades educacionais dos alunos e os saberes exigidos para o exercicio da

profissao.

Inverte-se a logica do curriculo tradicional, em que o profissional s6 encara a
realidade apos receber seu diploma quando, entdo, percebe que nao foi preparado
para lidar com as situacdes encontradas. No curriculo integrado, as situacfes da
pratica profissional servem de fontes embasadoras de temas a serem discutidos e
analisados em sala. Em outras palavras, a pratica é o ponto de partida e de chegada

e define a teoria.

Além disso, o curriculo integrado também engloba a preocupacdo com a
formagéo do cidaddo, tendo embutido em sua elaboracdo e pratica os valores e

atitudes fundamentais para o desenvolvimento do ser humano. Para tanto,
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os curriculos globalizantes propdem estratégias de abordagem e construcao
do conhecimento de um tema, resolucdo de projetos, de problemas, de
respostas a questfes, de iniciacdo a pesquisa e elaboracdo de sinteses
significativas, de modo a colocar o0 aluno — com seus limites e possibilidades
— no centro dos processos, buscando a construcdo continua e processual
de sua prépria autonomia (ANASTASIOU, 2006, p. 53).

Colocar o aluno no centro do processo educativo € valorizar seus saberes e
experiéncia vivida e reconhecer a importancia de suas contribuicbes para a
construgdo do conhecimento. Ao retomar os capitulos 1 e 2 deste estudo, percebe-
se gue esta visdo ainda nédo é contemplada na maioria dos cursos de Direito. Altera-
la pressupfe uma série de mudancas, que vdo desde a compreensdo de
conhecimento cientifico a estrutura curricular do curso, que, por si s, nao € tarefa
simples.

Anastasiou (2006, p. 54) destaca algumas modificacdes essenciais exigidas
para promover a alteragéo da estrutura curricular de um curso. Dentre elas estao: a)
a necessidade da profissionalizacdo continuada, para o fortalecimento do coletivo
docente em processo continuo; b) a discussdo e o aprofundamento vertical, em
lugar do horizontal e a pratica, ou leitura, da realidade, para configurar a duavida
intelectual em relacdo aos quadros tedricos das varias disciplinas, num
posicionamento inter ou transdisciplinar.

As modificacbes ndo acontecem de um dia para o outro. Demandam tempo,
paciéncia e persisténcia, embora sejam imprescindiveis para ensejar mudanca.
Delas, prescinde a formacdo do docente para o ensino superior juridico e, por que
nao, para o ensino superior como um todo.

Pensar no curriculo voltado a formacao de professores para 0 ensino superior
de Direito é contribuir positivamente para superar a crise do ensino juridico. Os
professores, integrantes desse processo, devem ter participacdo ativa nas
proposicoes de mudanca, identificando-se com as propostas e sentindo-se
motivados a mudanca.

Vem, portanto, a tona outra questao relevante: a impossibilidade de se pensar
um modelo Unico de curriculo adaptéavel a todos os cursos de pds-graduacédo "stricto
sensu”, no Brasil. Se os professores devem ser participantes ativos na elaboracéo
do curriculo integrado, que, por sua vez, deve ter o aluno e suas necessidades como
principal preocupacédo, é inegavel que diferencas de pensamento entre regides e
instituicbes devam ocorrer.
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Tendo como premissa a adog¢do do curriculo integrado, ha, entretanto,
algumas questbes que se fazem necessarias em qualquer contexto em que a

formacao para a docéncia superior ocorra. Sao elas:

a) Que caracteristicas devem ser desenvolvidas nos futuros profissionais em
relagdo ao conhecimento, as habilidades, aos valores e atitudes exigidos
atualmente?

b) Como aliar teoria e pratica nas disciplinas e atividades propostas?

c) Como possibilitar um trabalho integrado entre os professores?

d) Que recursos tecnoldgicos devem ser utilizados?

e) Que contetudos devem ser selecionados para compor uma determinada
disciplina?

f) De que forma os conteudos devem ser organizados?

g) Como intensificar a participacdo discente no processo de aprendizagem?

h) Como deve ser feito o processo de avaliacao?

A resposta a estas perguntas depende do contexto em que o curso esta
inserido, das necessidades e anseios dos alunos que o compde e das possibilidades
tecnologicas de cada instituicAo entre outras demandas. Considerando tais
delimitacdes e, desde que adaptacOes sejam feitas de acordo com a realidade de
cada um, é possivel estabelecer diretrizes gerais que possam compor o curriculo

dos programas de pos-graduacao em Direito no Brasil.

Como esta pesquisa delimitou-se a tratar das questdes relativas a formacao
pedagogica do docente do magistério superior juridico, as diretrizes propostas aqui
abordardo somente este aspecto. A primeira questdo que se coloca ao pensar em
como fazer com que a formacédo de professores se fagca de modo relevante nos

cursos estéa relacionada a carga horaria a ser estabelecida.

O tempo atualmente destinado as disciplinas pedagdgicas nos cursos de
mestrado e doutorado em Direito demonstra a desvalorizacdo das matérias relativas
a formacdo pelas instituicbes de ensino. Impossivel pensar em formacdo de
professores em 30 ou 45 horas, apenas. Aumentar a carga horaria dedicada a
formacao docente € a primeira medida que deve ser tomada em busca de superagéo
das lacunas deixadas pelo modelo de formacao vigente.
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Ao aumento de carga horaria esta vinculada a complexidade das regras para
0 preenchimento desse tempo. Cabe questionar: o que deve ser oferecido aos
alunos para que percebam a docéncia relevante e Ihe atribuam significado? Que
praticas e conteldos sédo capazes de mobilizar os alunos e inseri-los no processo de

reflexdo sobre eles mesmos, sobre suas ac¢des e sobre suas identidades?

Em relacdo ao conteudo, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 265-266) sugerem
alguns temas que poderiam fazer parte da formacgao de docentes do ensino superior.
Dentre eles, destacam-se: “a relacdo professor-aluno-conhecimento; finalidades da
educacdo superior e do ensino de graduacdo; possibilidades de integracdo

disciplinar; projetos e acdes integrativas ao longo do curso”.

Outros temas poderiam ser acrescentados, em especial, o de tecnologia
educacional. O futuro professor deve saber utilizar as novas tecnologias disponiveis
que contribuirdo com seu trabalho, sobretudo por se tratar de uma demanda da
realidade que ele encontrard em sala de aula. O enfoque dado a cada tema
dependeria das necessidades de cada turma que, provavelmente, contribuiria com a
sugestdo de novos assuntos. O importante é a flexibilizacdo, por parte dos
professores, para aceitar novas idéias e atender, sempre que possivel, as novas

demandas.

As experiéncias apresentadas anteriormente, na secdo 5.2, demonstram a
tendéncia de propor disciplinas de Docéncia no Ensino Superior e/ou uma disciplina
especifica da &rea de atuacdo, como é o caso da matéria intitulada Metodologia do
Ensino Superior Juridico, no caso do Direito, para assegurar um momento de
discussdo dos saberes da docéncia. Esta € uma aposta que pode ser levada
adiante, desde que se proponha a fazer parte de um curriculo integrado, que se

inter- relaciona com toda a proposta do curso.

O curriculo integrado enfatiza a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade,
valorizando o processo de construcdo de conhecimento em detrimento do produto
final. Os processos de ensino e de aprendizagem estdo voltados a discutir e
questionar os problemas da realidade e a pesquisar possiveis solucdes. Neste
sentido, a proposicao de disciplinas de formacéo docente, juntamente com o estagio,

pode contribuir de forma efetiva com a formacé&o do docente superior juridico.
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5.3.2 ContribuicBes do estdgio para a formacgédo peda  gogica de

professores para o0 ensino superior juridico

O estagio, visto como espaco de reflexdo, de ressignificacdo de saberes
docentes, de producdo de conhecimento, surge como peca fundamental para
compor qualquer proposta de formacdo pedagdgica. E no estagio que o futuro
docente se depara, talvez pela primeira vez, com a realidade da sala de aula, repleta
de incertezas, de incoeréncias e de complexidade. E no estagio também que este
futuro docente tem a oportunidade de dialogar, de pensar na maneira de superar
obstaculos e construir conhecimento. Portanto, conforme apregoam Pimenta e Lima

(2004, p. 129), é essencial que

0 estagio, em seus fundamentos tedricos e praticos, seja esse espaco de
dialogo e de licdes, de descobrir caminhos, de superar os obstaculos e
construir um jeito de caminhar na educacao de modo a favorecer resultados
de melhores aprendizagens dos alunos.

Fundamental ressaltar que a maneira como 0 estagio € conduzido leva a
diferentes acdes. Se for reduzido a observacdo passiva dos professores, sem a
devida andlise critica, produzira professores imitadores de um modelo Unico que
deve atender a qualquer contexto, igualmente. Desnecessario prever o despreparo e
panico destes professores ao encarar a realidade, que, de acordo com o curriculo

integrado, deve ser a fonte inspiradora da formacéao.

Nesta perspectiva, 0 estagio aqui proposto considera a realidade como ponto
de partida e de chegada para a reflexdo e acdo. Ela ndo deve ser apenas

observada, mas questionada, analisada e, consequentemente, transformada.

A aproximacdo a realidade sO0 tem sentido quando ha conotacdo de
envolvimento, de intencionalidade, pois a maioria dos estagios burocratizados,
carregados de fichas de observacado, é miope, 0 que aponta para a necessidade de
um aprofundamento conceitual do estagio e das atividades a que se presta. E
preciso que os professores orientadores de estagios procedam, no coletivo, junto a
seus pares e alunos, a apropriacdo da realidade, para analisa-la e questiona-la
criticamente, a luz de teorias (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 45).
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Percebe-se fundamental, também, a mudanca de papel dos professores
orientadores de estagio. O trabalho por eles realizado ndo pode resumir-se ao
recebimento de relatérios ou fichas de observacdo. Ele deve participar ativamente
do caminho percorrido pelos seus orientandos em seu processo de construcao de
conhecimento. Deve ouvir suas angustias e compartilhar suas incertezas. Deve
instigar a busca de melhores alternativas para ensinar e aprender. Deve indicar

bibliografia que auxilie nesta busca e discuti-la com seus alunos.

7

O estagio por projetos € uma proposta inovadora que invoca o professor
supramencionado. Nele, é feito inicialmente um diagnostico da realidade que se
pretende pesquisar seguido de um plano de acdo. Docentes e discentes envolvem-
se num projeto com objetivos especificos e que trata da realidade que os cerca.
Desta forma, o futuro docente conhece seu espaco de atuacdo, passa a analisa-lo e

podera nele inserir-se de maneira critica e transformadora.

Dentre as possibilidades de projetos de estagio estdo o de pesquisa e o de
intervencdo. O estagio por projetos de pesquisa gera producdo de conhecimento
sobre a realidade. O estagio por projetos de intervencdo propfe-se a elaborar
propostas para suprir as necessidades percebidas no diagnostico ou na pesquisa.
De qualquer modo, a realizacdo de estagios sob a forma de projetos “mostra-se
como um caminho tedrico-metodologico que melhor possibilita a concretizacdo dos
fundamentos e objetivos do curso: proceder a mediacdo entre o processo formativo
e a realidade no campo social” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 219).

A juncéo do estagio por projetos e as disciplinas pedagdgicas € uma hipétese
levantada que pode servir de subsidio para a elaboracdo proposta de formacéo
pedagogica de professores para o0 ensino superior de Direito. Entretanto, s6 havera
sentido se for acompanhada de investimento das instituicbes na formacéo
continuada de seus professores, pois € seu papel promover cursos, seminarios e

palestras para seus professores com o propésito de provocar e instigar a reflexao.

Cabe as instituicbes, também, promover momentos para que a reflexao
aconteca, momentos intitulados tempo de construcdo (PONCE, 1997). Para a

autora,
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o tempo de construgdo contém a reflexdo. Ele dependerd, portanto, da
pessoa do professor, do seu querer, e também do seu poder vivenciar este
tempo, isto é, sdo necessarias e complementares a vontade do professor,
as condicdes propiciadoras desta vivéncia. Lutar para que se criem as
condicdes para poder dispor do tempo de construgao e vivencia-lo na rotina
de professores é tdo fundamental quanto trabalhar a disposicdo pessoal
para vivencia-lo e, jA que este tempo ndo é feito de espera, mas de
esperanca como criacdo de possibilidades — 'quem sabe faz a hora, néo
espera acontecer' - é preciso criar, desde ja, uma rotina que contenha, em
si, este tempo (PONCE, 1997, p.6, grifos da autora).

Este tempo de construgdo € uma realidade distante da formacdo pedagdgica
de professores para o ensino superior juridico, que carece ainda de espaco para tal
formacdo, conforme analisado nesta pesquisa. Espaco este que depende de
politicas publicas, de vontade das instituicbes e engajamento da comunidade

académica para conquista-lo.

A formacdo docente € uma tarefa que ndo se conclui, motivo pelo qual a
intencdo deste estudo é oferecer subsidios para que se possa analisar a formacao
pedagogica do docente do ensino superior nos programas de pos-graduacdo em
nivel de mestrado e doutorado em Direito no Brasil, reconhecendo-a como espaco
efetivo de formacédo de docentes para o magistério juridico.
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ANEXO "A" - Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga
Horéria

Créditos

Docentes

Conceito

UNISAL

METODOLOGIA DE
PESQUISA E DO ENSINO
JURIDICO

O Método Cientifico: desenvolvimento
histérico e processos do método;
classificagdo das ciéncias. A Pesquisa:
conceito, procedimentos e tipos de
pesquisa. Diretrizes para a execugdo da
pesquisa bibliografica: condicdes fisicas,
intelectuais e morais; analise, interpreta-
¢do e documentacao; projeto de pesquisa;
etapas da elaboragdo da monografia;
aspectos técnicos da redagdo. O Ensino
Superior na Histéria. Método e Técnicas de
Ensino. Planejamento, Execucdo e
Avaliacéo.

60

Lino Rampazzo

FUNDINOPI

METODOLOGIA DO ENSINO
JURIDICO

Analisar, em grandes linhas, os para-
digmas tedrico-juridicos e suas implicagées
didatico-pedagogicas, feitas por intermédio
da metodologia do Ensino juridico nos
cursos de direito.

45

Reinéro Antonio
Lérias

CEUMAR

ESTAGIO DE DOCENCIA

A andlise filoséfica e social do papel do
mestre em Direito diante da evolugdo
social e constitucional como construcdo da
pessoa humana; a) novos rumos do ensino
juridico na realidade social; b) andlise da
importancia do papel do docente na
formagéo cultural, ética profissional nos
cursos de Direito. A aplicagcdo das técnicas
didaticas no ensino superior: a) plano de
ensino; b) plano de aula; c) aula expositiva;
d) seminérios; €) outras técnicas de
ensino. Estagio do mestrando em aulas
praticas apos aprovacdo dos planos de
aula, mediante avaliacéo.

45

Cleide Aparecida
Gomes Rodrigues
Fermentao




Continuacdo do Anexo "A" — Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga
Horéria

Créditos

Docentes

Conceito

METODOLOGIA DA
PESQUISA E DO ENSINO
EM DIREITO

A relacdo ensino e pesquisa. Metodologia
da Pesquisa e do ensino juridico e
Comunicagdo Cientifica. Epistemologia
Juridica: a construgdo do eixo tedrico. O
contexto da ciéncia e da universidade. O
Ensino Juridico Brasileiro.

45

Ivan Dias da Motta

FDV

METODOLOGIA DO ENSINO
SUPERIOR

Estruturas tedricas fundamentais da
pedagogia. Tendéncias pedagdgicas.
Desenvolvimento histérico da Educacéo no
Brasil. Histéria do ensino juridico.
Elementos do Processo de ensino-
aprendizagem. Formacdo docente. Pers-
pectivas para o ensino juridico.

45

Gilsilene Passon
Picoretti
Francischetto

FDMC

METODOLOGIA DA
PESQUISA E DO ENSINO
JURIDICO

O programa da disciplina Metodologia de
Pesquisa é constituido de duas partes
principais. Na primeira sdo discutidas
questdes tedricas gerais como O
significado de ciéncia e de método cienti-
fico, as caracteristicas mais importantes do
conhecimento cientifico, os passos logicos
envolvidos na constru¢éo do conhecimento
cientifico e as exigéncias principais do
método da ciéncia. Na segunda parte sdo
discutidas questdes instrumentais como a
estrutura e as caracteristicas dos trabalhos
cientificos na pés-graduacdo, tipos de
monografias cientificas, a elaboracdo de
projetos de pesquisa e as principais
guestdes envolvidas na elaboracdo de
monografias, desde a escolha do tema até
a redacgéo do trabalho.

45

Monica Mata
Machado de Castro




Continuacdo do Anexo "A" — Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horéria

Créditos

Docentes

Conceito

URI

METODOLOGIA DA
PESQUISA E DO ENSINO
SUPERIOR

A Crise do Ensino Juridico. Metodo-logia do
Ensino  Superior. Técnicas de Ensino.
Técnicas de Pesquisa e Elaboragdo de
Projetos. Avaliagdo do Conhecimento.
Planejamento de Pro-grama e Planejamento
de Aula. O Ensino Juridico: Suas
especificidades. A Visdo Politica do Ensino
Juridico. As Diretrizes Curriculares dos
Cursos de Direito no Brasil.

30

Livio Osvaldo
Arenhart e William
Smith Kaku

UNIMEP

METODOLOGIA DO ENSINO
SUPERIOR

Papel da educacdo e da escola,
particularmente do ensino superior, na
consolidagcdo de um projeto de sociedade.
Reflexdo sobre as relagbes de significado da
acdo docente no ensino juridico, explicitando
que a acdo educativa formal implica uma
intencionalidade concreta. O ensino e a
aprendizagem como processos diferentes e
complementares.  Discussdo sobre as
competéncias do  professor.  RelagGes
interativas entre professor e aluno.

30

Rosa Gitana Krob
Meneghetti

UNIMAR

PEDAGOGIA JURIDICA E
ESTAGIO DOCENCIA

O Ensino Juridico e a importancia dos
modelos das academias no ensino do Direito.
A metodologia e sua importancia no
aprendizado do Ensino Juridico. O Direito
Educacional no Brasil. A legislacéo
constitucional e infra-constitucional
educacional brasileira. A importancia do
ensino Juridico para o desenvolvimento do
Ensino Superior no Brasil. O Ensino Juridico e
a nova LDB (Lei 9.394/96). A importancia dos
curriculos juridicos atualiza-dos e voltados
para o interesse regional onde se situam os
Cursos de Direito . Métodos aplicaveis ao
ensino juridico. A didatica, o programa, o
plano de aula e a avaliagdo em direito. A
importancia da  bibliografia basica e
complementar no bom desempenho do
ensino da disciplina de Direito.

30

ndo ha informagao




Continuacdo do Anexo "A" — Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

UNIB

FORMAGCAO PARA A
DOCENCIA

Reflexdo sobre a pratica docente; Perfil do
docente do ensino superior; Diferentes aspectos
da capacitacdo para a docéncia; Condicdes
para a melhoria do processo educacional no
nivel superior; Preparo especifico para o
magistério superior; Como elaborar um Plano
de Ensino; Instrumentos de
compreensao/reflexdo sobre a docéncia na
Universidade; Atendimento de alunos com
dificuldades de aprendizagem; Os direitos do
aluno portador de necessidades especiais;
Andlise do papel da Universidade frente ao seu
corpo docente; Comprometimento do professor,
que tendo também outra profissdo, assume o
magistério superior; Ser professor e "estar"
professor.

60

néo ha informacao

UNIFIEO

EDUCACAO,
METODOLOGIA E
PESQUISA EM DIREITO

Origens histéricas. A educacdo na Grécia
antiga. A educacdo em Roma. A educagéo na
Idade Média. A educacdo na Modernidade. A
educacdo na Poés-Modernidade. Panorama
histérico da educacéo no Brasil. Desafios da
educacdo no século XXI. Educagcdo como
problema de inclus@o social. Educagdo como
direito fundamental. Os novos rumos do ensino
superior. O ensino juridico e a pds-graduagao
em direito no Brasil. Teoria do conhecimento,
ciéncia e método. A linguagem da ciéncia.
Elaborac&o da pesquisa cientifica. A estrutura
do trabalho cientifico. Escolha do tema do
trabalho juridico cientifico. Organizagdo do
plano e dimensdes da dissertacdo. Partes
especificas de uma dissertagdo em direito.
Fontes de pesquisa juridica. Formas de
referéncia as fontes utilizadas. Classificacbes
da pesquisa em direito. Pesquisa bibliografica,
pesquisa documental e pesquisa experimental.

45

Marcia Cristina de
Souza Alvim




Continuacao do Anexo "A" — Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

EDESP/FGV

PROGRAMA DE
FORMAGAO EM
EDUCACAO JURIDICA

O Programa de Formag&o em Educacéo
Juridica tem por escopo fundamental a
formacdo e qualificacdo de professores
de Direito, dentro dos objetivos
estabelecidos para o programa de poés-
graduagdo. O curso pretende construir
uma reflexdo que problematize os modos
de se pensar a docéncia em Direito,
levando o aluno a apropriar-se
criticamente das relagBes  entre
formulagdes tedricas sobre o direito,
leituras do direito como fenémeno social
e ensino juridico. Tal apropriagdo
determina que o aluno seja capaz de
rever as premissas sobre as quais se
apdiam ndo s6 as configuracbes de
programas, de materiais didaticos e de
dindmicas do processo de ensino-
aprendizagem, mas também suas
relacbes com as matrizes tedricas de
construcdo do direito como objeto de
investigacdo e forma social. O curso
busca, nesse sentido, capacitar o0s
alunos a um tipo de reflexdo que atente
para o carater problematico, histérico e
contingente da ciéncia do direito e que
incorpore, a légica de atuacdo docente
no ambito universitario, as implicacdes
desse caréater necessariamente
provisério do objeto de investigacdo.A
articulagdo dessa dupla perspectiva —
construgdo de uma reflexdo critica sobre
o direito e formulagho de uma
perspectiva docente capaz de traduzi-la -
esta no centro do processo de formacéo
do futuro docente, e desdobra-se na
forma de construir, por exemplo,
materiais didaticos, objetivos
pedagodgicos, avaliacdo discente e
métodos de ensino.

60

Nao ha informagéo




Continuacao do Anexo "A" — Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

UFC

ESTAGIO DA DOCENCIA |

A disciplina objetiva propiciar aos mestrandos &
experiéncia docente. Atividade pratica e tedrica de
ensino universitario.

30

José Luis Nogueira
Matias

METODOLOGIA DO
ENSINO JURIDICO

Visédo interdisciplinar e sistémica do Direito. Problemas|
curriculares. Pato-logia do Ensino Juridico e as
tentativas de renovacdo. Os ideais de mutacdo da
didatica Juridica diante de um novo contexto
sociocultural e do processo de desenvolvimento,
Aspectos didaticos do ensino juridico.

30

Francisco Régis
Frota Araujo

FMU

METODOLOGIA DA

PESQUISA EM DIREITO

E

DIDATICA DO ENSINO

SUPERIOR

1. O Conhecimento Cientifico. Teoria e natureza do
conhecimento cientifico. O saber cientifico e as demais|
visdes de mundo em sociedade. Metodologia da pesquisa
cientifica nas Ciéncias Sociais. Metodologia da pesquisa|
cientifica na Ciéncia do Direito. 2. O Objeto da Pesquisa
nas Ciéncias Sociais. Definicdo e discussédo do objeto de|
pesquisa nas Ciéncias Sociais. Definicdo e discusséo do|
objeto de pesquisa na Ciéncia do Direito. O processo de|
objetivacéo cientifica. 3. Inovagdes na Pesquisa Juridica|
com o advento da Sociedade da Informagédo. O cenario da|
Sociedade da Informacdo e a Pesquisa Juridical
Inovagdes na técnica de pesquisa com a Sociedade da
Informag&o. Utilizacdo de bases dados na pesquisa
juridica. A internet como ferramenta de pesquisa,
Pesquisa em bibliotecas virtuais. A internet como campo
de pesquisa (objeto) na é&rea juridica. 4. Operagéo da|
Pesquisa Juridica. Delimitagdo do tema. Delimitagdo do|
objeto de pesquisa. Formulagdo da justificativa,
Formulagdo dos objetivos de pesquisa. A formulagéol
tedrica do problema de pesquisa. A formulacgéo tedrica das
hipéteses de pesquisa. Organizacéo do plano de trabalho,
5. Técnicas de Pesquisa na Ciéncia do Direito. A
aplicacdo das técnicas de pesquisa na ciéncia juridica
Pesquisa bibliografica e textos virtuais. Pesquisal
documental juridica. Pesquisa experimental no Direito. O
uso de informacdes secundéarias na pesquisa juridica. 6. A
estrutura do computador. Os trés tipos de computadores|

modernos. Atividades fundamentais e tipos de operagdo,

45

Irineu Francisco
Barreto Junior




As informacOes: dados e comandos. As unidades do
computador. 7. Principios de programacdo. Fases de|
preparacdo de um programa. Fluxograma de sistema.,
Fluxograma de programa. Posicdes de memoria. A
codificagdo do programa. Evolugcdo da linguagem de
programacdo. Do programa-origem ao programa-objeto.
Linguagens de programacgédo de alto nivel. Coordenacéo|
de varios programas. Informatica como técnica de|
documentagdo. Informatica como introdugdo  ao|
processamento eletronico. 8. Aplicacdo das técnicas
informaticas aos textos juridicos. Da informatica geral &
informatica juridica. A informatica juridica no processo.
Palavras-chave e resumos. Classificacdo de documentos|
e Thesaurus. 9. Aplicagdo das técnicas informaticas: o
processo como paradigma empirico. Exemplo de sistema
com palavras-chave e referéncias. Exemplo de sistema|
com palavras-chave e resumos. Exemplo de sistema sem
palavras-chave e com texto integral. 10. Elaboragdo €|
Normas de Trabalhos Cientificos. Diretrizes para|
elaboragédo da Dissertagdo de Mestrado. Normas gerais|
para elaboragédo da Dissertagdo de Mestrado. Aplicagéo
das normas da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas|
- ABNT. Evolugéo do projeto de dissertacédo para ingresso
no Programa. O projeto definitivo de dissertagdo. 11. A
Docéncia no Ensino Superior no ambiente informacional.
Evolugdo histérica do ensino de Direito no Brasil,
Requisitos para a formagdo do professor de Direito. O
ensino do Direito no cenério da Sociedade da Informag&o.
A informatica como ferramenta auxiliar na pratica docente,
12. Inovagbes na Docéncia com o advento da Sociedade|
da Informagdo. A modernidade e o processo cognitivo. O
novo sujeito do ensino na sociedade mundial. Educacgéo
distancia. As técnicas de teleconferéncia. Adogao de listas|
de discussdo como recurso paradidatico. 13. A Didatica €|
o Processo Educacional. Estratégias didaticas do ensing
superior. Contexto e fungbes das estratégias didaticas,
Técnicas centradas no professor. Técnicas centradas no
aluno. 14. Planejamento e Avaliagdo no Processol
Educacional. Contexto e instrumentos educacionais,
Etapas do planejamento. Referenciais de avaliagéo,
Instrumentos de avaliagdo. 15. Seminarios de Projetos,
Apresentacdo de projetos de pesquisa e dissertacéo,
Discussao de projetos de pesquisa e dissertagao.




Continuacdo do Anexo "A" — Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

UNIPAR

ESTAGIO DOCENCIA

Ensino Superior no Brasil. O professor do
ensino superior. O professor e sua opgéo
metodoldgica. Planejamento educacional.
Fase de preparagéo. Fase de
desenvolvimento. Fase de aperfeicoamento.

30

Celso Hiroshi
locohama

UNAERP

METODOLOGIA DO
ENSINO JURIDICO

1. Evolugéo histérica do ensino juridico no
Brasil. A crise do ensino juridico.

2. A metodologia tradicionalista: o
positivismo e a subsungéo.

3. Fundamentos legais e diretrizes dos
cursos juridicos.

4. A problematizagao do ensino juridico.

5. Metodologia juridica e pés-modernidade.
Educagao e ensino juridico.

6. Praxis pedagoégicas. Novas metodologias
e técnicas pedagogicas.

30

Nao ha informagéo

UFPB/JP

ESTAGIO DOCENCIA

Carga Horaria: 30 horas Disciplina
obrigatéria para alunos bolsistas de
demanda social (CAPES), nos termos da
Res. N°. 26/99 do CONSEPE e do artigo 30
do Regulamento do Programa.

15

N&o ha informagéo

UFBA

TIROCINIO DOCENTE
ORIENTADO

Atividade Desenvolvida no Curso De
Graduacgdo em Direito da UFBA Pelos Pés-
Graduandos, para Desenvolvimento das
Competéncias Docentes.

68

néo ha informacao

UEL

ESTAGIO DE DOCENCIA
NA GRADUAGAO |, II, Il E
v

Participacdo em aulas de graduagéo, treina-
mento de estagiarios de iniciagéo cientifica e
outras atividades correlatas a critério e
acompanhamento da Comissdo Coorde-
nadora, com supervisdo do orientador e com
a presenca do professor responsavel pela
disciplina.

30

néo ha informacao




Continuacéo do Quadro 8 — Conceitos atribuidos aos programas

Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

UNISC

METODOLOGIA DO ENSINO

Esta disciplina introduz o estudo do
processo de ensino e aprendizagem
através da sua andlise conceitual,
caracteristicas e fatores intervenientes;
faz uma analise comparativa de
diferentes abordagens tedricas do
processo de ensino e aprendizagem e
suas perspectivas de aplicagdo em sala
de aula, focada notadamente em
guestdes atinentes as linhas de pesquisa
e a area de concentracéo do programa.

30

Rosa Maria
Felipozzi Martini

UNIMES

METODOLOGIA DO ENSINO
SUPERIOR E DO
TRABALHO CIENTIFICO

O objetivo da disciplina é demonstrar
como o0 mestrando em Direito pode
aprimorar-se para ministrar seus cursos
enquanto professor, utilizando-se dos
mais modernos métodos de ensino.
Outrossim, far-se-4 também uma
apresentacdo dos métodos pedagégicos
mais modernos, assim como uma critica
da pedagogia nos cursos de direito.
Além disso, o mestrando estuda os
métodos de pesquisa cientifica e como
produzi-la, além de aprender elaborar
um trabalho cientifico

30

Marcia Cristina de
Souza Alvim

FEESR

METODOLOGIA E DIDATICA
DO ENSINO DO DIREITO

Reflexdes sobre formacdo docente.
Discussdo da relacdo ensino e
aprendizagem. Andlise da acéo
pedagdgica do professor do ensino
superior. Estudos sobre Plano de
Desenvolvimento Institucional, Projeto
Pedagogico, Plano de Aula, Avaliacédo e
Relagdo professore-aluno. Correntes
Pedagobgicas. Didatica do Ensino do
Direito.

45

Raquel Cristina
Ferraroni Sanches
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Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

UEA

METODOLOGIA DA
EDUCAGAO JURIDICA

Histérico do ensino juridico no Brasil: mitos e
limitagbes. Educagdo ou Ensino? Inconsciente
coletivo nos cursos de Direito, o descobri-mento
do arquétipo liberal. Implicacdes das relacdes
entre ciéncia, pratica e ensino. Vislumbres de
um pentagrama reurbanizador na questdo dos
métodos, conteldos e praxis educativa. As
propostas para 0 modelo pedagdgico
emergente.

30

ndo ha informacao

UNIFOR

DIDATICA DO ENSINO
SUPERIOR

- A Universidade através da Historia.

- As crises e perspectivas da Universidade
frente as demandas educacionais do 3°. milénio.

- Os fundamentos tedrico-metodoldgicos do
fenémeno educativo e a didatica.

- Processos de aquisicdo e produgdo do
conhecimento: ensino e pesquisa.

- O planejamento e o ensino.
- O fazer pedagdgico.

- Postura do profissional do ensino em sala
de aula.

- A Avaliagdo como processo.

45

Rosendo Freitas de
Amorim

UPM

ENSINO E PESQUISA
NO DIREITO

A disciplina fornece as informagGes e os
instrumentos metodol6gicos necessarios para a
elaboracdo e adequagdo dos projetos de
mestrado, por meio da discussdo e da
abordagem das diversas etapas de sua
realizagdo. Consiste na realizagdo de tarefas
didatico-cientificas visando a discussdo das
pesquisas em andamento e ao aprimoramento
dos projetoS, preparando-os para o exame de
qualificagdo. Busca, ainda, ampliar a densidade
conceitual e metodolégica dos projetos.

48

José Francisco
Siqueira Neto,
Gianpaolo Poggio
Smanio, Gilberto
Bercovici e Clarice
Seixas Duarte
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Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga
Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

UNB

FORMACAO
ACADEMICA NO
DIREITO

Ensino juridico na contemporaneidade.
Mudancas epistemolégicas e metodo-légicas. A
Reforma do Ensino Juridico na década de sua
reinvencdo. O papel das corporagbes
profissionais e do estamento burocratico na
proposi¢cdo do novo modelo. A Portaria MEC
1.886/94 e as Novas Diretrizes Curriculares
para os cursos juridicos. Competéncias,
habilidades e ética dos diferentes profissionais
do Direito. Metodologias apropriadas a
formagéo juridica: ensino, pesquisa e extensédo
sob a perspectiva da educag¢do continuada.
Carreira docente em Direito: perspectivas,
desafios e dimenséo ética.

60

néo ha informacao

PRATICA DO ENSINO E
DA FORMACAO EM

DIREITO

Estagio de Docéncia

60

George Rodrigo
Bandeira Galindo e
Alexandre
Bernardino Costa

PRATICA DO ENSINO E
ORIENTAGAO JURIDICA

Visa a dois objetivos. O primeiro o de formar
docentes através de desempenho pedagdgico,
supervisionado pela coorde-nagdo de pods-
graduagdo, consistente em praticas didaticas
adequadas ao ensino superior de graduagéo. O
segundo o de integrar 0 mestrado no processo
de ensino e aprendizagem, incluindo orientacéo
de estudo e de discussdes de temas comuns.

60

ndo ha informacao

UFMG

METODOLOGIA DO

ENSINO EM DIREITO

Compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem juridica enquanto pratica-social.
Compreenséo e discussao dos elementos desse
processo (objetivos, conteidos, métodos e
avaliagdo), bem como, das rela¢cdes que o
perpassam, tendo como referéncia o
planejamento como um conjunto de atividades
técnicas e politicas relacionadas ao campo do
Direito. Compreensdo da atividade docente
(significado e caracteristicas) no bojo das
discussbes atuais sobre formacdo de
professores e sobre inter e transdiciplinaridade
como elementos essenciais aos novos
processos de ensino-aprendizagem.

45

Miracy Barbosa de
Sousa Gustin
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Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

PUC/MG

ENSINO JURIDICO

Ensino juridico e teorias da educagéo: A
construgcdo do conhecimento como
processo de ensino e aprendizagem.
Histéria do ensino juridico.

60

Lusia Ribeiro
Pereira

METODOLOGIA DO ENSINO
SUPERIOR

O ensino superior no Brasil. O ensino
do Direito no Brasil. A LDB e sua
concepgdo de Universidade. Especifi-
cidades da legislagdo sobre o ensino
juridico. O professor universitario.
Teorias da educagcdo e da aprendi-
zagem. O aluno como sujeito principal
da construcdo do saber. Plano de
ensino. Objetivos educacionais. Con-
tetdo de uma disciplina. Estratégias de
ensino e de aprendizagem. O processo
de avaliacdo. Relagéo aluno-professor.
Ensino superior.

60

ndo ha informacao

UERJ

METODOLOGIA DO ENSINO
JURIDICO

Breve travessia através da histéria e
filosofia da educacdo: da Grécia
classica ao humanismo renascentista.
Retrospectiva histérica da educagdo: da
pedagogia tradicional introduzida pelos
jesuitas a pedagogia critica emergente
a partir de 1980. O papel institucional da
Universidade brasileira moderna, e

responsabilidade do professor
universitario neste contexto: a plena
formacao ético-profissional que

transforma o individuo em pessoa. A
metodologia do ensino superior: o0 pla-
nejamento, a avaliacdo e os métodos e
técnicas de ensino.

45

Vanderlei Martins
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Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

UNESA

METODOLOGIA DO
ENSINO E DA PESQUISA
JURIDICA

A disciplina pretende analisar a formagéo e
a produgéo cientifica do direito, a partir das
possibilidades da constru¢cdo de um senso
critico e da formagdo de um compromisso
social dos pensadores do direito. Para
tanto, objetiva a superagédo do paradigma
tradicional de ensino e pesquisa em direito
e a emergéncia de novas bases para a
construgdo do conhecimento juridico.

45

Maria Teresinha
Pereira e Silva e
Lucia Regina

Goulart Vilarinho

UNISINOS

EDUCAGAO,
TRANSDISCIPLINARIDADE
E TRANSFORMAGAO
SOCIAL

As questbes epistemoldégicas e suas
implicagdes no Ensino Juridico Contem-
poraneo. Estudo da historicidade da
ciéncia através dos tempos. Paradigmas
educacionais, sociais e juridicos. A
modernidade reflexiva A ciéncia para uma
vida sustentavel; A complexidade e me-
diacdo pedagdgica; O juridico e social sob
o ponto de vista (trans)disciplinar e
autopoiético.

45

Sandra Regina
Martini Vial

UFPR

METODOLOGIA DA
INTERVENCAO E
EMANCIPAGAO SOCIAL

Exame da atividade educativa na sociedade
ocidental, sob o enfoque emancipatorio.
Estudo das diversas teorias a respeito da
educacdo, formacdo e  qualificacéo
profissional. Discusséo das alternativas para
o trabalho cientifico comprometido com
valores e posicdes de grupos da sociedade,
que ndo usufruem dos bens socialmente
produzidos. Andlise das perspectivas da
educacdo para a Cida-dania nas sociedades
contemporaneas e seu contetdo, diante da
descons-trucdo dos espacgos  politico-
juridicos nacionais.

45

César Antbnio
Serbena
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Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

PRATICA DE DOCENCIA EM

DIREITOIE Il

A pratica de docéncia é uma atividade
curricular de formagdo pedagégica, de
natureza optativa, pela qual alunos de
mestrado e doutorado constroem, na
graduagdo, a transposicdo didatica do
saber cientifico ao saber pedagogico, em
processo que envolve atividades tais
como pesquisa e preparo do conteddo,
aulas tebricas e praticas, aplicacdo de
métodos e técnicas de ensino, avaliagdo
de conteldos programaticos.

45

néo ha informacao

UNITOLEDO

METODOLOGIA DA

PESQUISA E DO ENSINO

EM DIREITO

Conceito, classificagdo e métodos do
conhecimento cientifico. Tipos de Pesquisa:
monografia, dissertacdo e tese. Etapas da
Pesquisa. Normas para a Apresentacdo de
trabalhos Cientificos segundo a ABNT. Artigo
cientifico. Projeto de pesquisa: estrutura e
contetdo. A elaboragdo da Dissertagéo:
estrutura e conteddo. A Ciéncia Juridica:
conceito, objeto e método. A configuracédo do
Paradigma Dogmatico da Ciéncia Juridica.
Positivismo Juridico: teoria da norma juridica e
teoria do ordenamento juridico. O Ensino
Superior no Brasil. Didatica e metodologia do
Ensino Superior. Estratégias e recursos
empregados na aprendizagem.
Especificidades do ensino superior. O Ensino
Juridico no Brasil: histérico, problemas
estruturais,  operacionais e funcionais.
Diretrizes Curriculares dos Cursos Juridicos.

45

Flavio Bento e
Samyra Haydeé
dal Farra Naspolini
Sanches
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Programa

Disciplina

Ementa da Disciplina

Carga Horaria

Créditos

Docentes

Conceito

SEMINARIOS DE ENSINO E

PESQUISA EM DIREITO

Por se tratar de etapa do Programa n&o contém
ementa, mas € listada como disciplina do nosso
curriculo.

45

néo ha informacao

UFSC

FUNDAMENTOS E

METODOLOGIA DO ENSINO

DO DIREITO

Pressupostos e fundamentos da
educacdo contemporanea: as diversas
abordagens do processo de ensino-
aprendizagem. Ensino do Direito no
Brasil: histéria e legislagdo. Formagéo
docente. Educacéo ambiental.
Estratégias de ensino e didatica.
Planeja-mento de curso e avaliacéo.
Relagé&o pro-fessor-aluno.

45

Horéacio Wanderlei
Rodrigues e

Thais Luzia Colago

USP

METODOLOGIA DO ENSINO

JURIDICO

Objetivos

1. Introducdo: alcance e limites da crise do
ensino juridico. 2. Racionalidade formal e
positivacdo juridica: o direito moderno. 3.
Formacéo histérica do direito no Brasil. 4.
Mudanga socioecondmica e mudanca juridica no
Brasil. 5. Mudancgas socioecondmicas e praticas
juridicas no Brasil. 6. O ensino superior: a idéia
da Universidade x implosdo da modernidade. 7.
A crise do ensino juridico: dilemas, paradoxos e
desafios. 8. Da jurisprudéncia romana a
dogmatica juridica: o problema do método no
direito. 9. O direito como transmissdo de
paradigma: os dilemas da dogmatica juridica. 10.
A formacgéo do jurista e sua fungdo social. 11.
Mudanga econdmica e mudanca juridica: o
fendbmeno da globalizagdo. 12. O mercado de
trabalho dos operadores de direito apés a
globalizagdo. 13. O ensino juridico: uma
avaliagdo das propostas de reforma da
graduacdo e pos-graduacdo. 14. Alternativas
para o ensino juridico: no direito comparado. 15.
Prova.

120

Jose Eduardo
Campos de
Oliveira Faria

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).
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— Proposta de formacgéo de professores do curso de
mestrado em Odontologia da Universidade Federal de

Uberlandia

DISCIPLINA

OBJETIVOS

EMENTA

Estagio em
Docéncia

O discente bolsista, sob supervisdo do
seu professor orientador devera
realizar estagio de no minimo 15,0
horas aulas semestre, em disciplinas
do curso de graduacdo. Elaborar
plano de trabalho discriminando as
atividades a serem desenvolvidas.

Fornecer compreensdo e conhe-
cimento abrangente acerca da
integracdo e administracdo na
Universidade do ensino, da pes-
quisa e da extensdo. A universi-
dade como formadora de recur-
sos humanos para atividades
sociais, para o setor de producéo
econdmica, formadora de profes-
sores e pesquisadores nos e para
os cursos de Graduacdo e Pds-
Graduacéo (latu sensu e stricto
sensu). Contexto historico, poli-
tico e social do ensino superior;
qualidade e profissionalizacéo;
identidade profissional do profes-
sor; problemas pedagégicos e
especificos do ensino superior. A
dimensdo dos conteudos, das
habilidades didaticas e a dimen-
séo das relag@es situacionais

Metodologia
do Ensino
Aplicada a

Area Saude

Formacao e identidade do educador e
seus desafios. As diferentes teorias e
tendéncias educacionais brasileiras:
influéncias no pensar e no fazer do
professor. Ensinar e aprender: a¢cfes
convergentes no espaco da sala de
aula. O planejamento de ensino como
ponto de partida para o trabalho pe-
dagogico do professor.

Estudos dos aspectos relaciona-
dos ao conhecimento sobre pro-
jeto pedagogico, a elaboragdo de
objetivos, avaliacdo do desempe-
nho discente, materiais e cursos,
bem como selecionar técnicas
institucionais e instrumentos de
avaliacdo. A natureza do trabalho
pedagégico escolar; articulacao
entre o conhecimento. Interven-
¢do pedagogica e a apreenséo do
conhecimento pelo aluno. Ten-
déncias da educacao brasileira.
Organizacgéo do ensino. Recursos
auxiliares de ensino: contribui-
¢bes para o0 processo ensino-
aprendizagem. Habito alimentar
enquanto construcdo sociologica,
psicolégica e filoséfica. Métodos e
técnicas aplicados a nutricdo e
saude. Integracdo dos varios pro-
fissionais na equipe de salde.
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as atividades de Ensino, Extenséo e
Pesquisa, acompanhando, auxiliando
e desenvolvendo conhecimentos em
conjunto com os alunos regularmente
matriculados na area de concentra-
¢do; identificar e descrever o inter-
relacionamento estabelecido entre os
discente/docente; produzir material
didatico audio-visual e de divulgacao
cientifica; expor em seminarios com
0s demais participantes da disciplina
as atividades desenvolvidas na pra-
tica da docéncia.

DISCIPLINA OBJETIVOS EMENTA
Sob a supervisdo obrigatoria, cons- 3
.p ) 9 Conhecer, ampliar e aprofundar
tante e direta do orientador e ou co- . .

. L conhecimentos sobre: projeto
orientador, espera-se que a disciplina dagbaico: trol démico:
possa contribuir para a formagéo e pe. agogico, _C(_)n ro_e aca emlcq,
envolvimento do mestrando com as | fotinas administrativas da  Uni-
rotinas da docéncia, frente ao desen- | dade de ensino.Gerar envolvi-
volvimento do processo ensino- | mento do Pés-Graduando com as
aprendizagem; contribuir para a for- | atividades da Graduag&o. Desen-
magcé&o da consciéncia critica do aluno | volver a pratica da Docéncia par-
em relacdo ao contexto cultural, so- | ticipando das atividades teéricas
cial, human|§t|co e cientifico. Qurante e praticas nas disciplinas de gra-
g_ dgs;anvolwmento € ao término da | y,50540 ministrado pelo Orienta-

isciplina, espera-se que 0s mestran- . .

Braices P &sp qu dor e Co-Orientador. Auxiliar,
Y dos adquiram os seguintes compor- executar e controlar oroietos de

dagogica tamentos e acgbes: Familiarizar com ’ _ proy

especifica | extensdo. Co-orientar projetos de

pesquisa que envolvam alunos de
graduacé@o com atividade de inici-
acdo cientifica. Produzir material
didatico e audio-visual para divul-
gacdo da producao cientifica da
area de ensino e da area de con-
centracdo. OBS.: E obrigatéria a
supervisdo direta e constante do
orientador ou co-orientador du-
rante as atividades desenvolvi-
das.

Fonte: CAPES (BRASIL, [s.d.]).



