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RESUMO

SANTOS, Edison Santana dos. Educagdo Juridica no Brasil: génese histdrica e perspectivas
pedagdgicas. Santos, Universidade Catdlica de Santos, 2011. (Dissertagao de Mestrado)

Os pioneiros Cursos de Direito instalados nas cidades de Sdo Paulo e Olinda, ainda no primeiro
reinado, foram também precursores da Educacdo Superior Brasileira. Considerando a importancia
historica do ensino juridico no Brasil, o presente trabalho tem como enfoque as perspectivas
pedagobgicas no que se refere a formagdo dos professores de Direito. No intuito de compreender quais
sao as necessidades de formacgdo desses profissionais, fundamenta-se teoricamente, em especial, nas
producdes de Tardif, Tardif & Lessard, Cunha, Franco, Pimenta & Anastasiou, Schafranski, Araujo &
Serrano, Leite, Corréa, Bittar. A pesquisa ¢ de natureza qualitativa utilizando, além de fontes
bibliograficas, questiondrios e entrevistas junto aos professores de Direito das Universidades
Mackenzie e Unisantos, bem como de observa¢des da Comissdo de Educacdo Juridica da Seccdo
Paulista da Ordem dos Advogados do Brasil. Os resultados identificaram que a docéncia superior na
area juridica, outrora composta por juristas de nomeada que alcancaram importantes feitos nas suas
carreiras profissionais e possuiam grande experiéncia pratica, atualmente mudou, tendo em vista a
exponencial proliferagcdo de faculdades de Direito pais afora. Compdem o magistério juridico, hoje em
dia, jovens e nem tanto experientes professores. As analises dos resultados ressaltaram também a
necessidade da formagdo pedagdgica do professor de Direito para o exercicio pleno da pratica
docéncia.

Palavras-Chave: educacio juridica, formagao de professores, pratica docente.



ABSTRACT

SANTOS, Edison Santana dos. Law Education in Brazil: Historical Genesis and Pedagogical
Perspectives. Santos, Universidade Catolica de Santos, 2011. (Master’s Degree Dissertation)

The pioneering Colleges of Law installed at the towns of Sdo Paulo and Olinda, yet in the first Reign,
were precursory of Brazilian College Education. Taking into account the historical importance of Law
teaching in Brazil, the present work has a focus on pedagogical perspectives for Law professors
formation. Aiming to understand what formation needs for those professionals are, the research is
especially theoretically based on the productions of Tardif, Tardif & Lessard, Cunha, Franco, Pimenta
& Anastasiou, Schafranski, Aratjo & Serrano, Leite, Corréa, Bittar. The research has a qualitative
hallmark using in the study, furthermore bibliographical sources, questionnaires and interviews with
Law professors of Mackenzie and Unisantos Universities, as well as observations at the Commission
of Law Education of the Sdo Paulo Section of the Bar Association of Brazil. The results identified that
the Law teaching in colleges, long ago, was only composed of jurists whom reached important
accomplishments in their professional careers and with a long practical experience, being brought to
the condition of scholars through invitations. Nowadays, regarding the exponential proliferation of
Law colleges throughout Brazil, that situation has changed. Many young and therefore unexperienced
Law professors are teaching in a great variety of Law colleges everywhere in the country. The
analyses of the results also emphasize the necessity of pedagogical formation for Law professors for a
complete exercise of their teaching practice.

Key words: law education, formation of professors, teaching practice
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INTRODUCAO

Inicio esta dissertacdo avaliando em minha trajetoria pessoal e profissional de
operador do direito, tanto como advogado quanto como docente, como a problematica que
norteia o estudo foi se configurando. Problematica esta que considero de grande importancia
para a compreensao de questdes voltadas para as origens da educagdo juridica no Brasil e suas
relacdes com as atuais praticas dos professores das ciéncias juridicas e sociais.

Minha experiéncia com o magistério iniciou-se ainda na adolescéncia, na década de
1970, dando aulas particulares da lingua inglesa, ajudando inclusive na sobrevivéncia
familiar.

No entanto, foi no retorno de uma viagem internacional de intercambio cultural de um
ano, no pioneiro Programa do American Field Service (AFS), como bolsista nos EUA, em
1981, que, aceitando um convite, comecei a lecionar profissionalmente inglés em um curso
regular.

De forma autodidata, fui aprendendo quase que solitariamente o oficio do ensinar e
pela maneira mais dificil, isto €, por ensaio e erro. Contudo, tal aprendizado me trouxe
seguranga, pois fui obrigado a preparar as aulas de antemio, o que, para mim, nada mais era
do que (re)estudar a matéria, colocando-me na posicio de aluno e, ndo raramente,
relembrando a minha prépria trajetoria de estudante.

Embora tenha havido um precario treinamento pratico acerca da metodologia do
material didatico aplicado, o qual consistia simplesmente em assistir as aulas de outros
colegas mais experientes, meu aprendizado didatico deu-se de forma eminentemente pratica e

quase que solitaria.
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Com o tempo, fui adquirindo a seguranga desejavel por meio do conhecimento de que
necessitava para lecionar aquela disciplina especifica, sempre me atualizando com leituras por
mim mesmo pesquisadas.

Outra maneira de autoformacdo que sempre utilizei foi trocar experiéncias com 0s
meus pares, colegas professores de idioma, acerca dos seus saberes experienciais, como
explica Tardif (2008), adquiridos por meio de suas praticas profissionais.

Essa troca de saberes praticos, eminentemente informal, que acontecia muitas vezes
fora do ambiente escolar, conforme também descobri em Tardif (2008), correspondeu para
mim a um tipo de fundamento para o desenvolvimento do meu saber docente.

Assim, os chamados saberes experienciais, explicados por Tardif (2008), t€ém origem
na pratica cotidiana dos professores em confronto com as condigdes da profissdo, cuja
objetividade se da por meio das relacdes com os seus pares e, portanto, através do confronto
entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores.

Prosseguindo com a minha trajetoria de professor que se formava pela pratica, em
1983, optei por seguir a carreira juridica e cursar a Faculdade Catélica de Direito de Santos.
Observei, na época, que eram inumeros os profissionais do Direito que ensinavam, e
continuam ensinando, as mais variadas disciplinas, com base em muita leitura e pesquisa, mas
também, principalmente, em suas vivéncias praticas.

Ainda no segundo ano da faculdade, fui trabalhar na area da navegacdo como visitador
de navios no porto de Santos, tendo em vista minha fluéncia em inglés somada ao fato de que
inimeras questdes desse meio estio ligadas ao Direito, desde o ramo civel, até o aduaneiro.

Cursando o ultimo ano da faculdade, em 1987, fui convidado para retornar ao
magistério, desta vez em Cursinhos Pré-Vestibulares, em que, sabidamente, além de melhor

remunerar, desafiava lecionar em verdadeiros auditérios lotados, microfone em punho, lousas
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enormes e publico exigente. Decidi aceitar o desafio juntamente com outro, qual seja um
estagio de Direito, na entdo Fundagdo dos Empregados da Cosipa — FEMCO.

O estadgio durou apenas um ano, até a minha formatura, mas o magistério nos
Cursinhos alcangou o final dos anos 1990. Desfrutei a companhia de ilustres professores, de
todas as disciplinas e origens. A maioria como eu, sobremodo autodidatas. Alids, no jargdo do
meio desse tipo de oficio, os professores sdo denominados de dadores de aulas. Exatamente
porque € essa a principal tarefa por eles desempenhada, havendo total falta de necessidade de
quaisquer outras atividades inerentes ao exercicio do magistério, tais como elaboragdo de
planejamentos; preparacdo de aula; preparacdo, aplica¢do e correcdo de provas; langamento
de notas; entre outras.

Entretanto, esses professores de cursinho pré-vestibular com os quais convivi eram
autodidatas talentosos, com saberes praticos adaptados ao meio (Tardif, 2008). Muitos
idolatrados pelos seus alunos e alguns até marcaram geracdes. Ter convivido com eles foi
singular para mim. Viagens e estadas em cidades do interior do pais para exercer a docéncia
levaram-me a conhecer culturalmente as nossas diferencas regionais e a compreender como
estas eram tratadas dentro da sala de aula.

Deparei-me, neste meu caminho docente, com os saberes didaticos e praticos das
experiéncias dos professores de cursinho que eram distintos e bastante incomuns, posto serem
grandes comunicadores. Mais uma vez, recorrendo a Tardif (2008), compreendi que a
experiéncia do exercicio do magistério configura-se em um fundamento do saber docente.

Muitos sequer tinham terminado o bacharelado de suas respectivas disciplinas. Outros
tinham ido além. Todos, porém, haviam desenvolvido saberes docentes contextualizados no
cotidiano de viagens didrias, exercendo a docéncia cada dia em uma cidade diferente. Com

uma carga horaria normalmente de trés periodos.
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A remuneragdo compensava o sacrificio e isso fazia muita diferenca sob varios
aspectos, sobretudo na satisfacdo pessoal do exercicio profissional, que se somava ao 6timo
ambiente de trabalho, em que os gestores dos cursinhos pré-vestibulares sempre consideravam
o professor o ator mais importante no processo de aprendizagem dos alunos.

Os resultados dessa politica conjugada de oferecer boas condi¢des de trabalho e boa
remuneracdo eram positivos nos finais de semestres com aprovacdes em massa nos mais
concorridos vestibulares do pais, fazendo girar um excelente marketing com espléndido
retorno para esses Cursinhos.

Muito embora fossem considerados magnificos professores, no contexto em questao,
todos grandes comunicadores, novamente a auséncia de formacao pedagdgica me intrigava. O
brilhante desempenho em sala de aula ndo me parecia tudo, faltava algo, ainda que o tipo de
magistério ali desempenhado ndo o exigisse, antes pelo contrario, era mais do que o
suficiente, bastava-se.

Entdo, por que a minha inquietacdo? Tardif e Lessard (2009) explicam que em
educacdo quando se fala em professores experientes, refere-se ao fato de que eles conhecem
as artimanhas da profiss@o, dominando a matéria, desenvolvendo, com o tempo e o costume,
estratégias e rotinas que resolvem os problemas comezinhos do cotidiano, e, por isso mesmo,
também acabam sendo capazes de enfrentar os problemas ndo comezinhos. No entanto, sera
que essas habilidades sdo suficientes para um pratico tornar-se professor?

Dai, algo significativo aconteceu em 1997, na minha vida profissional, nada
relacionado com a educagdo. Foi o meu ingresso em uma carreira da advocacia publica, com o
quase imediato exercicio de chefia da reparticio, mudando por completo minhas aspiragdes.
Minha disponibilidade tornou-se escassa e a dedicagdo tinha de ser exclusiva. Assim, com

grande pesar, tive de abandonar o informal e aprazivel magistério dos cursinhos pré-
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vestibulares, pensando ter deixado para tras em definitivo toda uma experi€ncia que jamais
voltaria a desfrutar. Subitamente, minha inquietagcdo educacional teve que ser posta de lado.

Nao obstante, ndo demorou muito até ser convidado a lecionar novamente, todavia
desta vez na area juridica. Em principio, em cursos preparatorios para concursos publicos, a
seguir, em consultorias de treinamentos rapidos e, mais tarde, em cursos de especializacdo
lato senso, em Universidades.

Foi, entdo, que retornaram as minhas inquietagdes, considerando a minha propria
trajetdria. O corpo docente de Direito que outrora usualmente, e quase que exclusivamente,
era composto por eminentes juristas que alcangaram grandes feitos profissionais, € que por
isso eram convidados a lecionar nas Faculdades de Direito, ainda continuava 14, mas algo
mudara. Havia também jovens professores de Direito que traziam consigo outros saberes
docentes construidos nas suas proprias experiéncias, conforme preconiza Cunha (2010).

Percebi que aqueles jovens professores reconheciam a possibilidade de aprenderem
com colegas de trabalho, com alunos, fazendo uma constante reflexdo e até mesmo
reformulagdo das suas formas de agir e de ser, ratificando, assim, que a pratica também ¢
elemento indispensavel na constru¢do de uma autoria pedagogica (Pontes, 2007), visando
consolidar os saberes educativos.

Finalmente, identifiquei a razdo para as minhas inquietagdes de outrora: a auséncia de
formagdo pedagdgica dos professores — e agora especificamente os de Direito — com os quais
convivi, desde o inicio da minha precoce carreira no magistério, era real, nada obstante o
sucesso de muitos no desempenho das suas fungdes docentes.

Nos cursos preparatérios para as carreiras juridicas, as aulas seguiam quase que
igualmente a mesma dindmica dos cursinhos pré-vestibulares pelos quais passei. A diferenca

era que no lugar de aventais tipo guarda-po, a indumentéria dos professores era composta de
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ternos e taillers — tal qual a dos alunos e das alunas —, além, ¢ claro, do lecionar para
Bacharéis em Direito.

Quase que identicamente, nos cursos de treinamentos rapidos oferecidos para
advogados(as), o senso pratico ¢ absolutamente dominante, pois o perfil dessas aulas ndo ¢
nada académico, mas sim puramente objetivo, que visa a resolu¢do de problemas do dia-a-dia
profissional enfrentados pelos alunos que buscam essa espécie de curso. Logo, nenhum
notavel saber pedagdgico ¢ exigido desses professores, denominados até mesmo como
“instrutores”.

Nas especializagdes em sentido amplo ou pos-graduacdo lato senmsu, ha uma
conjugacdo entre o notavel saber pratico e o pedagdgico, buscando um aprofundamento
tedrico, pois ha mais tempo para o estudo dos temas propostos, somando-se ao fato de haver
por parte dos alunos um desejo pelo aprendizado da matéria, o qual resultard numa titulacdo
respeitavel: a de especialista.

Entretanto, ainda hd uma auséncia de a¢des pedagdgicas aplicadas no magistério
juridico digna de nota, de acordo com uma velha suspeita minha, desde os tempos de
estudante universitario.

Estas foram as principais razdes pelas quais busquei a formacdo no Mestrado em
Educacdo: estudar, investigar, tentar compreender e, sobretudo, enfrentar essa delicada
questdo do ensino do Direito.

E fato que, ultimamente, a educac¢io juridica brasileira tem sido combalida pela
indiscriminada proliferagcdo de faculdades em todo territdrio nacional. Algumas de duvidosa
credibilidade, que “formam” bacharéis aos borbotdes, com parcas condi¢des de se tornarem
operadores do direito, motivo pelo qual a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB),

preocupada com a problematica, instituiu um exame de selecdo para o ingresso na carreira.
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Portanto, o bacharel em Direito somente se constitui advogado se aprovado em tal
exame, € sem essa certificagdo jamais podera exercer a profissdo na sua plenitude. O mesmo
se repete em concursos publicos para outras carreiras juridicas, notadamente a magistratura, o
ministério publico e nas policias, quer em ambito federal ou estadual.

O exame de selegdo da OAB, conhecido também como o “Exame da Ordem”, tem
sido motivo de enorme preocupacdo na comunidade juridica nacional, conforme traz a lume
Fischer (2008). Ademais, reportagens do Jornal A Tribuna de Santos, de 05/07/2011, e da
Revista Veja, datadas respectivamente de 05/07/2011, 13/07/2011 e 17/08/2011, estampam
que apenas um em cada dez bacharéis em Direito que prestaram o Exame, em dezembro de
2010, foi aprovado. Tal resultado ¢ considerado o pior da histéria da entidade.

Por tais razoes, Comissdes de Educagdo Juridica, tanto na esfera Federal, quanto nas
suas diversas Secg¢des Estaduais, foram criadas, objetivando fiscalizar, avaliar e orientar o
ensino juridico, em ambitos universitarios. Tais Comissdes propdem-se a, sempre que
possivel e desde que coincidentes os preceitos e interesses institucionais, atuar em conjunto
com as Universidades, Centros Universitarios, Faculdades de Direito e, fundamentalmente, o
Ministério da Educagdo e Cultura - MEC e a Secretaria de Educag¢do do Governo de cada
Estado-Membro da Federacdo, visando contribuir e colaborar para a evolugdo e
aperfeicoamento dos cursos juridicos no pais, conforme dispde o Regimento Interno da
Comissdo de Educacio Juridica da OAB/SP'.

Tornei-me, em 2010, membro titular dessa Comissdo, na Ordem dos Advogados do
Brasil — Seccional de Sao Paulo - OAB/SP, que é composta de profissionais que também sio
professores de Direito em diversas faculdades em todo o Estado de Sao Paulo.

O trabalho na Comissdo, de cunho completamente voluntdrio, tem como objetivo o

estudo, o debate ¢ a consolidacdo de informag¢des acerca do desenvolvimento dos Cursos de

! Disponivel em: www.oabsp.org.br/comissoes.
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Direito. Esse trabalho se realiza mediante a andlise pragmatica de experiéncias, curriculos e
metodologias das Institui¢des de Ensino, em ambito nacional. A Comissdo apdia as iniciativas
com rigor e aprimoramento dos critérios de autorizagdo, reconhecimento e avaliagdo,
adotando esses critérios integralmente na sua politica de atuag@o perante as institui¢cdes de
ensino juridico no Estado de Sdo Paulo. Também elabora trabalhos escritos, pareceres;
promove pesquisas, seminarios € demais eventos que estimulem o estudo, a discussdo ¢ a
defesa dos temas propostos. Esse trabalho ganha relevancia diante da responsabilidade da
Comissao que profere 25% (vinte e cinco por cento) dos pareceres sobre cursos juridicos no
pais. Sendo certo que, para essa Comissdo, os principais sujeitos sdo os professores das
instituicdes avaliadas.”

Decidi enfrentar a questdo da importancia da formacdo pedagogica do professor de
Direito como um desafio, posto acreditar na evolucdo cientifica da educagdo juridica, com o
necessario distanciamento no papel de pesquisador.

Assim, em agosto de 2009, ingressei neste Programa de Mestrado em Educagdo da
Universidade Catolica de Santos — na qual j4 me tornara Bacharel em Ciéncias Juridicas e
Sociais em 1987 —, sob a linha de pesquisa de formagdo e profissionalizagdo docente, com
foco nas dimensdes didaticas e pedagogicas.

Somando-se & minha trajetoria pessoal acima coligida, a escolha em pesquisar a
importancia da formacdo pedagogica do professor de Direito, também, deve-se ao fato de ter
me graduado na efervescente época do final da ditadura militar, das campanhas da “Anistia
Ampla, Geral e Irrestrita” e “Diretas J4”, em uma tradicional Faculdade, em um tempo em
que muito se valorizava a cultura juridica e a vanguarda desse Curso.

A “Casa Amarela”, alcunha carinhosa pela qual ficou conhecida essa Escola do

Direito ¢ o embrido da hoje Universidade Catodlica de Santos — UNISANTOS — sendo a

? Disponivel em: www.oab.sp.org.br/comissoes.
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primeira faculdade fundada fora de uma Capital de Estado no pais, tornando-se, por isso
mesmo, um simbolo da educa¢do juridica nacional, por onde passaram estudantes que ao
longo de suas carreiras se tornaram ilustres juristas. Dentre um dos seus mais eloquentes
exemplos, posso citar o Ministro e Presidente do Supremo Tribunal Federal, César Peluzo,
conforme destaco em Santos (2010).

No registro de Rodrigues (2003), que assevera que, ao contrario da maior parte dos
paises ocidentais, incluindo os iberoamericanos, no Brasil, as universidades foram criadas
tardiamente, no século XX. As faculdades de Direito de Sdo Paulo e¢ de Recife foram as
primeiras institui¢des de ensino instaladas no Brasil pelo Primeiro Império, em 1827. Mesmo
apos, ja na segunda metade do século XX, tais faculdades continuaram a ter relevancia, e, no
caso de Santos, a Faculdade Catolica constitui a matriz desta Universidade, dai o sentido de
resgatar sua memadria.

Dados do Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil’ mostram que,
conforme afirma Cavalcante (2011), existem 1.219 Faculdades de Direito em funcionamento
no pais, com 655 mil alunos cursando entre o primeiro € o quinto ano. Ante a tal
grandiosidade, héd a necessidade de investimentos no ensino juridico para que o Brasil possa
melhorar nessa area. Tais estatisticas contribuiram para acentuar minhas inquietacdes sobre a
formagdo pedagogica especifica de seus tantos professores.

Diante de todo o exposto me parece possivel apresentar a problematica da pesquisa:
qual a contribui¢do da formacao pedagdgica para o exercicio pleno da docéncia nos cursos de
Direito?

Em decorréncia:

1. Como o jurista aprende o oficio de professor de Direito?

3 Disponivel em: www.oabconselhofederal.org.br.
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2. Quais as possibilidades pedagdgicas para a transformacgdo da pratica docente desse

profissional?

Com o intuito de chegar a algumas respostas para estas indagagdes, a metodologia
investigativa baseou-se em estudo bibliografico das areas do Direito, com destaque para os
autores Paupério (1972), Ferraz Junior (1994), Aratijo & Serrano (2008) e Bittar (2006). Na
area da Educacdo, Cunha (2005, 2010), Franco (2008, 2010) e Tardif (2008) deram maior
suporte para as analises desenvolvidas.

Para o estudo de campo, foram utilizados questionarios e entrevistas junto aos
professores de Direito das universidades Mackenzie e Unisantos. Utilizei-me, ainda, de
observagdes da Comissao de Educagdo Juridica da Seccao Paulista da Ordem dos Advogados
do Brasil - OAB/SP, durante as reunides mensais realizadas na plenaria do pool de comissdes
da entidade, em que tém como escopo analisar: a viabilidade e a qualidade das Institui¢des do
Ensino Superior Juridicas no estado de Sdo Paulo; aprimoramento dos critérios de
autorizacdo; reconhecimento e, por fim, avaliagdo dos cursos de Direito, especialmente de
seus docentes.

Ha autores (doutrinadores) que se preocuparam com a questdo educacional do ensino
juridico. J4 encontramos esta tendéncia em classicos como no italiano Beccaria (1738/1793),
no seu Dei Delitti e delle Pene (Dos Delitos e das Penas), que revolucionou o Direito Penal
fazendo despertar uma nova mentalidade, agitando consciéncias adormecidas, como definiu
Pinheiro (1983). No aleméo Thering (1818//1892), no seu Der Kampf um’s Recht (A Luta Pelo
Direito), defendendo a paz como fim do direito, mas através da luta, até revolucionaria se
preciso for, procurando trazer luz cada vez mais civilizatéria @ Humanidade. Entre nos, do
ponto de vista puramente educacional, Paulo Freire (2008) propde a conscientizagdo como

elemento chave para a pratica docente.
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Esses autores ja entabulavam que a conscientizagdo sobre a evolugdo da Sociedade se
daria por meio da educacdo, incluindo ai a juridica, pois pessoas conscientes sdo aquelas que
conhecem seus direitos e os reivindicam.

No Brasil, Machado Paupério (1972) preconizava no seu livro de [Introduc¢do a
Ciéncia do Direito, matéria basica, fundamental e obrigatéria do primeiro ano do ensino
juridico, que tal perspectiva ¢ de verdadeira teoria da ciéncia (epistemologia), cabendo-lhe o
estudo dos pressupostos da ciéncia do Direito.

Nas minhas crescentes curiosidades e inquietudes acerca da importancia da formacao
pedagdgica dos professores de Direito, pude compreender, conforme dados desta pesquisa,
que a importancia da dimensdo técnica dos conhecimentos profissionais dos professores de
Direito ¢ inquestionavel, indispensavel e indiscutivel, bem como faz parte dos seus saberes
que devem estar a servigo da aprendizagem dos seus alunos, como defendem Tardif (2008),
Cunha (2010) e Franco (2008). No entanto, a dimensdo pedagdgica da pratica docente do
professor de Direito ndo pode ser ignorada.

Conforme os estudos desenvolvidos nesta dissertagdo, pude confirmar que ndo ha
tradi¢do no Brasil em formar pedagogicamente professores de Direito. Outrora, eram aqueles
que se destacavam em suas carreiras profissionais e apenas por isso eram levados ao ensino
juridico, muito embora, conforme ja enfatizei, essa experiéncia profissional seja de
imprescindivel valor e absolutamente integrante do saber docente, de acordo com Tardif &
Lessard (2009). Todavia, somente os saberes da experiéncia sempre me pareceram
insuficientes para o exercicio do magistério relativo ao Direito. Atualmente, misturam-se a
esses juristas experientes, jovens professores que completam a enorme demanda das tantas
Faculdades de Direito brotadas pais afora nas tltimas duas décadas.

A auséncia dessa tradicdo pedagdgica, também encontrada em outras carreiras, ¢é

fortemente baseada no senso comum de que “quem sabe fazer, sabe ensinar”. Aqui,
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singelamente, propomos transformar a afirmag¢do em uma interrogag¢do: “quem sabe fazer,
sabe ensinar?” Para, entdo, soméa-la as questdes levantadas neste trabalho.

Lecionar matérias técnicas de uma profissdo, tida ou reconhecida como doutoral,
requer conhecimento, dedicacdo, pratica e também preparo. Condicdes essas que demandam a
construg¢do de determinados saberes, pressupostos que sdo da concep¢do da docéncia como
profissdo. A profissdo docente ndo pode ser confundida com sacerddcio ou missdo, que
exigem predominantemente a voca¢do, conforme preconiza Santana (2008).

Para o operador do Direito da atualidade alcangar postos profissionais altamente
competitivos na area juridica terd que empreender uma longa e principalmente exigente
caminhada, motivo pelo qual seus professores devem ser inteiramente preparados técnica,
pratica, didatica e pedagogicamente.

Neste diapasdo, Tardif (2008) defende que a epistemologia da pratica ¢ o estudo dos
saberes utilizados pelos profissionais em seu ambiente de trabalho cotidiano para desempenho
de todas as suas tarefas. Logo, tais saberes profissionais sdo saberes da ag@o, que sio distintos
dos saberes aprendidos na universidade, razdo pela qual o autor afirma que estudar os
professores sem estudar sua pratica e seus saberes ¢ incoerente.

Nesta quadra, como admite Santana (2008), a percepcdo da docéncia enquanto
profissdo, por dbvio, demanda a constru¢do de determinados saberes normalmente ensinados
em cursos de formagdo de professores.

Entretanto, nos cursos de Direito, somente os saberes técnicos e especificos da area
juridica somados aos da experiéncia sdo ministrados, os quais, embora imprescindiveis,
parecem insuficientes para um satisfatério desempenho da atividade docente. Todavia, os
juristas desde sempre, mesmo ndo tendo formacdo para o exercicio do magistério, tém, ao

longo da historia, exercido o ensino juridico.
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Logo, pressuponho que os juristas-professores ndo apenas criam, mas verdadeiramente
constroem e aprimoram seus saberes exigidos pela docéncia de outras formas, sobretudo por
meio da experiéncia pratica e da constante reflexdo que resultam numa permanente renovagao
desses mesmos saberes. (Pontes, 2007)

Por tais motivos, a investigacdo projetada nesta pesquisa percorreu o caminho
apontado pelos autores citados, reunindo novas perspectivas no que tange a formacdo dos
professores de Direito. Reconheceu os saberes docentes dos educadores juridicos nas suas
mais variadas experiéncias e disciplinas, valorizando o aprimoramento da autoria pedagogica
(Pontes, 2007) de todos aqueles que militam cotidianamente na pratica docente juridica.

A abordagem metodoldgica qualitativa da pesquisa foi selecionada e aplicada junto
aos sujeitos, considerados como produtores de conhecimento. Concordando com Franco
(2008) que preconiza para a Pedagogia o lugar de Ciéncia da Educagdo, coligindo importantes
contribuicdes para esta pesquisa, sugerindo claramente o estudo verdadeiramente cientifico da
praxis educativa.

Obviamente, outras pesquisas ja foram realizadas acerca das questdes aqui apontadas
e, certamente, muito ainda ha e havera sempre o que pesquisar. Também, concordando com
Mazzilli (2009), acredito que cabe ao pesquisador aprender a apropriar-se dos conhecimentos
que ddo sustentagdo ao campo de conhecimento que quer adentrar; e a buscar na literatura os
parceiros que, antes, debrucaram-se sobre os mesmos temas e agora vao dar suporte a uma
nova investigacdo, com vistas sempre a constante formacdo e aperfeicoamento didatico e
pedagégico dos professores de Direito.

Justifico, assim, a relevancia do presente estudo que, como outras pesquisas na area
educacional, pode contribuir significativamente para desencadear a reflexdo coletiva na
tradicional e sempre crescente comunidade juridica. Reflexdo essa capaz de gerar agdes

promotoras de mudancas positivas na pratica docente do professor de Direito.
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Fazer valer a credibilidade da educacgdo juridica exige que se penetre na sua génese
para que se lhe compreenda. SO entdo, sera possivel aprofundar o contexto de suas
tradicionais institui¢cdes de ensino, servindo como verdadeiro paradigma as futuras aplicagdes
concretas, discutindo seus problemas e indagando-se acerca de seu efetivo sentido e
praticidade.

Nesta quadra, o presente trabalho investigativo tem por objetivo principal:
compreender a necessidade da formacao pedagogica do professor de Direito para o exercicio
pleno da docéncia.

Consequentemente, esta investigacdo tem como objetivos especificos:

1. Compreender como o jurista aprende o oficio de professor de Direito.

2. Identificar possibilidades pedagogicas para a transformacao da pratica docente

desse profissional.

Portanto, ¢ mister continuar refletindo, em sentido amplo, o papel a ser assumido pelas
Universidades no que tange a formagao de docentes dos seus tradicionais cursos de Direito,
no nosso contexto social contemporaneo. O estudo aqui apresentado ajuda a fazer avangar
esta tematica e a compreender um pouco mais sobre a acdo e reflexdo acerca da formagdo do
educador do Direito.

Revelado o problema de pesquisa, determinado o objeto de estudo que me alvitrei
avaliar, e uma vez delineados os objetivos a serem percorridos em busca de respostas para as
inquietacdes que me motivaram a realizar este trabalho, esta dissertacdo estd organizada em
quatro capitulos.

O primeiro capitulo, intitulado a Evolu¢do da Educag¢do Superior no Brasil e a Génese
do Ensino Juridico, descreve de modo sucinto a evolugdo do Ensino Superior Brasileiro desde
a colonizacdo até o periodo da redemocratizacdo, destacando a importancia historica dos

cursos de Direito.
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O segundo capitulo, Saberes docentes e formacdo de professores de Direito: uma
anadlise da realidade brasileira, explora aspectos pertinentes a docéncia superior, aos saberes
e a pratica pedagogica. No desenvolvimento deste capitulo, percorro o ponto de vista de
tedricos como: Pimenta & Anastasiou (2005), Goodson (1995), Tardif (2008), Tardif &
Lessard (2009), Cunha (2010), Franco (2008, 2010), Schafranski (2006), Brandao (1997),
Durham & Sampaio (2001), entre outros. Desse modo, o didlogo com esses autores
fundamenta esta investigacao.

No terceiro capitulo descrevo os procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa,
perfilhando as técnicas e instrumentos do estudo.

No quarto capitulo, sdo apresentadas as andlises dos dados coletados no trabalho,
extraidos dos questiondrios e entrevistas com os professores pesquisados, bem como as
observacgdes na Comissdo de Educac¢ao Juridica da OAB/SP.

Por fim, na ultima parte deste trabalho, denominado de Consideracoes Finais, retomo
os principais achados do estudo acerca dos saberes, do ser professor e da pratica docente dos
pesquisados, de modo a apresentar a contribuicdo desta pesquisa, no sentido de que outras
reflexdes sejam realizadas, permitindo um conhecimento cada vez maior sobre o docente do

ensino superior de Direito e suas necessidades de formacao pedagbgica.
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CAPITULO 1

A EVOLUCAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL
E A GENESE DO ENSINO JURIDICO

Este capitulo apresenta uma breve e sucinta explanacdo da evolucdo da Educacdo
Superior no Brasil — da Colonizagdo a Nova Republica — no intuito de compreender os

meandros da importancia ao acesso a Universidade e sua correlagdo com o Ensino Juridico.

1.1 A Evolucio do Ensino Superior no Brasil

Brandao (1997) relata que o primeiro estabelecimento de ensino superior no Brasil foi
fundado pelos jesuitas em 1550, na Bahia, entdo sede do governo geral, e passou por
mudangas significativas ao longo do tempo. Entretanto, o primeiro periodo destacado pelo
autor foi o Brasil - Coldnia (1550-1808), época na qual o ensino era voltado aos interesses de
Portugal, por meio dos cursos de Filosofia e Teologia, mantidos pela Companhia de Jesus nos
varios colegiados existentes.

Registra Cunha (2000) que, diferentemente da Espanha, que instalou universidades em
suas colonias americanas ja no século XVI, Portugal proibiu que tais institui¢des fossem
criadas no Brasil. Concedeu, porém, bolsas para que filhos de colonos fossem estudar em
Coimbra, unica universidade em todo o seu império ultramarino, onde o ensino se dividia
pelas quatro faculdades tradicionais: Teologia, Direito Civil e Candnico, Medicina e Artes.

O autor citado continua assinalando que, com a proibicdo da criacdo de universidades
na sua maior colonia ultramarina, pretendia Portugal impedir que os estudos universitarios
suscitassem movimentos de independéncia, especialmente a partir do século XVIII, quando o

potencial revoluciondrio do [luminismo surgiu em varios rincdes das Américas.
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Alias, prossegue este autor, enquanto havia na Espanha, no século XVI — época do
descobrimento - oito (08) universidades famosas em toda a Europa, Portugal dispunha de uma
tinica: a de Coimbra, e mais tarde a de Evora, esta de pequeno porte.

Preconiza mais o autor, asseverando que a Espanha teria encontrado em suas colonias
povos dotados de cultura superior, no sentido antropologico do termo, o que dificultava a
disseminagdo da cultura dos conquistadores. Por tal motivo, impunha-se a formagao de
intelectuais criolos (filhos de espanhdis nascidos na coldnia), e de mesticos para o exercicio
refinado da dominagdo, o que no Brasil podia ser enfrentado apenas pelos religiosos nas suas
pregacdes.

Para Niskier (1989), esse foi, portanto, o espirito que animou aqueles que vieram ao
Brasil em missao apostdlica, bem como o dos estudantes brasileiros que ja no século XVI
frequentaram a Universidade de Coimbra. Registra o autor ademais que pelo seu trabalho
pioneiro, principalmente na educagdo dos indigenas, o padre Anchieta ¢ considerado o “Pai da
Educacdo” no Brasil.

Continua Niskier (1989), afirmando que como a politica colonial portuguesa era
meramente exploratoria, isto €, de ver o Brasil apenas como celeiro, ndo havia por que nele
investir a longo prazo. E se ndo fosse pelos jesuitas, pregando e dilatando o império, as
primeiras institui¢des educacionais s6 apareceriam na época da independéncia.

Registra, entretanto, Niskier (1989) que foi precisamente em 11 de janeiro de 1699
que, por meio de uma carta régia, deu-se inicio ao ensino superior no Brasil, criando-se na
Bahia uma Escola de Artilharia Pratica e de Arquitetura Militar. Assim, o ensino militar
precedeu a qualquer outro de ensino superior. Para os brasileiros desejosos de frequentar
quaisquer outros cursos, a op¢ao era a Universidade de Coimbra.

Assim sendo, algumas décadas antes do fim do dominio portugués no Brasil, a

Universidade de Coimbra sofreu uma drastica modificagdo proporcionada pelo Marques de
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Pombal. O referido marqués foi considerado um “déspota esclarecido” pelos historiadores,
enquanto Primeiro Ministro do Rei D. José I, que, por sua vez, procurou afastar a influéncia
da Igreja Catdlica do Estado portugués. (Teixeirra & Dantas, 1979).

Pombal, ele proprio um bacharel em Direito formado na Universidade de Coimbra,
queria moderniza-la, inclusive o seu ensino, abandonando as tradi¢des medievais e
aproximando a Universidade das demais escolas juridicas européias ja impregnadas pelo
iluminismo, conforme Ruzon (2006).

As reformas ‘pombalinas’, no ensino universitario juridico em Coimbra, conseguiram
abrir a universidade ao pensamento iluminista europeu, todavia com pifios resultados com
relagdo a aproximacgdo do estudante de Direito a realidade colonial e social brasileira. Tal
condig¢do colonial exploratdria do pais ndo permitia a universidade tornar-se social, razao pela
qual esses estudantes brasileiros de Direito, pertencentes a elite colonial, continuaram sendo
formados por portugueses. Para os colonizadores, os nossos problemas “ditos sociais” so
importavam se e quando repercutiam economicamente na Metrépole, e, quando emergiam sob
a forma de alguma Revolta, eram abafados rdpida e violentamente, conforme ressalto em
Santos (2010).

Confirma Niskier (1989) que o ensino superior concentrava-se na Universidade de
Coimbra, para onde eram enviados os filhos de familias que dispunham de recursos. De 14
recebiamos uma legido de bacharéis em Direito e de diplomados em Ciéncias Canonicas,
menos necessarios ao pais que médicos, engenheiros, gedlogos e naturalistas.

Todavia, continua o autor, em janeiro de 1808, escapando da invasdo de Portugal pelas
tropas napoleonicas, transfere-se para o Brasil toda a Corte Real Portuguesa. Nenhum
acontecimento na época poderia ter sido mais benéfico para o nosso progresso, em todos os
sentidos, tendo em vista o estabelecimento da sede da monarquia portuguesa na cidade do Rio

de Janeiro. Toda a complicada maquina estatal burocrdtica administrativa teve que ser
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deslocada de Lisboa e ser posta em funcionamento imediatamente, inclusive no setor cultural
com a criagdo de varias institui¢des destinadas a dar continuidade as que existiam em
Portugal.

No entanto, para Ferraz Junior (1994), com a chegada da corte portuguesa, no ano de
1808, tem inicio efetivo o ensino superior no Brasil, uma vez que se criaram as escolas de
Cirurgia e Anatomia em Salvador, atual Faculdade de Medicina da Universidade Federal da
Bahia; no Rio de Janeiro a criagcdo da cadeira de anatomia no Hospital Militar e a Academia
da Guarda Marinha.

Com a independéncia em 1822, e a instauracdo da pioneira assembléia constituinte em
1823, Niskier (1989) recorda que foi criada uma comissdo de instrugdo publica que
apresentou um esbo¢o do Patriarca José Bonifacio — o pioneiro ministro da educacdo do
Brasil de 16/01/1822 a 17/07/1823 — para a organizacdo das universidades do Brasil. Debates
foram feitos quanto ao numero dessas instituicdes e as devidas localizagdes, por causa da
vasta extensdo territorial do pais. A fundacdo de pelo menos trés (03), contemplando o Norte
e o Nordeste, com sede no Maranhao, a Corte (Rio de Janeiro) e o Sul (no caso, Sao Paulo).
Debatido esse assunto, foi aprovada a seguinte disposi¢do: haveria duas universidades — uma
em Olinda e a segunda em S3o Paulo. Previamente o governo criaria dois cursos juridicos
naquelas localidades.

Dissolvida essa assembléia constituinte, a verdade é que o pais somente teria sua
primeira universidade em 1920, quase um século depois no Rio de Janeiro, como nos informa
Cunha (2000), resultado da reunido das faculdades federais de Medicina ¢ de Engenharia,
descendentes das catedras criadas por D. Jodo VI, e de uma faculdade de Direito. Alids, essa
foi a forma pela qual se deu a fundag@o da primeira Universidade brasileira, isto €, por meio

da reunido de faculdades profissionais preexistentes, especialmente das tradicionais carreiras
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da Medicina, Engenharia e Direito. Paradigmdatico para a quase totalidade das que se

seguiram.

1.2 A Criacao dos Pioneiros Cursos de Ensino Juridico

Niskier (1989) ressalta que, dissolvida a Constituinte de 1823 e outorgada a Carta de
1824, D. Pedro I percebeu a necessidade da implanta¢do do Ensino do Direito no Brasil. A
institucionalizagdo do Império necessitou da urgente lotacdo de juizes e de burocratas
formados em leis para a ocupacdo de cargos na administragdo publica do nascente pais, os
entdo bacharéis eram formados quase que na totalidade na velha Universidade de Coimbra.

Deste modo, aprovou-se uma resolucao permitindo que a criagdo de uma universidade
devesse ser precedida pela fundagdo de, no minimo, dois cursos juridicos, com o objetivo de
aliviar as dificuldades em face da falta de bacharéis para ocupar postos na administragdo
publica e judiciaria.

Ainda segundo esse autor, com a instalagdo em 1826 do Poder Legislativo do Império,
foi renovada a discussdo acerca dos locais mais apropriados para a instalacdo dos Cursos de
Direito, basicamente as preferéncias recaiam sobre Rio de Janeiro, S3o Paulo, Bahia,
Pernambuco e Maranhio.

Por fim, a famosa Lei de 11 de agosto de 1827, instituidora do Ensino Juridico
Brasileiro, determinou que seriam criados dois Cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais,
iniciando ja no ano seguinte o funcionamento desses cursos juridicos, primeiro em Sdo Paulo
e, logo a seguir, em Olinda.

Em 1854, a Faculdade de Olinda se transferiu para a capital de Pernambuco, com a

feol)

denominacdo de Faculdade de Direito do Recife, vindo mais tarde a se integrar

Universidade Federal de Pernambuco. Nesse periodo, a caracteristica mais relevante foi a
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orientagdo para a formacdo profissional e o controle do Estado sobre o ensino, segundo
Schafranski (2006).

Dois acontecimentos histdricos podem ser considerados responsaveis pela edificagao
dessa cultura juridica propria, sendo o primeiro fator a fundagdo das primeiras escolas de
Direito, com o intuito de criar uma elite juridica nacional; e o segundo, a elaboragdo de um
arcabouco juridico proprio, infraconstitucional, como codigos e leis. (Santos, 2010).

Portanto, a implantacdo dos dois primeiros cursos de Direito, no Brasil, ocorreu no
século XIX, especificamente com a promulgacdo da famosa Lei 11 de agosto de 1827,
quando, em Sao Paulo e em Olinda, instalaram-se as primeiras escolas de Direito do pais, cuja
finalidade basica era atender aos objetivos burocraticos do recém surgido Estado Brasileiro.
Nao havia uma mentalidade de formagao de advogados propriamente ditos, contestadores por
natureza. (Santos, 2010).

A referida lei instituidora dos cursos juridicos, no Brasil, transformou sua data
historica, o 11 de agosto, no dia do Advogado, hoje popularmente conhecido como o “dia do
pendura” quando numa brincadeira surgida entre os estudantes recifenses de Direito, estes
comemorando o “seu dia”, ndo pagavam a conta de seus cafezinhos bebericados numa
tradicional confeitaria local. Hoje, esta tradi¢do “evoluiu” para sofisticadas contas de
restaurantes. Nao por acaso, ademais, esta data histérica batiza, outrossim, o Centro
Académico Estudantil da Faculdade de Direito de Sdo Paulo, hoje albergado na USP, ainda
conforme destaco em Santos (2010).

Ressalte-se que a finalidade dessas escolas jamais foi o de suprir as enormes
necessidades em sentido amplo de um incipiente pais, isto é, produzindo o conhecimento para
aplicagdo numa determinada sociedade, mas sim prover as necessidades eminentemente

burocraticas do Estado recém criado. Sendo certo que os estudantes dessas Faculdades de
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Direito, durante muitos anos, eram quase que exclusivamente filhos das elites nacionais,
favorecendo assim a constru¢ao de um império centralizado. (Santos, 2010).

Tanto que a escolha de Sao Paulo e de Pernambuco para a instalacdo dessas primeiras
Faculdades de Direito no Brasil ndo foi por acaso, pois ambos eram grandes centros
oligarquicos. Portanto, de acordo com Wolkmer (2006), verifica-se que o surgimento do
ensino juridico atendeu essencialmente as necessidades de uma elite, cuja intencdo era a
manutengdo da estrutura de poder, formando um setor importante e tradicional do
conhecimento que iria aparelhar a burocracia para administrar o novo pais independente, por
meio de um longo processo de construg¢ao do Estado Brasileiro.

Niskier (1989) sugere, em ligeira discordia, que a escolha de Sdo Paulo atendeu
apenas a critérios geograficos, contemplando o Sul e o Sudeste do pais, enquanto Olinda
contemplou o Norte e o Nordeste, além ¢ claro de ser sim esta cidade pernambucana um
grande centro oligarquico.

Descreve Wolkmer (2006) que, na cidade de Sao Paulo, foi aproveitada a estrutura do
Colégio Franciscano, mantido pelos jesuitas, localizado até hoje no Largo Sdo Francisco,
enquanto que em Olinda os monges beneditinos cederam o Mosteiro de Sdo Bento de Olinda.

O artigo publicado pelo Editorial do Jornal do Advogado, 6rgdo oficial da OAB/SP,
intitulado “A Advocacia e o Florescimento de Sdo Paulo”, na edicdo de agosto de 2011,
preconiza que a proposi¢do de criar o ensino superior no Brasil coube ao parlamentar paulista,
o santista Visconde de Sdo Leopoldo, que sonhava com uma universidade em Sdo Paulo, na
esteira do projeto apresentado por José Bonifacio na dissolvida constituinte de 1823. Ante a
impossibilidade da fundag¢do de uma universidade propriamente dita, propds a criagdo dos
cursos juridicos, pois o importante era ter escolas que formassem quadros dirigentes aptos a

defender os interesses nacionais e a ajudar na constru¢do da nova Nagao.
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Continua o referido editorial dizendo que ndo se sabe muito bem como foram as
negociagdes parlamentares na época, mas que foram necessarios quatro (04) anos de
discussdes, especialmente em relagdo ao local que abrigaria os cursos. Sdo Paulo era apenas
uma vila acanhada no alto da serra, longe do mar e de dificil acesso, motivo pelo qual nao
contava com o apoio de muitos dos deputados.

Ainda esse mesmo artigo relata que a resisténcia a criagdo dos cursos juridicos era
grande, principalmente junto a bancada baiana. Para neutralizar essa oposicdo, os paulistas
propuseram que, além de Sao Paulo, fossem também os cursos juridicos instalados em Olinda,
com isso os paulistas conquistaram o apoio da influente bancada pernambucana e, em 11 de
agosto de 1827, D. Pedro I promulgou a lei criadora dos cursos de ciéncias juridicas e sociais
em Sdo Paulo e Olinda.

Continua informando esse Editorial acerca da transformacdo que a velha vila sofreu a
partir da instalagdo da Academia de Direito, atualmente incorporada a Universidade de Sao
Paulo, no velho Convento de Sao Francisco, escolhido para abrigar o novo curso porque ali
funcionava a primeira biblioteca publica da cidade. Sdo Paulo contava na época com menos
de 20 mil habitantes, meia duzia de advogados formados em Coimbra, com jeito de arraial de
sertanistas.

Enumera o editorial ainda uma lista de ilustres figuras da vida nacional entre
intelectuais, poetas, escritores e politicos que estudaram na Academia Paulista, doze dos quais
se tornaram Presidentes da Republica. Diz também que os estudantes de Direito introduziram
novas modas no vestudrio e o habito de se reunirem para discussdo e divertimento levando a
vida para as ruas, ao ar livre. Criaram a necessidade de tavernas e livrarias, inaugurando um
sentimento de comunidade. Ademais a Faculdade incentivou o surgimento de outras

institui¢cdes de ensino.
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Finaliza o Artigo afirmando que, no século XXI, Sao Paulo ¢ uma influente metrépole
de ambito internacional nos aspectos cultural, econdmico e politico, mas que a semente de
tudo isso aconteceu em 1827, quando foi instalada a “velha e sempre nova academia”.

Cunha (2000) conclui que com a criagdo dos Cursos Juridicos se completava a triade
dos cursos profissionais superiores que por tanto tempo dominaram o panorama do ensino
superior no pais: Medicina, Engenharia e Direito.

Logo, afirmo em Santos (2010), os bacharéis, formados nessas Faculdades de Direito,
desempenharam atividades na administragdo publica, nos foros, na vida politica, em cargos
legislativos e, sobretudo, executivos, alguns presidentes brasileiros foram oriundos desses
cursos. Na imprensa e na literatura, alias, até hoje, muitos jornalistas e escritores sdo de
formacao juridica, e at¢ mesmo na educagdo, pois, na falta de professores, as escolas os
contratavam para ensinar quase tudo: Latim, Historia, Geografia, Portugués, etc..

Essas duas Escolas de Direito assumiram as questdes nacionais, mas chegando a ser
contraditdrias, pois se de um lado defendiam principios liberais, de outro criaram uma elite
burocratica para aparelhar todo o poder estatal.

Contudo, a Escola do Recife seguiu na linha da erudicdo, vertendo para a cultura do
pais modernos pensamentos da época. Procurou buscar a pluralidade tematica para abordar o
fendmeno juridico, tendo sido considerada a vanguarda cientifica brasileira. Em decorréncia
desta postura mais critica e inovadora, a Faculdade do Recife ficou a margem dos centros das
decisdes politicas do pais, assumidas pela Faculdade de Sao Paulo, que abrigava a grande
oligarquia agraria cafeeira nacional.

A Academia Paulista, conforme ficou conhecida a Faculdade de Direito de Sdo Paulo,
caminhou em direcdo distinta da Pernambucana. Enquanto esta privilegiava, em matéria de
curriculo juridico diretrizes filosofico-culturais, como o jus naturalismo, o ecletismo

filoséfico, o laicismo e o positivismo, matérias de grande interesse do corpo académico;
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aquela tornou-se centro privilegiado na formacdo de intelectuais que concentravam
predominio economico e politico num mesmo local, tanto que frequentaram os bancos
escolares da Academia de Sao Paulo nada mais nada menos do que doze (12) Presidentes da
Republica. Tais direcionamentos tdo distintos, com o passar do tempo, levaram ao declinio a
Escola Pernambucana e ao relevo a Escola Paulista, tudo ainda de acordo com Wolkmer
(2006).

Paira um questionamento entre os estudiosos do tema dos primordios e dos rumos da
educagdo juridica brasileira, acerca de qual teria sido, alcancando os dias atuais, a qualidade
dessa educagdo, se acaso a didatica abragada pela Escola do Recife tivesse prevalecido sobre

aquela abarcada pela escola de Sao Paulo? (Santos, 2010)

1.2.1 O Inicio da Republica (1889 — 1930)

Em 1888, com a aboli¢do da escravatura, a queda do Império e a Proclamagdo da
Republica em 1889, muitas foram as transformagdes sociais. Essas transformacgdes tiveram
reflexo no contexto educacional. Ferraz Junior (1994) apresenta duas grandes transformacdes
introduzidas pela Constituicdo da Republica: a descentralizacdo do ensino superior aos
governos estaduais e a permissdo da criagdo de instituigdes privadas.

Segundo Brandao (1997) esse periodo vai desde a Proclamagdo da Republica, 1889,
até a revolugdo de 1930. Esse periodo foi marcado pelo positivismo na politica educacional,
com destacada atuacdo de Benjamin Constant em 1890/91, e termina com o inicio da politica
educacional da era do Presidente Getulio Vargas.

Acrescenta Cunha (2000) que a Republica foi proclamada mediante uma conspiracao
que resultou num Golpe de Estado que aliou liberais, positivistas € monarquistas ressentidos.
O novo sistema governamental adotado foi o Federalismo, que ¢ a unido de Estados-

Membros, formando um s6 Estado soberano. (Cunha, 2003). Assim, as provincias foram
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transformadas em Estados regidos por constituicdes proprias e seus governantes eleitos. Os
latifundiarios desejavam filhos bacharéis, como meio de lhes dar formag¢do para o bom
desempenho das atividades politicas e o aumento do prestigio familiar.

Nesse contexto, com a introdug¢do do regime federativo, grande parte dos poderes do
governo central transferiu-se para os Estados-membros formadores da Federagdo, o que
favoreceu em muito as oligarquias locais, havendo assim uma adesdo em massa desses
antigos monarquistas, que rapidamente se tornaram republicanos, conforme registra Villa
(2011).

Como documento criador da Republica brasileira, a Constitui¢do de 1891 reza pela
laicidade, isto €, a formal separagdo entre instituicdo religiosa e governamental na sociedade,
além da triparticdo dos poderes. Também dispde mais sobre educacdo do que a sua
antecessora. Examinemos de forma mais proxima seus preceitos no que se concernem ao
campo educacional de acordo com Bueno (2010).

A pioneira Carta Republicana brasileira, de inspira¢do norte-americana, atribuiu ao
Congresso Nacional legislar sobre o ensino superior ¢ os demais servi¢os que na capital
fossem reservados ao Governo da Unido (art. 34, inciso 30). Traz ainda a incumbéncia de nio
privativamente animar no pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, sem privilégios
que tolham a a¢do dos governos locais, e criar institui¢des de ensino superior e secundario no
Distrito Federal (art. 35, incisos 2°, 3° ¢ 4°).

Assim, para Vieira (2007), palavras e expressdes como ‘animar’ e ‘ndo tolher’
ratificam o nascente federalismo brasileiro acima descrito (Bastos, 1994), evidenciando as
atribui¢des da Unido no campo da educacdo; o ensino superior no Pais e a instru¢do primdaria
e secundaria no Distrito Federal.

As condigdes para a efetivagdo da educagcdo como um direito da cidadania restard na

competéncia dos Estados federados, os quais determinardo a natureza, o numero ¢ a
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abrangéncia da educac¢do publica, com escolas de todos os tipos e graus, em que o sistema
escolar estaria fundamentado em moldes tradicionais e basicamente livresco, ndo havendo
ainda uma mentalidade de pesquisa. Inclusive proibe o voto dos analfabetos — art. 70,
paragrafo 1° — verdadeira e sobremodo injusta exclusdo da cidadania, somente corrigida com a
Constituicdo de 1988, conforme Vieira (2007). Revela ademais contradicdo com a suposta
preocupacdo com a questio educacional.

Cunha (2000) também revela que, no primeiro periodo republicano compreendido
entre 1891 até 1910, houve uma verdadeira expansdo do ensino superior no pais com a
criacdo de 27 faculdades, sendo nove de Medicina abrangendo odontologia e farmacia, oito de

Direito, quatro de Engenharia, trés de Economia e trés de Agronomia.

1.2.2 O Periodo Vargas (1930 — 1945)

Promulgada em 16/07/1934, fruto da Revolucdo Constitucionalista de 1932, iriamos
ter a nossa terceira constitui¢do, a qual inseriu a democracia social com inspiracdo na
constituicdo alema de Weimar, ressaltam Araujo & Serrano (2008).

Manteve os principios fundamentais formais como a Republica, a Federagao, a divisdo
de Poderes, o Presidencialismo ¢ o Regime Representativo, criou a Justica Eleitoral,
admitindo o voto feminino, substancial avango democratico.

Os autores afirmam ainda que sua principal caracteristica estd na declaracdo de
direitos e garantias individuais, dedicando um titulo sobre a ordem economica e social, sobre
a familia, a educacgdo e a cultura, normas de contetido programatico fortemente influenciadas
pela democratica Constituicdo de Weimer. Todavia, segundo Villa (2011), o culto ao estado
forte ¢ tipico do momento histérico e a inspiracdo vinha da Europa, do totalitarismo. Os

Estados Unidos ndo eram mais o modelo como em 1891.
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Contudo, teve vida efémera, pois Vargas retornou a ditadura, impondo ao Pais uma
nova Carta Politica em 10/11/1937, criando o chamado Estado Novo, com a justificativa dos
Movimentos golpistas da Intentona Comunista de 1935, de inspiracdo soviética e as agdes dos
Integralistas que tentavam reproduzir por aqui as mesmas atividades dos nazifascistas da
Europa, de acordo com Pinheiro (1983).

Esta Carta Constitucional dedica um capitulo especifico que organiza a educagdo, em
17 artigos, especificando em linhas gerais um Plano Nacional de Educag¢do e delegando
Competéncia a um Conselho Nacional de Educagao (art. 5°, XIX), compreensivo do ensino,
de todos os graus e ramos, comuns especializados, organizar e manter os sistemas educativos
dos Territorios, além de manter o ensino secundario e superior no Distrito Federal (art. 150)
(Bueno, 2010).

Estabeleceu também no Plano Anual de Educacdo com o ensino primario integral e
gratuito e de frequéncia obrigatdria extensivo aos adultos e tendéncias a gratuidade do ensino
ulterior ao primadrio, a fim de tornd-lo mais acessivel (art. 150, paragrafo tnico, letras “a” e
’b”).

Previsdo digna de nota ¢ o financiamento da educag@o. Estabeleceu competéncias
or¢amentarias a Unido e aos Municipios para aplicar nunca menos de dez por cento, enquanto
os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento da renda resultante dos
impostos na manuten¢do ¢ no desenvolvimento do sistema educativo (art. 156), além de
formagdo de fundos de educacdo (art. 157) e atribuicdes de responsabilidades relativas as
empresas com mais de 50 empregados na oferta de ensino primario gratuito (art. 139).

Destaques outros sdo as metas do chamado Plano Nacional de Educacdo que previam
liberdade de ensino em todos os graus e ramos, observadas as prescricdes da legislagdo
federal e da estadual; e reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino, somente

quando assegurassem a seus professores a estabilidade, enquanto bem servissem com uma
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remuneracdo condigna (art. 150, pardgrafo tnico, “c” e “f”); oferta do ensino em lingua patria
(art. 150 “d”); a renovagdo da proibicao do voto dos analfabetos (art. 108); além da isen¢do de
impostos para profissdo de professor (art. 113, inciso 36); e a exigéncia de concurso publico
como forma de ingresso ao magistério oficial (art. 158), tudo de acordo com Vieira (2007).

Como descreve Brandao (1997), a Revolugdo de 1930 levou Getalio Vargas a chefia
do governo provisorio, que foi inicialmente mantido pelas armas de milicias das oligarquias
dissidentes do Exército. Em seguida, Vargas foi eleito pelo Congresso Nacional e, finalmente,
sustentado pelo Exército, quando ja se predominava o uso da forga, representando os
interesses das classes dominantes.

Em relacdo a Educacdo, objeto deste estudo, surge uma disputa de duas correntes
politicas contrarias. A primeira, Liberal, controlava certas unidades decadentes da Federacao
e gozava de crescente apoio da sociedade civil. A segunda, Autoritdria, predominantemente
em nivel do poder central.

Sendo a corrente autoritdria dominante, usufruia de poderes e detinha muito mais forca
do que a corrente Liberal. Pelo Decreto n® 19.402, de 14 de novembro de 1930, foi criado o
Ministério da Educagdo e Saude Publica, que tinha a fun¢@o de controlar a reproducdo da
forca do trabalho e das elites dirigentes.

Bueno (2010) destaca que além da criacdo do Ministério, as principais medidas
tomadas no periodo de ascensdo da politica educacional autoritdria foram: a introducgdo do
ensino religioso facultativo nas escolas publicas, a elaboracdo do Estatuto das Universidades,
a criagdo no CNE — Conselho Nacional de Educagio e a reforma do ensino secundario, que
contou com o apoio da Igreja Catolica.

Informa ademais Cunha (2000) que ao final da era Vargas, em 1945, eram cinco as
instituicdes universitarias, em meio a dezenas de faculdades isoladas. A Universidade de Sao

Paulo foi fundada em 1934, como uma bem sucedida variante do modelo federal. Em 1940,
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no Rio de Janeiro, surgiram as Faculdades Catolicas, embrides da universidade reconhecida
pelo Estado em 1946, e, mais tarde, pontificia, sendo esta a primeira universidade privada do

pais, gozando de grande prestigio na comunidade académica.

1.2.3 A Republica Populista (1945 — 1964)

Promulgada em 18/09/1946, dia de festa, no registro de Villa (2011), a quinta
Constituicdo brasileira, a quarta republicana, pouco mais de um ano depois do término da
Segunda Guerra Mundial retomando as questdes sociais da constitui¢do de 1934, afinal o
mundo respirava o pds-guerra tendo derrotado o nazifacismo, inclusive com ajuda brasileira,
cujas tropas lutaram a favor dos Aliados contra o “Eixo Roma-Berlim-Téquio”.

Retornou o Brasil ao regime democratico depois do estadonovista getulista, com
elei¢des livres e diretas para presidente da republica com mandato de cinco anos, pois em tal
conjuntura era inadmissivel que vigorasse uma Constituicdo de inspiracdo fascista como a de
1937, continua Villa (2011).

Sofreu apenas trés emendas até 1961, dado ao seu carater altamente de estabilidade.
Entretanto, a partir de entdo, com a rentncia de Janio Quadros, depois de uma carreira
meteorica calcada no populismo e uma elei¢do acachapante em votos, o pais volta a viver
crises institucionais que se refletem no campo constitucional , e, em 01/09/1961, institui-se o
parlamentarismo por desconfianga da ideologia do vice-presidente eleito Jodo Goulart,
perdurando esse regime até 23/01/1963, em conformidade com Aratjo & Serrano (2008).

Preconiza Vieira (2007) que aqui hd uma recuperacao dos ideais da Carta de 1934. A
competéncia da Unido para legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional ¢
renovada (artigo 5°, XV), ressurgindo o tema da educa¢do como direito de todos, sem contudo

estabelecer quaisquer vinculos entre esse direito e o dever do Estado em oferta-lo.
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Reza que o ensino dos diferentes ramos serd ministrado pelos Poderes Publicos e ¢
livre a iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem (artigo 167). Determina que o
ensino primadrio oficial € gratuito para todos e que o ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a
para tantos que provarem falta ou insuficiéncia de recursos (artigo 168, II), portanto,
conforme Vieira (2007), abrindo a possibilidade para um ensino oficial ndo gratuito.

Continua esta autora lecionando que no mesmo artigo 168, em seu V inciso, diz que o
ensino religioso ¢ disciplina dos horarios das escolas oficiais, de matricula facultativa e sera
ministrado de acordo com a confissdo religiosa do aluno, portanto a laicidade ndo ¢
assegurada nas escolas oficiais.

Estabelece, outrossim, no artigo 169, que a Unido deve aplicar nunca menos de 10%,
bem como Estados, Municipios e Distrito Federal, nunca menos de 20% das receitas de
impostos na manuteng¢do ¢ desenvolvimento do ensino.

Nos artigos 170 e 171, determina que a Unido deva colaborar com auxilio pecuniario
proveniente do Fundo Nacional e que os Estados e o Distrito Federal organizem seus sistemas
de ensino, em conformidade com o pacto federativo, tudo segundo Vieira (2007).

Nesse contexto, segundo Schafranski (2006), o Estado comeca a desenvolver uma
politica industrializante que exige uma reforma na educacéo que fosse mais condizente com a
modernizagdo pela qual o Pais atravessava. Em relagdo ao Ensino Superior, a ideia prevalente
¢ a de que o simples ajuntamento de trés ou mais faculdades podia legalmente chamar-se de
universidade. Ressaltando mais uma vez que, tradicionalmente, as carreiras agrupadas eram as
de Medicina, Direito e Engenharia.

Segundo relata Brandao (1997), a historia social e politica do periodo que se iniciava
dar-se-ia sob a evolu¢do de regimes populistas. Enquanto se criavam pela agdo do Estado as
condi¢des institucionais e econdmicas para o desenvolvimento da economia urbano-social,

voltada para o mercado interno, eram mantidas as condi¢des que permitiam ao setor agrario
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continuar expandindo-se, mesmo com baixissimos coeficientes de capitalizagdo. Para isso,
bastava o Estado omitir-se na regulamentagdo do mercado de trabalho rural e ndo tocar no
regime de posse da terra. A conservagao dessas condi¢des era parte tacita do pacto populista.

Portanto, o ensino dos diferentes ramos seria ministrado pelos Poderes Publicos e livre
a iniciativa particular, uma vez respeitadas as leis que o regulavam. Determina que o ensino
primario oficial ¢ gratuito para todos e o ensino oficial ulterior ao priméario sé-lo-a para tantos
que provarem falta ou insuficiéncia de recursos, portanto abrindo a possibilidade para um
ensino oficial ndo gratuito, conforme Vieira (2007).

Segundo Bueno (2010), a partir de 1950, houve uma acentuada aceleragdo econdmica
na industria, decorrente de vultuosos investimentos de capital estrangeiro, acentuando o
processo de urbanizagdo brasileiro, pois a populagdo migrou do campo para as grandes
cidades.

Ainda segundo o referido autor, foi nesse periodo que se multiplicaram as assessorias
técnico-econdmicas, ampliando e diferenciando a burocracia estatal e o aumento no nimero
de servidores publicos. Enquanto se diferenciava a demanda de for¢a de trabalho para as
burocracias publicas e privadas, a oferta também sofria modificagdes.

Com esse processo, os individuos que pretendiam ascender socialmente decolaram de
canal de ascensdo: de iniciativa de pequenos negocios para ascensdes ocupacionais em
empresas publicas e privadas. O crescente processo de monopolizagdo dificultava a
sobrevivéncia de pequenos negocios. Crescia a demanda pelo ensino superior. (Bueno, 2010).

Justamente por esse aumento de demanda, o Estado passou a eliminar barreiras ao
ingresso em cursos superiores. Contudo, o vestibular passou a ser o grande obstaculo visivel

em direcdo ao ensino superior.
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Nesse periodo, incidiu uma longa discussao sobre educag@o nacional, que resultou na
promulgacdo da Lei n°® 4.024/61 — Lei de Diretrizes e Bases, o primeiro ordenamento geral da
educagdo brasileira.

Foi também nesse periodo que o Brasil acelerou o seu processo de urbanizagdo e de
industrializagdo que tive inicio com Getulio Vargas na década de 1930 e foi agu¢ado com
Juscelino Kubitschek nos anos de 1950. Os movimentos desenvolvimentistas sio
impulsionados, fazendo com que o Pais comecasse a ser percebido como uma potencia

emergente segundo Bueno (2010).

1.2.4 A Ditadura Militar (1964 — 1985)

A revolta armada de 31 de margo de 1964 que deu inicio ao regime militar, que
duraria 21 anos, teve duracdo de dois dias, conforme relata Brandao (1997) e, praticamente
sem derramamento de sangue. Encerrou o periodo populista, com o exilio do entdo Presidente
a Republica, Jodo Goulart, no Uruguai.

Ainda para o autor, as forcas politicas que fizeram a Revolu¢do de 1964 empenharam-
se na repressdo aos chamados focos de subversio em que as universidades tinham se
transformado. As vitimas preferidas eram os professores e administradores universitarios que
perdiam seus cargos acusados de serem subversivos e eram combatidos pelo regime.

Conforme relata Branddo (1997), ndo obstante os fatos relatados, técnicos do regime
militar cogitavam transformar as instituicdes de ensino em instituicdes modernas. Tal projeto
de modernizagdo teria como objetivo ultimo colocar a universidade a servigo da produgao
prioritaria de uma forca de trabalho requisitada pelo capital monopolista, estatais e privadas

multinacionais.
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Desta forma, Bueno (2010) destaca que o modelo educacional, proposto para o ensino
superior brasileiro, era praticamente o vigente nos EUA que, dentre outros aspectos, sugeriria
copiar ou adequar os colleges e os teacher’s colleges.

O Governo Militar fez todos os esfor¢os para fazer a demanda ao ensino superior
diminuir, porém o fato ¢ que aconteceu o contrario, houve um aumento de demanda, isso em
decorréncia do aumento das camadas oriundas do processo de crescimento da populacdo, da
industrializacdo e da monopolizagdo, além da redefini¢do do papel da mulher na sociedade,
como trabalhadora fora do lar ressalta Brandao (1997).

Tendo a demanda reprimida e aliada as condic¢des insatisfatorias de ensino, alimentava
o ressurgimento do movimento estudantil, além de generalizar a ideia de que todo ensino
superior precisava de uma reforma geral. Bastava um sinal de ressurgimento do movimento
estudantil para que os altos escaldes das for¢as armadas se preparassem para fazer algo que
superasse o principal problema politico do governo, o que diante desse quadro, parecia ser
praticamente unanime a inten¢do de ser promovida uma reforma geral no sistema de ensino
superior.

Para Bueno (2010), o Ministério da Educacdo formatou um convénio com os Estados
Unidos para organizar o ensino superior brasileiro, tendo a USAID — United Agency for
International Development como parceira do MEC nesse sentido, terminando com uma forte
oposi¢do dos estudantes. Embora com a edi¢do do AI-5, até 1973 foi impossivel orientar
todos os dirigentes universitarios para a reestruturagdo administrativa do ensino superior, de
acordo com o modelo vigente nos Estados Unidos.

Assim sendo, o Poder Executivo se fortaleceu de forma eminentemente centralizadora
em detrimento dos demais dmbitos, que tiveram impositivamente reduzidas muitas de suas

competéncias e atribuicdes, ou seja, a centralizacdo retorna fortemente na questdo da gestio
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publica, além do mais, ha uma forte ingeréncia da Unido em face dos Estados-Membros e dos
Municipios nas suas respectivas gestoes, conforme Vieira (2007).

As garantias e direitos individuais tiveram um rebaixamento quase ao nivel zero de
forma sobremodo exagerada, pois havia a possibilidade de suspensdo até dos direitos politicos
de quaisquer cidadaos.

Assim, outorgou-se a emenda constitucional n°. 01, de 1969, que desfigurou de tal
forma a propria constituicio de 1967. Por muitos constitucionalistas ¢ considerada
verdadeiramente uma nova constituicdo, do ponto de vista pratico e até juridico, pois alterou
de tal maneira o sistema como um todo sem qualquer observacao ou respeito pela constitui¢do
vigente, porque o Regime necessitava de mais poderes, indefectivelmente, esclarece Bueno
(2010).

O autor ilustra ainda que o periodo da ditadura militar brasileira, também conhecido
como “os anos de chumbo”, perdurou até abril de 1985, quando ainda que através de elei¢des
indiretas no Colégio Eleitoral do Congresso Nacional, um civil foi eleito Presidente da
Republica.

A partir de 1979, ainda sob a 6tica de Bueno (2010), ha a edi¢cdo da Lei da Anistia aos
perseguidos pelo regime militar e o pais, lentamente, vai se redemocratizando. A realizag@o
de elei¢cdes em 1982 para os governos estaduais muito contribuiu para que se consolidasse
esse caminho. Em 1984, o movimento conhecido como ‘Diretas Ja’ deflagra manifestagdes
Brasil afora, conclamando elei¢des livres como corolario da redemocratizagdo. Contudo, o
Congresso Nacional referenda ainda uma ultima eleicdo indireta em janeiro de 1985.

Com o fim da ditadura, houve elei¢des diretas para uma nova assembléia nacional

constituinte congressual em 1986, que redigiu a atual Constituicdo Cidada de 1988.
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1.2.5 A Redemocratizacio

Nesta elei¢do congressual, Tancredo Neves e José Sarney sao eleitos, mas Tancredo
morre antes da posse e assume o vice Sarney, que convoca elei¢des Constituintes e
Congressuais para 1986, segundo Bueno (2010).

Promulgada democraticamente em 05/10/1988, por meio de uma legitima assembléia
nacional constituinte, embora tenha sido de origem congressual. Aquele Congresso eleito em
1986 ndo o foi exclusivamente para a tarefa da redagdo da nova constituicdo, acumulou as
fungdes congressuais comuns, isto €, de legislar, e de confeccionar a nova Carta Magna.

Nada obstante obteve éxito democratico, instituindo um Estado de Direito assentado
resumidamente nos seguintes valores: direitos sociais e individuais, liberdade, seguranca,
bem-estar, desenvolvimento, igualdade e justica. (Araujo & Serrano, 2008).

Concordando com Villa (2011) quando destaca que, em muitos momentos da nossa
histéria, o Brasil viveu sob ditaduras. A democracia perdurou por infimos periodos. Na
verdade, so tivemos pleno ambiente democratico apos a promulgagdo da atual Carta Magna
de 1988. Logo, referir-se a uma sociedade democratica, no nosso universo temporal, ¢
considerar um periodo muito curto. Afirma este autor que ndo se trata de exagero ponderar
que, nos ultimos 200 anos, ocorreu a luta do cidaddo contra o Estado arbitrario, sendo certo
que, na maioria das vezes, quem venceu foi o Estado.

Durham e Sampaio (2001) descrevem que, por determinacdo do Presidente da
Republica, José Sarney, em 2 de maio de 1985, foi instaurada a Comissdao Nacional para
Reformulagdo da Educag¢do Superior. A Comissdo formulou um diagndstico, no qual se
destaca uma lista de problemas, tais como: baixa remunera¢do dos docentes; infraestrutura
escolar inadequada; deficiéncias na formagdo profissional dos alunos; pesquisas
descontinuadas; discriminag@o social no acesso as universidades; modelos antidemocraticos

de administra¢do e de escolha de dirigentes; crise financeira pedagdgica no ensino privado;
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universidades publicas com excesso de controles burocraticos; pouca clareza na prioridade do
sistema de mérito na sele¢do e promogado de professores.

Os autores ainda ressaltam o destaque que foi atribuido ao fato de que as institui¢des
ndo estariam se preparando para o futuro. Foi neste clima que, em 5 de outubro de 1988,
surgiu a atual Constituicdo, que ndo trouxe significativas inovagdes ou alteragdes ao ensino
superior, embora tenha deixado campo aberto para mudangas posteriores.

Portanto, ainda conforme Vieira (2007), a organizagao juridica no plano constitucional
atual da educag¢do solidificou, enquanto principio basico, a liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, o conhecimento ¢ a arte.

O autor cita ainda que, em fevereiro de 1986, foi implantado o Plano Cruzado, visando
a extingdo da corre¢do monetaria e, em consequéncia, a especulacdo financeira. No entanto, o
plano fracassou, mesmo com diversas mudangas ao longo de sua execucao.

Em 1989, com uma altissima inflagdo, mesmo com a implanta¢cdo do Plano Verdo, que
instituiu o cruzado novo, acontece a eleicdo presidencial direta, culminando na posse de
Fernando Collor de Melo na Presidéncia da Republica, em marco de 1990, segundo assinala
Durham e Sampaio (2001).

Para Durham e Sampaio (2001), na intencdo de interromper o periodo de alta
inflacionaria, o governo impds uma medida econdmica drastica que bloqueava o dinheiro
circulante da populacdo. Posteriormente, severas dentincias de corrupg@o resultaram em sua
renuncia em 29 de dezembro de 1992.

Com a renuncia de Fernando Collor, o Vice-Presidente, Itamar Franco, assumiu o
posto na Presidéncia e implantou mais um plano para salvar a economia: o Plano Real. Tal
Plano tinha a frente o entdo Ministro da Fazenda Fernando Henrique Cardoso. Finalmente o

pais parecia ter colocado um fim ao periodo de incontrolavel inflagdo, e, em fun¢@o do grande
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apoio popular, o entdo Ministro da Fazenda chega a Presidéncia da Republica em 1994, por
meio de elei¢des diretas. (Durham & Sampaio, 2011).

No periodo entre 1994-2002, periodo em que Fernando Henrique Cardoso esteve a
frente da Presidéncia da Republica, segundo Durham e Sampaio (2001), ocorreu uma grande
expansdo das institui¢des de ensino superior publico e principalmente privado no Brasil.
Nesse periodo, segundo os autores, mais precisamente no ano de 2002, o ensino superior
privado apresentou uma receita bruta apenas inferior a receita bruta produzida pela Petrobras.

Neste sentido, Bueno (2010) destaca que, a medida que os cursos de Direito, que
pertencem as ciéncias humanas, ndo demandam expressivos investimentos no que tange as
suas estruturas, isto ¢, em tese bastam edificagdes com salas de aula e bibliotecas, nada
obstante com muitos titulos e fazendo uso de tecnologias, a demanda por professores de
direito também aumentou proporcionalmente, contudo sem preocupagdes com a existéncia de
uma pratica docente efetivamente comprometida com o preparo pedagogico.

O autor assinala ainda que o Governo Lula segue a proposta de promover a amplia¢do
do numero de matriculas e vagas sem que isso cause uma queda na qualidade do ensino e o
desempenho das IES (Instituicdes de Ensino Superior). Tal fato seria realizado a partir da
aprovacdo da proposta de reordenacdo e regulagdo de ensino superior, mais conhecido como
projeto de reforma universitaria.

Desde a década de 1990 até os dias atuais, o ensino superior brasileiro contou com
significativas mudangas, tanto no funcionamento, quanto em sua configuragio, tais como,
titulagdo dos docentes, institucionaliza¢do da pesquisa e da produgdo intelectual, qualidade da
formagdo oferecida, diversidade de oferta de cursos, dentre outros na compreensdo de

Durham e Sampaio (2001).
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1.3 A educacio: importancia do acesso ao ensino superior

A educacdo abre portas, permitindo que as pessoas se relacionem com outras, exercam

seu trabalho, enobregam seus conhecimentos e sejam capazes de resolver problemas mais

facilmente. Assim:

...cada individuo tem o direito de exercer na sociedade sua fun¢do por meio da
educag¢@o que constitui um direito social de todos, conforme disposto no artigo 6° da
Constituicdo Brasileira. Porém, ndo ¢ a realidade de muitos brasileiros, que mal
sabem escrever o proprio nome e que talvez nem consigam imaginar o que ha por
tras de tantos livros e conhecimento. Segundo levantamento do Indicador Nacional
de Alfabetismo Funcional (INAF), do Instituto Paulo Montenegro, apenas 26% da
populagio brasileira de 15 a 64 anos é plenamente alfabetizada. (IOSCHPE, 2006)

Ioschpe (2006) critica a educagdo brasileira, dizendo que o problema esta na falta de

acesso e na qualidade. E complementa:

... aqueles que ndo tém dinheiro ndo conseguem entrar nas faculdades privadas por
falta de recursos, apesar da ociosidade de vagas dessas instituicdes. Tampouco
conseguem penetrar nos cursos concorridos e de maior prestigio no mercado de
trabalho das universidades estatais, porque a quantidade risivel de vagas oferecidas
nessas instituicdes acaba sendo preenchida por quem possui dinheiro suficiente para
arcar com os melhores colégios e cursinhos. O pobre fica de fora e o rico estuda de
graca, custeado pelos impostos que recaem desproporcionalmente sobre aqueles de
baixa renda.

O ensino superior estd sendo considerado tdo preocupante quanto o ensino

fundamental:

Os problemas nesta area sdo bastante mais complexos do que nos demais niveis de
ensino e, por isso mesmo, os resultados tendem a aparecer a mais longo prazo. Além
disso, sdo notdrias as dificuldades em organizar consensos sobre estes temas, devido
a multiplicidade de agentes sociais e de visdes distintas sobre o papel das
universidades. (Cardoso, 1998)

A educacdo superior tem, cada vez mais, uma importancia estratégica para o

desenvolvimento econdmico e social. Crescem as demandas por esse nivel de ensino, as quais

precisam ser atendidas de forma inovadora para assegurar a ampliagdo do acesso ¢ a

diversificacdo na oferta, pois se discute uma reforma da educacdo superior, porém, com

muitos pontos polémicos.
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CAPITULO 2

SABERES DOCENTES E FORMACAO DE PROFESSORES DE DIREITO:

UMA ANALISE DA REALIDADE BRASILEIRA

Introducio

Neste capitulo, procuro apresentar a importancia dos saberes  docentes em geral e de

suas aplicagdes voltadas especificamente ao ensino juridico.

Destarte, como afirma Tardif (2008), um professor ¢, antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outro, e ressalta que ha poucos
estudos acerca desses saberes, sendo um campo de pesquisa relativamente inexplorado.

E Cunha (2010) ratifica asseverando que sem professor ndo se faz escola e,
consequentemente, ¢ fundamental aprofundar estudos sobre ele, pois o seu papel &
concomitantemente causa e conseqiiéncia da realidade escolar.

Para Morandi (2008), o aluno ¢ o sujeito do trabalho pedagdgico, sua aprendizagem
situa-se no cruzamento do pensamento do aluno com o “espirito da escola”. A situagdo
pedagogica tem essa particularidade de definir a0 mesmo tempo o “trabalho do aluno” e o do
professor.

Destarte, no literal dizer de Tardif:

Se admitirmos que o saber dos professores ndo provém de uma unica fonte, mas de
varias fontes e de diferentes momentos da histdria de vida e da carreira profissional,
essa propria diversidade levanta o problema da unificagdo e da recomposi¢do dos
saberes no e pelo trabalho. (2008, p. 21).

Portanto, esta pesquisa considera os diferentes saberes presentes na pratica cotidiana

do magistério juridico, que sdo plurais, pois provém de varias fontes, tais como disciplinares,
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curriculares e especialmente profissionais, ou seja, experienciais, enquanto fundamento da
pratica e da competéncia profissional, em busca de compreender a necessidade da formacao

pedagdgica do professor de Direito para o exercicio pleno da docéncia.

1.4 Brevissimo Historico

No registro historico de Ghiraldelli Jr. (2007), em grego antigo, paidos significa
“crianca” e agodé indica “conducdo”, assim aglutinadas e adaptadas ao portugués elas
formam a palavra pedagogia.

Portanto, continua este autor registrando que no mundo grego classico, o pedagogo,
era aquele que guiava a crianca ao local de ensino das primeiras letras e ao local da ginastica e
dos exercicios fisicos. Nao raro o pedagogo era um escravo ou um servigal.

Logo, o pedagogo era apenas um guia para a crianga que tinha como funcio coloca-la
no caminho da escola, isto ¢, metaforicamente, na dire¢ao do saber.

Segundo esse autor, a origem da palavra pedagogia guarda, ainda hoje, algo do
significado do mundo grego antigo. A palavra pedagogia ndo se refere propriamente ao
conteudo do que ¢é ensinado, mas aos meios do ensino, aos procedimentos para que alguém
tenha acesso a um determinado conhecimento de modo a aproveita-lo da melhor maneira
possivel. Sendo que o campo da pratica da pedagogia € o da didatica.

E Morandi (2008) arremata dizendo que o paidagdgos era primeiramente aquele que
levava a crianga para escola (antes de se tornar o preceptor); era entdo, mais um vigilante do
que um instrutor.

Complementa esse autor afirmando que, no ambito das atividades de ensino, de
formacao e de aprendizagem, a pedagogia esta no campo do pensamento e da acdo. Os termos
“educagdo”, “pedagogia”, “didatica” estdo relacionados funcional e historicamente,

considerando-se que nos dias de hoje o objeto da pedagogia ndo ¢ mais o professor, nem o
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aluno, mas sim a atividade que os retne. O trabalho de ambos, diferentemente articulado,
encontra suas fun¢des no sistema pedagogico de ensino e aprendizagem. A historia do ensino
¢ também a das praticas pedagogicas.

E continua o autor francés ratificando que a pedagogia tem a inten¢do primordial de
fazer aprender e, na sua dimensdo pratica, ela concerne ao campo das experiéncias e dos
conhecimentos compartilhados por professores e alunos acerca da possibilidade de ensinar e
de aprender, ou seja, ela pertence tanto ao aluno como a seu professor.

Fala também que a pedagogia existe porque o homem ¢ educavel e sujeito da
educagdo, e a inten¢do pedagodgica subentende toda acdo dirigida para colocar pessoas e
saberes em contato, resultando assim na “educabilidade” ou “ensinabilidade” do individuo.

Ao discorrer sobre ‘a figura do mestre’ na relacdo pedagdgica, Morandi (2008),
pondera que ele alia a interagdo, a atividade e o saber: completa dizendo que seu papel € o de
saber e saber aquilo que ele quer que seja compartilhado, ndo sendo jamais um mero
“speaker”. O mestre comanda, dirige e ensina, ninguém aprende sem um mestre. Logo, o
mestre ¢ representante da pedagogia, de um fazer voltado para o fazer dos alunos. Seu status
denota um trabalho com caracteristicas intelectuais com competéncias de alto nivel relativas
aos estudos superiores.

Fala também do termo “docente” muito frequentemente citado. Significa reunir as
atividades mais centralizadas sobre aquele que ensina, isto &, instrui.

Quanto ao vocabulo “formacdo” diz que ha duas logicas: a da formacdo do homem
que lhe d& configuracdo de humanidade. E a outra mais limitada, designa o processo de
formagao profissional de vinculo funcional entre a pedagogia e a adapta¢do ao mundo laboral.

Em relago a palavra “didatica”, geralmente associada a “pedagogia”, afirma que tem
como logica a relagdo com o saber, atividade que se refere as logicas proprias dos saberes em

situagdo pedagodgica, marcando um movimento de teorizagdo das condi¢des de apresentacio,
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de circulagdo e de colocacdo em pratica dos saberes na sala de aula: do “saber erudito ao saber
ensinado”. Nesse sentido, a didatica se aproxima da nocdo de pedagogia que ela completa,
organizando a comunicacgao e o estudo dos saberes.

Hé aproximadamente quatro séculos, conforme informa Franco (2010), Comenius,
considerado o pai da Didatica, ja incitava educadores a refletirem a problematica educacional,
definindo assim, nos seus primoérdios, a Didatica como a ciéncia do ensino, uma teoria da
instrucdo, mas principalmente uma teoria da formacao, imprescindivel para dar sustentacdo
metodoldgica as disciplinas curriculares.

Portanto, a controvérsia provocada cientificamente por Comenius era a de que o
educador ¢ portador de saberes legitimos e que esses devem estar postos a servigo do processo
de ensino/aprendizagem, inclusive a partir de suas experiéncias cotidianas, segundo expressa
Franco (2010).

No século XVIII, Rousseau sera o autor da segunda revolucao didatica, dando origem
a um novo conceito de infancia, transformando o método de ensinar em um procedimento
natural, exercido sem pressa e sem livros. Totalmente baseado nos elementos da propria
natureza, sendo ela uma origem e também um ideal, tornando-se um modelo por meio do qual
se organizam as praticas ditas naturais, fixando suas teses educacionais na liberdade e na
capacidade criativa dos alunos, como se nota em sua classica obra ‘Emilio ou da Educagio’,
que ¢ a mais eloquente manifestacdo de suas ideias pedagogicas, segundo Corréa (2003).

Entrando no século XIX, Herbart, considerado o fundador da Pedagogia como uma
disciplina académica, concebe a base da Pedagogia cientifica, segundo a qual ¢ necessaria a
clareza da exposi¢do e a associacdo dos novos conhecimentos aos antigos em que acentua a
importancia do professor no processo de ensino, depositando no preparo da aula o sucesso do
ensino. Esse método ¢ o que hoje qualificamos de tradicional, isto é, totalmente transmissivo

e sem didlogo entre professor e aluno, segundo Ferrari (2011).
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Assim sendo, temos em Rousseau a énfase no sujeito que aprende, ou o educando,
enquanto que em Herbart, no método — no educador — o que pode ser interpretado como uma
retomada de Comenius do seu método Unico.

No século XX, inicia-se 0 movimento denominado “Escola Nova” ou “escolanovista”,
especialmente forte na Europa, EUA e também no Brasil, que centra o aprendiz como agente
ativo do processo de aprendizagem e a valorizagdo dos métodos que respeitam a sua natureza,
que o estimulem a aprender sempre, de acordo com o documento histérico do Manifesto dos
Pioneiros da Educac¢do Nova, datado de 1932.

Algumas vertentes desse movimento tiveram como referéncia a psicologia das
diferencas individuais, ¢ a sua didatica constituiu o fundamento do liberalismo econdémico,
fornecendo os fundamentos cientificos para explicar as diferencas e as desigualdades
escolares, isto ¢, a falta de éxito, como sendo naturais de cada aprendiz. (Schafrnsqui, 2006).

Sob tal otica, tanto a escola quanto os professores estdo disponiveis a todos para
ensinar, se ndo ha aprendizagem por parte dos alunos, a culpa ¢ destes, jamais da escola pelas
formas como estdo organizadas e selecionam seus estudantes, ou dos professores por meio de
suas didaticas, métodos, avaliagdes ou formas de como interagem com seus alunos.

Todavia, com inicio na década de 1960 e caminhando mais para o final do século, o
desenvolvimento tecnologico, especialmente o virtual, realga um novo paradigma didatico, ou
seja, tudo se resumiria ao desenvolvimento de novas técnicas de ensinar, € 0 ensino as suas
respectivas aplicagdes, visando maior eficacia nos resultados, qual seja preparar o aluno para
o competitivo mercado de trabalho. (Schafransqui, 2006).

Dando um salto histdrico para o final do século XX e comeco do século XXI, os
canadenses Tardiff (2008) e Tardiff & Lessard (2009) e as brasileiras Maria Isabel da Cunha

(2010), Selma Garrido Pimenta (2005) e Maria Amélia Santoro Franco (2008) aprofundam
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esses estudos investigando quais s@o os saberes, competéncias e habilidades que servem de
base ao oficio de educador no seu dia-a-dia nas escolas.

Investigando de forma ampla, esses pesquisadores e pesquisadoras estudam como tais
saberes sao adquiridos e elucidam pluralmente os fatores que os constroem.

Destacam que esses saberes sdo sociais, isto €, suas experiéncias de vida somadas as
suas historias profissionais, com as suas relagdes com os alunos nas salas de aula e com os
outros atores nas escolas, desde alunos, funcionarios e dirigentes influenciam o trabalho
docente.

Propdem, cada qual a seu modo, que se estudem tais fatores relacionando-os enquanto
elementos constitutivos do trabalho docente, ou seja, uma preocupacdo com a pratica

pedagdgica no processo de formagdo e educacao do trabalho do professor.

1.5 A Esséncia do Trabalho Docente

As pesquisas sobre formagdo de professores tém revelado a importancia de se analisar
a questdo da pratica pedagdgica como algo de grande valor, segundo Cunha (2010), indo de
encontro, isto ¢, confrontando-se, as mais antigas que buscavam separar formagdo e pratica
cotidiana. No Brasil, apenas recentemente se procuram novos enfoques e paradigmas para
compreender a pratica pedagdgica e os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos ao
conteudo escolar, incluido o de nivel superior, a ser ensinado e, consequentemente, aprendido.

Assim sendo, ha que se considerar, segundo Tardif (2008), a complexidade da pratica
pedagégica e dos saberes docentes, buscando resgatar o papel do professor, destacando a
importancia de se pensar a formacdo numa abordagem que va além da académica, envolvendo
o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.

Para Cunha (2010), neste passo, a formacdo de professores e os saberes docentes

surgem com a marca da produgdo intelectual, com o desenvolvimento de trabalhos que
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utilizam abordagens tedricas e metodologicas que dao vida e vez ao educador, a partir da
analise de suas trajetorias e histdrias pessoais.

Tais abordagens ainda segundo a autora opuseram-se aos estudos anteriores que
acabavam por reduzir a profissdo docente a um mero conjunto de competéncias e técnicas,
gerando uma crise de identidade nos professores na medida em que proporcionavam
verdadeira separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal.

Essa virada nas investigacdes passou a ter o professor como foco central em estudos e
debates, considerando o quanto a sua vida pessoal acaba por interferir na profissional, muito
especialmente no seu desempenho em sala de aula, cuja atuagdo espera-se seja impecavel tal
qual um ator em cena que vai “ao ar” infalivelmente.

Sdo os termos de Tardif & Lessard (2009) que ponderam que o ato de ensinar ¢
colocar a sua propria pessoa em jogo como parte integrante nas interagcdes com os estudantes.
O professor, ao desenvolver o seu trabalho, investe a si mesmo, isto €, entrega-se por
completo no que ¢ como pessoa nesse trabalho, ndo raramente sendo o mediador entre a
organizagdo escolar e o aluno.

Esses mesmos autores continuam nas suas colocagdes que, ao ensinar, ndo se pode
deixar sua personalidade no vestiario, nem o espirito no escritorio, nem sua afetividade em
casa, antes, pelo contrdrio, tais fenomenos fazem parte do processo do magistério. O professor
constitui 0 meio basico pelo qual se realiza a docéncia em si mesma. Portanto, a empatia, a
compreensdo, a abertura de espirito, o senso de humor, por exemplo, sdo instrumentais do
professor enquanto trabalhador interativo.

Logo, estuda-se a constitui¢do do trabalho docente levando-se em conta os diferentes
aspectos de sua historia quer individual, quer profissional, passando a reconhecer os saberes

adquiridos pelos professores socialmente, o que anteriormente jamais fora considerado.
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Sob a dtica da andlise da formacdo de professores, a partir da valorizacdo destes,
dando-lhes mais atencdo, ¢ que os estudos sobre os saberes docentes ganham estimulo
surgindo obras literarias acerca do assunto, numa busca para a identificacdo dos diferentes
saberes implicitos na pratica docente, destaca Cunha (2010).

Assim sendo, Franco (2008), ao salientar o entendimento do evento denominado
ensino enquanto fenomeno complexo e do ensinar como pratica social, real¢a que a tarefa da
Didatica ¢ a de compreender o funcionamento dessa dindmica sob a otica plural das técnicas,
dos métodos e das teorias, mediante as novas necessidades que as situagdes do lecionar
exigem.

Uma vez mais Tardif & Lessard (2009) colocam que a esséncia do trabalho docente
esta em interagir com alunos que sdo todos diferentes uns dos outros e, concomitantemente,
atender a objetivos de uma organizag¢do de massa. Trabalhando com coletividades, o professor
também age com individuos, ou seja, lida com coletividades atingindo os individuos que delas
fazem parte.

Morandi (2008) acrescenta que mais do que um técnico, o professor ¢ um “condutor”
em situagdes compartilhadas com os seus alunos, alguém que, sempre de maneira
profissional, deve garantir a efetivagdo dessa conducdo, muito além de um mero executor de
um roteiro preestabelecido. O professor tem como principal papel estabelecer o sistema de

aprendizagem, realiza-lo e garanti-lo, enquanto intermedidrio entre a escola e o aluno.

1.6 A Valorizacao dos Saberes Docentes

A tendéncia crescente, em nossa realidade, procura valorizar os saberes docentes na
formagdo de professores, sobrepondo quase que exclusivamente o conhecimento, isto ¢, os
saberes especificos que o professor detém sobre a sua disciplina. No dizer de Abdalla (2006),

o processo de ensinar e de aprendizagem se constitui também como saberes cientificos, na
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medida em que sdo eixos articuladores do conhecimento pratico, que se faz pelo modo de ser
e estar na profissao.

A opgdo pela docéncia, isto €, de tornar-se professor, ¢ um verdadeiro processo cujo
rito se pauta pelas trajetérias de vida e profissional, como assevera Tardif (2008), os saberes
do ensino sdo, simultaneamente, existenciais, sociais € pragmaticos.

Os saberes existenciais sd@o aqueles que fazem o professor pensar a partir de sua
propria histéria de vida, de forma intelectual, emocional, afetiva, pessoal e interpessoal. Os
saberes sociais sdo adquiridos desde a infancia, da escola, da formagdo profissional e da
carreira. Os saberes pragmaticos sdo os ligados ao labor e as fun¢des desempenhadas de modo
rotineiro e operativo na execug¢ao das tarefas tipicas do cotidiano ocupacional.

Pimenta e Anastasiou (2005) ratificam e complementam que os saberes necessarios
para a atividade docente sdo os da experiéncia, os das areas de conhecimento, os pedagdgicos
e os didaticos.

Os saberes da experiéncia ou experienciais que serdo aprofundados adiante, nas
considera¢des desta pesquisa, sdo os mais significativos na docéncia juridica, conforme os
dados coletados. Consistem basicamente naqueles construidos no decorrer das vidas dos
sujeitos pesquisados, com a experiéncia socialmente acumulada e com o exercicio cotidiano
da atividade do magistério além da atividade profissional forense.

A valorizagdo dos conhecimentos especificos da area profissional, no presente caso, a
advocacia, a promotoria, a procuradoria, a magistratura, entre outras, agregam saberes que sao
construidos pelo professor de Direito, enquanto este atua no mercado de trabalho. Saberes tais
que se constituem de capital importancia para o magistério juridico, conforme foi possivel
confirmar pelos dados desta pesquisa.

Os saberes das areas de conhecimento sdo de importancia basica, pois ninguém ensina

0 que ndo sabe. No entanto, ndo sdo suficientes para o exercicio do ato de lecionar, mas sdo
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eles que oferecem seguranca ao professor para o enfrentamento do magistério, sobretudo na
sala de aula.

Os saberes pedagbdgicos buscam a organizacdo de meios e processos educativos,
construidos por meio do estudo e da investigacdo sistematica por parte dos professores sobre
sua propria pratica, com a contribui¢do da teoria pedagdgica. Na medida em que os
profissionais do Direito, usualmente, ndo possuem o conhecimento da teoria pedagogica, eles
ndo constroem esses saberes, porque os Cursos de Direito normalmente ndo oferecem
nenhuma formagao na area educacional.

Os saberes didaticos sdo aqueles inteiramente voltados para a atividade do ensino, que
se destinam ao ato de instruir e ao desenvolvimento de técnicas de ensinagem, ou seja, ensino
e aprendizagem juntos (Pimenta e Anastasiou, 2005), visando facilitar o aprendizado.
Conforme enfatiza Franco (2010), sobretudo ¢ a construgdo de conhecimentos que
possibilitam a mediagdo entre o que € preciso ensinar € o que € necessario aprender.

A auséncia dos saberes pedagdgicos e dos saberes didaticos resulta na maior
valorizagdo dos saberes da area de conhecimento e dos saberes da experiéncia, isto €, para que
os juristas-professores privilegiem os conhecimentos especificos da area da ciéncia do
Direito, conduzindo-os a cursar pds-graduagdo apenas nessa area ou em areas correlatas,
como Administracdo de Empresas por exemplo.

Conforme acima relatado, para o exercicio da docéncia juridica, ¢ imprescindivel o
dominio dos saberes da area de conhecimento e dos saberes da experiéncia, contudo, torna-se
também indispensavel, para a construcdo da identidade do jurista-professor, o dominio dos
saberes pedagdgicos e dos saberes didaticos. Estes ultimos s3o uma competéncia construida
continuamente (Tardif 2008 e Pontes 2007).

No longo processo de construcdo profissional, Pimenta e Anastasiou (2005) observam

interessantemente que professores de educagdo superior, isto €, advogados, arquitetos,
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economistas, engenheiros, médicos, dentre outros, quando tém que preencher uma ficha de
identificacdo, com frequéncia se identificam profissionalmente de acordo com as suas
respectivas graduagdes, ou seja, advogado, arquiteto, economista, engenheiro, médico, etc.

No entanto, estes mesmos professores de educagdo superior ao atuarem como
profissionais em seus escritorios, consultorios e empresas, costumam se identificar como
professores universitarios o que sinaliza clara valorizagdo social do titulo de professor, além
de denotar orgulho por parte desses profissionais em exercer a docéncia. As autoras em tela
ressalvam que o uso do titulo de professor vem sempre acompanhado da respectiva
graduacio.

Hé nessa atitude desses profissionais que ingressam no magistério universitario,
implicitamente, um reconhecimento da importancia que eles mesmos atribuem a docéncia da
educagdo superior, no sentido de tornar publico que os seus saberes da area de conhecimento,
aliados aos da experiéncia sdo também postos em beneficio da sociedade, por meio da
universidade, onde também deverdo agregar-se aos pedagdgicos e didaticos. (Pimenta &
Anastasiou 2005).

Assim sendo, os saberes dos professores da educacdo juridica superior vdo sendo
construidos e reconstruidos cotidianamente (Tardif 2008 e Pontes 2007), a partir de uma
profunda reflexdo acerca da pratica. Tal reflexdo vem se apresentando como um novo
paradigma na formagdo de professores, aprimorando uma politica de desenvolvimento, tanto
pessoal quanto profissional, dos proprios professores, ganhando com isso a sociedade e as
proprias instituigdes escolares em que atuam.

Concordando com Niskier (2007), ao ratificar que hd um padrao de qualidade que esta
intimamente ligado com a formag¢ao dos docentes, ndo se limitando apenas a apreciagdo dos
aspectos fisicos e de equipamentos de uma institui¢do. Reside também neste ponto o trabalho

de campo levado a cabo pela Comissao de Educagao Juridica da OAB/SP, fruto da observagao
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investigativa apontada no capitulo 03 deste estudo. Porque um aspecto de extrema
importancia na avaliacdo da qualidade das institui¢des de Ensino Juridico visitadas pela
Comissao enquadra-se na formagao de recursos humanos para o ensino superior.

Prosseguindo com o autor citado, tal padrao ¢ determinado pela convicg¢do sobre qual
tipo de ensino superior € o desejado e o que se pretende com ele. E finaliza afirmando que a
busca da qualificacdo do pessoal docente, por meio de cursos cada vez mais elevados, deve

ser ininterrupta.

1.7 Os Saberes da Experiéncia ou Experienciais

Uma vez mais encontramos em Tardif (2008) os fundamentos para as bases dos
saberes experienciais, tdo importantes na educacdo juridica. E fortemente por meio deles que
o0 jurista-professor se mobiliza ao realizar as suas fungdes tipicas, somada a importancia que
o0s proprios professores atribuem a tais saberes.

Trata-se, portanto, de um saber pratico e sua utilizagdo depende de sua adequacdo as
funcdes, problemas e situagdes inerentes ao trabalho. E também um saber interativo entre os
professores e os outros atores educativos, especialmente os alunos. E um saber sincrético e
plural que envolve varios conhecimentos sobre um saber-fazer varidveis em face da pratica
profissional.

Tendo em vista esse saber-fazer, transforma-o também em um saber heterogéneo, pois
envolve historia de vida, carreira e experiéncias laborais do professor, o que o faz complexo e
aberto e que se remodela em fun¢@o das mudangas na pratica, nas situacdes de trabalho.

Na medida em que a personalidade do professor constitui um elemento fundamental
no magistério, seu saber experiencial é personalizado, trazendo assim a sua marca, sua
identidade e sua manecira de ser, também sendo um verdadeiro saber existencial, totalmente

calcado na sua historia de vida e profissional.
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Em face da propria natureza do trabalho, principalmente do trabalho em sala de aula
com os alunos, o saber experencial ¢ permanentemente experimentado no trabalho, a0 mesmo
tempo em que modela a identidade daquele que trabalha, ou seja, o professor.

Trata-se por fim de um saber evolutivo que se constroi cotidianamente, ao longo da
carreira, sob verdadeira aprendizagem da profissdo em si, além de ser um saber social,
edificado pelo professor em interacdo com diversas fontes sociais de conhecimento,
especialmente os demais atores do cenario da educacdo no qual esté inserido.

Continua Tardif (2008) que estas caracteristicas esbogam e expdem a pratica docente
como um trabalho que tem por objeto o ser humano, fazendo com que o professor se
apresente pessoalmente com tudo que ele €, desde a sua historia, personalidade, recursos e
limites.

A presente pesquisa demonstra que os professores questionados revelam a existéncia
de um conhecimento profissional que vai sendo construido ao longo da carreira (Pontes
2007), apesar de caracteristicas e trajetorias distintas de cada um, tal conhecimento precisa ser
solido, ja que este direciona suas praticas educativas, sendo indispensavel conhecer estes
saberes docentes que ordinariamente norteiam as praticas.

Ressaltam, no entanto, que o fato de produzirem uma teoria a partir da pratica
educativa, considerando suas experiéncias, ndo negando jamais o papel da teoria na produgao
do conhecimento, antes pelo contrario, a seguranga do ato de lecionar, afirmam, calca-se
eminentemente no profundo conhecimento teérico estudado e adquirido ao longo de suas
historias de vida e profissional (Tardif 2008).

Os saberes da experiéncia sdo transformados e passam a integrar a préopria identidade
do professor, isto é, seu estilo, sua marca pessoal no ato de lecionar, constituindo-se em
elemento fundamental nas praticas e decisdes pedagogicas. Essa pluralidade de saberes, que

nada mais sdo do que os saberes da experiéncia, ¢ tida como fundamental, revela-se na
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competéncia profissional, é oriunda do cotidiano ¢ do meio vivenciado pelo professor, na
visdo de Tardif (2008), com a qual concordamos.

Esses saberes da experiéncia, que se caracterizam por serem originados na pratica
cotidiana da profissdo docente, podem refletir a dimensdo da razao instrumental que implica
simplesmente um saber como fazer didatico e habilidades e técnicas que orientam a postura
do professor, que o permitem decidir, modificar e adaptar, de acordo com os
condicionamentos de situagdes complexas por ele vivenciados, segundo o autor supracitado.

Ainda com Tardif (2008), a transformagao das praticas educativas significa reconhecer
suas tradigdes enquanto cultura acumulada, isto €, transmitindo o conhecimento assimilado
através das habilidades, usos e costumes. Contudo, sob essa oOtica tradicionalista, o professor ¢
inato e deve apenas ser treinado na pratica profissional, sendo desnecessario investir na sua
formacao.

Cunha (2010) ressalta que existe ainda o enfoque técnico sob o qual o contetido do
ensino ¢ composto apenas pelos conhecimentos cientificos, assim o ensino ¢ compreendido
como um campo de aplicagdo desses conhecimentos, sendo tarefa do professor apenas
transmiti-los tecnicamente.

Entretanto, Tardif (2008) afirma que sob o foco hermenéutico, o ensino é uma
atividade complexa e muitas vezes com resultados imprevisiveis, nesse cendrio, o professor
deve ser um intelectual que deve desenvolver seus saberes de experiéncia, técnicos e
pedagogicos, além da sua criatividade para resolver os desafios proprios da profissdo. Assim,
o conhecimento do professor faz-se por meio da experiéncia e da reflex@o tedrica emergentes
da pratica em si.

Para Tardif & Lessard (2009), a formagdo do professor se da através do conhecimento
cientifico de seu campo de especializagdo, além dos campos da Educagdo, da Pedagogia e da

Didatica, requerendo investimentos académicos que resultardo numa pratica educativa de
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analise critica, desenvolvendo a pesquisa como forma de aprender cada vez mais. Se o ensino
¢ uma atividade dilematica, o saber do professor vai sendo atingido por meio da sua
inteligéncia e da sua experiéncia, exigindo cada vez mais soélida formagdo intelectual e
cultural dele.

Como bem sumariza Maurice Tardif:

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 (2008, p.39).

Maria Isabel da Cunha vai ao seu encontro convergindo ao asseverar que:

Quase todas as propostas atuais contemplam o saber especifico, o saber pedagogico
e o saber politico-social como partes integrantes da formacdo dos professores. A
énfase em um desses elementos e o ponto de partida para esta formagdo é que
diferem de autor para autor. O principal ponto de discussdo parece ser a relagdo que
se estabelece entre essas trés abordagens. ... Entretanto, é importante salientar que os
estudos que colocam o professor histdrica e socialmente contextualizado, afirmando
que seu desempenho e formagdo tém que ver com suas condigdes ¢ experiéncias de
vida, pressupdem uma relagdo forte entre o saber e os pressupostos da elaboragdo
deste saber. (2010, p. 26-27).

Assim sendo, a presente dissertagdo destaca a importancia, em nossa realidade, da
identificacdo e andlise dos saberes docentes, numa perspectiva de contribuir para a ampliagdo
do campo e para a implementacdo de politicas que envolvam a questdo da formagdo do

professor de Direito, a partir da 6tica dos proprios sujeitos envolvidos nesta pesquisa.

1.8 Saberes Docentes Especificos do Professor de Direito

Ao propor o aprofundamento do estudo da questio dos saberes docentes e da formacao
pedagégica dos professores de Direito, sabendo que o estudo desta tematica ndo é inédito,
tampouco pacifico, a presente pesquisa adentra um pouco mais na discussdo da pratica
docente, do processo ensino-aprendizagem, da relagdo teoria-pratica no cotidiano

universitario, num contexto diferenciado, em que a faculdade de Direito era tida como
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exclusivo local para a transmissdo do saber pelo professor, que detinha todo o conhecimento a
ser repassado ao aluno.

No entanto, considerando que essa realidade mudou, ou seja, tanto as Universidades
como os professores mudaram. A questdo dos saberes docentes juridicos agora se apresentam
sob outro aspecto, em decorréncia das tecnologias e, principalmente, pelo alto grau de
competitividade mercadoldgica que passam a considerar o professor como um profissional
que adquire e desenvolve conhecimentos a partir de seus plurais saberes docentes, ndo apenas
oriundos da pratica no confronto com as condi¢gdes da profissao.

Outrossim, os estudos que tém servido de referéncia para as pesquisas, de um modo
geral, evidenciando diferentes tipologias e apresentando a complexidade que envolve a nog¢ao
de saber docente dos saberes que sdo mobilizados pelo professor em sua pratica pedagdgica,
preconizam que quanto mais um saber ¢ desenvolvido, formalizado, sistematizado, como
acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais se revela longo e complexo o
processo de aprendizagem que exige, por sua vez, uma formalizacdo e uma sistematizacdo
adequadas.

Nesta quadra, apresenta-se a problematica do saber docente e suas interferéncias na
pratica pedagdgica, identificando as caracteristicas e os diferentes tipos de saberes, a relagdo
do professor com os saberes e a valorizagdo dos saberes da experiéncia nos fundamentos da
pratica e da competéncia profissional, segundo os ensinamentos de Tardif (2008).

As consideragdes desse mesmo autor sdo pelo reconhecimento da pluralidade e da
heterogeneidade do saber docente, chamando a atenc¢do sobre a importancia dos saberes da
experiéncia que emergem como questdo central do saber no exercicio da docéncia, a partir do
qual o professor tenta transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em relagdes

de interioridade com sua propria pratica. Nesse sentido, os saberes da experiéncia ndo sio
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saberes como os demais, eles sdo, ao contrario, formados por todos os outros, todavia
depurados e submetidos na construg¢do da pratica e no cotidiano.

Tardif (2008) analisa ainda muito bem a questdo dos saberes profissionais € a sua
relacdo na problematica da profissionalizacdo do ensino e da formagdo de professores.
Considera que a diferenca entre as profissdes esta na natureza do conhecimento profissional
que, por sua vez, apresenta as seguintes caracteristicas: a) ¢ especializado e formalizado; b) ¢
adquirido na maioria das vezes na universidade, que prevé um titulo; c) ¢ pragmatico, voltado
para a solucdo de problemas; d) ¢ destinado a um grupo que de forma competente podera
fazer uso deles; e) ¢ avaliado e autogerido pelo grupo de pares; f) requer improvisagao e
adaptagdo a situagdes novas num processo de reflexdo; g) exige uma formacdo continua para
acompanhar sua evolucdo; h) sua utilizacdo ¢ de responsabilidade do proprio profissional. A
implantacdo e o desenvolvimento destas caracteristicas no ensino e na formacdo de
professores tém sido um dos objetivos do movimento da profissionalizacdo docente que, nos
ultimos anos, tem buscado construir um repertdrio de conhecimentos e definir competéncias
para a formagao e a pratica do magistério.

Avangando seus estudos, Tardif (2008) encontra na formag¢fo inicial e continua, a
partir da andlise das praticas pedagdgicas, iniciando da propria pratica dos chamados saberes
da experiéncia para a construc¢do da identidade profissional do professor, sdo identificados trés
tipos de saberes da docéncia:

a) .da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor, desde quando
aluno, com os professores significativos etc., assim como o que ¢ produzido na
pratica num processo de reflexao e troca com os colegas;

b) do conhecimento, que abrange a revisdo da fun¢do da escola na transmissdo

dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo;
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c) dos saberes pedagogicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento
juntamente com o saber da experiéncia e dos conteuidos especificos e que sera
construido a partir das necessidades pedagogicas reais. O autor enfatiza
ademais a importancia de que a fragmentacdo entre os diferentes saberes seja
superada, considerando a pratica social como objetivo central, possibilitando,
assim, uma nova significag¢ao dos saberes na formagao dos professores.

Estudando o eixo da relagdo teoria/pratica, o autor identifica e caracteriza os saberes
docentes e como estes poderiam ser apropriados pelos professores por meio de uma pratica
pedagdgica reflexiva e investigativa. Assim, Tardif (2008) afirma que a relagdo que cada
grupo (académicos e professores) mantém com os saberes é que fard a diferenca. Relagdo essa
que, na maioria das vezes, ¢ decorrente de uma cultura profissional marcada pela
racionalidade técnica que supervaloriza o conhecimento tedrico ou pelo pragmatismo
praticista ou atividade que exclui a formacao e a reflexdo teorica e filoséfica.

Logo, a articulacdo da teoria com a pratica podera contribuir na formagdo do
professor/pesquisador de forma continua e coletiva, utilizando a pratica pedagdgica como
instancia de problematizag¢@o, significacdo e exploracio dos conteudos da formagao teorica.

Tardif e Lessard (2009) acreditam que, na nossa realidade, as pesquisas educacionais
da pratica escolar parecem priorizar dois tipos de interesses que constituem o saber: o
interesse técnico instrumental, em que se utilizam explicagdes cientificas objetivas, baseado
no modelo da racionalidade técnica; e o interesse prdtico, que efetiva a interpretagdo dos
significados produzidos pelos praticantes do mundo-vida como subsidio para a emissdo de um
juizo pratico. Haveria, ainda, um terceiro que seria o interesse emancipatorio, aquele que
exige que se ultrapassem quaisquer interpretacdes estreitas e acriticas para com o0s

significados subjetivos, a fim de alcancar um conhecimento emancipador que permite avaliar
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as condi¢des/determinacdes sociais, culturais e politicas em que se produzem a comunicagado e
a acdo social.

Cunha (2005) destaca que a partir da ideia de que a profissdo vai sendo construida a
medida que o professor articula o conhecimento teorico-académico, a cultura universitaria e a
reflexdo sobre a pratica docente, a andlise da questdo da competéncia para ensinar, demonstra
que esses novos paradigmas buscam, a partir do pensamento e desenvolvimento profissional
dos professores, uma epistemologia da pratica que procura explicar como se configura o
processo de aprender a ensinar, enfim de tornar-se professor.

Dessa forma, procura-se superar o modelo da racionalidade técnica, os cursos de
formacao de professores redirecionam as relagdes entre teoria e pratica, centrando as analises
na pratica docente e procurando identificar quais conhecimentos sdo desenvolvidos pelo
professor ao atuar, no ambito da cultura universitaria e das condi¢des mais adversas do seu
trabalho. Também busca especificar e estudar as necessarias articulagcdes desses
conhecimentos do professor, tanto com a pratica, quanto com os conhecimentos tedricos
académicos da formacdo. Cunha (2005) afirma que tais articulagdes possibilitam o
desenvolvimento da capacidade reflexiva que favorece o compromisso com o ensino de
qualidade, assim como a competéncia e a seguranga para atuar.

Considerando tais ideias, conforme os estudos da autora, surge a possibilidade de que
na pratica pedagdgica do professor aparecam alguns aspectos como: a rejeicdo dos
conhecimentos tedricos académicos recebidos na formagdo por dificuldade em aplicé-los; a
tentativa de transposi¢do direta de uma concepg¢ao teorica; a percepgdo dos aspectos positivos
da pratica docente e da cultura universitaria, e como estas se apresentam no contexto do
trabalho, podendo ser consideradas como pardmetros para sua propria pratica. E notavel o

quanto o professor aprende a partir da pratica e os cursos de formagdo de professores, tanto
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inicial como continuada, favorecem a articulacdo entre a formacdo tedrica académica e os
conhecimentos oriundos do universo académico.

Investigar os saberes implicitos construidos e apropriados pelo professor em sua
pratica durante sua trajetéria profissional e pessoal, supondo que o docente se apropria e
produz saberes na atividade de magistério, uma vez mais recorrendo a obra de Tardif (2008).
O autor considera os diversos tipos de saberes, quais sejam, das disciplinas, curriculares,
profissionais e da experiéncia, como integrantes da pratica docente, a diferenga estaria na
relagcdo do professor com cada um deles.

No que se refere aos saberes das disciplinas curriculares e de formagao profissional, o
professor mantém uma relagdo de distancia, ou alienagdo, porque ja os recebe determinados e
prontos em seus conteudo e forma, portanto esses conhecimentos nem pertencem, tampouco
sdo definidos ou selecionados por ele, conforme Tardif (2008). Nao obstante, com os saberes
da experiéncia o professorado mantém uma relagdo direta e intima, pois também sdo seus e,
por meio deles, os docentes se apropriam dos saberes das disciplinas, dos saberes curriculares
e profissionais.

Este saber produzido na pratica cotidiana do professor que resulta de um processo de
reflexdo realizado coletivamente, a partir das suas proprias condigdes materiais e
institucionais, implica a dimenséo historica e social em que € construida a pratica docente.

Embora existam diferentes tipologias e formas de abordar a questdo dos saberes
docentes, ¢ importante considerar na investigagdo da questdo ndo sdé o desenvolvimento
profissional, como também o desenvolvimento pessoal do professor, enfatizando que o saber
¢ constituido a partir do contexto historico e social vivenciado e transformado em saber da
experiéncia.

Franco (2008) destaca que, de certa forma, a reflexdo acerca da concepcdo da

formagao dos professores, que até ha pouco tempo objetivava a capacitacdo destes, apenas por
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meio da transmissdo do conhecimento, a fim de que atuassem eficazmente na sala de aula,
vem sendo substituida pela abordagem de analisar a pratica que esse professor vem
desenvolvendo. Dessa forma, enfatizam-se a tematica do saber docente e a busca de uma base
de conhecimento para os professores, considerando os demais saberes docentes como os da
experiéncia, pedagogicos e didaticos.

Uma vez mais, Tardif (2008), ao analisar o modelo da universidade, apresenta
algumas possibilidades promissoras nesse campo de trabalho para os pesquisadores
universitarios que atuam na area de formagdo de professores, seja na elaboragdo de um
repertério de conhecimentos para o ensino, baseado no estudo dos saberes profissionais dos
professores tais como estes os mobilizam e utilizam em diversos contextos do trabalho
cotidiano; seja na introdugdo de dispositivos de formacgao, acdo e pesquisa que constituam os
saberes ¢ as trajetorias da carreira no meio universitario.

Mas que sejam tteis para os professores em sua pratica, na busca de uma ruptura da
logica disciplinar da universidade que, fragmentando os saberes, impede a socializagdo
profissional e, por fim, considerada pelo autor como a mais urgente, seria a reflexdo sobre a
sua propria educacdo pratica de ensino utilizada pelo professor universitario, de forma a
minimizar o abismo existente entre as “teorias professadas” e as “teorias praticadas”.

Considerando que a tarefa do professor tem como caracteristica ser um trabalho
interativo, demonstra a dificuldade de trabalhar com os saberes formalizados. Sugere, assim,
que pesquisas sobre o saber da A¢do Pedagogica poderiam contribuir para o aperfeicoamento
da pratica docente e formacdo de professores, considerando, além dos conhecimentos
cientificos provenientes da pesquisa académica, o saber nascido da pratica, opondo-se as
abordagens dos estudos que procuravam separar formagdo e pratica cotidiana, enfatizando a

questdo técnica e politica do trabalho pedagogico.
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Ao analisar os estudos sobre a questdo dos saberes docentes e a formacgdo dos
professores, tentar identificar como esta este campo de pesquisa na realidade brasileira, em
especial no ensino juridico, tem sido a tarefa mais ardua no presente trabalho.

Ainda pode ser considerada uma area um tanto nova, carente de estudos empiricos que
possam responder algumas questdes tais como: como sdo transformados os saberes tedricos
em saberes praticos? E vice-versa: como sdo transformados os saberes praticos em tedricos?

Além da visdo meramente positivista, isto €, simplesmente legal do Direito, mister que
todos tenham em vista a formacao integral do bacharel que sai dos seus bancos universitarios,
como afirma Corréa (2003).

Sera que existe um dito “conhecimento de base” a ser considerado na formacgdo do
professor de Direito? Como é constituido o seu saber da experiéncia? Teria ele uma maior
“relevancia” sobre os demais saberes? A investigacdo de questdes como estas, entre outras,
referentes ao saber docente juridico, podera em muito contribuir para o desenvolvimento
desse campo de pesquisa na realidade educacional juridica brasileira, assim como para as
orientacdes de politicas voltadas para a formagdo e profissionalizagdo do professor de Direito.

Esta tematica vem se tornando cada vez mais expressiva, indo além do campo da
formagdo de professores, sendo explorada também na area da Didatica, como propde Franco
(2010), além do préprio Curriculo Universitario.

A competéncia profissional do professor de Direito envolve tanto o dominio dos
contedos como o seu entendimento a respeito das relagdes entre os varios aspectos da
docéncia, incluindo-se ainda o peso da formagdo técnica sobre o modo como percebe a
organiza¢do da Institui¢do em que atua e os resultados da sua ag@o. Assim entendido pelo
conteudo de saber ao seu método de saber como fazer. Neste diapasdo, as causas da

precariedade da pratica docente do Direito podem estar na dificuldade de seus professores se
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perceberem como parte do problema sob o prisma da sobreposicdo técnicas e juridicas em
detrimento de suas formacdes pedagdgicas.

Assim sendo, se esses esforcos forem bem sucedidos, o ensino juridico podera deixar
de ser um oficio para tornar-se uma verdadeira profissdo, semelhante a profissdo de advogado
ou de qualquer outra carreira juridica. Como diz Corréa (2003), é preciso acreditar na tarefa
educacional, na possibilidade de transformacdo social, na acdo pedagogica que faga do ato de

ensinar € aprender uma coisa prazerosa.

1.9 Pedagogia Juridica

Segundo Leite (2003), a Pedagogia Juridica constitui-se no campo do conhecimento
que estuda os processos da educacdo juridica, que ocorre mediante o ensino e a aprendizagem
dos principios, das normas, dos institutos e dos procedimentos juridicos.

Em tal sentido, a Pedagogia Juridica envolve o estudo das teorias ¢ dos processos de
educagdo juridica que informam uma pluralidade de diferentes normas, as quais integram o
arcabouco juridico de um determinado Estado, segundo Bittar (2006), este, por sua vez,
compreendido conforme descrito no capitulo 1.

Além disso, o autor afirma que a Pedagogia Juridica refere-se ao estudo das teorias e
dos processos que embasam a Educacdo Juridica, tal como se constitui o ensino em cursos de
Direito em diferentes institui¢des, envolvendo o conhecimento desta ciéncia normativa como
a lei, enquanto fonte direta e o costume como fonte indireta de direito.

No que concerne especificamente ao Campo Pedagogico da Educagdo Juridica
universitaria pelo todo aqui exposto, Leite (2003) assinala a importancia da formac¢do docente
do professor, evidencia-se cada vez mais a relevancia da Pedagogia Juridica para identificagdo
e interpretagcdo das formas de comunicag@o que estdo na base dos processos pedagdgicos e das

regras subjacentes que configuram o discurso juridico e suas praticas.
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A escolha do professor de Direito como cerne da presente investigacdo significa que
ele ndo pode ser visto isoladamente enquanto fator interveniente do processo educacional
juridico, contudo sua formagdo esta indelével e indispensavelmente inserida nesse mesmo
processo.

Assim como os pratos da balanga que simboliza o Direito devem estar sempre
equilibrados, também a Pedagogia deve equilibrar-se entre professores verdadeiramente
preparados para o magistério e alunos que com esfor¢o e criatividade procurem desenvolver
aptiddes para o aprendizado, conforme Corréa (2003).

Antes pelo contrario, tal escolha aceita a realidade da Universidade e sua fun¢do social
para o desenvolvimento humano individual e do prdéprio pais, conforme previsdo

constitucional examinada no capitulo 1.

1.10 O Processo de “Transmissio” na Pedagogia Juridica Tradicional: O

“Magistrocentrismo”

Para Morandi (2008) a ideia da possibilidade de transmissdo esta associada ao
significado de toda a Pedagogia. Assim, para este autor francés, a unidade das pedagogias
transmissivas e tradicionais ¢ a concepg¢do da prdpria tradi¢do enquanto principio funcional
regulador e fundamental do saber ja estabelecido e da autoridade que dai decorre. Tal
preocupacdo determina a relagdo professor-conhecimento por meio da forma de comunicagao
a qual associamos usualmente a fun¢do “professoral” ou o processo cultural em torno dos
modelos do passado, no sentido de uma pedagogia da tradigéo.

Neste diapasdo, este nobre pesquisador, do Instituto Universitario de Formagao de
Professores de Aquitania na Franca, estudou e desenvolveu o processo de transmissdo da

pedagogia tradicional denominado magistrocentrismo.
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Alude que se trata de uma forma de pedagogia transmissiva que se fundamenta na
missdo do professor e na reciprocidade e boa vontade dos alunos. De acordo com esta
concepcao, a fungdo do professor € a de “dar aula”, isto €, a exposicdo do saber para o aluno,
saber pré-organizado em meios € em matgrias.

Portanto, o professor expde nas suas aulas, ao longo do periodo letivo designado,
nog¢des e conhecimentos distribuidos previamente em disciplinas e programas um fragmento
do seu saber que ¢ distribuido pelo tempo escolar, por meio do conteudo programatico de sua
matéria. Baseia-se no “falatdrio do professor” e na “escuta passiva do aluno”.

Continua discorrendo Morandi (2008) que para o professor se assegurar de que tal
saber ndo caiu no vazio, ha a necessidade de afericdo junto aos alunos, desde a recitacdo
(modo de reprodugdo), interrogag¢do (ligada a estrutura da aula, que ¢ retomada de modo
fragmentado), exercicios para verificar a aquisi¢do € a compreensdo e, san¢do que € o
contraponto da necessaria adesdo do aluno ao método.

Aponta algumas observagdes e questdes acerca do magistrocentrismo:

- A recitagdo e a interrogagdo sdo procedimentos de reprodugdo, ndo permitindo uma
ligagdo com os conhecimentos prévios, a exposi¢do ¢ o método.

- Pressupde-se uma transparéncia perfeita entre a exposi¢io do professor, a precisdo de
seu saber e a recepg¢do total por parte dos alunos: ideal de transmissdo, ideal de recep¢do. A
relacdo pedagogica ¢ um simples canal e ndo uma oportunidade de didlogo entre as partes
envolvidas no processo de ensino-aprendizagem.

- A Ordem do saber ¢ sempre do professor. Pressupondo que o aluno é um ignorante,
uma folha em branco, a organizacdo do saber ndo se da por meio da mente do aluno, mas
sempre pela do professor, ¢ este quem constrdi, associa, discorre e conclui, a aula ¢

exclusivamente sua. O aluno nio é convidado a participar da ordem dos saberes.
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- O suposto processo de atencdo auditiva por parte dos alunos repousa na autoridade
aceita do professor. Ele ¢ quem sabe, quem dé aula, quem dirige o raciocinio, sendo investido
de uma autoridade pessoal “carismatica”, que garante a disciplina, pressupde a obediéncia. Os
alunos escutam, estudam, recitam e o “seguem”.

- Normalmente a emissdo de uma informacdo ndo mobiliza obrigatoriamente aquele
que a obtém, ndo fornecendo as condigdes para a sua recepgdo ativa para a compreensao, a
transmissao ndo regula o tratamento da informacao, isto €, em que nivel ela sera recepcionada.

Portanto, o modelo transmissivo tipico do magistrocentrismo alinha-se com a
concepcdo de um saber preexistente, isto €, uma informag¢do. A pedagogia magistrocéntrica ¢
uma ordem pressuposta, um ideal da fun¢do pedagogica vista por meio do professor em
postura frontal e diretiva, sem obstaculos para as aprendizagens.

Assim considerado, o ideal do professor s6 ¢é possivel concordar com o
magistrocentrismo; contudo escondeu-se a questdo pedagogica, no que se refere a efetivacao
da situacdo pedagdgica e das condigdes da transmissdo, ou seja, do processo de ensino-
aprendizagem.

Aqui no Brasil, Cunha (2010) preconiza que aprender ndo ¢é estar em atitude
contemplativa ou absorvente, frente aos dados culturais da sociedade, e sim estar ativamente
envolvido na interpretacdo e producdo desses dados.

Logo, estudar a importancia da formagdo pedagdgica do professor de Direito ¢ de
interesse social, pois sem professor ndo se faz Universidade, sua presenga ¢ causa e
consequéncia da realidade cotidiana, ¢ um sujeito imprescindivel. Na coloca¢do de Corréa
(2003), ndo podem jamais os professores esquecerem-se de que sdo, antes de mais nada,
pedagogos. E a pedagogia ¢ a ciéncia e a arte da Educac¢do em todos os niveis.

O importante significado do papel do professor de Direito na Universidade ndo ¢ de

sua exclusiva responsabilidade. Sendo como ¢ a Universidade uma institui¢do social
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produtora do conhecimento, o trabalho intelectual, isto €, cientifico, estd intimamente ligado
ao proprio processo de producdo econdmica, na medida em que seus resultados repercutirdo
diretamente na sociedade receptora dos seus efeitos, afirma Leite (2003).

Ainda segundo a autora, reconhecer a relevancia de sua fung¢do e o efetivo
conhecimento de sua realidade definira diretamente o seu desempenho, posto que somado ao
seu saber especifico, isto €, técnico, mister estar presente o seu saber pedagogico, tudo
dependentemente da concepgdo de educacgdo juridica de qualidade e das respectivas escolas de
Direito desejaveis por toda a comunidade académica.

Portanto, a ideia de que o educador se educa na pratica da educagdo contextualiza a
sua atuacdo, pois a formacdo do professor de Direito estd intimamente relacionada com as
suas condi¢des e experiéncias de vida, especialmente a pratica profissional, pressupondo uma
preponderante ligagdo entre o saber e a construgdo desse saber, conforme acima examinado
calcado especialmente em Tardif (2008), Tardif & Lessard (2009), Cunha (2005, 2010),
Pimenta & Anastasiou (2005) ¢ Franco (2008, 2010).

Assim sendo, o Jurista-Professor (conforme explico em Santos 2011), devera estar
atento, pois terd sempre a tarefa de analisar o seu proprio mundo em sentido muito amplo,
desde as suas experiéncias praticas profissionais até na Universidade onde leciona, fato
notdrio € o de que o pioneiro pesquisador em aula ¢ o professor que estd constantemente
observando seus proprios alunos.

O Jurista-Professor passa por novas concepcdes do processo ensino-aprendizagem, tdo
tradicional nos cursos juridicos, redimensionando esses saberes numa nova perspectiva
historico-social, pois a tecnologia, a rapidez da informagdo e as novas atitudes das novas

geracgdes de juristas obrigam este repensar.
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Tudo indica que para se chegar a isto sera necessario um ensino mais critico que
favoreca a producdo do conhecimento, de importancia fundamental para novos rumos na
pratica pedagogica juridica.

Conhecer o Jurista-Professor (Santos 2011), no seu dia-a-dia, reconhecendo o seu
valor histérico e social, pode ajudar numa redefinicdo da ordem pedagdgica no ensino do

Direito, redimensionando a realidade concernente a sua pratica e formacao.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DA PESQUISA

No intuito de compreender a necessidade da formagao pedagogica do Jurista-Professor
(Santos 2011), para o exercicio pleno da docéncia, pude conhecer a produgdo de
conhecimento na area do ensino juridico como resultado das pesquisas realizadas por varios
estudiosos que destacam a importancia dos saberes especificos das areas de conhecimento,
bem como a dos saberes experienciais como complementares e indissocidveis. Diante da
complexidade desta tematica, esta pesquisa possui natureza qualitativa, pretendendo um modo
mais holistico de olhar a realidade empirica, com relevancia para os indicadores subjetivos.

Enquanto pesquisa qualitativa estudou fontes bibliograficas, tais como livros e
periodicos; a internet; documentos, inclusive legislativos. Utilizou instrumentos de coleta de
dados diversificados: um questiondrio diagnostico; entrevistas; a observa¢do de campo,

oculta, natural e participativa.

2.1 A Pesquisa Qualitativa

Nesta quadra, esta pesquisa qualitativa, ao buscar alcancar os objetivos propostos para
o estudo, pdde também conhecer o processo vivenciado pelos sujeitos da pesquisa, de modo a
compreender como esses juristas aprenderam o oficio de professor de Direito. Pode, ainda,
identificar outros modos de producdo de saberes da docéncia capazes de responder a
necessidade de alguns fendmenos da pratica do ensino juridico que tentam suprir vazios

deixados pela auséncia de formagdo pedagogica. Desse modo, esses modos de produgdo de



79

saberes constituem-se em uma referéncia para investigar contextos e realidades distintas,
conforme sugere Haguette (1992).

Santos (1999) afirma que a abordagem qualitativa teve origem no século XIX, na
Alemanha, em razao da necessidade das ciéncias sociais para estudo dos fenomenos humanos.
Sua realidade ¢ construida a partir do quadro referencial dos proprios sujeitos do estudo,
cabendo ao pesquisador decifrar o significado da acdo humana, e ndo apenas descrever os
comportamentos.

O eixo central do paradigma qualitativo encontra-se na condi¢do humana de responder
a estimulos externos de maneira seletiva. Tal selecdo ¢ influenciada pela forma na qual as
pessoas definem e interpretam situa¢des e acontecimentos. Ainda consoante a perspectiva
desse mesmo autor, o pressuposto principal dessa abordagem ¢ que ndo ha padrdes formais ou
conclusdes definitivas, e que a incerteza faz parte de sua epistemologia.

Para Alves-Mazzotti et al (1998) as pesquisas qualitativas possuem caracteristicas
multimetodologicas, utilizando um nimero variado de métodos e instrumentos de coleta de
dados. Entre os mais aplicados estdo a pesquisa bibliografica, a analise de documentos,

entrevista em profundidade (individual e grupal), e a observagdo participante ou nio.

2.2 Procedimentos metodolégicos da pesquisa

Durante o processo de producdo dos dados desta dissertacdo fiz uso de técnicas e
instrumentos especificos que foram adaptados a realidade da pesquisa e dos sujeitos
envolvidos, conforme indicam autores renomados que defendem as vantagens da abordagem

qualitativa em pesquisas na area da educagio.
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E cabivel expor que foi dado inicio a coleta de dados na segunda quinzena do més de
junho de 2011 e concluida no mesmo més e referido ano. No que tange aos dados de pesquisa

qualitativa, Chizzotti alega que os mesmos:

[...] nfo sdo coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um instante de
observagdo. Eles se ddo em um contexto fluente de relagdes: sdo ‘fendmenos’ que
ndo se restringem as percepc¢des sensiveis e aparentes, mas se manifestam em uma
complexidade de oposicdes, de revelagdes e de ocultamentos. E preciso ultrapassar
sua aparéncia imediata para descobrir sua esséncia (20006, p. ?).

Segundo Szymanski (2010) coletar dados requer interagdo constante entre pesquisador
e pesquisados, fundamentada no respeito mutuo, na transparéncia, € na confianca. Muitas
vezes as informagdes ndo estdo claramente expostas ao estudioso. Conseguir que outrem fale
de si proprio, contando a sua histéria, desvendando seus sentimentos e particularidades, ndo
expressa obter informacdes claras.

A autora afirma ainda que o pesquisador necessita visualizar detalhes, saber auscultar,
identificar o que se acha camuflado. As informagdes vao aparecendo paulatinamente ao
encontro das subjetividades do estudioso e dos pesquisados com a aplicacdo apropriada de
técnicas e instrumentos que viabilizem analises e avaliagdes dos dados conseguidos.

Nos topicos subsequentes, apresento os procedimentos adotados e construidos ao
longo de toda trajetdéria percorrida, bem como os instrumentos que foram empregados na
coleta de dados para esta dissertagdo: aplicou-se, inicialmente, o questionario, e, seguido de

entrevista semi-estruturada e de observagao.

2.2.1 A Pesquisa Bibliografica

Na li¢do de Severino (2007), a pesquisa bibliografica ¢ aquela que se realiza a partir
do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos como
livros, artigos, teses, etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados por

outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a
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serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das contribuicdes dos autores dos estudos
analiticos constantes dos textos.

Neste diapasdo, este estudo debrugou-se sobre referéncias bibliograficas tanto da area
Juridica quanto da Pedagogia e da Histdéria. Além de ter se valido de um meio imprescindivel
na atualidade: a internet. Um dos recursos fundamentais que além de disponibilizar grande
quantidade e diversidade de material produzido em todo o mundo, traz a vantagem de o
pesquisador poder imprimir, gravar e principalmente utilizar-se do email para o envio dos
meios e resultados de seu trabalho (Moroz & Gianfaldoni, 2006), como foi o caso dos
questionarios respondidos nesta investigacao, isto €, por meio de email — correio eletronico.

Acrescenta Severino (2007), acerca da rede mundial de computadores — Internet — que
ja muito conhecido e utilizado, o Correio Eletronico ¢ um sistema de comunicacdo via
Internet, por meio do qual podemos trocar mensagens escritas com interlocutores espalhados
pelo mundo inteiro. O nosso endereco pessoal funciona como uma espécie de caixa postal que
vai recebendo e guardando as mensagens que recebemos. Essas mensagens ficam arquivadas,
a nossa disposi¢do, para consulta oportuna.

A realizagdo do levantamento bibliografico consistiu na sele¢cdo de obras que se
revelaram importantes e afins como Periodicos de grande circulagdo (Jornal e Revista), tendo
em vista o que se desejava conhecer como exprimem Moroz & Gianfaldoni (2006).

Como preconiza Eco (2009), organizar uma bibliografia significa buscar aquilo cuja
existéncia ainda se ignora. Foi exatamente esse o objetivo perseguido neste trabalho,
mormente acerca da ciéncia da Pedagogia. Continua esse autor italiano dizendo que nos
tornamos bons pesquisadores, a medida que entramos em uma biblioteca sem termos a menor
ideia sobre um determinado tema e dali saimos sabendo um pouco mais sobre ele. Organizar

uma bibliografia de base denota manusear inumeros livros.
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2.2.2 A Analise Documental

A andlise documental, sob a oOtica desta pesquisa, compreendeu o estudo da legislagao
pertinente a Educacdo de forma geral e, em particular, ao ensino juridico, focando
basicamente nas constituigdes nacionais, na lei instituidora que permitiu a abertura das
primeiras Faculdades de Direito no pais nas cidades de Olinda e Sao Paulo, bem como nas
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo. Concordando com Moroz & Gianfaldoni (2006),
determinados registros tém como caracteristica o fato de servirem como documento de
situagdes que ocorreram no passado, seja afastado ou recente.

Soma Severino (2007), dizendo que, no caso da pesquisa documental, tem-se como
fonte documentos no sentido amplo, ou seja, ndo s6 de documentos impressos, mas sobretudo
de outros tipos de documentos, tais como jornais, fotos, filmes, gravagdes, documentos legais.
Nestes casos, os conteudos dos textos ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo

ainda matéria-prima, a partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua investigagao e analise.

2.2.3 O questionario

Buscando aprofundar a investigacdo sobre a pratica docente de sujeitos especificos, ou
seja, de professores de Direito, elaborei um questionario com dez (10) perguntas abertas ou
livres, ou seja, aquelas que menos limites impdem ao sujeito (Moroz & Gianfaldoni, 2006).

Uma vez mais com fundamento nessas autoras, o questionario foi aqui empregado por
tratar-se de um instrumento de coleta de dados com questdes a serem respondidas por escrito
e sem a intervencdo direta do pesquisador, com a vantagem de poder ser utilizado com um
grande numero de pesquisados simultaneamente.

Foram enviados via email trinta (30) questiondrios, entretanto, somente oito (08)

responderam, razdo pela qual foram necessarias as entrevistas com perguntas semi-
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estruturadas, isto €, cujos limites sdo impostos pelo pesquisador, para aprofundamento do
estudo. (Moroz & Gianfaldoni, 2006).

A colaboracdo espontanea foi solicitada aos sujeitos da pesquisa, primeiramente de
forma pessoal, explicando-lhes acerca dos questionarios que seriam enviados por correio
eletronico e da importancia das suas respostas para este trabalho.

Em que pese todos os trinta (30) sujeitos terem sido solicitos em aceitar responder as
perguntas remetidas, apenas oito (08) efetivamente retribuiram, alegando, todos os demais,
falta de tempo e sobrecarga de trabalho por ndo terem correspondido. Segundo Bogdan &
Biklen (2000), este acontecimento ¢ comum nas pesquisas levadas a cabo por meio de
questionarios.

Uma vez mais buscando apoio em Severino (2007), explica esse autor que o
questionario ¢ um conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que se destinam a
levantar informagdes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a
opinido dos mesmos sobre os assuntos em estudo.

Continua esse mesmo autor preconizando que as questdes devem ser pertinentes ao
objeto e claramente formuladas, de modo a serem bem compreendidas pelos sujeitos. As
questdes devem ser objetivas, de modo a suscitar respostas igualmente objetivas, evitando
provocar duvidas, ambiguidades e respostas laconicas.

As questdoes aqui formuladas foram abertas, significando ainda, segundo Severino
(2007), que os sujeitos puderam responder com suas proprias palavras, a partir de sua
elaboragdo pessoal.

Por intermédio do questionario (Anexo B) buscou-se obter elementos relacionados as
praticas pedagogicas dos professores de Direito. Questdes abertas conduziram ao alcance de

informagdes sobre dados pessoais, formagdo académica e pratica profissional.
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Neste sentido, Marconi e Lakatos (2007) destacam que: questionario ¢ um instrumento
de coleta de dados constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a preseng¢a do entrevistador.

Na presente dissertacdo, o questionario foi aplicado por meio de questdes previamente
elaboradas e enviadas via e-mail a cada um dos selecionados, sendo certo que os oito (08)
sujeitos, que se detiveram em responder, ndo encontraram dificuldades em fazé-lo, todos os
demais, alegando falta de tempo e sobrecarga de trabalho, conforme acima referenciado, nao
retribuiram, como explicam Bogdan & Biklen (2000).

Previamente, conversamos com os sujeitos da pesquisa explicando-lhes os propodsitos
da mesma, ressaltando a importancia das suas respostas. Aqueles que participaram, o fizeram
gentilmente de forma livre e consciente. A aplicagdo do questionario satisfez a
disponibilidade e conveniéncia dos respondentes sendo certo que suas tarefas foram realizadas
com tranquilidade e a contento, tendo em vista a forma utilizada.

O questiondrio compunha-se de questdes abertas, conforme acima explanado
(Severino 2007), objetivando obter informagdes necessarias sobre o exercicio profissional
docente de cada selecionado, permitindo-nos compreender suas praticas desenvolvidas no dia-
a-dia como profissional académico.

Os respondentes receberam o roteiro através de correio eletrdnico, contendo 10 (dez)
questdes abertas, contemplando aspectos relativos ao ingresso na docéncia do ensino juridico,

trajetdria profissional, as facilidades e dificuldades no cotidiano docente.

2.2.4 As Entrevistas

Segundo Severino (2007), entrevista ¢ técnica de coleta de informacdes sobre um
determinado assunto, diretamente solicitadas aos sujeitos pesquisados. Trata-se, portanto, de

uma interacdo entre pesquisador e pesquisado. Muito utilizada nas pesquisas da area das
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Ciéncias Humanas. O pesquisador visa apreender o que os sujeitos pensam, sabem,
representam, fazem e argumentam.

Conforme Moroz & Gianfaldoni (2006), a entrevista exige a presenga do pesquisador,
a fim de obter dos sujeitos as informacdes importantes para responder o problema. Tem a
vantagem de envolver uma relagdo pessoal entre pesquisador/sujeito, o que facilita um maior
esclarecimento de pontos nebulosos.

Ao comparar os questiondrios com as entrevistas, foi possivel constatar que, nos
questionarios, os sujeitos valorizaram bastante os seus saberes da area de conhecimento, isto
¢, os juridicos e os saberes experienciais (adquiridos no exercicio da pratica docente), contudo
sem admitirem abertamente a auséncia de formagdo pedagdgica como fator importante ao
desempenho da docéncia juridica. Fato esse somente admitido quando estimulados por meio
das perguntas objetivas formuladas nas entrevistas. Logo, as entrevistas comprovaram sua
eficacia para o aprofundamento da compreensdao dos dados coletados, conforme os autores
citados neste topico.

As entrevistas aqui levadas a cabo foram feitas com os mesmos sujeitos professores de
Direito respondedores do questionario aplicado, visando esclarecer pontos omissos de suas
respostas. Desta vez, com perguntas estruturadas, ou seja, com limites impostos pelo
pesquisador segundo explanam Moroz e Gianfaldoni (2006).

Conforme Severino (2007), entrevistas estruturadas sdo aquelas em que as questdes
sdo direcionadas e previamente estabelecidas, com determinada articulacdo interna.
Aproxima-se mais do questiondrio, embora sem a impessoalidade deste. Com questdes bem
diretivas obtém, do universo de sujeitos, respostas também mais facilmente categorizaveis,

sendo assim muito Util para o desenvolvimento de levantamentos sociais.
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Os oito sujeitos pesquisados, tanto por meio do questionario quanto por meio das
entrevistas, foram os mesmos, sendo que um ¢ Juiz de Direito em Sao Paulo com mais de
vinte anos tanto de magistratura quanto de magistério juridico.

Dois sao Promotores de Justi¢a, ambos também com mais de vinte anos nas carreiras
tanto no Ministério Publico Paulista quanto da docéncia juridica.

Um advogado com quase quarenta anos de carreira e trinta de magistério juridico. Os
ultimos quatro, ao contrario, todos jovens advogados com experiéncia de pouco mais de cinco
anos de advocacia e menos de trés no magistério juridico.

Essas entrevistas foram realizadas a partir da segunda quinzena do més de junho de
2011, nos campi das Universidades Mackenzie e Unisantos por serem estas sobremodo
tradicionais escolas do Direito no nosso pais. Na medida em que a Unisantos tem sua
importancia e origem em 28 de agosto de 1951, quando nessa data foi fundada a Sociedade
Visconde de Sao Leopoldo pela Mitra Diocesana, por iniciativa do bispo D. Idilio José
Soares, que tinha por finalidade a de criar, organizar, manter e dirigir faculdades e
estabelecimentos de ensino superior na Baixada Santista, seu curso pioneiro foi o de Direito.

Quando da criagdo da Sociedade Visconde de Sao Leopoldo, esta alugou a antiga Casa
Amarela, na Av. Conselheiro Nébias, 589, mesmo local atual, construindo nos fundos a entdo
Faculdade de Direito de Santos. Os anos 60, ainda na Casa Amarela, o estudante de Direito
ainda tinha um padrio razoavel de cultura, porque ele chegava a faculdade vindo dos antigos
cursos chamados Classico e Cientifico. Os que vinham do Classico ou de Humanidades ja
vinham familiarizados com o latim, francés, inglé€s, grego, filosofia, além de conhecer
perfeitamente a nossa lingua portuguesa e literatura. Sabiam escrever e ler corretamente, o
que era indispensavel a um bom advogado. E note-se que, naquela época, o aluno vinha com
todo um cabedal de conhecimentos, ¢ a maioria de escolas publicas, pois essas ¢ que eram

consideradas de alto nivel (Rocha, 2011).
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Em contrapartida a outra instituicdo escolhida para a pesquisa teve sua origem no
século XIX, o Instituto Presbiteriano Mackenzie iniciou suas atividades em 1870. Em 1869, a
cidade de Sao Paulo vivia um clima de efervescéncia, em que o café era a principal fonte
econdmica do pais. Nessa época, a campanha abolicionista ganhava adeptos, abalando os
alicerces politicos do Império e fomentando, numa parcela da populagdo, o desejo de que o
Brasil se tornasse uma Republica. Nascia, assim, uma escola socialmente responsavel e
integrada a sociedade. Em 1955 se iniciam as aulas da primeira turma da entdo criada
Faculdade de Direito. Nos anos recentes, a Faculdade de Direito do Mackenzie foi a primeira
a obter a renovagdo de reconhecimento de seu curso de Direito, bacharelado, por cinco anos,
de acordo com a portaria n° 1.206, de 30 de julho de 1999, do Ministério da Educagao,
atendendo as novas disposi¢des estabelecidas pelo artigo 46 da Lei n® 9.394 - Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo, de 20 de dezembro de 1996. Além disso, foi agraciada pelo
Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) com o "Selo de Qualidade -
OAB Recomenda" em suas quatro e Unicas edi¢des, nos anos de 2001, 2003, 2007 e 2011
entregue as melhores faculdades de Direito do Brasil (Mackenzie, 2011).

Os respondentes doaram 30 minutos em média de suas disponibilidades para tanto.
Cumpre ressaltar que todos os sujeitos demonstraram total disposi¢do em colaborar com a
presente pesquisa.

Tivemos, por fim, a preocupacio de conduzir as entrevistas visando esclarecer pontos
enigmaticos dos questionarios no que se referem especificamente ao preparo pedagogico dos
pesquisados. Assim sendo, as entrevistas entabuladas foram, segundo o que Szymanski (2010)
denominou, reflexivas, porque tém o sentido de refletir a fala de quem foi entrevistado,
expressando a compreensdo da mesma pelo entrevistador e submeter tal compreensido ao

proprio entrevistado, que ¢ uma forma de aprimorar a fidelidade.
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Foi possivel compreender que as entrevistas forneceram informagdes fundamentais
sobre 0 mundo académico dos entrevistados, tivemos que avaliar a pertinéncia de suas
colocagdes com a realidade da pratica docente conforme nos revelou Cunha (2005), ao longo
do estudos, buscando identificar um conjunto de procedimentos bem definidos, previamente
refletindo e redesenhando sua trajetoria formativa, sua atuagdo como docente do ensino
juridico.

As entrevistas revelaram que os interlocutores ao construirem suas respectivas
autorias pedagogicas (Pontes, 2007), enquanto Juristas-Professores, buscaram defini¢ao
como profissionais do magistério, mesmo ressentindo-se da auséncia de formacgao
pedagdgica, afinal, a docéncia esta relacionada ao dominio de habilidades especificas que
conduzem a competéncia para o exercicio deste determinado labor. Em geral, reconhecemos
que nossos interlocutores precisam ter interacdo com seus alunos, compartilhando
experiéncias, tendo consciéncia de que uma das competéncias indispensaveis a docéncia
superior estd no dominio do saber pedagogico, conforme Tardif (2008).

Ressalte-se que os entrevistados foram analisados tendo em vista a fundamentag@o
teorica do presente estudo, ponto de partida pelo qual se procurou conhecer melhor os
professores de Direito, cujas trajetdrias experienciais (Tardif, 2008) revelaram aspectos
relevantes de suas agdes pedagogicas, de modo que se pode verificar, nesta dissertagdo, como

esses profissionais constroem seus saberes no cotidiano de suas praticas de ensinar.

2.2.5 A Observacio

Conforme Severino (2007), a observagdo ¢ todo procedimento que permite acesso aos
fendomenos estudados. E etapa imprescindivel em qualquer tipo ou modalidade de pesquisa.
O ato de observar, no entender de Rudio (1999), é um dos meios mais frequentemente

utilizados pelo ser humano para conhecer e compreender as pessoas, as coisas, OS
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acontecimentos e as situacdes. Observar ¢ aplicar os sentidos a fim de obter uma determinada
informacao sobre algum aspecto da realidade.

O autor ainda ressalta que ndo se trata apenas de ver, mas de examinar. Nao se trata
somente de entender, mas de auscultar. Trata-se também de ler documentos (livros, jornais,
impressos diversos), na medida em que estes ndo somente nos informam dos resultados das
observagdes e pesquisas feitas por outros, mas traduzem também a reag¢do dos seus autores.
Sendo assim, pode-se dizer que a observagdo ¢ tdo ampla e abrangente que, de uma forma ou
de outra, utiliza todos os procedimentos de pesquisa.

Para Richardson (1999) a observagao constitui elemento fundamental para a pesquisa,
principalmente com enfoque qualitativo, porque estd presente desde a formulagdo do
problema, passando pela construg¢do de hipoteses, coleta, andlise e interpretagdo dos dados, ou
seja, ela desempenha papel imprescindivel no processo de pesquisa.

Concordando com Vianna (2007), a observacdo ¢ uma das mais importantes fontes de
informagdes em pesquisas qualitativas em educagdo, sendo uma das grandes caracteristicas da
atividade cientifica. A observa¢do em pesquisa educacional parte de fatos constatados em
eventos e cada ciéncia tem seus fatos particulares. A maioria desses, nas ciéncias do homem,
¢ de comportamento.

Continuando com Vianna (2007), nossa observacdo, realizada durante reunides
mensais, cuja duragdo média era de trés horas, da Comissdo de Educacdo Juridica da
OAB/SP, foi dimensionada nos seguintes termos: oculta, isto é, os demais membros da
comissdo de educacdo juridica, desconheciam minha qualidade de observador. Participante,

na qual simultaneamente observava enquanto membro efetivo da comissdo. Nao sistemadtica,

ou seja, flexivel quanto aos prdoprios processos. Naturalista ou no préprio campo objeto de

interesse, qual seja, plenario da OAB/SP. E, finalmente, de auto-observagdo, enquanto eu

proprio observava os outros.
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Ainda sob a dtica desse autor, as modalidades de observagdo participante ¢ naturalista
sdo muito utilizadas em pesquisas educacionais.

Esse autor explica ainda que a observagdo naturalista ¢ feita no ambiente natural,
como diz seu proprio nome, € ndo procura manipular, modificar ou mesmo limitar o meio ou
os comportamentos dos participantes, no presente caso, nas reunides mensais da Comissao de
Educagao Juridica da OAB/SP. Houve observagdo do que efetivamente ocorreu.

Neste diapasdo, esse mesmo autor preconiza que a coleta de alguns dados, na
observagdo em campo, pode ser também feita por um observador participante, que, tendo em
vista a sua condi¢@o, passa a ser parte integrante da situagdo e até mesmo contribui para que
essa situagcdo ocorra. Ademais, a observacdo participante, como o proprio nome indica, o
observador ¢ parte integrante dos eventos que estdo sendo pesquisados.

Neste contexto, para ser membro de qualquer comissdo, ndo apenas na de educagdo
juridica, nos quadros da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), ¢ imprescindivel ser
advogado. E para ser membro efetivo e titular de qualquer das dezenas de comissdes
existentes nesta institui¢do, mister ser inscrito hd mais de cinco (05) anos na Ordem, o que
denota, claramente, a exigéncia de uma minima experiéncia no exercicio da advocacia.
(Estatuto da Advocacia — Lei 8.906/1994 ¢ Regimento Interno da comissdo de Educagdo
Juridica da OAB/SP*).

Assim sendo, ao tornar-me membro efetivo da Comissdo de Educacdo Juridica da
Sec¢do Paulista da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB/SP), conforme descrito na
introdugdo deste trabalho, concomitantemente, tornei-me seu observador com vistas ao
presente estudo.

Bem sobre isso explica Vianna (2007) que a observacdo participante possibilita a

entrada a determinados acontecimentos que seriam privativos € aos quais um observador

* Ver em http://www.oab.sp.org.br/comissdes.
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estranho ndo teria acesso aos mesmos. Permitindo, assim, a observagcdo ndo apenas de
comportamentos, mas também de atitudes, opinides e de sentimentos.

Também nos ensinamentos de Severino (2007), na pesquisa qualitativa em que o
pesquisador, para realizar a observacdo dos fendmenos, compartilha a vivéncia dos sujeitos
pesquisados, participando, de forma sistemadtica e permanente, ao longo do tempo do estudo,
das suas atividades. O pesquisador coloca-se numa postura de identificagio com os
pesquisados. Passa a interagir com eles em todas as situagdes, acompanhando todas as agdes
praticadas pelos sujeitos.

A comissdo de Educacdo Juridica da Seccional Paulista da Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB/SP) reune-se mensalmente no plendrio de sua sede na cidade de Sao Paulo.
Cumpre ressaltar mais uma vez, que o trabalho realizado pelos advogados na OAB ¢ de cunho
eminentemente voluntario.

As reunides tinham a duracdo média de 3 (trés) horas, nas quais discutiam-se
basicamente a qualidade do ensino juridico praticado por todas as instituigdes de educacio

superior no ambito do Estado de Sdo Paulo.

Pareceres opinativos sdo confeccionados avaliando tudo que seja do interesse visando
a qualidade em tela. Assim, nas visitas in loco realizadas por membros da Comissdo as varias
Institui¢des de Ensino Juridico espalhadas pelo Estado de Sao Paulo, sdo observadas desde as
edificagdes, instalagdes, passando pelas bibliotecas e, muito especialmente, as titulagdes e
formagdes pedagogicas de seus professores. Tais pareceres sdo enviados ao Conselho Federal
da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) em Brasilia, que os encaminha ao Ministério de
Educagdo e Cultura— MEC.

Tudo em conformidade com o preceito legal que dd a Ordem dos Advogados do Brasil

a prerrogativa de opinar previamente nos processos de criacdo, reconhecimento ou
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credenciamento de novos cursos junto ao Ministério da Educacdo (Art. 54, XV da Lei
8.906/2004).

Os pareceres da Comissdo, nada obstante sua previsdo legal, t€ém carater meramente
opinativo (e ndo vinculativo) junto ao Ministério. Dentre os critérios da OAB para justificar a
abertura de um curso juridico destacam-se o projeto educacional da faculdade, a_qualidade

do corpo docente, a estrutura fisica e se a institui¢do atende ao requisito social exigido para

seu funcionamento. Posteriormente os resultados dos cursos que obtiveram parecer favoravel
serdo encaminhados pelo presidente nacional da OAB, ao MEC.

Pudemos perceber, ao longo da observagdo realizada, que os membros da comissao
sdo professores de Direito atuantes em diversas IES, espalhadas por todo o Estado de Sao
Paulo.

Alguns acumulam cargos de dire¢do ou de coordenacdo nessas Institui¢cdes. Todos sdao
comprometidos com a condi¢do de docentes juridicos, razao pela qual, mensalmente, dedicam
parte de seu tempo aos trabalhos de cunho voluntario da comissdo, por considerarem valiosa a
troca de experiéncias pedagdgicas com os demais membros, bem como naquilo que
consideram missdo ou munus, como explica Cunha (2003), que ¢ a condi¢do ou oficio de
quem presta servigo publico honorario.

Ao trazerem para o amago da Comissdo de Educagdo Juridica suas experiéncias
docentes de juristas-professores e compartilharem-nas com os demais membros da comisséo,
acreditam estar contribuindo para os seus proprios crescimentos e para a evolu¢do do ensino
juridico no nosso Estado. Pude perceber, uma vez mais, presentes os saberes experienciais de
Tradif (2008), explanados no capitulo 02, aplicados fora do ambiente escolar, dentro de um
orgdo de classe de repercussio nacional, como € o caso da Ordem dos Advogados do Brasil.

Diante do exposto, e para ratificar os objetivos propostos nesta dissertagdo, sio

apresentados, no capitulo 4, os resultados no que tange ao questiondrio agregando-se ainda as
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analises das entrevistas com os professores de Direito das universidades Mackenzie e
Unisantos e da observacdo junto a Comissdo de Educacdo Juridica da Sec¢do Paulista da

Ordem dos Advogados do Brasil (OAB/SP).
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CAPITULO 4

RESULTADOS DA PESQUISA JUNTO A COMISSAO DE EDUCACAO JURIDICA
DA OAB/SP E AOS JURISTAS-PROFESSORES PESQUISADOS DAS

UNIVERSIDADES MACKENZIE E UNISANTOS

Concordando com Severino (2007) que preconiza que o objetivo de uma pesquisa ¢é
fundamentalmente a anélise e interpretacio do material coletado. E na consecucdo desse
objetivo que se podem aferir os resultados da pesquisa e avaliar o avango que ela representou
para o crescimento cientifico da area.

Coincidindo com Cunha (2010), os estudos dos professores aqui relatados, possuem
um carater de constru¢do de um saber localizado no contexto educacional juridico. Suas
histérias e valores me permitiram analises de seus desempenhos de forma contextualizada.

Ainda seguindo a mesma autora, empreguei a entrevista ¢ a observagdo, por acreditar
que estas duas formas vinculadas contribuiriam significativamente para o desiderato deste
trabalho.

Logo, como ja explicado, as entrevistas foram da modalidade semiestruturada
objetivando ofertar total liberdade aos respondentes, preocupando-me com os interesses nao
apenas da pesquisa, bem como com os proprios entrevistados, pois a pesquisa conduz a
intensa participagdo do investigador dentro do grupo sob estudo, para que sejam mais efetivos
os dados coletados.

De acordo com Moroz & Gianfaldoni (2006), é de fundamental importancia que o
pesquisador, apos ter coletado os dados que poderdo responder ao problema colocado, torne-

os inteligiveis.
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Assim sendo, conforme relacionado no capitulo anterior deste trabalho, entrevistamos
os professores de Direito das Universidades Mackenzie e Unisantos, por terem estas
Instituicdes de Ensino Juridico enorme tradi¢do no contexto nacional, a fim de responder os
objetivos deste estudo.

Abaixo seguem os dados obtidos nas entrevistas. Destacamos que ndo houve recusa de
nenhum dos entrevistados. Cabe aqui ressaltar que adotaremos a nomenclatura abaixo:

P1 — Professor Um

P2 — Professor Dois

P3 — Professor Trés

P4 — Professor Quatro

PS5 — Professor Cinco

P6 — Professor Seis

P7 — Professor Sete

P8 — Professor Oito

Os dados do presente estudo foram submetidos a analise. As falas foram transcritas
como forma de facilitar a compreensdo e propor reflexdo sobre as mesmas, bem como
destacar os dados relevantes. A andlise de conteudo ¢ considerada uma técnica para o
tratamento de dados que tende classificar o que estd sendo dito a respeito de determinado
assunto. Bardin (1977) conceitua a andlise de contetido como um grupo de técnicas de analise
das comunicagdes tendo por finalidade alcangar por meio de processos sistematicos e
objetivos de descricdo do contetido das mensagens (quantitativos ou ndo) que permitam a
conclusdo das informacgdes relativas as condi¢des de producdo/recepcdo (varidveis inferidas)

dessas mensagens.
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4.1. Analises dos questionarios

As falas de nossos pesquisados, no que se refere as suas vidas de professores, revelam
que seus respectivos ingressos na docéncia juridica se deram praticamente de forma casual,
isto ¢, tendo em vista seus desempenhos e vivéncias dentro do mercado juridico de trabalho,
nas suas mais diversas carreiras, passando pela advocacia, promotoria € magistratura, sao
repletas de argumentos e juizos de valores, permitem-nos perceber como cada qual visualiza a
profissdo docente juridica, demonstrando experiéncias vividas, que aparecem nas suas vidas
particular, social e profissional, no dizer de Goodson (1995).

Analisando as falas percebemos que o ingresso no magistério juridico, segundo nossos

pesquisados, sobreveio por diversas razdes, conforme transcrevemos:

Questio 1
Tendo em vista sua trajetoria profissional, como se deu seu ingresso no magistério

juridico?

Iniciei minha trajetoria profissional em 1992 quando comecei a trabalhar em uma
empresa de navegacdo. Em 2006 me tornei Bacharel em Ciéncias Juridicas,
passando a trabalhar no departamento de Claims do Grupo Hamburg Sud. Em
2007, cursei a Pos-Graduacdo de Direito Maritimo e Portudrio da Universidade
Catélica de Santos e tive a oportunidade de Ministrar Aula na Area em que
trabalho, ou seja, Claims, P&I e Técnicas de Negociagao. (P1)

Ingressei no MP em 1989, sendo promovido a Comarca de Santos em 1990. Em
1992 iniciei minha atividade docente na Unisantos como Professor de Direito
Financeiro, indicado pelo Professor Prezia e, depois, como Professor de Direito
Administrativo, indicado pelo Professor Burle, aliando minha experiéncia e meu
trabalho como Promotor de Justica a docéncia. Anos apds, continuando na fungdo
docente obtive os titulos de Especialista, Mestre e Doutor em Direito.(P2)

Fui convidado por ter sido aluno aplicado na graduagdo e por ter imediatamente
passado em concurso publico para a Magistratura. (P3)

Iniciei em 2004 na Universidade Paulista (UNIP) em curso de Tecndlogo em
Comércio Exterior, ministrando a matéria, a qual continuo até hoje, que é Direito
e Legisla¢do Aduaneira. (P 4).

Sempre acalentei tornar-me professor. Em 1976 dei o primeiro passo, momento em
que o Prof. Paulo Barros Carvalho me convidou para lecionar a disciplina
“Legislagcdo Tributaria” num Curso preparatorio para o concurso de ingresso na
carreira de “Fiscal de Tributos Federais”. Tratava-se de um Curso com duas
Turmas, cada qual com mais de duzentos alunos e composto por professores
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experientes, alguns jd renomados, caso do Barros Carvalho, Celso Bastos e
outros.Tive excelente acolhida e dai em diante abracei todas as oportunidades e
faco disso profissdo de fé. (P 5).

Por meio de cursos de especializagdo e especialmente com a conclusdo do
mestrado. (P 6).

Como forma de aprimoramento profissional e constante atualizagdo, somado a
uma satisfacdo que tenho em ajudar os outros. (P 7).

Sempre contemplei a desenvoltura de meus professores, desde crianga me
imaginava ministrando aulas, apds o termino da faculdade de Direito ingressei no
Magistério, a convite da propria institui¢cdo que me graduei (P 8).

As analises das falas revelam que, num primeiro momento, P1, P4, P6 ¢ P7 iniciaram
a carreira do magistério a convite e por conta de suas trajetérias académicas e profissionais.
P3 ja tinha o objetivo de aprimoramento profissional através de cursos de especializagdo e
mestrado, enquanto P2 sempre acalentou unir as duas trajetorias, a profissional e a académica.

Tais trajetorias vao ao encontro das referéncias de Tardif (2008) e Cunha (2010) que
valorizam os saberes da area de conhecimento especifico, além dos saberes experienciais para
o exercicio da docéncia, visando ademais ao seu aprimoramento por meio de cursos e

treinamentos

Questio 2

O professor de Direito deve preparar previamente a suas aulas? Como vocé aprendeu a

dar aulas?

Os professores mais preparados ja possuem o conteudo programdtico em seu
conhecimento intimo. Com todas as tecnologias de hoje a internet pode ser uma
ferramenta muito boa durante a aula. (P1)

Respondo afirmativamente, dependendo de cada caso, desde a metodologia adotada
pelo professor até a duragdo do curso, o perfil dos alunos e outros fatores. Ademais,
o professor pode adotar recursos modernos, a exemplo de data show, power point e
outros. Em qualquer hipotese, o que eu considero fundamental é a conjugacdo de
aulas expositivas conjugadas com semindarios ou outras formas de participagcdo dos
alunos. (P2)

Sempre. Partindo de uma firme estrutura com solida continuidade ao longo do
curso e com diversos exemplos pradticos. (P3)
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Com absoluta certeza, trazendo materiais de visualiza¢do, casos prdticos e assuntos
para participagcdo da classe como workshops. Todavia, dependendo da material a
ser ministrada, o professor ndo dever ser escravo da aula previamente preparada,
pois surgem assuntos pertinentes e as duvidas dos alunos devem ser esclarecidas,
desde que ndo fuja completamente da matéria. (P4)

Sim, é evidente, com a leitura prévia do tema, sele¢do de casos concretos e um
roteiro explicativo do tema da aula. (P5)

Sim. Reestudando o tema. Questionando o tema. Refletindo qual a melhor forma de
didatica para tradi¢do e fixagdo desse conhecimento. Variando as técnicas de
exposi¢do, pesquisa e fixa¢do. (P6)

Sim, claro. Através de pesquisa detalhada em livros, anotagdes pessoais e
evidentemente, na ferramenta da “‘internet”, sempre com muita parcimonia. (P7)

Obviamente que sim. Mediante pesquisa em todos os niveis — doutrinario,
pretoriano — e, sobretudo, ndo baratear o espirito critico. (P8)

P1 entende que a pratica docente ja é fonte de contetido programatico, fazendo parte

integrante do conhecimento do professor, sendo certo que a tecnologia auxilia as pesquisas

para aprimoramento deste conhecimento, enquanto que os demais P3, P4, P5, P6, P7 e P8

afirmam que a pesquisa de casos praticos da vida profissional como operadores do Direito,

materiais de apoio, seminarios com a participagdo efetiva dos alunos acabam direcionando

para uma metodologia especifica, sempre observando o perfil do aluno. P1 ratifica Tardif

enfatizando quase que exclusivamente os saberes experienciais auxiliados com a tecnologia.

Todos demais vao além de Tardif (2008) e concordam com Cunha (2005) na transi¢do de

paradigmas, utilizando-se de saberes dos proprios alunos.

Questio 3

Sua experiéncia pratica profissional forense auxilia de alguma forma sua atividade
docente juridica?

O diferencial do professor no curso de Direito é o conhecimento pratico. Entendo
ser fundamental (P1)

R. Fago coro com Pontes de Miranda, ou seja, é um equivoco dizer que na prdtica a
teoria é outra, pois o que existe é a teoria do conhecimento. Destarte, toda
experiéncia reveste inegavel aspecto utilitario, inclusive, logico, a forense. (P2)

Sim. E dai que surgem os exemplos. (P3)

Completamente, pois a aula por mim ministrada é meu dia a dia profissional. (P4)
Sim, a experiéncia profissional é fundamental, porque da seguranc¢a ao trazer o
instituto juridico em andlise do campo tedrico para o campo pragmadtico. (P5)
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Sim, sem duvida. Em um curso de especializacdo lato sensu, hda uma forte carga de
aplicacdo pratica do que se esta estudando. E importante ter vida profissional nas
materias praticas. (P6)

Sim, claro. Através de pesquisa detalhada em livros, anotagdes pessoais e
evidentemente, na ferramenta da “internet”, sempre com muita parcimonia. (P7)

Penso que sim, sobretudo para andlise criticas e o estudo de casos concretos ou até
mesmo para fornecer alguma dose empirica. Acho isso importante. (P8)

Todos sdo undnimes em defender a posi¢do da pratica na atividade forense como o
grande diferencial dos professores do Ensino Juridico, pois a teoria aplicada é a do proprio
conhecimento, na visdo de P2. Ja P7 e P8 afirmam que a vivéncia profissional traz realidade
para a sala de aula, sendo certo que a conjugagdo dada a teoria consubstanciada na pratica ¢é
de fundamental importancia para a docéncia no ensino juridico, embora ndo seja essencial
para a formagao do professor.

A unanimidade na defesa da pratica forense dos sujeitos pesquisados, enquanto
fundamento de saber docente para sua interatividade na sala de aula, encontra em Tardif
(2008) sua base tedrica. P7 e P8 admitem ndo ser tal pratica essencial para a formagdo do
professor, corroborando assim Franco (2008), que defende a Pedagogia como ciéncia da

educagio.

Questio 4

No ensino juridico, ha preocupagdo por parte das Instituicdes, com a formagdo
pedagégica dos professores de Direito?

Nao. Lamentavelmente ndo. E Isso me preocupa muito. (P.1).

Nao, mas deveria haver. (P.2).

Pouca. (P.3).

Positivo. E ndo poderia ser diferente. (P.4).

Sim, os professores com mestrado e doutorado possuem preferéncia aos demais.
(P.5).

Aparentemente so para cumprir as normas federais de educagao. (P.6).

Eu ndo tenho informagées das demais, mas a UNISANTOS preocupa-se com a
nossa formagdo pedagdgica, psicologica e religiosa. Ela sempre procura se
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apresentar como um meio de auxilio, diga-se de passagem, valioso, ao nosso labor.
(P.7).

Em razdo das observagdes anteriores, ha. (P.8).

No pensar de P4 e P5 professores qualificados academicamente vém exercendo maior

procura pelo mercado do Ensino Superior.

Esta realidade cada vez mais presente no que se refere as universidades é referendada

por Schafranski (2006) que defende uma nova pedagogia para o ensino superior, cada vez

mais qualificada pra atender uma nova sociedade tipica do século XXI.

Questio 5

No seu sentir, deveria haver, além do conhecimento técnico, também um saber

pedagdgico por parte dos professores de direito?

Sim. A pedagogia é muito relevante. (P1).
Sim, sem duvida. (P2).
Sim, desde que isso ndo prejudicasse a liberdade dos professores. (P3).

Entendo que o profissional do Direito, devido a necessidade de convencimento de
suas teses e a luta drdua atrds da justica, ja promove de certa forma “‘um saber
pedagogico”, obviamente que ndo no sentido literal da palavra. Todavia, uma
especializagdo e/ou curso nesta drea tornaria um profissional muito mais completo.
(P4).

Acredito que, o professor de direito aprende na raca a ministrar aula, que é
totalmente diferente de uma audiéncia ou palestra, tem que conseguir a empatia dos
alunos, o respeito, e por fim, o tempo de aula, que somente com o tempo se
consegue. (P5).

Sem duivida nenhumal! (P6).

Ndo sei responder. (P7).
Sim. Porque ndo adianta ser um profissional do Direito sem conhecimento tedrico e
Juizo critico. (PS8).

Além do conhecimento técnico, o saber pedagogico deve fazer parte da formagdo

docente, desde que ndo prejudique a liberdade do professor, no sentir de P1, enquanto P5

afirma que pedagogia se aprende ministrando aulas, e somente o tempo pode solidificar tal
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aprendizado. Para P4 ¢ necessaria a especializacdo pedagdgica para aprimoramento

profissional docente, vez que a pratica forense da base a teoria docente, mas ndo a completa.

Uma vez mais os sujeitos confirmam Tardif (2008), valorizando os saberes

experienciais, P5 resiste um pouco quanto a formacao pedagogica, enquanto P4 ¢ categdrico

afirmando ser a pratica docente incompleta para o exercicio da catedra, concordando com

Franco (2008).

Questio 6

Na sua opinido, a formacao técnica em Direito € suficiente para o magistério juridico?

Nao sé isso. O conhecimento didario com a matéria faz a diferenca. (P.1).

Podera ser se o Professor revelar ma vocagdo inata para o magistério superior, dai
a necessidade de formagdo pedagogica especifica. (P.2).

E 90%.(P3).

Acredito que seja suficiente, mas suficiéncia que estamos esperando? Acredito que
ndo, queremos ser mais do “suficientes” para atendermos as necessidades dos
alunos buscam uma melhoria continua. Hoje o que é suficiente, amanhd estard
defasado. (P4).

Para alguns sim, mas de forma geral, os cursos de pos graduacgdo facilitam e
tornam mais facil a tarefa. (P5)

Nao. Deve ser somada a uma formagdo em didadica e de metodologias. (P6)

Acredito que ndo. Acredito que além da formagdo técnica, uma pos-graduagdo, o
mestrado, além de outros cursos sdo valiosos para o magistério juridico além,
principalmente, da vivéncia profissional, que no ensino juridico é valiosissimo.

(P7).

Néo. (P8).

A formagdo técnica em Direito ndo ¢ suficiente para o magistério juridico, no entender

de P6, pois deve ser somada a formagao didatica e metodoldgica.

Ha resisténcia dos pesquisados em relagdo a formagdo pedagdgica, mas P6 confirma

os posicionamentos de Tardif (2008), Tardif e Lessard (2009), Cunha (2010) Franco (2008) e

Pimenta e Anastasiou (2005), que exaustivamente comprovam a necessidade de preparo

especifico pedagogico para o exercicio da docéncia.
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Ha nas Institui¢des de Ensino Juridico, algum plano de aula? Em caso positivo, quem

elabora? Ha formagao didatica nesta elabora¢do?

Ha formacgdo didatica nesta elaborag¢do? Sim existe. Elaborado pelos proprios
professores e revisado pelos coordenadores. A forma¢do diddtica também existe.

(PI).

Na Faculdade de Direito da Universidade Mackenzie, onde leciono, existe um plano
de ensino institucional, no qual consta o conteudo programatico e o desdobramento
das aulas, dia a dia. (P2).

Na PUC os departamentos possuem um minimo de conteudo a ser explorado. E
bastante rico, por sinal. (P3).

Tal atribui¢do é do coordenador do curso, e falando do curso em que ministre uma
aula, a formagao didatica é perfeita (P4).

Quando existente, quem elabora é o proprio professor. Os conselhos apenas
elaboram os programas. (P6).

Posso falar da Unisantos, onde existe um plano ndo so de aula, mas de ensino, com
ementas que devem ser cumpridas a risca e com qualidade. Esta formagdo é
elaborada pelos Centros, com a ajuda dos Coordenadores de Curso e também com
a supervisdo e aceita¢do dos orgdos superiores hierdrquicos dentro da Instituicdo.
(P7).

Sim, os proprios docentes. (P8).

P1, P2, P3, P6, P7 ¢ P8 afirmam que as institui¢gdes onde atuam possuem planos de

aula elaborados pelos préoprios docentes, supervisionados por Coordenadores, enquanto P4

define como exclusiva tal atribui¢do ao Coordenador, sendo certo que a formacao didatica ¢

conclusiva e perfeita sob sua otica.

Aqui os sujeitos estudados vao ao encontro de Cunha (2010) afirmando fazer parte do

desempenho pedagogico a necessidade de haver planejamento dos objetivos propostos para o

aprendizado.

Questio 8

Como se da o processo de tornar-se professor a partir da pratica profissional?
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E uma constante no Brasil. Ndo vejo problema algum, desde que o profissional
tenha a condi¢do intelectual de fornecer conhecimento para outros. (P1).

Nao ha um caminho formal, mas deveria haver. (P2).
E natural. E como devolver os beneficios recebidos. (P3).

Através da luta, conhecimento e oportunidade. Mas ndo so isso, da sua dedica¢do
em se manter como um profissional do ensino. (P4).

Resposta acima. (P5).

Convite do profissional de sucesso para lecionar, principalmente os aprovados e
concurso publico ou os com boas bancas de advocacia. (P6).

Sinceramente, ndo sei responder tecnicamente essa questdo, mas com 0 corag¢do
digo que o processo inicia-se quando vocé se encontra capaz de querer dividir
conhecimento. Quando seu corag¢do diz:”Vai la e mostra o que vocé sabe, sem
pensar em dinheiro ou status”, acho que chega a hora de enfrentar este
emocionante, maravilhosos e dignificante mister de ensinar. (P7).

Apenas com base na experiéncia e na indica¢do de algum colega. (P8).

P1 entende que o processo de tornar-se professor a partir da pratica profissional ¢

constante no Brasil, observando, entretanto, mister a condi¢do intelectual de fornecer

conhecimento. P6, por seu turno, baseia-se no sucesso profissional, especialmente daqueles

aprovados em concursos publicos, ou aqueles que atuam em boas bancas de advocacia,

enquanto P7 acredita na intui¢do como base para a formacao de um professor.

Uma vez mais Tardif (2008) fundamenta as falas dos sujeitos por meio dos saberes da

experiéncia e P7 encontra em Cunha (2010) a questdo da intuicdo como parte da pratica

docente.

Questio 9

Como se deu a sua formacao didatica?

Através do curso de mestrado e em sala de aula. (P1)
Autodidata, como soi acontecer. (P2)

Através do mestrado. (P3)

Através de oportunidade e conhecimento técnico da area. (P.4)
Com mestrado. (P5)

Pelos meios acima referidos. (P6.)
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Especializagdo na propria UNISANTOS. Mestrado em Filosofia do Direito.
Doutorado em ciéncias Juridicas e Sociais — Processo Penal. Acho que a minha
formagao didatica comegou quando crianga. Em casa fomos incentivados a ler
desde cedo....A minha mae era socia de um clube chamado “circulo do livro”, onde
era “obrigada” a comprar, pelo menos, um livro por més...Li Monteiro Lobato,
Ganimedes José...dentre outros. Dai, vocé comeca a querer ler outras coisas,
Machado de Assis, Graciliano Ramos e com certeza, esses ‘‘senhores” te mostram
um caminho valioso de cultura. No colégio onde estudei (Colégio Santista0, de
disciplina rigorosa, também era estimulado o habito da leitura e por gostar de ler e
se interessar pelo mundo juridico fui fazer Direito. Fiz a faculdade, depois fiz curso
de extensdo nos EUA, fiz pos-graduagdo, comecei a dar aula e agora além de aulas,
palestras, apresentagdes, estou no mestrado....(P7)

Pelos meios acima referidos. (P8)

Afirma P1 que sua formagdo didatica se deu através do curso de mestrado e suas
praticas em sala de aula, enquanto P2 se descreve como autodidata; P4, no entanto, afirma que
sua formagdo se deu por conta principalmente do conhecimento técnico da area em que ¢
docente. Cursos de doutorado, mestrado em filosofia s@o as fontes de formagdo de P6, e P7
obteve seu escopo didatico durante toda a sua vida, desde a infancia, incentivado pelos
adultos ao habito da leitura, em que aprendeu o valioso caminho da cultura, o que, por fim,
levou-o ao Curso de Direito e demais especializacdes objetivando seu aprimoramento.

Aqui P1 estd com Cunha (2010), aliando formagdo e pratica, P2 apenas com Tardif
(2008), com os saberes da experiéncia, estando esses a servigo do trabalho da docéncia. P6 e
P7 também encontram em Tardif (2008) o saber heterogéneo baseado nas suas historias de
vida.

Tardif (2008) fundamenta as falas dos sujeitos por meio dos saberes da experiéncia e

P7 encontra em Cunha (2010) a questao da intui¢gdo como parte da pratica docente.

Questio 10

No seu sentir € possivel aprender a lecionar matéria juridica tendo como paradigma

somente a pratica forense e profissional?

S6 a prdtica ndo. A leitura de novas teorias e doutrinas. O profissional deve ler
“tudo” sobre sua disciplina (P1)
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Tenho para mim a plenitude do magistério requer a conjuga¢do da formagdo
académica com a pedagdgica. Ndo obstante, no ensino do direito o que prepondera
é a prdatica forense e profissional. (P2)

Sem o mestrado e doutorado, ndo. (P3)

Com certeza absoluta, mas repito, seria isso suficiente? Lembrando que ndo
queremos ser apenas “suficientes”. (P4)

Sim, mas pode sofrer um tempo maior para adaptagdo e ndo ficar tdo técnica a
aula. (P5)

Somente se o profissional tem “o dom”, isso é, aquela inteligéncia intuitiva que lhe
permite acertar a didadtica sem té-la estudado. Mas sdo poucos a quem Deus
concede essa dadiva. Por isso a formagdo didatica é necessaria. (P6)

Como ja disse acima, ndo. O conhecimento de assuntos diversos como politica,
economia, religido, dentre outros deve ser um alicerce para lecionar matéria
Juridica. O direito é circundeado por esses temas, dentre outros...e devemos
conhecer e discutir... (P.7).

Nao. E preciso teoria. (P.8).

Lecionar matéria juridica tendo como paradigma somente a pratica forense e
profissional ndo basta no pensar de P1 para aprender a lecionar. A leitura de novas teorias e
doutrinas é importante para abranger o conhecimento sobre a disciplina que ministra. P2
entende que a plenitude do magistério requer a conjugacdo da formagdo académica com a
pedagogia, sendo certo que P7 traduz a necessidade do conhecimento de assuntos diversos ser
o alicerce para lecionar matéria juridica, pois o Direito € cercado de todos estes temas, que
acabam embasando os fundamentos para a pratica docente.

Nesta resposta os sujeitos estdo com Tardif e Lessard (2009), que substanciam varios
elementos como fundamento do exercicio do trabalho docente, como a formagado académica ¢
pedagégica. P7 estd fundamentado em Ferraz Jr. (1994), que afirma a necessidade de

conhecimentos gerais para o desempenho do magistério juridico.
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2.3 Analise das entrevistas: aprofundando questdes importantes

Analisado o questiondrio, as questdes 09 e 10, estdo fundamentadas nas entrevistas
realizadas com os respondentes do mesmo, pois, conforme Szymanski (2010), considera-se a
entrevista como uma situagdo de trocas intersubjetivas, em que convencionalmente tem sido
considerada como um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informacdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza
profissional que proporciona ao entrevistador, verbalmente, a informagao necessaria.

Foi precisamente isso que se deu no presente trabalho quando sentimos a necessidade
de aprofundar respostas muito sucintas no questionario, acerca da importancia da formacao
pedagdgica do professor de Direito. Este desiderato acabou sendo alcancado somente por
meio das entrevistas acima analisadas.

Apresentando, assim, apos a acurada oitiva das gravacdes das entrevistas realizadas
com os Juristas-Professores, sujeitos do presente estudo, foi possivel constatar que a formacao
pedagoégica € sim elemento de indiscutivel importincia para o exercicio da docéncia juridica.

Nossos interlocutores confirmaram que todos os seus saberes das areas de
conhecimentos especificos (Tardif, 2008), isto &, juridicos, somam-se sobremodo aos saberes
experienciais que trazem da pratica forense.

Entretanto, todos buscaram formagdo pedagogica de acordo com Cunha (2010) em
atualizagdes, leituras, cursos, semindrios, congressos, especializagdes e principalmente pos-
graduacdes, em que estudaram a ciéncia da Pedagogia e questdes de didatica.

Estas assertivas relacionam-se diretamente com a questdo de partida e os objetivos
desta pesquisa em que se compreende que a contribui¢do da formagdo pedagogica &
fundamental para o exercicio pleno da docéncia juridica.

Em decorréncia, os juristas-professores aqui pesquisados apontam para novos

paradigmas do ensinamento juridico, corroborando Cunha (2005), Tardif e Lessard (2009) e
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Franco (2010), a medida que ¢ preciso ir além do chamado processo ensino-aprendizagem
levando a compreensdo da necessidade da formacgao pedagogica do professor de Direito para
o exercicio pleno da docéncia.

Nossos interlocutores conduzem suas falas no sentido de, nada obstante, terem a
formacdo técnica inteiramente baseada na area especifica do conhecimento (Direito), a
formacao pedagdgica tornou-se imprescindivel para o exercicio da docéncia juridica.

Diante deste contexto, foi possivel atingir os objetivos propostos nesta dissertagao,
sendo plausivel compreender as necessidades da formacdo pedagdgica dos sujeitos aqui
pesquisados permitindo ademais, identificar as possibilidades pedagogicas para a
transformagao da pratica docente destes profissionais.

Uma dessas possibilidades ¢ a do “magistrocentrismo” explanada e fundamentada no
capitulo 02 deste estudo por meio de Morandi (2008), de cerne eminentemente tradicional,
isto €, a pratica pedagogica € baseada inteiramente na figura central do professor, sendo ele a
unica fonte de saber, pressupondo que o aluno ¢ uma verdadeira “folha em branco”, sem
nenhuma participagdo no processo ensino-aprendizagem, o professor “lidera” e “comanda”
tudo e os alunos apenas o “seguem”.

O contraponto desta possibilidade pedagdgica ¢ feita logo a seguir no mesmo capitulo
por Cunha (2010), asseverando que o processo de aprendizagem ndo ¢ estar em atitude
contemplativa ou absorvente, frente aos dados culturais da sociedade, e sim estar ativamente

envolvido na interpretacdo e producdo desses dados.
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CONSIDERACOES FINAIS

ApoOs o percurso das pesquisas que envolveram este trabalho, devo expressar a
certeza ¢ o sentimento de que ha muito ainda a ser visto, pois ndo houve nenhuma pretensao
de esgotar aqui quaisquer reflexdes sobre o tema, deixando sempre em aberto novas
possibilidades da continuidade das discussdes que o envolvem.

Tal estudo me fez revisitar assuntos especificos sobre o ensino juridico no pais,
abordando de forma geral, a historia da Educac¢do brasileira, principalmente a criacdo dos
cursos de Direito desde seus primdrdios até a atualidade, além de aspectos relativos a
formacao e pratica pedagogica de seus professores, objetivando a ampliacdo do entendimento
sobre o tema.

Trata-se de uma investigacdo cujo desafio foi prazeroso, embora repleto de
expectativas e sentimentos de incertezas e angustias, superados passo a passo no desenrolar
do processo de amadurecimento da pesquisa, do qual extrai experiéncias riquissimas que
contribuiram para a ampliagdo do meu desenvolvimento pessoal e profissional.

O envolvimento profundo na pesquisa reforcou o entendimento de que o ato docente
¢ atividade complexa, cheia de descobertas a cada dia por meio de percepgdes e experiéncias,
oriundas da pratica pedagogica, tendo o professor como sujeito ativo do desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, observamos que ¢ mister a formagdo sélida
desse profissional da educagdo, maximizando o potencial da a¢cdo docente, transformando a si
e a sociedade, fornecendo saberes importantes na execugdo da pratica pedagdgica

responsavel.
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Assim, por meio das técnicas utilizadas, foi possivel analisar as narrativas dos
sujeitos interlocutores, proporcionando a sua compreensdo, permitindo aferir como se da a
pratica de ensino do jurista-professor.

Em principio, o jurista-professor exerce a docéncia como atividade profissional
secundaria, porém, como consequéncia natural de suas atividades forenses. Contudo, percebe-
se que tal experiéncia ndo ¢ absoluta, nem suficiente no exercicio da docéncia.

Verificou-se, ainda, que a principal formacdo que origina a docéncia do jurista-
professor se da através de cursos de pds-graduagdo, mestrados e doutorados em suas areas de
atuacdo forense, tornando-se “expert” na matéria escolhida, ja que o bacharelado ndo autoriza
a docéncia per si.

Outro dado interessante da pesquisa abordado na maioria dos relatos, ¢ a busca pela
educagdo continuada com o objetivo de alcangar competéncia e habilidade docente, mas, no
entanto, ndo logram €xito na obtencdo do preparo pedagodgico necessario.

E fato que em algumas narrativas observa-se a afirmacio de que apenas a experiéncia
e o conhecimento na drea juridica sdo suficientes para o desempenho docente, olvidando-se,
no entanto, ou até mesmo desconhecendo a importancia da formacdo pedagogica, seus
beneficios no processo de aprendizagem.

No intuito de refletir e, sobretudo provocar o debate da importincia da formagdo
pedagégica do professor de Direito, esta pesquisa buscou conhecer que caminhos estes
profissionais necessitam percorrer para tornarem-se completamente preparados como
educadores da ciéncia juridica.

O interesse pelo tema conforme descrito na Introdugdo deste trabalho brotou das
minhas experiéncias pessoais e profissionais. Busquei principalmente em Tardif (2008),
Tardif & Lessard (2009), Cunha (2010), Franco (2008), Niskier (1989), e Ferraz Jinior

(1994), tracar um paralelo entre as ciéncias da Pedagogia e do Direito, para responder ao
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objetivo principal desta dissertagdo, isto é, compreender a necessidade da formacgao
pedagdgica do professor de Direito para o exercicio pleno da docéncia. Tornando-se assim,
um jurista-professor completo.

Por este caminho o esfor¢o despendido para manter a coeréncia das idéias, somado a
consciéncia que sempre tive de que suscitar essa reflexdo encontraria resisténcia entre os
meus pares juristas-professores, foi imenso.

Rememorei meus tempos de estudante de Direito quando comecei a reparar tal
auséncia de preparo pedagogico nos meus proprios professores, todos juristas de nomeada.
Recordei também meus primitivos tempos de magistério, antes ainda de tornar-me advogado.

Ao relembrar tudo isso, passando pela minha atual experiéncia de jurista-professor que
me tornei, remodelei as inquietagdes do pesquisador que me transformei. Nesta minha
trajetdria pessoal, e principalmente profissional, foi possivel refletir como o meu proprio
processo de construcdo pedagodgica se deu e acabou por se consolidar, embora tal processo por
ser ‘construtivo’ se faga de forma continuada cotidianamente como reconhece Tardif (2008).

Pude perceber no presente estudo que os problemas vivenciados ao longo da minha
pratica educativa ndo eram privilégios meus, estes também sio comuns aos meus pares
juristas-professores.

Assim, busquei situar esta problematica de auséncia de formacdo pedagdgica dos
professores de Direito num cenario acentuadamente atual, no que se refere a proliferacio
excessiva das Faculdades de Direito, em que se faz crescer a necessidade desses docentes pais
afora.

Agregando os resultados dos nossos interlocutores, estes propiciaram descobertas
oriundas da imersdo nesse mundo docente juridico do qual fazemos parte. Fomos colhendo
dados e interpretando-os, levando-nos a algumas constatagdes que advieram das narrativas

dos participes desta dissertagao.
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Verificou-se que o ingresso na docéncia juridica se deu por meio de inumeras
motivacdes tais como: opgdo, influéncias de pessoas, atuagdo forense, de acordo com as
respostas do questionario que foram aprofundadas nas entrevistas. Ratificando as atividades
desempenhadas pela Comissao de Educagdo Juridica da OAB/SP, objeto de observagao oculta
e participativa desta pesquisa, quando inspeciona amplamente as Faculdades de Direito por
todo o estado de Sdo Paulo, desde as suas edificagdes e instalagdes, passando pelas salas de
aula, bibliotecas e titulagdo e formacdo de seus professores, que se da por meio de variados
cursos de pos-graduagdo, mestrado e doutorado.

Aquilatamos que nossos sujeitos enxergam a docéncia como um desdobramento
natural de suas carreiras juridicas, de acordo com as suas falas. Isso converge para explicar a
razao pela qual o senso comum ostenta que o éxito como operador do Direito avaliza o
ingresso ¢ o desempenho da docéncia juridica. Referenciam tal questdo no capitulo 02,
Pimenta e Anastasiou (2005), em que preconizam que docentes da educacdo superior, se
identificam por meio de suas respectivas qualificagdes profissionais. Todavia, estes mesmos
educadores ao atuarem profissionalmente, tendem a se identificar como professores
universitarios destacando-se socialmente com certo orgulho o titulo de professor.

Nesse sentido, referenciaram esta pesquisa, além de Tardif (2008), os estudos de
Cunha (2010) e Franco (2008), que ressaltam a importancia de aprofundamento desta questio
no sentido de valorizar a docéncia como profissdo e formacéo inclusive do jurista-professor.

Destarte, feitas estas obtemperacdes e reflexdes, acreditamos que cumprimos com o
desiderato do nosso trabalho, e destacamos que esta pesquisa tem propiciado meditagdes
relevantes que derivam num ressiginificado do fazer pedagdgico, direcionando-nos a postura
critica do trabalho do jurista-professor para além da sala de aula.

Este trabalho muito nos revelou. Agora sabemos qual o caminho percorrer, isto é, a

indispensabilidade da formagdo pedagogica do jurista-professor.
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A atitude reflexiva encaminhou a realizagdo de uma pratica pedagdgica
ressiginificadora. Aprendemos mais sobre o oficio de ensinar, sobre os saberes docentes,

ponto de convergéncia dialética do tornar-se jurista-professor.
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ANEXO1

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1) Tendo em vista sua trajetdria profissional, como se deu seu ingresso no magistério
juridico?
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2) O professor de direito deve preparar previamente a suas aulas? Em caso afirmativo,
como?

3) Sua experiéncia pratica profissional forense auxilia de alguma forma sua atividade
docente juridica?

4) No ensino juridico, ha preocupacdo por parte das Institui¢des, com a formagao
pedagdgica dos professores de Direito?

5) No seu sentir, deveria haver, além do conhecimento técnico, também um saber
pedagogico por parte dos professores de direito?
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6) Na sua opinido, a formagdo técnica em direito € suficiente para o magistério juridico?

7) Ha nas Institui¢des de Ensino Juridico, algum plano de aula? Em caso positivo, quem
elabora? Ha formagao didatica nesta elabora¢do?

8) Como se da o processo de tornar-se professor a partir da pratica profissional?

9) Como se deu a sua formagdo didatica?

10) No seu sentir é possivel aprender a lecionar matéria juridica tendo como paradigma
somente a pratica forense e profissional?
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ANEXO II
ENTREVISTA

1. Como vocé aprendeu a dar aulas?

2. O que ajudou na sua aprendizagem como professor?

3. Quais as dificuldades que enfrenta na docéncia?
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ANEXO III

SAQ PAULD

COMISSAO DE ENSINO JURIDICO
COMPOSICAO

http://www.oabsp.org.br/comissoes2010/ensino-juridico

Rua Anchieta, 35 - 1° andar CEP - 01016-900
Fone: (11) 3244-2013 /2014 /2015
Fax: (11) 3244-2011

ensino.juridico@oabsp.org.br

- Presidente
Jodo Luiz Ribeiro dos Santos

= Vice-Presidente
José Welington Pinto

- Secretario
Fabricio Dorado Soler

- Membros Efetivos
Adriana Galvao Moura Abilio
Alamiro Velludo Salvador Netto
Alysson Leandro Barbate Mascaro
Antonio Jorge Pereira Junior
Edson Mendonga Junqueira
Edson Thomas Ferroni
Edison Santana dos Santos
Evaldo Amaro Vieira
Esther Bueno Soares
Fernando Frederico de Almeida Junior
Fernando Passos
Guilherme Alvares Borges
Horacio Conde Sandalo Ferreira
Jamil Gongalves do Nascimento
Jamile Gebrael Estephan
Jeferson lori

Jodo Francisco de Azevedo Barretto



121

Luis Roberto Thiesi
Luiz Alan Pinto Lordello
Luiz Antonio Soares Hentz
Marcelo Hilkner Altieri
Marcio Rogério Vanalli
Peter Panutto
Regina Célia Martinez
Rodrigo Alves da Silva
Sérgio Pereira Braga
Ténia Teixeira Laky de Sousa
Tiago Romano
Ulisses Meneguim
Vitor Monacelli Fachinetti Jinior
- Membros Colaboradores
Andréa Lupo
Ariane Patricia Gongalves
Elaine Rodrigues de Albuquerque Prado
Eudes Vitor Bezerra
Gustavo César Gandolfi
Hugo Gomes Zaher
- Membros Consultores
Edmundo Alves de Oliveira
Jodo Virgilio Tagliavini

Jozimeire Angélica Vieira da Silva

APRESENTACAO

A Comissao Especial de Ensino Juridico da Seccional de Sdo Paulo da Ordem dos Advogados
do Brasil, no espirito da missao institucional que lhe é confiada, tem a finalidade de fiscalizar,

avaliar e orientar o ensino juridico no ambito do Estado de Sao Paulo.

Sempre que possivel e desde que coincidentes os preceitos e interesses institucionais, esta
Comissao deve atuar em conjunto com as Universidades, Centros Universitarios, Faculdades
de Direito e, fundamentalmente, o Ministério da Educagdo e Cultura - MEC e a Secretaria de
Educacdo do Governo do Estado de Sao Paulo, visando contribuir e colaborar para a evolugdo

e aperfeicoamento dos cursos juridicos no Brasil.
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Para o desenvolvimento de seus trabalhos, além das atividades ordinarias inerentes a
competéncia funcional desta Comissdo, foram criados dois Grupos de Trabalho (GT),
denominados Experiéncias Exemplares e Curriculo, Metodologia e Avaliagdo, sob as
coordenacdes dos Profs. Jean Paul Cabral Veiga da Rocha e Fernando Aguillar, que objetivam
estudar, debater ¢ consolidar informag¢des acerca do desenvolvimento dos Cursos de Direito
no Brasil, mediante a andlise pragmatica de experiéncias, curriculos e metodologias das

Institui¢des de Ensino a serem destacadas no cenario nacional.

No contexto atual do ensino juridico no pais, e tendo em vista a grande expressdo dada ao
tema da reforma universitaria no cenario nacional, esta Comissdo manifesta seu incondicional
apoio ao rigor e aprimoramento dos critérios de autorizac¢do, reconhecimento e avaliacdo dos
cursos de Direito, adotando-os integralmente na sua politica de atuacdo perante as instituigdes

de ensino juridico no Estado de Sdo Paulo.

Art. 1°. A Comiss@o de Ensino Juridico da OAB/SP sera composta de:
I — Membros Efetivos, dentre eles o Presidente, o Vice-Presidente € o Secretario;
II — Membros Colaboradores.

§ 1° - Compete ao Presidente da Seccional, através de portaria, a designagdo e a exoneragdo dos Membros
Efetivos, e dos Membros Colaboradores da Comisso, que poderdo ser indicados pelo Presidente da Comissdo.

§ 2° - Os Membros da Comissao exercerdo fungdo gratuita e de confianga, constando, no prontuario dos mesmos,
o exercicio da fun¢@o, considerado de relevante interesse publico e para a advocacia.

§ 3° - Em caso de vacancia do cargo do Presidente, o Presidente da Seccional designara o respectivo sucessor.

§ 4° - As fungdes de Membro Efetivo ou Membro Colaborador sdo incompativeis com o exercicio de atividades
suscetiveis de comprometer-lhes a independéncia ou a isengéo.

§ 5° - Fica autorizado integrar as comissdes estudantes de Direito, selecionados através da Comissao de
Desenvolvimento Académico, que nelas desempenharem fungdes obtendo certificados de participagdo.

§ 6° - Sera requisito para integrar as Comissdes a inexisténcia de apenamento por infragéo disciplinar.

Art. 2°. A Comissdo terd como sede as instalagdes da Seccional, e contard com funciondrio para apoio de
secretaria, integrante do Pool de Comissdes.

I - a Comissdo reunir-se-4 uma vez por més, mediante convocacao de seu Presidente, expedida, sempre que
possivel, com cinco dias de antecedéncia da data.



123

Art. 3°. Compete a Comissao de Ensino Juridico:

I - assessorar a Ordem dos Advogados do Brasil — Sec¢do Sdo Paulo, sua Diretoria no encaminhamento das
matérias de sua competéncia:

a) no espirito da missdo institucional que lhe ¢ confiada, tem a finalidade de fiscalizar, avaliar e orientar o ensino
juridico no ambito do Estado de Sao Paulo;

b) atuar em conjunto com as Universidades, Centros Universitarios, Faculdades de Direito ¢, fundamentalmente,
o Ministério da Educagdo e Cultura - MEC e a Secretaria de Educagio do Governo do Estado de Sdo Paulo,
visando contribuir e colaborar para a evolugdo e aperfeicoamento dos cursos juridicos no Brasil;

c¢) fomentar a criacdo de Grupos de Trabalho (GT), que objetivam estudar, debater e consolidar informagdes
acerca do desenvolvimento dos Cursos de Direito no Brasil, mediante a analise pragmatica de experiéncias,
curriculos e metodologias das Instituicdes de Ensino a serem destacadas no cenario nacional.

d) apoiar as iniciativas ao rigor e aprimoramento dos critérios de autorizag@o, reconhecimento e avaliagdo dos
cursos de Direito, adotando-os integralmente na sua politica de atuagdo perante as institui¢des de ensino juridico

no Estado de Sdo Paulo;

II - elaborar trabalhos escritos, inclusive pareceres, promover pesquisas, semindrios ¢ demais eventos que
estimulem o estudo, a discussdo ¢ a defesa dos temas respectivos;

a) os pareceres serdo aprovados pela comissdo e submetidos a Presidéncia da Seccional, previamente a sua
divulgag@o.

§ 1° - A Comissao desenvolvera juntamente com o Departamento de Cultura e de Eventos, uma agenda de
Semindrios, Palestras e mesas de debates dentre outros eventos na Seccional e nas Subsecg¢des.

IIT - cooperar e promover intercAmbios com outras organizagdes de objetivos iguais ou assemelhados;
IV - criar e manter atualizado centro de documentagdo relativo as suas finalidades;

V - manter contato permanente com as comissdes congéneres no Conselho Seccional, informando-a sobre as
atividades desenvolvidas e as diligéncias realizadas no sentido da mutua colaboracao.

Art. 4°. Ao Presidente da Comissdo compete:

I — propor a nomeagao, pelo Presidente da Seccional, de membros que irdo compor Grupos de trabalho, na
qualidade de Membros Efetivos e/ ou Colaboradores, tantos quantos necessarios para o cumprimento e
andamento dos projetos elaborados pela Comissao;

II - convocar e presidir as reunides;

IIT - designar relatores, relatores substitutos ou parciais, para os processos ou relata-los pessoalmente;

IV - a qualquer momento, redistribuir processos ou solicitar a devolucdo dos que tenham sido distribuidos;
V - propor a criacdo de grupos de estudos e a designagdo de seus Membros, bem como de membro coordenador
de cada grupo especifico, podendo, este nomear assessores dentre aqueles integrantes do mesmo grupo de
estudo;

VI - determinar a realizagdo de diligéncias no ambito da competéncia da Comissio;

VII - autorizar a presenga de terceiros nas reunides da Comissao;

VIII - dar conhecimento aos Membros, nas reunides, de todo o expediente recebido;



IX - solicitar pareceres aos Membros da Comissao;

X - submeter a votacdo as questdes sujeitas a deliberacdo da Comissdo e proclamar o resultado;
XI - desempatar as votagdes;

XII - resolver as questdes de ordem;

XIII - assinar, com o Secretario, as atas das reunides, depois de aprovadas pela Comissao;

XIV - representar a Comissao junto a Presidéncia e a Diretoria, quando convocado para tal fim;

XV - submeter a Diretora responsavel as deliberagdes e os expedientes da Comissao.

Art. 5°. Compete ao Vice-Presidente designado pelo Presidente da Seccional, substituir a Presidente nas suas
faltas e impedimentos e executar as atribui¢cdes por ela delegadas.

Art. 6°. Ao Secretario da Comissdo compete:

I - substituir o Presidente em suas faltas ¢ impedimentos, na auséncia do Vice-Presidente;

II - organizar a pauta e dirigir os trabalhos de secretaria da Comisséo;

IIT - elaborar os expedientes e providenciar as medidas necessarias as comunica¢des da Comissdo;

IV - secretariar as reunides;

V - elaborar a ata de cada reunifo, para apreciagdo na reunido subseqiiente, assinando-a com a Presidente;

VI - organizar e manter atualizado o centro de documentagao relativo as finalidades da Comissao.

Art. 7°. Aos Membros Efetivos compete:
I - relatar os processos que lhes couberem por distribui¢do e propor as diligéncias necessarias;

II - participar das reunides da Comissdo, justificando por escrito suas auséncias.

Art. 8°. Aos Membros Colaboradores compete:
I — oferecer pareceres, quando solicitados pelo Presidente da Comissdo ou pelo Presidente da Seccional;
II — participar das reunides, quando convidados, justificando por escrito as suas auséncias;

Paragrafo unico. Os Membros Consultores tém direito a voz nas reunides da sua respectiva Comissao.

Art. 9°. Para deliberag@o das Comissdes exige-se a presenga minima de metade dos Membros Efetivos.
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Art. 10°. Nas reunides ordinarias observa-se a seguinte ordem:
I - discussdo, votagdo e aprovagdo da ata anterior;

IT - comunicagdes da Presidente;

III - ordem do dia;

IV - expediente e comunicagdes dos presentes.

§ 1° - A ordem dos trabalhos ou da pauta podera ser invertida, a critério da Presidente da Comissao.

Art. 11°. Mediante convocacdo do Diretor da Seccional, poderdo ser realizadas reunides conjuntas de duas ou
mais Comissdes.

Paragrafo unico. As reunides previstas no caput serdo presididas pelo Presidente da Comissdo designado pelo
Diretor Seccional.

Art. 12°. Podera a Presidente ou a sua substituta convocar reunides extraordinarias.

Paragrafo unico. As reunides extraordinarias deliberardo sobre os assuntos que motivaram a sua convocagao.

Art. 13°. As deliberacdes sobre os projetos e pareceres apresentados pelos Grupos de estudo poderdo ou ndo ser
adotadas pela Presidente da Comissdo, que apds aprovag@o, submetera ao Presidente da Seccional.

Art. 14°. Cabera ao Presidente da Seccional, resolver os casos omissos.

Sdo Paulo, 4 de setembro de 2008.
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ANEXO IV

Leis Historicas

Lei de 11 de Agosto de 1827

Créa dous

Cursos de sciencias Juridicas e Sociaes, um na cidade de S. Paulo e outro na de Olinda.

Dom Pedro Primeiro, por Graga de Deus e unanime acclamacao dos povos, Imperador Constitucional e Defensor
Perpetuo do Brazil: Fazemos saber a todos 0s nossos subditos que a Assembléia Geral decretou, e nos
queremos a Lei seguinte:

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

1.° ANNO

12 Cadeira.

2.° ANNO

12 Cadeira.

22 Cadeira.

3.°ANNO

12 Cadeira.

22 Cadeira.

4.° ANNO

12 Cadeira

22 Cadeira.

5.° ANNO

12 Cadeira.

22 Cadeira.

Direito natural, publico, Analyse de Constituicdo do Império, Direito das gentes, e diplomacia.

Continuagao das materias do anno antecedente.

Direito publico ecclesiastico.

Direito patrio civil.

Direito patrio criminal com a theoria do processo criminal.

. Continuagéo do direito patrio civil.

Direito mercantil e maritimo.

Economia politica.

Theoria e pratica do processo adoptado pelas leis do Imperio.

e Art. 2.° - Para a regencia destas cadeiras o Governo nomeara nove Lentes proprietarios, e cinco

substitutos.

e Art. 3.° - Os Lentes proprietarios venceréo o ordenado que tiverem os Desembargadores das Relagdes,

e gozardo das mesmas honras. Poderao jubilar-se com o ordenado por inteiro, findos vinte annos de
servico.

e Art. 4.° - Cada um dos Lentes substitutos vencera o ordenado annual de 800$000.
e Art. 5.° - Havera um Secretario, cujo officio sera encarregado a um dos Lentes substitutos com a

gratificagdo mensal de 20$000.



127

e Art. 6.° - Havera u Porteiro com o ordenado de 400$000 annuais, e para o servigo haverdo os mais
empregados que se julgarem necessarios.

e Art. 7.° - Os Lentes fardo a escolha dos compendios da sua profissdo, ou os arranjarao, néo existindo ja
feitos, com tanto que as doutrinas estejam de accoérdo com o systema jurado pela nagéo. Estes
compendios, depois de approvados pela Congregacao, servirdo interinamente; submettendo-se
porém a approvagao da Assembléa Geral, e 0 Governo os fara imprimir e fornecer as escolas,
competindo aos seus autores o privilegio exclusivo da obra, por dez annos.

e Art. 8.° - Os estudantes, que se quiserem matricular nos Cursos Juridicos, devem apresentar as
certiddes de idade, porque mostrem ter a de quinze annos completos, e de approvagao da Lingua
Franceza, Grammatica Latina, Rhetorica, Philosophia Racional e Moral, e Geometria.

e Art. 9.° - Os que frequientarem os cinco annos de qualquer dos Cursos, com approvagao, conseguirao o
grao de Bachareis formados. Havera tambem o grao de Doutor, que sera conferido aquelles que se
habilitarem som os requisitos que se especificarem nos Estatutos, que devem formar-se, e s6 os que
o obtiverem, poder&o ser escolhidos para Lentes.

e Art. 10.° - Os Estatutos do VISCONDE DA CACHOEIRA ficardo regulando por ora naquillo em que
forem applicaveis; e se ndo oppuzerem a presente Lei. A Congregagéo dos Lentes formara quanto
antes uns estatutos completos, que serdo submettidos a deliberagdo da Assembléa Geral.

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

Mandamos portanto a todas as autoridades, a quem o conhecimento e execugao da referida Lei pertencer, que a
cumpram e fagam cumprir e guardar to inteiramente, como nella se contém. O Secretario de Estado dos
Negocios do Imperio a faga imprimir, publicar e correr. Dada no Palacio do Rio de Janeiro aos 11 dias do mez de
agosto de 1827, 6.° da Independencia e do Imperio.

IMPERADOR com rubrica e guarda.
(L.S.)
Visconde de S. Leopoldo.

Carta de Lei pela qual Vossa Majestade Imperial manda executar o Decreto da Assembléa Geral Legislativa que
houve por bem sanccionar, sobre a criagdo de dous cursos juridicos, um na Cidade de S. Paulo, e outro na de
Olinda, como acima se declara.

Para Vossa Majestade Imperial ver.
Albino dos Santos Pereira a fez.

Registrada a fl. 175 do livro 4.° do Registro de Cartas, Leis e Alvaras. - Secretaria de Estado dos Negocios do
Imperio em 17 de agosto de 1827. — Epifanio José Pedrozo.

Pedro Machado de Miranda Malheiro.

Foi publicada esta Carta de Lei nesta Chancellaria-mér do Imperio do Brazil. — Rio de Janeiro, 21 de agosto de
1827. — Francisco Xavier Raposo de Albuquerque.

Registrada na Chancellaria-mér do Imperio do Brazil a fl. 83 do livro 1.° de Cartas, Leis, e Alvaras. — Rio de
Janeiro, 21 de agosto de 1827. — Demetrio José da Cruz.

Fonte: Brasil. Leis, etc. Collecgéo das leis do Imperio do Brazil de 1827. Rio de Janeiro: Typographia Nacional,
1878. p. 5-7.
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