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RESUMO

Este estudo aborda a pratica docente de professores do ensino superior a partir da
singularidade dos professores que atuam no Curso de Bacharelado em Direito, visando
compreender o percurso formativo docente e suas relacdes com o desenvolvimento da préatica
reflexiva critica. A investigacdo parte do seguinte problema: quais as possibilidades do
desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica a partir da formacdo continuada de
professores do Curso de Direito? Estabeleceu-se como objetivo geral: analisar as
possibilidades de desenvolvimento da préatica docente reflexiva critica a partir da formacéo
continuada de professores do Curso de Direito. Para o alcance do objetivo proposto,
estabeleceram-se como objetivos especificos: descrever a formacgdo continuada dos
professores do Curso de Direito; caracterizar a pratica docente dos professores do Curso de
Direito; identificar os investimentos formativos dos professores do Curso de Direito para a
vivéncia da pratica docente; e compreender as contribuicdes da pratica docente reflexiva
critica no exercicio da docéncia no Curso de Direito. A pesquisa apoia-se na tese de que 0
desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica é potencializado pela formacéo
continuada possibilitando a superagdo do paradigma tradicional no ensino juridico por meio
da formacdo de cidaddos criticos que compreendam o Direito como instrumento de justica
social. Este estudo vincula-se teoricamente aos preceitos da teoria critica, pautando-se,
principalmente, nas contribui¢fes de Freire (2013), McLaren (1997) e Giroux (1997). Para o
desenvolvimento da pesquisa optou-se pelo método (auto)biografico por meio da pesquisa
narrativa. No processo de producdo de dados utilizou-se 0 memorial de formacdo e a
entrevista reflexiva, tendo como interlocutores 06 (seis) professores do Curso de Bacharelado
em Direito de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada de Teresina-Pl. Para
organizacao e interpretacdo dos dados utilizaram-se os pressupostos da analise de conteldo,
empregando como referencial basico as ideias de Bardin (2011) e Poirier, Clapier-Valladon e
Raybaut (1999). Para construcdo do aporte tedrico e metodoldgico adotou-se Ribeiro Junior
(2001), locohama (2011), Mossini (2010), Névoa (1991, 1992), Garcia (1999), Mendes
Sobrinho (2006), Souza (2012), Veiga (2013), Pimenta e Anastasiou (2010), Freire (2013),
Liberali (2008), Connely e Clandini (1995, 2011), Passeggi (2000, 2008), Josso (2004, 2010),
Souza (2006), Brito (2010), dentre outros. A tese proposta confirma-se parcialmente na
investigacdo, uma vez que se constata a possibilidade de desenvolvimento da préatica docente
reflexiva critica a partir da formacdo continuada, entretanto, trata-se de uma formagdo que
precisa dar-se no ambito especifico da docéncia e considerar as necessidades formativas dos
professores, oportunizando momentos de reflexdo critica individual e compartilhada.
Compreende-se que € preciso ampliar os espagos que considerem a perspectiva formativa
social-reconstrucionista, principalmente no ambito das instituicbes de ensino superior
privadas, a fim de que sejam viabilizadas as necessarias mudancas no ensino juridico criando-
se condicOes para a formacdo de cidaddos criticos, comprometidos com a construgdo do
Direito como instrumento de justica social.

Palavras-chave: Formacgédo continuada. Pratica docente. Reflexdo critica. Professores do
Curso de Direito. Ensino Superior.



ABSTRACT

This study deals with the teaching practice of higher education teachers based on the
singularity of the teachers who work in the Law Bachelor Course in order to understand the
teacher training course and its relations with the development of critical reflexive practice.
The research part of the following problem: what are the possibilities of the development of
reflexive critical teaching practice from the continuing training of teachers of the Law
Course? We established as general objective: to analyze the possibilities of development of
critical reflexive teaching practice from the continuous training of teachers of the Law
Course. In order to reach the proposed objective, we set as specific objectives: describe the
continuing education of the teachers of the Law Course; characterize the teaching practice of
the teachers of the Law Course; to identify the formative investments of the teachers of the
Law Course for the experience of the teaching practice and to understand the contributions of
critical reflexive teaching practice in the exercise of teaching in the Law Course. The research
is based on the thesis that the development of the critical reflexive teaching practice is
enhanced by the continuous formation allowing the overcoming of the traditional paradigm in
legal education through the formation of critical citizens who understand the Law as an
instrument of social justice. This study is theoretically linked to the precepts of critical theory,
based mainly on the contributions of Freire (2013), McLaren (1997) and Giroux (1997). For
the development of the research, we opted for the (auto)biographical method through
narrative research. In the data production process we used the training memorial and the
reflective interview, having as interlocutors 06 (six) teachers of the Bachelor's Degree in Law
from a Private Higher Education Institution (HEI) of Teresina-Pl. For the organization and
interpretation of the data, we used the assumptions of content analysis, using as basic
reference the ideas of Bardin (2011) and Poirier, Clapier-Valladon and Raybaut (1999). For
the construction of the theoretical and methodological contribution, we used Ribeiro Junior
(2001), locohama (2011), Mossini (2010), Névoa (1991, 1992), Garcia (1999), Mendes
Sobrinho (2006), Pimenta and Anastasiou (2010), Freire (2013), Liberali (2008), Connely and
Clandini (1995, 2011), Passeggi (2000, 2008), Josso (2004, 2010), Souza (2006), Brito
(2010), among others. The proposed thesis is partially confirmed in the research, once we
have verified the possibility of developing critical reflexive teaching practice from continuing
education, however, this training needs to take place within the specific scope of teaching and
consider the training needs of teachers, providing moments of individual and shared critical
reflection. We understand that it is necessary to expand the spaces that consider the formative
social-reconstructionist perspective, especially within private higher education institutions, in
order to make possible the necessary changes in legal education, creating the conditions for
the formation of critical citizens committed to the construction of law as an instrument of
social justice.

Keywords: Continuing education. Teaching practice. Critical reflection. Teachers of the Law
Course. Higher education.



RESUMEN

Este estudio aborda la préctica docente de profesores de la ensefianza superior a partir de la
singularidad de los profesores que actuan en el Curso de Bachillerato en Derecho visando
comprender el recorrido formativo docente y sus relaciones con el desarrollo de la practica
reflexiva critica. La investigacion parte del siguiente problema: ¢cuales son las posibilidades
del desarrollo de la practica docente reflexiva critica a partir de la formacién continuada de
profesores del Curso de Derecho? Establecemos como objetivo general: analizar las
posibilidades de desarrollo de la préctica docente reflexiva critica a partir de la formacién
continuada de profesores del Curso de Derecho. Para el logro del objetivo propuesto,
establecemos como objetivos especificos: describir la formacidn continuada de los profesores
del Curso de Derecho; caracterizar la practica docente de los profesores del Curso de
Derecho; identificar las inversiones formativas de los profesores del Curso de Derecho para la
vivencia de la practica docente y comprender las contribuciones de la practica docente
reflexiva critica en el ejercicio de la docencia en el Curso de Derecho. La investigacion se
apoya en la tesis de que el desarrollo de la practica docente reflexiva critica es potenciado por
la formacion continuada posibilitando la superacion del paradigma tradicional en la ensefianza
juridica a traves de la formacion de ciudadanos criticos que comprendan el derecho como
instrumento de justicia social. Este estudio se vincula teéricamente a los preceptos de la teoria
critica, basandose principalmente en las contribuciones de Freire (2013), McLaren (1997) y
Giroux (1997). Para el desarrollo de la investigacion optamos por el método (auto)biogréfico
por medio de la investigacion narrativa. En el proceso de produccion de datos utilizamos el
memorial de formacion y la entrevista reflexiva, teniendo como interlocutores 06 (seis)
profesores del Curso de Bachillerato en Derecho de una Institucién de Ensefianza Superior
(IES) privada de Teresina-PI. Para la organizacion e interpretacion de los datos utilizamos los
presupuestos del analisis de contenido, empleando como referencial basico las ideas de Bardin
(2011) y Poirier, Clapier-Valladon y Raybaut (1999). Para la construccion del aporte tedrico y
metodoldgico utilizamos Ribeiro Junior (2001), locohama (2011), Mossini (2010), N6voa
(1991, 1992), Garcia (1999), Mendes Sobrinho (2006), Souza (2012), Veiga (2013) ), Pimenta
y Anastasiou (2010), Freire (2013), Liberali (2008), Connely y Clandini (1995, 2011),
Paseggi (2000, 2008), Josso (2004, 2010), Souza (2006), Brito (2010) ), entre otros. La tesis
propuesta se confirma parcialmente en la investigacién, una vez que constatamos la
posibilidad de desarrollo de la practica docente reflexiva critica a partir de la formacién
continuada, sin embargo, esta formacion necesita darse en el &mbito especifico de la docencia
y considerar las necesidades formativas de los profesores, oportunizando momentos de
reflexion critica individual y compartida. Comprendemos que es necesario ampliar los
espacios que consideren la perspectiva formativa social-reconstruccionista, principalmente en
el &mbito de las instituciones de ensefianza superior privadas, a fin de viabilizar los cambios
necesarios en la ensefianza juridica creando condiciones para la formacién de ciudadanos
criticos comprometidos con la construccion del Derecho como instrumento de justicia social.

Palabras clave: Formacion continua. Practica docente. Reflexion critica. Profesores del
Curso de Derecho. Ensefianza superior.
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INICIANDO AS REFLEXOES: MEMORIAS QUE PERFAZEM O PROCESSO
INVESTIGATIVO

Inicio® este texto retomando as palavras de Clarice Lispector que descortinam esta
secdo para afirmar que minha vida é feita de muitos fios, muitas histérias que se lacam e
entrelacam ao longo de experiéncias pessoais em tempos e espacos diversos. Assim, acredito
na importancia de desvelar-me, de apresentar um pouco de minha histéria ao caro leitor, a fim
de que se compreendam com maior clareza as escolhas e fundamentacfes que me conduziram
a esta producdo académica e o lugar de onde falo como pesquisadora.

Nesta perspectiva, as reflexdes proporcionadas pela narrativa da minha vida pessoal e
profissional representam possibilidade individual e singular de (re)significacdo de vivéncias
conferindo-lhes sentido e incorporando-as como saberes. Assim, € preciso, antes de adentrar
as discussdes que envolvem o objeto de estudo, compreender-se o caminho que trilhei até
chegar ao objeto de estudo deste trabalho, é preciso o “caminhar para si” desta que escreve.

Com certo encantamento pelo tema, registro que este estudo faz parte da minha
historia pessoal como professora, influenciada e influenciando as historias de vida de outros
professores, cujas narrativas aqui estdo presentes. As historias cruzam-se e se entrecruzam, as
experiéncias constroem-se e se reconstroem, nas vivéncias singulares e Unicas, no contexto
social de nossas vidas de profissionais.

As inquietacOes relacionadas a pratica docente sdo oriundas de minha experiéncia
enquanto pesquisadora e professora do Curso de Bacharelado em Direito. Imbricada por este
contexto, deparei-me com uma realidade calcada em um paradigma de ensino tradicional® que
motivou o estudo e as reflexdes em busca de transformagoes.

O Curso de Bacharelado em Direito foi implantado no Brasil em 1827, quando em Sao
Paulo e em Recife instalaram-se os primeiros cursos juridicos no pais. Estes cursos, desde sua
implantacdo, tiveram como caracteristica principal a transmissdo de um ensino juridico
meramente reprodutor, primando por preparar um profissional tecnicista (RIBEIRO JUNIOR,
2001).

! Utilizo nesta parte inicial da introducdo a primeira pessoa do singular por se tratar de texto em formato de

memorial autobiogréfico.

? De acordo com Behrens (2010), o paradigma tradicional objetiva a reproducdo do conhecimento, valoriza-se a
repeticdo por meio de uma pratica docente mecanicista. O professor neste paradigma apresenta o contetdo para
seus alunos como pronto e acabado, parte de um conhecimento absoluto e inquestionavel.
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Assim, criticas ao modelo de ensino juridico sdo frequentes, tendo em vista o carater
eminentemente positivista® que apresenta. Neste ambito, predominam nas aulas a exposicao
de conteudo, pressupondo-se caber ao professor a funcdo de transmissor do conhecimento e
ao aluno a absorcéo deste conhecimento. A preocupacdo com a contextualizacdo do contetido
e problematizacéo das leis postas é insuficiente, tornando o ensino fragmentado e dissociado
do contexto historico e social em que se desenvolve. Esta foi a realidade com que me deparei
no ensino juridico, realidade que trouxe certo incdmodo e que me instigou a reflexdo e a
investigacdo acerca das tematicas relacionadas a docéncia no Curso de Direito, acreditando na
possibilidade de mudancas neste cenario.

Mas, o caro leitor pode estar se perguntando sobre minha trajetoria de vida até chegar
ao Curso de Direito, uma vez que prometi, no inicio do texto, narrar um pouco de minha
historia pessoal. Desde a mais tenra idade, por volta de cinco anos, com 0 ingresso na
educacéo escolar comecei a admirar as professoras. Na sala, sempre fazia o papel da ajudante,
adorava apagar o quadro, devolver os caderninhos com as atividades corrigidas, buscar agua
para a professora, acompanha-la até a sala dos professores ao final da aula, pequenos gestos
que, sem perceber, foram plantando em mim o desejo de ser aquilo que tanto admirava. Ao
chegar em casa, ndo satisfeita com o final da aula na escola, colocava bonecas e ursos
enfileirados e ministrava as licdes do meu livro de Portugués. Esta era a matéria que eu mais
gostava, talvez por admirar e amar minha professora de alfabetizacdo; estava sempre
perfumada, bem arrumada, era atenciosa e carinhosa comigo.

Meu pai sempre me incentivou a ler. Comprava revistas da Turma da Monica, todos 0s
domingos e sempre que viajava voltava com livros de contos de fadas para mim. Ao ver
minha empolgagéo com as leituras e querendo incentivar meu gosto pelos estudos, deu-me um
quadro negro de presente e muitas caixas de giz. Que presente adoravel! Eu passava horas do
meu dia escrevendo no quadro e dando aula aos meus brinquedos. Lembro-me que estas aulas
se davam em um quartinho no quintal de casa, e, do lado de fora do quartinho, eu pintava de
giz 0 nome da “escola”. Nao era uma brincadeira de momento, perdurava o ano inteiro, eu ia
ministrando os contetidos de meu livro capitulo a capitulo, o que a professora fazia em sala,
eu reproduzia quando chegava a casa.

Com o passar dos anos, chegando ao ensino fundamental, ser professora continuou

¥ Neste estudo o termo positivismo refere-se & concepcao juridica que compreende o Direito em seu aspecto
formal, mecanicista e reducionista em que o Direito existente seria apenas o positivado nas leis postas pelo
Estado. A ordem juridica do positivismo consiste num conjunto de leis gerais e abstratas, revestidas de coacdo
punitiva, e originadas do poder publico por meio do 6rgdo Legislativo. Esse conjunto de regras, impostas e
escritas pelo Estado, forma o corpo de regras que se convencionou chamar Direito Positivo (BOBBIO, 1996).
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sendo a brincadeira predileta, no entanto, agora tornando-se mais elaborada, pois, diante da
amizade proxima com as professoras de minha escola, observava-as produzindo diversas
atividades e, uma que me chamava a atencdo era o plano de aula. Eu sentava na fileira da
frente na sala de aula e via o plano de aula na mesa da professora, ficava tentando ler o que
tinha ali e, ao brincar, fazia at¢é mesmo o “plano de aula” e elaborava exercicios e avaliacdes
para meus “alunos”.

O desejo de assumir esta profissdo na vida real conduziu-me a escolher o curso de
Pedagogia ao chegar o momento de prestar vestibular. No entanto, por uma determinacao de
meu pail, tive que cursar Bacharelado em Direito, ele ndo aceitava que, tendo arcado a vida
toda com custos de uma escola cara, eu fosse ser professora. Ele ndo levava a brincadeira de
crianca a sério e achava que ser professora era apenas um faz de conta passageiro e, quando
Ihe disse de meu desejo em cursar Pedagogia fui tolhida severamente com duras palavras.
Acatei sua vontade e, obediente ao que me ordenava, fiz o Curso de Bacharelado em Direito.
De inicio, em virtude da decepcdo por ndo cursar o que tanto desejava, ndo acolhia com gosto
os estudos juridicos. No entanto, com o decorrer dos semestres letivos e a partir da amizade
com os professores, também me afeicoei a este ramo do saber e, entdo, passei a nutrir o desejo
de unir as duas areas que me motivavam: Educacdo e Direito.

Ao concluir o bacharelado ingressei na Especializacdo em Direito Publico e Direito
Privado, também por recomendacdo paterna, mas o sonho de ser professora ndo havia
findado, estava apenas adormecido e foi despertado pelo professor da disciplina de
Metodologia do Ensino Superior, que, vendo meu encantamento com o0s estudos didaticos me
incentivou ao mestrado. Decidi tentar o Mestrado em Educacdo. Comecei entdo a fazer as
leituras especificas da area docente e encantei-me pelos escritos de Paulo Freire, que, assim
como eu, também era jurista e apaixonado pela Educagdo. Seus escritos foram fundamentais
para minha aprovacdo no Mestrado e para minha consequente (auto)formacdo como
professora.

Na pesquisa desenvolvida no Mestrado foquei as praticas avaliativas de professoras do
Curso de Direito. Constatei nesse estudo a necessidade da formacéo docente do professor
bacharel, que se depara com dificuldades, ndo somente no desenvolvimento de préaticas
avaliativas processuais, como também em mobilizar saberes necessarios para a atuagéo
enquanto professor (BATISTA, 2014).

A época da realizacio do Mestrado algumas questdes foram respondidas e outras
inquietacBes surgiram, pois, ao tempo em que discuti o desenvolvimento de praticas

avaliativas dindmicas, observei a necessidade da formacgédo e suas consequéncias na pratica
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docente das professoras, emergindo o desejo de investigar e aprofundar os estudos acerca
dessa formacéo ao considerar a possibilidade de desenvolvimento da pratica docente reflexiva
critica, a partir da formacéao continuada de professores do Curso de Direito.

Meu encontro com a docéncia deu-se durante o Mestrado em Educacdo, pois, por ser
bolsista da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), realizei
0 estagio docente na Graduacdo em Pedagogia da Universidade Federal do Piaui (UFPI). Ao
ministrar a disciplina de Iniciacdo ao Trabalho Cientifico e a Pesquisa em Educacao, tive a
oportunidade de iniciar a profissdo que tanto desejei e encontrei-me com os inimeros dilemas
docentes, principalmente por conta da auséncia da formacdo inicial para o magistério. Em
muitas situagdes eu ndo sabia como agir, sabia que amava aquela profissao e que era aquilo
que eu queria fazer o resto da vida, mas precisava conhecer “como fazer”. Logo em seguida,
submeti-me a processo seletivo docente em uma faculdade e fui aprovada, surgindo assim a
oportunidade de ingressar na docéncia do ensino juridico. Os dilemas em sala de aula
continuaram, deparei-me com uma formagdo continuada insuficiente e com um alunado
habituado a concepcao tecnicista e reprodutivista do Direito.

Os muitos estudos realizados no decorrer do Mestrado, os resultados da pesquisa
desenvolvida nesse ambito e a vivéncia como professora do ensino juridico impulsionaram o
desejo de continuar investigando a préatica docente nesse contexto. O interesse pela tematica
resultou da inquietacdo, enquanto professora do Curso de Direito, quando me deparei com um
ensino reprodutivista, de metodologias mecanizadas, repetitivas, desvinculado da realidade
dos educandos, sem a necessaria dimens&o critica do conhecimento.

Embora os professores universitarios possuam experiéncias significativas na area de
atuacdo, ou tenham um expressivo embasamento tedrico, predominam, no geral, o despreparo
e até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino-aprendizagem
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010). Dessa forma, a atuacdo do professor do Curso de Direito
constitui-se em tema relevante a ser discutido, tendo em vista que, em regra, 0 bacharel ndo
passa por formacéo inicial que contemple conteidos e metodologias relativas ao exercicio da
docéncia e sdo, ainda, incipientes projetos de formacao continuada para esta categoria.

Nesta tese a formacdo continuada é concebida como o processo por meio do qual o
professor aprende a ensinar e a compreender o seu fazer profissional docente. Dessa forma,
faz-se necessario ao professor a acdo constante de refletir acerca de sua pratica situada em um
contexto socio-historicamente determinado e permeado por circunstancias que exigem

conhecimentos e atitudes especificas.
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Compreendo que a formagao do professor bacharel configura-se em questdo que traz
sérias repercussdes na esfera social, uma vez que a qualidade do ensino reflete na qualidade
do profissional que é formado no ambiente académico e que, posteriormente, atuara na
sociedade. A preparacdo do professor para sua inser¢édo no ensino superior precisa contemplar
ndo somente a transmissdo de contetdos especificos, mas dotd-lo das condigdes de gerir o
conhecimento e 0 ensino, 0 que necessita uma concepcao reflexiva em sua formacéo, exigindo
um conjunto de a¢des que influenciem diretamente na qualidade do ensino.

A formacéo do professor do Curso de Direito exige conhecimento para desenvolver o
senso critico e a reflexividade dos alunos em sala de aula por meio da contextualizacdo e
problematizacdo dos contetidos. Este processo formativo deve possibilitar o desenvolvimento
de um ensino voltado ndo apenas ao acumulo e reproducdo de conhecimentos, mas a
aquisicdo de competéncias e saberes, que permitam ao aluno condi¢bes para compreender o
conhecimento, refletir sobre seu contexto socio-historico e nele intervir com autonomia como
cidaddo critico pautado nos principios de conduta ética e solidéria.

O compromisso ético-social do professor precisa ser trabalhado no ambito da
formacdo continuada de professores que atuam no ensino juridico, que se da em contextos de
(auto)formacéo e de encontros formativos oferecidos pelas instituicdes de ensino superior, de
maneira que a pratica docente torne-se possibilidade de mudancas, transformando o professor
em um profissional reflexivo consciente da complexidade do trabalho que desenvolve. Ao
deparar-se com os problemas pedagogicos do cotidiano docente, o bacharel em Direito precisa
utilizar-se da integracdo criativa do conhecimento, por meio do dialogo reflexivo com a
situacdo problematica concreta.

A auséncia de formacao inicial para a docéncia evidencia-se na pratica dos professores
dos cursos juridicos, dificultando o desenvolvimento de uma pratica docente reflexiva critica,
na qual ocorre a construcdo de conhecimento significativo. Por conseguinte, faz-se necessario
um processo de formacédo docente que lhes possibilite a apropriacdo de saberes que permitirdo
melhor desempenho na area. Diante do carater reprodutivista do ensino nos cursos de Direito,
torna-se urgente o desenvolvimento de um trabalho docente que conduza o professor a refletir
sobre sua pratica, percebendo sua natureza dindmica, suas possibilidades e limitacGes.

A realidade do processo de ensino-aprendizagem requer que o professor seja capaz de
pensar criativa e criticamente sua intervencdo pedagdgica, tendo em vista que, na
heterogeneidade do seu trabalho, estd sempre diante de situacbes complexas para as quais
deve encontrar respostas, e estas, repetitivas ou criativas, dependem de sua capacidade e

habilidade de compreenséo e reflex&o acerca da realidade (AZZI, 1999).
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A prética docente consubstancia-se como a a¢do do professor em sala de aula e, na
perspectiva reflexiva critica, desenvolve-se de maneira a promover a constante reflexéo sobre
o fazer docente a partir das especificidades do contexto em que se insere, possibilitando a
mudanca deste e incentivando a formacéo de sujeitos criticos, participativos e comprometidos
com as necessarias transformacdes sociais.

Sendo assim, é preciso conceber a nogdo de “inacabamento” do professor do Curso de
Direito, estabelecendo-se uma relacdo de aprendizagem continua com uma formacéao docente,
mediada pela reflexdo critica que possibilite a reconstrucdo das praticas adotadas nos
processos educativos, condicdo determinante para o desenvolvimento profissional dos
professores bachareis.

Em decorréncia das peculiaridades da atuacao dos professores bachareis, realizei esta
pesquisa acerca da formacdo e da pratica docente, apresentando como objeto de estudo a
pratica docente reflexiva critica e suas possibilidades de desenvolvimento a partir da
formacdo continuada de professores do Curso de Direito. Para tanto, embasei-me nas
consideracBes tedricas dos seguintes autores, dentre outros: em Ribeiro Junior (2001),
locohama (2011), Mossini (2010), acerca do ensino juridico; em Novoa (1991, 1992), Garcia
(1999), Mendes Sobrinho (2006), em relagdo a formacdo de professores; em Souza (2012),
Veiga (2013), Pimenta e Anastasiou (2010), no que tange a préatica docente; e em Freire
(2013) e Liberali (2008), acerca da reflexao critica.

Com base nas discussdes levantadas, tornou-se relevante desenvolver uma reflexdo
acerca da atuacao do professor bacharel em Direito no ensino superior, em consonancia com a
formacdo e a pratica docente, pois é necessario o desenvolvimento de uma pratica docente
reflexiva, pois esta visa a superacdo da “educacgdo bancaria” e também da postura docente
opressora, vislumbrando a assuncdo de uma postura na qual aluno e professor tornam-se
sujeitos ativos no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, este estudo partiu do seguinte problema de pesquisa: quais as possibilidades
do desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica a partir da formacéo continuada
de professores do Curso de Direito?

Considerando a realidade socio-histérica que permeia 0 processo de ensino-
aprendizagem do Direito e tomando como referéncia as singularidades da pratica docente dos
professores bachareis, encaminhei as questdes norteadoras: Como se caracteriza a préatica
docente dos professores do Curso de Direito? Como se constitui a formacéo continuada dos

professores do Curso de Direito? Quais os investimentos formativos dos professores do Curso
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de Direito para a vivéncia da préatica docente? Quais as contribui¢cbes da pratica docente
reflexiva critica no exercicio da docéncia no Curso de Direito?

Com o estabelecimento da questdo problema e das questdes norteadoras, a pesquisa
apoia-se na tese de que o desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica €
potencializado pela formacdo continuada, possibilitando a superacdo do paradigma tradicional
no ensino juridico por meio da formagdo de cidaddos criticos que compreendam o Direito
como instrumento de justica social.

Em consonancia com as questdes norteadoras propostas, defini como objetivo geral
desta pesquisa: analisar as possibilidades de desenvolvimento da prética docente reflexiva
critica a partir da formacao continuada de professores do Curso de Direito. Para o alcance do
objetivo proposto, estabeleci como objetivos especificos: descrever a formacdo continuada
dos professores do Curso de Direito; caracterizar a pratica docente dos professores do Curso
de Direito; identificar os investimentos formativos dos professores do Curso de Direito para a
vivéncia da pratica docente e compreender as contribuicdes da pratica docente reflexiva
critica no exercicio da docéncia no Curso de Direito.

Embasamos teoricamente este estudo nos preceitos da teoria critica, principalmente,
nas contribuicdes de Freire (2011, 2013), McLaren (1997) e Giroux (1997). A perspectiva
critica objetiva examinar as instituicdes educativas nos seus contextos historicos e também
como parte do tecido social e politico existente que caracteriza a sociedade dominante,
visando a transformacéo de desigualdades e injusticas sociais existentes.

Dessa forma, propondo o desenvolvimento do conhecimento emancipatorio, que
permite entender como os relacionamentos sociais sdo distorcidos e manipulados por relacGes
de poder e privilégio e almeja criar condi¢es sob as quais a irracionalidade, a dominacdo e a
opressdo podem ser superadas e transformadas atraveés da acdo reflexiva. Este tipo de
conhecimento oferece suporte para que se desvelem as préaticas e representacdes sociais que
afirmam os valores, interesses e preocupagdes centrais da classe social dominadora e se
desenvolvam praticas sociais distintas para ajudar a criar uma identidade fora da cultura
dominante.

Para o desenvolvimento deste estudo optei pela abordagem qualitativa com uso do
método (auto)biografico por meio da pesquisa narrativa a partir das ideias de Connely e
Clandini (1995, 2011), Passeggi (2000, 2008), Josso (2004, 2010), Souza (2006), Brito
(2010), dentre outros. No processo de producgéo de dados utilizo o memorial de formacéo e a
entrevista reflexiva, tendo como interlocutores 06 (seis) professores do Curso de Bacharelado

em Direito de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada de Teresina-Pl. Para
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organizacdo, interpretacdo e analise dos dados utilizei os pressupostos da anlise de conteudo,
empregando como referencial basico as ideias de Bardin (2011) e Poirier, Clapier-Valladon e
Raybaut (1999).

Este estudo esta organizado em 6 (seis) capitulos. O primeiro capitulo contextualiza o
Curso de Bacharelado em Direito no Brasil a fim de compreender as singularidades da
docéncia neste ambito. Partindo de um breve panorama historico dos cursos de Direito no
Brasil e no Piaui, sdo discutidas as bases tedrico-epistemologicas que fundamentam a
consolidacdo do curso, as regulamentacdes dos Orgaos educativos superiores acerca das
diretrizes e eixos considerados, concluindo-se com reflexdes sobre a crise no ensino juridico.

O segundo capitulo apresenta uma analise sobre a formacgdo de professores para a
docéncia superior, onde sdo discutidas algumas perspectivas e politicas de formacdo adotadas
ao longo dos anos e o panorama atual com novas abordagens, especificamente concebendo as
orientagdes reflexivas no processo formativo. Apresento os paradigmas de formacdo e os
principios que norteiam este processo, assim como o debate sobre os saberes a serem
mobilizados no ambito da docéncia superior aprofundando o estudo sobre o professor do
curso de Direito, focando o olhar sobre sua formacao inicial e continuada.

O terceiro capitulo aborda a préatica docente reflexiva critica, partindo do conceito de
pratica docente a fim de compreender a sua perspectiva reflexiva critica, bem como os niveis
de reflexdo na préatica docente e suas contribui¢cdes ao magistério juridico.

O quarto capitulo faz um delineamento da trajetoria metodoldgica da investigacao,
detalhando os vieses do método (auto)biografico, da pesquisa narrativa, bem como do cenario
da pesquisa, interlocutores, instrumentos de producédo e analise de dados.

O quinto capitulo analisa as narrativas dos interlocutores, consubstanciadas a partir da
escrita de memorial, que traca a trajetoria formativa desses professores visando conhecer as
contribuicdes da formacéo inicial ao exercicio da docéncia em Direito, €, ainda, contextualizar
a formagéo continuada dos interlocutores, identificando os investimentos formativos para a
vivéncia da pratica docente.

O sexto capitulo traz as andlises das narrativas reveladas por meio da entrevista
reflexiva objetivando caracterizar a pratica docente dos interlocutores e analisar as
contribui¢bes da pratica docente reflexiva critica no exercicio da docéncia no Curso de
Direito.

Fechando o estudo, as consideracGes finais da pesquisa ressaltam sua relevancia
académica e social, porque desvela como se constitui a formagdo e a pratica docente dos

professores do Curso de Direito. Assim como, apresenta as possibilidades da préatica docente
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reflexiva critica a partir da formacdo continuada de professores, colocando em realce as
condicBes criadas para a formacdo de cidaddos criticos, fomentando discussdes em torno da

tematica ao produzir conhecimentos e fornecer subsidios tedricos para futuras investigacoes.



Nae ha nada mais welevante para a vida sacial de que
a fovmagde de sensa de justica.
Rui Barbesa




25

CAPITULO 1

O CURSO DE BACHARELADO EM DIREITO NO BRASIL:
CONTEXTUALIZANDO O CAMPO DE ATUACAO DOCENTE

O senso de justica é imprescindivel para a harmonia da vida em sociedade. Nesse
aspecto, 0 ensino do Direito tem papel fundamental para que se criem condi¢des de
desenvolver a justica social. A histdria do ensino do Direito € repleta de experiéncias que
auxiliam a compreensao dos valores que permeiam sua constitui¢do e os efeitos produzidos no
processo de ensino-aprendizagem. E possivel olharmos para experiéncias no ensino juridico
de séculos atras e reconhecermos que algumas circunstancias ainda permanecem e, por via de
consequéncia, os reflexos que tais circunstancias provocam no contexto social.

Partindo, pois, dessa contextualizacdo historica dos Cursos de Direito no Brasil, neste
capitulo fazemos uma exposi¢cdo sobre 0s pontos que se relacionam a crise em que 0 ensino

juridico perpassa, estabelecendo indicativos para a superacao desta crise.

1.1 O curso de Direito no Brasil: breve panorama histérico

Até os primeiros anos do século XIX os estudantes brasileiros que almejavam a
formagdo juridica, diante da auséncia do Curso de Direito na colénia, precisavam dirigir-se a
Faculdade de Direito de Coimbra, em Portugal.

O primeiro movimento visando a criagdo do Curso de Direito no Brasil, segundo
Mossini (2010), deu-se a partir da Assembleia Constituinte de 1823, por sugestdo do
Visconde de Cachoeira, que propds os Estatutos para os cursos juridicos no Brasil, no entanto,
apenas com a Lei de 11 de agosto de 1827 foram criados e em 1828 foram instalados os
cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais em Sao Paulo e Olinda, este transferido posteriormente
para a cidade de Recife. A lei de criagdo dos cursos juridicos previa o direito a obtencdo do
titulo de bacharel aos que frequentassem 0s cinco anos do curso e a possibilidade de
concessdo do grau de doutor aos que se habilitassem com requisitos especificos preconizados
pela lei, estabelecendo que apenas estes poderiam exercer a fungédo de professor.

Ap0s a abertura dos cursos de Direito alguns decretos importantes foram promulgados,
destacando-se o Decreto 1.134, de 1853, que consolidou a cadeira de Direito Administrativo e

Instituicbes Romanas e o Decreto 2.226, que aprovou o Estatuto das Faculdades de Direito da
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Republica, trazendo disposi¢es sobre o modelo a ser adotado por todas as Faculdades,
independentemente de qual regido integrassem (MOSSINI, 2010).

Siqueira (2000) aponta que, em 1927, periodo de declinio da Republica Velha, o pais
contava com 14 cursos de Direito e 3.200 alunos matriculados. Nessa época do centenario de
fundacdo dos cursos juridicos no Brasil o ensino consistia em um processo de mera
transmissdo do conhecimento, configurando-se a estrutura metodoldgica deficiente e o
direcionamento de reproducdo do conhecimento nas matrizes curriculares.

Na década de 1930, a predominancia da tendéncia tradicional e a centralizacdo do
ensino na figura do professor, gerou o termo “fabrica de bachareis” em alusdo ao modelo
fordista de producdo industrial em série. Com a regulagdo do Estatuto das Universidades
Brasileiras, por meio do Decreto n® 19.851 de 11 de abril de 1931, promulgado na gestdo do
entdo ministro da Educacdo Francisco Campos, as universidades voltaram-se também para a
pesquisa, destacando-se uma maior autonomia administrativa e pedagdgica diante da
atualizacdo curricular.

Segundo Martinez (2003), a chegada de pedagogias liberais, como a Escola Nova, ndo
foi suficiente para intervir nas metodologias pedagogicas do ensino juridico. O método de
ensino fundado predominantemente na reproducdo do conhecimento gerou um fechamento as
inovacOes pedagdgicas, que trouxeram o aluno como figura central do processo educativo e o
professor como facilitador da aprendizagem, prevalecendo as metodologias tradicionais.

Dessa forma, foi mantida a pedagogia tradicional para os Cursos de Direito. Diante da
evolucdo legislativa e das grandes mudancas sociais que se operavam nessa época, 0 ensino
juridico mostrava-se em evidente desarmonia com o contexto sdcio-histérico do momento,
refletindo uma incoeréncia com as necessidades que surgiam da sociedade. Segundo Mossini
(2010, p. 102):

Os curriculos do ensino juridico estiveram, durante o Brasil Império e
Republica, sob forte e incondicional controle politico e ideolégico, com
poucas alteragcdes e sem nenhum espacgo para mudancas, ocorridas apenas em
1962, com a implantagdo do primeiro “curriculo minimo nacional” para o
curso de Direito.

O curriculo minimo foi instituido nos cursos de Direito apresentando as disciplinas
minimas necessarias para a formacdo dos juristas. Entretanto, ndo havia qualquer controle

nesse sentido e o curriculo minimo acabou tornando-se curriculo maximo, situacdo que se
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agravou com o autoritarismo estatal vigente no Regime Militar de 1964, pois direcionou as
possibilidades de alteragdo nas matrizes curriculares dos Cursos de Direito.

Visando abrandar a problematica da matriz curricular, bem como regulamentar
situacOes diversas na educacédo do pais, foram editadas leis importantes na década de 1960. A
Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB/61) em seu artigo 69 dispds:

Art. 69. Nos estabelecimentos de ensino superior podem ser ministrados o0s
seguintes cursos:

a) de graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o
ciclo colegial ou equivalente, e obtido classificagdo em concurso de
habilitacéo;

b) de p6s-graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido
0 curso de graduacéo e obtido o respectivo diploma;

c) de especializagdo, aperfeicoamento e extensdo, ou quaisquer outros, a
juizo do respectivo instituto de ensino abertos a candidatos com o preparo e
0s requisitos que vierem a ser exigidos. (BRASIL, 1961).

Com a Lei n° 4.881, de 6 de dezembro de 1965, que dispds sobre o Estatuto do
Magistério Superior, foram definidas as novas carreiras docentes, tornando essencial a
carreira académica a formacao de doutores. No entanto, para Muraro (2010), as exigéncias em
curto prazo de qualificacdo de docentes, ndo conseguiram acompanhar 0 crescimento
acelerado da graduacdo.

De acordo com Martinez (2003, p. 10):

Na década de 1960, os cursos juridicos se limitavam a uma formacéo
técnico-profissional, desconsiderando a formagdo humanistica, social e
politica. O foco era atender a necessidade decorrente do crescimento
econbmico, a demanda por novos técnicos. A técnica, aliada ao controle do
pensamento critico, era o referencial a ser seguido, porquanto atendia as leis
de mercado e mantinha a ordem perante o aparato estatal autoritario.

Em 1972, os cursos de Direito passaram por uma mudanca curricular determinada pela
Resolucdo n° 3, do Conselho Federal de Educagdo. A mudanga veio como proposta para
suprir as dificuldades na implantagdo de metodologias inovadoras no ensino juridico, diante
da extensdo ampliada do curriculo minimo dos Cursos de Direito. Essa Resolucdo definiu o

quadro geral das disciplinas do curriculo minimo e possibilitou as instituicGes de ensino a
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definicdo de seu quadro complementar. Porém, segundo Mossini (2010), as faculdades de
Direito, com raras excecdes, continuaram seguindo programas tradicionais.

A promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) trouxe contribuicdes
significativas ao ensino juridico brasileiro devido a introducdo de direitos e garantias
fundamentais em nosso ordenamento juridico que demandaram um enfoque mais humanistico
e social. No entanto, na década de 1990, o Brasil contou com a expansdo na abertura de
Cursos de Direito, que apresentou a mesma estrutura curricular tradicional, visando a
reproducdo do conhecimento com a consequente insuficiéncia na formacéo dos bachareis.

As inovagdes e o0 rol de direitos e garantias previstos na nova constituicdo
possibilitaram o questionamento e expandiu o debate acerca das dificuldades e problemas
relacionados ao ensino do Direito. O cenario do ensino juridico até entdo posto no Brasil foi
concebido como em estado de crise tendo em vista que o mercado ndo dava conta de absorver
todos os profissionais, justamente por causa da formacdo técnica restrita, ndo alinhada ao
contexto social.

A Portaria 1.886/94 (ja revogada) do Ministério da Educacdo foi um instrumento
normativo que serviu como referéncia para os Cursos de Direito, uniformizando os curriculos,
estabelecendo, dentre outras exigéncias, 0s caminhos possiveis a serem percorridos pelos
alunos e professores na orientacdo pedagogica desses cursos. Assim, no que diz respeito aos
contetdos, foi adotado um curriculo com disciplinas regulares e foram criadas e exigidas
novas atividades para os Cursos de Direito, como, por exemplo, a monografia final, o
cumprimento de carga horéaria relativa a atividades complementares e o estagio de pratica
juridica.

A aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (LDB/96), permitiu a criacdo de um sistema de avaliacdo do ensino
superior, sob o encargo do Estado, cujos maiores instrumentos seriam o Exame Nacional de
Cursos e as Avaliacdes Institucionais Externas, exigindo a elaboragdo de Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacao.

Em 2004, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE), por meio da Camara de Educacéo
Superior (CES), editou a Resolucdo n° 09, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduacdo em Direito, na tentativa de reestruturar algumas diretrizes, como por
exemplo, tornar essencial os contetidos de Antropologia, Ciéncias Politicas, Economia, Etica,
Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia na matriz dos cursos. Mas, embora tenham
ocorrido todas essas alteracdes e mudancas na legislacdo, em relacdo a pratica docente em

sala de aula e @ mudanca nas metodologias de ensino, ndo foram verificados nesse &mbito
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avancos significativos. Dessa forma, a sala de aula se constituiu ao longo dos anos em espago
de desafio para o ensino juridico no Brasil, tendo em vista que continuou a manifestar e
reproduzir o paradigma tradicional.

A politica que envolve o curso e o curriculo se atém a consolidacao e preservacéo do
Estado e das instituicdes, afasta-se das reais necessidades da populagdo, de maneira que se
avalia o conhecimento descritivo da lei e a pratica estreitamente legalista do ordenamento
juridico. Atualmente, permanece a concepcao de que existe uma crise no ensino juridico, um
momento de transicdo em que o paradigma tradicional ndo se enquadra mais as necessidades
da sociedade, mas também ndo ha uma clareza de concepg¢des acerca de qual paradigma
adotar para mudar esta realidade na pratica.

A crise perpassa pela pratica dos professores, que diante da insuficiéncia de formacéo
inicial para o exercicio da profissdo, terminam por manter métodos reprodutivos do
conhecimento, colaborando para a manutencdo do paradigma tradicional no ensino juridico.
Embora em algumas IES os docentes sejam submetidos a processos seletivos para ocupar as
vagas postas, ainda se constata que estas selecbes centram-se demasiadamente no saber
técnico.

A compreensdo que emerge da discussdo empreendida € que o ensino juridico
encontra-se em meio a uma crise didatico-pedagdgica, no entanto, € possivel superar o
paradigma tradicional, calcado na reproducdo do conhecimento, colocando em prética
modelos de formacédo continuada que valorizem a reflexividade na préatica docente e que, em
decorréncia, oportunizem ao aluno o desenvolvimento da consciéncia critica sobre o0s temas

discutidos, possibilitando uma formacgdo mais humanistica, politica e social mais sélida.

1.2 O cenério dos cursos juridicos no Piaui

A realidade do ensino juridico no Piaui, seguiu o direcionamento ocorrido no territorio
nacional, ou seja, aqueles que se interessavam pela carreira juridica deveriam dirigir-se as
faculdades europeias, em seguida, as faculdades de Direito implantadas no Brasil,
principalmente a faculdade de Recife, em virtude da maior proximidade.

Em meados do século XX, a premente necessidade de bachareis para preencher cargos
burocréaticos no Estado impulsionava a necessidade de criagdo do Curso de Direito no Piaui.
Assim, a primeira instituicdo de ensino superior voltada para o ensino juridico, em territorio
piauiense, foi a Faculdade de Direito (FADI), fundada no dia 14 de abril de 1931, através do
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Decreto n° 1.196 de 1931 (UFPI, 2017), organizada por egressos do Curso de Direito de
Recife. Santos e Kruel (2009) indicam que a FADI visava preencher lacuna até entdo
existente nesta vertente e atender aos anseios da elite local que, até entdo, precisava enviar
seus filhos para estudar em outras regides do pais.

O curso juridico instalado no Piaui manteve o mesmo carater utilitario dos demais
cursos superiores do restante do pais, o que implica dizer que, ndo apresentando um conteido
humanista que pudesse discutir questdes sociais com mais amplitude, profundidade e
complexidade, nem mesmo a disciplina de Filosofia integrava a matriz curricular, posto que
proporcionava aos futuros bachareis um campo propicio para discussdes sobre 0s problemas
sociais enfrentados a época pela populacéo brasileira.

O primeiro ano de funcionamento da FADI foi financiado pelos proprios professores
fundadores, que ndo suportaram por muito tempo 0s enormes encargos para manté-la, o que
fez com que recorressem ao governador do Estado solicitando 0s recursos necessarios para
sua manutencao, sob pena de fechamento do curso. Acolhendo a justa proposicao assinou-se o
Decreto n° 1.471, de 26 de agosto de 1932, que declarou a referida Faculdade estabelecimento
de Ensino Superior do Estado, assumindo também o seu custeio e manutencao, assim como
cedeu um prédio que permaneceu até a sua mudanca para o campus da Universidade Federal
do Piaui. (BRITO, 1996).

De acordo com Camillo Filho (1986), iniciou-se no Estado um movimento no sentido
de criar a primeira universidade piauiense, reunindo as faculdades existentes a época:
Faculdade de Direito, Faculdade de Filosofia, Faculdade de Medicina, Faculdade de
Odontologia (em Teresina) e Faculdade de Administracdo de Empresas (em Parnaiba). A Lei
n.1.254, de 4 de dezembro de 1950, federalizou a Faculdade de Direito do Piaui, tornando-a
parte do sistema federal de ensino superior mantido pela Uniao.

A Lei n. 5.528, de 12 de novembro de 1968, autorizou a criacdo da Universidade
Federal do Piaui (UFPI), com a integracdo da Faculdade de Direito do Piaui. Em 1971, foi
instalada a Universidade Federal do Piaui (abrangendo a antiga Faculdade de Direito como
Departamento de Ciéncias Juridicas). (UFPI, 2017).

A partir da criacdo da UFPI, as faculdades entdo existentes foram transformadas em
departamentos integrantes dessa IES. A Universidade Federal do Piaui continuou sendo a
unica instituicdo no Estado a oferecer o Curso de Bacharelado em Direito durante muito
tempo. Somente na década de 1990, apoés a criacdo da Universidade Estadual do Piaui, teve-se
a autorizacdo de mais um curso juridico no Estado. Afora as duas universidades publicas, 0

ensino juridico passou a ser ofertado por instituicdes privadas.
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A exemplo do restante do territério nacional, a pratica do professor de Direito em sala
de aula foi ponto de discussdes e criticas, tendo em vista a predominancia do paradigma
tradicional, o qual se caracterizava, dentre outros pontos, pelo aspecto legalista e reprodutor
do conhecimento. A formacdo inicial do professor do ensino juridico ndo prepara
integralmente para o exercicio da docéncia e as formacBes continuadas, nesse sentido,
restringem-se a oportunidades insuficientes oferecidas pelas instituigdes de ensino superior.

Dessa forma, a p6s-graduacdo no Brasil assumiu o papel da formacao docente para o
ensino superior, conforme preconiza a LDB/96 em seu artigo 66. A rigor, este tem sido o
caminho encontrado por docentes, fazendo dos mestrados e doutorados oportunidades
valiosas de debate e proposicOes para a renovagdo do ensino juridico. Diante da auséncia de
mestrado e doutorado em Direito no Estado do Piaui, e da necessidade dos docentes em
buscarem o aprofundamento nas questdes educacionais, alguns trabalhos tem sido
desenvolvidos no a&mbito do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da
Universidade Federal do Piaui, visando o estudo de aspectos inerentes a formacdo e a prética
do professor de Direito, bem como ao ensino juridico.

Desde sua fundacédo, em 1991, o PPGEd da UFPI conta com 8 (oito) trabalhos acerca
da docéncia no ensino juridico: Melo (2006), que empreendeu estudo sobre a educacdo
superior no Piaui, tratando, em especial, sobre a Faculdade de Direito; Furtado (2007),
analisou os saberes docentes mobilizados no cotidiano das préaticas dos professores de Direito;
Moura (2009), focou o desenvolvimento profissional do professor de Direito; Basilio (2010),
que teceu reflexdes sobre a pratica pedagodgica e o processo de tornar-se professor do ensino
juridico; Ximenes (2013), que tratou sobre a histéria e memaria do ensino juridico no Piaui;
Nascimento (2014) abordou o desenvolvimento profissional do professor de Direito; Batista
(2014), que abordou a possibilidade de realizacdo de préaticas avaliativas dinamicas no ensino
juridico; e Nascimento (2017) que discutiu a identidade docente do professor bacharel em
Direito, apenas este Ultimo estudo circunscrito no ambito do Doutorado em Educacéo,
portanto, a presente pesquisa € a segunda em nivel de Doutorado, no PPGEd da UFPI, a

discutir esta tematica.

1.3 Acrise no ensino juridico: contexto e desafios

O ensino juridico no Brasil, diante da realidade que se afigura neste século XXI, passa

por uma crise didatico-metodol6gica que se delineou ao longo das atividades dos cursos



32

juridicos no pais. Ao nos referirmos a crise, estamos aludindo & concepgdo kuhntiana relativa
ao periodo em que o paradigma que rege determinada ciéncia torna-se obsoleto, insuficiente
para embasar as investigacGes e resolver os problemas que se apresentam nesse ambito.
Diante da crise a que nos referimos, emerge a necessidade de reconstrucdo dessa area de
estudos a partir de uma nova concepcdo e novas discussbes nesse entorno, e,
consequentemente, a necessidade de ruptura do paradigma dominante. Para Kuhn (1992, p.
105): “O significado das crises consiste exatamente no fato de que indicam que € chegada a
ocasido para renovar os instrumentos.”

Neste caso, a realidade aponta que o ensino juridico encontra-se predominantemente
ancorado no paradigma tradicional, a partir da concep¢do de reproducdo dos conteldos,
tomando o professor como centro do processo de ensino-aprendizagem e o aluno como
expectador passivo (BEHRENS, 2010). Nesse sentido, tem-se consolidada uma crise, que
assinala que a maneira como o ensino € veiculado pelas instituicdes de ensino superior ndo
atende mais as necessidades do fenémeno juridico na atualidade, tendo em vista que néo é
suficiente dominar o contetdo das leis positivamente, mas, sobremaneira, problematiza-las,
compreendé-las, aplica-las e transformé-las.

Um dado singular que merece ser assinalado é que a criacdo dos cursos juridicos
esteve sob a influéncia de interesses politicos e econdmicos, com o objetivo de formar a elite
administrativa nacional. Devido a essas influéncias, a tendéncia foi privilegiar a formacéo de
operadores do Direito que constituiriam os quadros judiciais, desenvolvendo a transmissao de
contetdos preestabelecidos pelas instancias educacionais superiores, sem uma preocupacao
com o contexto social em que este ensino estaria sendo veiculado.

O que se estabeleceu nas instituicdes de ensino superior foi a criagdo de um espaco
qguase sem o desenvolvimento da criticidade e da reflexividade, contribuindo com a mera
reproducdo de conhecimentos. Com a criacao dos cursos juridicos, o conteudo a ser repassado
aos alunos visava, em seus primordios, formar sujeitos preparados para satisfazer as
necessidades de funcionamento estatais. Estes mesmos bachareis sairiam da academia e
ingressariam no servico publico com um suporte ideoldgico que, logicamente, se alinhavam
com os interesses da elite dominante. A ideia de se formar um corpo de elitistas aptos a operar
a maquina estatal foi, de fato, um projeto destinado a atender as prioridades politicas,
econdmicas e ideologicas da classe dominante e detentora de poder. Bittar (2001, p. 46) assim

escreve sobre esse fendmeno:
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A burocracia estatal demandava profissionais e desejava té-los preparados
dentro de uma cultura ideologicamente controlada, cujas origens fossem
seguramente determinadas, e cujas inspiracdes fossem necessariamente
coniventes e proporcionais a docilidade esperada do bacharel em Direito. A
carta de bacharel detinha um poder de status enorme durante o império. Por
conta do grande desprezo que se tinha pelos trabalhos manuais — tidos como
de cunho escravo - o titulo de bacharel vinha para qualificar seu detentor e
dar uma aura de importancia.

Com efeito, o aluno ndo era estimulado a refletir criticamente sobre os contetdos
propostos, predominando nas salas de aula o normativismo. A auséncia de discussdo de
problemas n&o fornecia ao aluno o instrumental teérico e analitico para a melhor compreenséo
do seu contexto sécio-historico. Ao referir-se a esta crise no ensino juridico, Machado (20009,

p. 19) destaca alguns aspectos que contribuem para sua vigéncia e reproducao:

[...] por exemplo, o ensino formalista, centrado apenas no estudos dos
codigos e das formalidades legais; 0 ensino excessivamente tecnicista,
resumido no estudo das técnicas juridicas de interpretacdo e aplicagdo dos
textos legais sem qualquer articulagio com os dominios da ética e da
politica; o predominio incontrastdvel da ideologia positivista; 0 ensino
completamente esvaziado de conteldo social e humanistico; a baixa
gualidade técnica da maioria dos cursos juridicos; a proliferacéo
desordenada desses cursos sem nenhum controle eficiente sobre a qualidade
dos mesmos; o predominio de uma didatica superada e autoritaria, centrada
exclusivamente na aula conferéncia e na abordagem de contetdos
programaticos aleatoriamente definidos.

Podemos dizer que a crise no ensino juridico evidenciou-se desde seus primeiros anos
em territério brasileiro e ganhou mais forca a partir do Regime Militar implantado em 1964,
guando a politica governamental voltou-se para a negociacdo do apoio estudantil ao novo
regime implantado, oferecendo em troca formacéo académica minima. Dessa forma, manteve
0 poder e o controle administrativo, substituindo o conceito humanistico da formagdo por uma
educacdo exclusivamente profissionalizante, tornando a educacdo universitaria uma atividade
de informacg6es genéricas, com minimo conteddo filosofico.

A situagdo tornou-se ainda mais critica com o Ato Institucional n° 5 de 1969, marco
historico de um processo que afastou os ideais filoséficos que poderiam dar ensejo a uma

superacdo do paradigma tradicional nas faculdades de Direito. Dessa forma, os estudantes

* O Ato Institucional n° 5 ou Al-5 foi o quinto de uma série de atos emitidos pelo regime militar brasileiro. O Al-
5 conferia poderes extraordinarios ao Presidente da Repulblica e suspendia véarias garantias constitucionais.
Constituiu-se como o momento mais duro do regime, dando poder de exce¢do aos governantes para punir 0s que
fossem inimigos do regime ou como tal considerados.
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foram tolhidos da busca da necessaria cognicdo politica e cultural, ao serem afastados dos
programas de ensino matérias que despertassem o questionamento filosofico e politico por
parte dos alunos, com o objetivo de obstar o conhecimento de modelos de sistemas
democréaticos mundiais.

Apos a redemocratizacdo do Brasil, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, o grande destaque foi a multiplicacdo espantosa das instituicdes privadas na década de
1990, voltadas, com excecOes, a lucratividade rapida e facil, sem o devido controle de
qualidade, fez com que as estruturas universitarias se verticalizassem, em detrimento da
autonomia académica e dos projetos interdisciplinares (MOSSINI, 2010).

Ademais, a crise no ensino juridico calcou-se na figura dos docentes, tendo em vista
que desde o inicio dessa atividade a profissdo académica ndo foi vista como algo principal na
vida dos bachareis e juristas. Geralmente, estes possuiam cargos como de magistrados ou
advogados e, em segundo plano, lecionavam. Este fato gerou uma falta de interesse pela
carreira e a maior consequéncia desse fenébmeno foi a falta de producéo intelectual nacional.
Além disso, a contratacdo de docentes era feita por critérios distorcidos, pois as habilidades
levadas em consideracdo centravam-se nas virtudes oratorias, capacidade de memorizacéo,
presenca na vida publica e no reconhecimento social que, por muitas vezes, prevaleciam no
julgamento sobre a capacidade intelectual do candidato ou sobre sua capacidade como
docente.

Para agravar o problema, consolidou-se uma caréncia de pessoas qualificadas para
exercer 0s cargos de professores de universidades. A elite letrada, com formacéo portuguesa,
procurava se empregar em cargos dentro do proprio governo, ou levava uma vida politica, o
que fazia com que faltasse pessoal qualificado para o exercicio da atividade docente.

A construcdo de um ensino juridico pautado na perspectiva positivista ocasionou o
distanciamento entre este ensino e os diversos atores da sociedade, em suas diversas culturas,
classes sociais, etnias e outros fatores, trazendo uma visdo homogeneizada desse ensino. Na
verdade, restringiu-se a atuacdo do Direito, ao se compreender que, para todas as situagoes
concretas ocorridas, o Direito aplicavel seria aquele considerado como legal e correto,
desconsiderando-se a diversidade social e as especificidades dos contextos de aplicacao da lei.

O ensino do Direito, inspirado no positivismo juridico, tende a reduzir-se ao ensino da
lei, de maneira a conduzir os alunos a memorizacdo e a reproducdo dos textos legais
correspondentes. Podemos, assim, elencar como principais consequéncias do ensino juridico

positivista do Direito, as que seguem:
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a) a desvalorizagdo das disciplinas incluidas no denominado eixo de
formacdo fundamental, e a forma como tem sido ministradas, de maneira
paralela e ndo efetivamente fecundante de todo o ensino; b) a valorizacdo do
conhecimento das normas juridicas abstratamente consideradas, em
detrimento da solugdo de casos concretos, dificultando a introducdo de novas
técnicas de ensino-aprendizagem; c) a desvalorizacao do ensino da dimenséo
histérica do Direito e dos fatores socio-econdmicos condicionantes da
producdo das normas juridicas, a resultar numa visao tecnicista e acritica.
(MESQUITA, 2008, p. 86).

A predominancia da visdo legalista contribui para a formacdo de um jurista acritico e
ndo questionador das normas postas diante da realidade social existente. A ideia de um
sistema absolutamente l6gico-formal ndo atende a complexidade da vida social. Nesse
sentido, questionamos a base que fundamenta grande parte dos cursos juridicos na atualidade.
A esse respeito Zugman e Bastos (2013) chamam a atencéo para a funcao de certificacdo que
as faculdades de Direito tdm assumido ao promoverem o paradigma tradicional, que visa
aferir a capacidade do aluno em acumular e reproduzir conhecimentos. Nessa medida, as
instituicOes assumem o papel de certificar os alunos que sdo capazes de replicar informagdes
transmitidas pelos professores.

A funcdo do professor enquanto transmissor do conhecimento € visivel no ensino
juridico, pois, diante da insuficiéncia da formacao inicial para 0 magistério, os professores
reproduzem o que foi observado em seus docentes durante a graduacdo, reproduzindo
modelos que consideram como exemplo, reiterando o ciclo de transmissdo do conhecimento

que perpetua o paradigma tradicional. Ademais, Zugman e Bastos (2013, p. 114) ressaltam:

Esses docentes sdo utilizados como cases de sucesso para atrair e inspirar 0s
jovens estudantes que almejam éxito nas diversas carreiras juridicas. De
acordo com essa Visdo, o procurador, magistrado, advogado etc., que
também é professor, atinge o auge do sucesso, e, desse modo, ser professor é
motivo de orgulho e status. Entretanto, o professor de dedicagdo exclusiva é
visto de maneira negativa, como se ndo tivesse competéncia para ser exitoso
nas chamadas carreiras préaticas. Aliés, essa é uma distor¢cdo amparada, em
certa medida, pelos proprios estudantes, que parecem inspirar-se nos
professores que possuem tal status, de maneira a buscar ndo o
aprofundamento do conhecimento juridico, mas sim o saber que aquele
professor necessitou para alcancgar sua posi¢do privilegiada, ou seja, busca-se
uma férmula para o sucesso.

Ao centrar sua pratica docente na perspectiva logico-formal, esta proporciona ao
bacharel um conhecimento meramente descritivo, e ndo reflexivo e critico acerca da ordem

juridica. A compreensdo do fenbmeno juridico, a partir do paradigma tradicional, concebe o
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Direito como mero instrumento de controle e organizagdo, em detrimento da concepcéo
juridica como instrumento de mudanga social.

O que se constata, em pleno século XXI, é o desenvolvimento de uma pratica
tradicional, que visa a transmissdo de conhecimentos, mas que ndo prepara o aluno para a
cidadania critica de maneira a atuar em prol da justica social. Dizemos que esse fendmeno é
fruto da injustica cognitiva que se impos pelos modelos colonizadores/dominantes, impedindo
gue o conhecimento se construa com base nas realidades dos povos colonizados/dominados.
Dessa forma, a educacdo se encontra como meio de suprir as exigéncias da sociedade
mercadoldgica, a qual vé nos alunos, futuros profissionais, técnicos a servigo do capital.

Assim, alguns obstaculos precisam ser superados para que o paradigma reflexivo
critico seja promovido no Direito, essa promog¢do perpassa pela superacdo da concepcao
fechada, unidisciplinar da ciéncia juridica, do positivismo exacerbado na concepcdo da
norma, do tradicionalismo e tecnicismo da formacéo do bacharel, enfim, perpassam por toda a
estrutura criada e enraizada no Curso de Direito.

Compreendemos que a mudanca no ensino juridico perpassa pela mudanca
epistemoldgica com a substituicdo de paradigmas axioldgicos do normativismo positivista e a
superacao da préatica docente tradicional, pautada no ensino I6gico-formal do Direito positivo.

O ensino juridico precisa ser repensado e recriado para superar o paradigma
tradicional que o domina e abrir possibilidades para a construcdo de uma resisténcia
epistemoldgica que traga possibilidades de justica social. E preciso pensarmos em um ensino
juridico que conceba o Direito como instrumento de mudanca social, tendo em vista que nao
esta situado em um plano neutro, mas que pode estar a servico tanto da dominacéo quanto da
emancipacao social.

A concepcdo do ensino juridico que toma o Direito apenas em seu aspecto legalista
gera o afastamento entre o Direito e as lutas sociais, diante da despolitizacdo daquele. Ao
contrario, na medida em que se desenvolve uma concepcdo de Direito que ndo o delimite a
disposicdes legais, mas o conceba como uma construgdo social sujeita a avangos e
retrocessos, mediante contradi¢Bes sociais, torna-se possivel uma visdo holistica do fendmeno
dentro da sociedade, qual o papel que ele desempenha e qual pode vir a desempenhar.

A educagdo problematizadora é um elemento essencial na construcdo da
transformacdo do ensino juridico. A problematizacdo conduz a pensar o Direito como um
processo, pensar tanto a histéria quanto o homem como inconclusos, e isso é fundamental
para gque se possa desenvolver um pensar critico sobre o0 mundo. De acordo com Freire

(2013), a palavra e o dialogo se fazem necessarios para essa compreensao, na medida em que
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é atraves delas que o sujeito consegue “emergir” de dentro do ambiente no qual vive para, a
partir dai, identificar quais os problemas que se apresentam e, entdo, buscar a superacdo de
suas situacOes geradoras. Ademais, a educagdo problematizadora € um esforco permanente
através do qual os homens véo se percebendo criticamente no mundo.

A problematizacdo dos contetdos visa possibilitar ao aluno que participe ativamente
do ensino-aprendizagem, superando o paradigma tradicional que predomina na graduacdo em
Direito. Problematizar € elemento imprescindivel na superacdo da crise do ensino juridico,
tendo em vista que oportuniza a constru¢cdo do conhecimento a partir da realidade social,
cultural, politica e econémica dos sujeitos envolvidos, gerando maior facilidade na
compreensdo do fendmeno juridico.

Freire (2013) sugere um processo educacional que seja estabelecido a partir da
comunicacdo entre seus participantes, implicando um constante didlogo entre professor e
aluno, ambos capazes de contribuir com o debate para o aperfeicoamento do que sabem, de
modo que ndo haja desperdicio de experiéncia. Desse modo, em vez de serem sujeitos neutros
em relacdo ao que os circunscreve, professor e aluno podem se compreender situados em um
contexto sdcio-historico, a servi¢co da manutencdo do status quo ou entdo engajados em sua
mudanga.

O dialogo propicia a problematizacdo da realidade, possibilitando aos sujeitos
compreenderem a pluralidade de significagdes construidas a partir da reflexdo critica sobre
seu contexto sécio-histérico. Adotar o dialogo como caminho na transformacdo do ensino
juridico exige o compromisso de sair do Direito estreitamente positivista para o Direito com
significado social, comprometido com as necessidades sociais, oportunizando ao académico a
reflexdo e a criacdo de novas relacodes.

Face ao exposto, propomos o desenvolvimento do trabalho educativo centrado no
dialogo como eixo norteador da acdo e da reflexdo em contraposicdo a transferéncia passiva
de conhecimentos que caracteriza a educacdo bancéria. Para que a realidade possa ser
compreendida conscientemente € essencial partir da perspectiva dialogica, tendo em vista que
esta concebe o educando ndo como ser vazio, mas como ser dotado de saberes. O dialogo
oferece bases para a superacgdo da visdo tradicionalista que verticaliza educador e educandos,
pois se fundamenta na comunicacdo horizontalizada, problematizadora, que busca a
humanizacao e libertacdo dos oprimidos.

A dialogicidade torna-se, portanto, mais um caminho ao ensino juridico em seu
enfrentamento a crise por constituir-se no ato pedagdgico capaz de promover potencial

criativo, criticidade e pensar auténtico na relacdo educador-educando. O pensamento critico
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desenvolvido pela educacéo dialdgica possibilita a compreensao do fendmeno juridico a partir
dos fatos sociais e suas inter-relagdes na vida coletiva. Nesse sentido é como refere Freira
(1985, p. 55):

O dialogo e a problematizacdo ndo adormecem ninguém. Conscientizam. Na
dialogicidade, na problematizacéo, educador-educando e educando-educador
vao ambos desenvolvendo uma postura critica da qual resulta a percepcéo de
gue este conjunto de saber se encontra na interacdo. Saber que reflete o
mundo e 0s homens, no mundo e com eles, explicando 0 mundo, mas,
sobretudo, tendo de justificar-se em sua transformacao.

Ademais, outro elemento necessario na superacdo da crise no ensino juridico é a
compreensdo do Direito em seu aspecto transdisciplinar, visando a construcdo de um curriculo
que contemple o fendmeno juridico em sua totalidade e ndo de maneira fragmentada. A
mudanca paradigmatica que propomos como caminho de superacdo da crise perpassa pela
reforma da propria forma de se pensar, interligando-se eixos designados por Morin (2002, p.
22) como: “[...] 1. Reproblematizagdo dos principios do conhecimento e problematizacdo
daquilo que aparentava ser a solucdo; 2. Reforma do pensamento por um pensamento
complexo capaz de ligar, contextualizar e globalizar; 3. Transdisciplinaridade.”

A mudanca de paradigma funda-se, portanto, na necessaria compreensdo da
complexidade da realidade em suas diversas areas do saber, da relacdo entre os saberes que
compdem o Direito em suas multiplas faces. E preciso romper a nocéo fragmentada da ciéncia
juridica a fim de que se possa compreendé-la em sua totalidade, desfazendo-se os “abismos”
entre determinado ramo e outro, como o estudo do Direito Civil sem a compreensdo de sua
inter-relacdo com as demais areas do juridico, como se a esfera Civil, por exemplo, ou outra
esfera dentro da ciéncia do Direito, fossem ramos independentes entre si ou independentes em
relacdo a outras areas do conhecimento.

Estruturou-se um panorama em que as especializacdes setorizaram excessivamente o
conhecimento comprometendo a visdo global do Direito. Nesse sentido, a especializagédo
transformou-se numa forma de fragmentacdo do conhecimento. N&o se apregoa a negacao das
disciplinas, mas a concepcao de que o Direito ndo se restringe a elas, ou seja, ndo € limitado
as barreiras do curriculo disciplinar, mas requer a compreensao em seu contexto social,

existencial e ontoldgico.
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A formacdo inicial do jurista precisa abrir espaco para o dialogo e para o carater
transdisciplinar do conhecimento. No incentivo a esta concepgdo, Hupffer (2006, p. 323)

chama a atencdo para a dificuldade em promover as mudancas na formacdo juridica:

Todos esses fatores exigem uma revolugdo epistemolégica (transdisciplinar)
gue rompe com a departamentalizacdo dos campos de racionalidade
dominantes. [...] Assim sendo, entendemos que a transdisciplinaridade é o
caminho para a observagdo dos caminhos que o Direito vai percorrer neste
século XXI.

O objetivo destas proposi¢oes é a compreensdo do mundo em sua complexidade e a
contribuicdo das diversas areas do conhecimento, tomando-se, portanto, o carater
transdisciplinar do saber juridico na medida em que se articulam linguagens em busca da
constante (re)significacdo do saber. A pratica transdisciplinar “[...] exige flexibiliza¢do, de
modo a permitir que se proponham metodologias inovadoras, que se incorporem novos
objetos, temas e problemas, que se facam questionamentos constantes, enfim, que se rompam
padroes e limites.” (LOBO; FOLLMANN, 2003, p. 81). Propomos a expansdo de praticas que
promovam transdisciplinaridade, sustentadas pelo diadlogo entre professores, alunos,
pesquisadores e comunidade, gerando um encontro de saberes que neutraliza o efeito redutor
do positivismo normativista do Direito.

Corroboramos com o pensamento que tem como premissa a pluralidade de formas de
conhecimento, além do conhecimento cientifico, traduzindo-se na ideia de diversidade
epistemoldgica do mundo. Esta proposta, fundamentada na diversidade de conhecimentos,
pode concretizar um ensino juridico baseado no pluralismo juridico e capaz de abranger os
direitos das minorias. Enfim, dizemos que a contribuicdo estd na pluralidade de
conhecimentos a serem reconhecidos e valorizados, bem como na consideracdo dos diferentes
contextos socio-histdrico e culturais em que estes conhecimentos se desenvolvem. Ou seja,
faz-se necessaria uma visdo cientifica mais ampla que possa influenciar um ensino mais
amplo, a fim de que se concretizem as mudancas necessarias (SANTQOS, 2010).

O ensino juridico, e toda educacdo em si, precisa ser compreendido sob a observagao
de cada contexto social no qual se insere. Alguns estudos (CARLINI, 2008; GHIRARD,
2012) defendem e apresentam, especificamente para os professores dos Cursos de Direito,
novas metodologias em sala de aula, uma nova didatica nos processos de ensino-
aprendizagem, numa releitura de compartilhamento de conhecimentos juridicos. Entretanto,

esses estudos parecem ndo encontrar espago suficiente entre os docentes, algumas vezes por
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falta de acesso e preparo didatico-pedagdgico e outras por falta de disposi¢cdo em conhecé-las
e utiliza-las.

Em ambos os casos o resultado é o mesmo: a limitacdo do aprendizado, que €
concretizado sem a interface com o fenémeno juridico em seu contexto social. Assim, torna-
se essencial o repensar do ensino juridico e suas propostas didatico-metodoldgicas a fim de
que criem possibilidades de superagéo da crise posta.

A teoria critica, como fundamentacdo tedrica deste trabalho, é aporte essencial no

enfrentamento a crise, na medida em que se caracteriza como:

[...] instrumental pedagdgico (tedrico-pratico) que permite a sujeitos inertes
e mitificados uma tomada histérica de consciéncia, desencadeando processos
que conduzem a formacé&o de agentes sociais possuidores de uma concepgao
de mundo racionalizada, antidogmatica, participativa e transformadora.
(WOLKMER, 2006, p. 5).

Os caminhos tracados nesta secdo para a superagdo da crise no ensino juridico
necessitam da mediacdo de dois eixos essenciais para sua materializacdo: formacéo
continuada de professores e pratica docente reflexiva critica. A formacdo continuada como
pressuposto essencial da formacdo docente no Curso de Direito discutindo os caminhos
tracados e a prética docente que constantemente se reconstrua por meio da reflexdo critica,
oportunizando uma nova forma de pensar e construir o conhecimento juridico.

A Figura 1 representa alguns pontos que sustentam a atual do crise do ensino juridico
e alguns caminhos discutidos como possiveis meios de supera¢do da crise mediatizados pela

formacdo continuada e prética docente reflexiva critica.
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Figura 1 - Aspectos que sustentam a crise no ensino juridico e propostas para a superacao

PROBLEMATIZACED
EDUCACAO POSITIVISMO
BANCARIA JURIDICO )
REFLEXAD
DIALDSICIDADE CRI"I'ICA
FORMAGAD PRﬁTICADDCFNTE
CONTINUADA || REFLEXIVACRITICA
PARADIGHA FRAGMENTACAO
TRADICIONAL
TRANSBISCIPLINARIDADE

Fonte: Producéo da pesquisadora (2017).

Compreendemos que, por meio da mediacdo da formacdo continuada e da pratica
docente reflexiva critica, € possivel a materializacdo das propostas para a superacdo da crise
em que se encontra o ensino juridico na atualidade. Entretanto, € necessario conhecer a
formagéo dos professores do Curso de Direito e em que condic¢des essa formagédo pode mediar
as propostas elencadas, bem como compreender o desenvolvimento da pratica docente e como
esta préatica, ao assumir o viés reflexivo critico, constitui-se em mediacdo na possibilidade de
vivéncia dos caminhos apontados para a superacao da crise.

Acerca das categorias teméaticas Formacao continuada e Préatica docente discutiremos

nos préximos capitulos.



Sabemas que mais impotante que fovmar é founar-se; que
tada confiecimento é autocanfiecimenta e que teda forumacaa é
autoformacdie.

Untinie Ndvea
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CAPITULO 2

A FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA A DOCENCIA SUPERIOR: REVENDO
PARADIGMAS, CONSTRUINDO POSSIBILIDADES

A formacdo dos professores que atuam nos cursos de bacharelado, especificamente, é
uma questdo central a ser discutida, pois grande parte desses docentes ndo teve acesso a
conteddos didatico-pedagogicos em seu processo formativo no @mbito da graduagdo ou da
pos-graduacdo. Sao professores que possuem uma formacédo de bacharel e, em nivel de pds-
graduacdo, geralmente prosseguem seus estudos na area de formacdo inicial.

Neste capitulo fazemos uma breve incursdo historica acerca da formacdo de
professores, especificamente, no ambito do ensino superior brasileiro, compreendendo as
singularidades da formacdo do professor bacharel e as possibilidades que a formacao

continuada traz para o exercicio da docéncia no Curso de Direito.

2.1 A formacédo de professores para a docéncia superior no Brasil: breve historico e

perspectivas atuais

No Brasil, antes da criacdo de cursos particularmente destinados a formacédo docente,
encontrava-se nas primeiras escolas a preocupacao ndo somente de ensinar as primeiras letras,
mas de preparar docentes, instruindo-os no dominio do método. A questdo do preparo de
professores emerge de forma mais evidente apds a independéncia, quando se comeca a
organizar uma instru¢do mais popular.

Em relacdo ao professor de ensino superior, até a década de 1970, mesmo com a
existéncia de algumas universidades e até o desenvolvimento de pesquisas, o candidato a
professor de ensino superior precisava apenas ter o curso de bacharelado para o exercicio
competente de sua profissao, situacdo esta que se fundamentava em uma crenca de que basta
saber o conteudo especifico da disciplina para saber ensind-la. Essa situacdo evidenciava,
ainda mais, a necessidade da formagdo continuada, diante da auséncia da formacdo inicial
para a docéncia dos professores bachareis que atuavam no ensino superior, portando apenas o
dominio do contetdo que ministravam (MASETTO, 2002).

Na década de 1970, como consequéncia das propostas de formagdo docente oriundas
do Regime Militar, implantado no Brasil em 1964, as formagdes centraram-se no

desenvolvimento de habilidades em técnicas de ensino, observando-se a “[...] valorizagdo dos
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principios da racionalidade técnica, da hierarquizacao de fungdes, com repercussdo direta nas
alteracdes das fungdes de planejamento e execugdo.” (SILVA; FRADE, 1997, p. 33).

No inicio dos anos 1980, os movimentos em prol da educacéo, da pesquisa, do avango
cientifico e tecnolodgico se intensificaram. Com a conquista dos direitos politicos, iniciou-se
uma etapa na historia da educacéo brasileira marcada por uma participacdo mais efetiva dos
professores nas questdes da educacdo. Neste contexto, os programas de formacgéo continuada
de professores constituiram-se em forma de responder as demandas mais especificas do
professorado e garantir um aprendizado permanente, em que a atuacdo do professor
contemplasse a dimensao politica da préatica docente.

No final dos anos 1980, com o término do Regime Militar e a promulgacdo da
Constituicdo Federal, em 1988, estabelecendo o direito a educacdo como direito social
integrante da garantia a dignidade da pessoa humana, a organizacdo de movimentos de
educadores torna-se mais consistente na busca por um projeto de formacdo docente voltado a
melhoria da educacdo. A década de 1990 traz questdes como a globalizacdo da cultura e da
economia, assim como o desenvolvimento tecnoldgico, exigindo dos professores novas
habilidades, o que demanda novas perspectivas de formacdo docente.

Ressaltamos neste periodo a importancia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB/96), em que a formacdo de
professores ganha dispositivos proprios:

Artigo 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacao dos profissionais
de educacdo, assegurando-lhes: [...] aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico para esse fim; [...]
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho. [..] a atualizagdo, o aprofundamento dos conhecimentos
profissionais e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o
trabalho educativo deverdo ser promovidos a partir de processos de
formacdo continuada que se realizardo na escola onde cada professor
trabalha e em acgdes realizadas pelas Secretarias de Educacdo e outras
instituicbes formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais escolas
(BRASIL, 1996).

A LDB/96 foi promulgada em meio a um cenario de discussdes, mudanca de
paradigmas, debates e proposi¢cbes. Com a nova lei, surgiram muitas propostas sobre a
formacgédo de professores. Contudo, houve um periodo de transicdo e, por algum tempo,

permaneceram as influéncias da fragmentacéo e da formacao técnica dos periodos anteriores.
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Mediante discussdes e controvérsias relacionadas a formagdo docente, apontamos a
necessidade de revisdo destes cursos por meio da anélise das necessidades formativas diante
da situacdo existente, formacao educacional geral e formacéo didatica especifica levando em
conta os niveis de ensino e a observancia de pessoal adequadamente preparado para realizar a
formagé&o de professores do ensino superior baseada na proposta de continuidade de formacé&o.

A formacéo especifica do bacharel ndo prepara para o exercicio da docéncia e por isso
é necessaria uma formacdo didatico-pedagdgica. Nesse sentido, o destaque da tematica
“formacdo de professores para o ensino superior” em pesquisas ¢ um dos principais fatores
que podem levar a melhoria da qualidade do ensino neste ambito, tendo em vista que a
legislacdo educacional ainda é insuficiente em sua abordagem sobre a preparacdo pedagogica
do professor para atuar no contexto académico. Acerca desta realidade, Rosemberg (2002, p.
33) afirma:

Hoje, apesar da exigéncia de concursos publicos de provas e titulos, o
critério continua sendo a comprovagdo da competéncia técnico-cientifica em
detrimento da comprovacao formal da competéncia didatico pedagdgico, em
consequéncia disso, talvez, os professores, especialmente os dos cursos em
nivel de bacharelado, em sua grande maioria, mesmo sem receber qualquer
formacgdo pedagogica, tem exercido as atividades proprias da docéncia sem
nenhum conhecimento pedagdgico. Diante disso, ndo raramente, recebem
criticas dos seus alunos e dos seus pares, o que gera um clima de
descontentamento em torno do processo de ensino e aprendizagem nas
universidades.

As discussbes acerca desta problematica vém apontando para a necessidade da
participacdo dos professores na pesquisa de sua propria pratica. O processo formativo de
professores deve estar articulado de maneira que vise ao desenvolvimento e a producdo do
professor como pessoa e como profissional com o objetivo de buscar o desenvolvimento das
instituicGes de ensino superior como espacos responsaveis por grande parte das questdes
ligadas a formagéo.

A formacéo continuada € uma atividade profissional que se refaz constantemente por
meio de processos educacionais formais e informais variados, cujo desenvolvimento consiste
em auxiliar o profissional a participar ativamente do mundo que o cerca, incorporando tal
vivéncia ao conjunto de saberes da sua profissdo. Dessa forma, torna-se indispensavel
propiciar aos professores condig¢des objetivas e subjetivas no sentido de facilitar a apropriacéo

de informac0es atualizadas e pertinentes ao seu exercicio profissional (ROSEMBERG, 2002).
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E preciso que o professor tenha a possibilidade de continuamente refletir sobre o seu
saber e 0 seu saber fazer, tendo em vista que sua experiéncia pode se configurar em rico
espaco de formacdo que traga possibilidades de expansdo dos seus saberes e de sua préatica
docente. Entretanto, em muitos casos, a formacdo continuada oferecida pelas instituicGes ndo
constitui base suficiente para as demandas da pratica docente.

Neste sentido, passamos a analisar os modelos de formacdo continuada que nortearam
0s processos formativos ao longo dos anos e as influéncias desses modelos na préatica dos
professores.

A formacéo de professores em servigo assumiu diferentes perspectivas ao longo dos
anos, passando por modelos como a reciclagem, o treinamento, a capacitagdo e o
aperfeicoamento até chegar a concepcdo de formacgdo continuada. Cada um das perspectivas
adotadas traz em si diferentes concepgdes pedagogicas e epistemoldgicas que direcionam a
atuacdo do professor durante a pratica docente.

A reciclagem foi um termo utilizado na deécada de 1980, expressando a ideia de
reaproveitamento do conhecimento do professor, visando obter melhores resultados em sua
atuacdo. Por esta designacdo, de acordo com Mendes Sobrinho (2006), o professor é
considerado uma tabula rasa que deve substituir sua formacao e préatica anterior por algo que
foi transformado por meio de uma manipulagdo. Ressaltamos que, no contexto das
reciclagens, ndo se consideravam as particularidades do contexto de atuacdo docente e as
necessidades que deste emergiam, limitando-se a uma atualizacdo de conteudos especificos e
gerando a desmotivacdo dos professores em participar deste tipo de formacéo.

Segundo Marin (1995), o treinamento tinha o foco voltado para a capacidade do
individuo de realizar uma determinada tarefa através da modelagem de comportamento, ou
seja, treinar o comportamento do individuo de acordo com objetivos preestabelecidos. Esta
modalidade foi muito utilizada na década de 1990 e relacionava-se diretamente ao
mecanicismo em detrimento do processo reflexivo, dando ensejo a “educacdo para a
qualidade” de acordo com resultados organizacionais, desconsiderando o carater intelectual da
atividade docente.

O modelo formativo de capacitacdo trazia a nogdo de tornar capaz e habilitar,
enquanto o modelo de aperfeicoamento trazia o significado de tornar perfeito ou mais
perfeito, ou ainda completar ou acabar 0 que estava incompleto, aduzindo significados nao
compativeis com a docéncia, ao conceber o professor como um profissional, até entdo,

“incapaz”. Essas perspectivas ndo se adequavam a realidade escolar, trazendo propostas de
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formagdo prontas, descontextualizadas e reproduzidas acriticamente em nome de possiveis
melhorias na educagcdo (MENDES SOBRINHO, 2006).

Assim, tratavam-se de modelos que ndo atendiam as necessidades formativas dos
professores em sua plenitude, tendo em vista que advinham de equipes centrais de 6rgdos
politicos, a partir de um ponto de vista externo, distante dos problemas reais enfrentados pelo
professor no cotidiano docente. Estas formagdes ndo se caracterizavam, portanto, como
oportunidades de construcdo e (re)significacdo de conhecimentos, mas sim como mecanismos
para mera reproducdo daquilo que os formadores consideravam relevante. Intensificaram-se
as discussdes acerca da mudanca paradigmatica nas formacdes docentes até entdo propostas,
focando o professor diante da diversidade de situacOes e particularidades de seu contexto de
atuacdo, envolvendo participacdo efetiva deste, considerando suas reais necessidades e
oportunizando o processo reflexivo de formacao.

Nesse contexto, os termos para designar os modelos formativos foram sendo
substituidos por outros, com caracteristicas mais abrangentes, considerando aspectos diversos
do que se denominou de formacdo continuada, tendo em vista que esta € uma questdo
complexa e multifacetada, e um intenso debate tem sido travado em torno das concepcées
existentes.

Dentre as alternativas as perspectivas de formacdo destaca-se a necessidade de se
formarem docentes enquanto profissionais reflexivos. Conforme Schon (2000), distinguem-se
trés movimentos que integram este pensamento: a reflexdo-na-acdo, ligada a ideia de refletir
durante o que se faz; a reflexdo-sobre-a-acdo, que se relaciona ao refletir ap6s a acdo que se
realiza e, por fim, a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo que enseja o planejamento de novas
acoes.

No6voa (1991) compreende ser fundamental em um processo de formacdo continuada
considerar os desenvolvimentos: pessoal, profissional e organizacional. O desenvolvimento
pessoal do professor mediante formacao critico-reflexiva; o profissional, ou seja, produzir a
profissdo docente a partir de questionamentos sobre a autonomia e profissionalismo do
professor face as regula¢Ges burocraticas e o organizacional, pois as inovagdes ndo ocorrem

sem que ocorram transformacdes na organizacao escolar. Assim, preceitua:

[...] a formacéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacgdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
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projectos proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que €
também uma identidade profissional. (NOVOA, 1991, p. 25).

A formacdo continuada de professores precisa ser constantemente questionada,
buscando a valorizacdo de novos paradigmas, principalmente daqueles que visam a reflexdo
sobre o0 saber e saber fazer. Pimenta (1998), a esse respeito, argumenta que a formacdo de
professores na tendéncia reflexiva configura-se como uma politica de valorizacdo do
desenvolvimento pessoal-profissional dos professores, uma vez que supde condicBes de
trabalho propiciadoras da formacdo continuada no local de trabalho e em redes de
(auto)formacéo.

Destacamos que o0 processo formativo em servico deve estar em conformidade com as
exigéncias e especificidades dos contextos de atuacdo dos professores, tendo em vista que a
pratica docente, enquanto dimensdo da préatica educativa, constitui-se em uma pratica social
situada em determinada realidade socio-histérica. Assim, as propostas de formacao
continuada devem considerar as dimensfes pessoais e culturais da vivéncia do professor,
evitando-se a imposicdo de programas preestabelecidos.

Nesta perspectiva, Zeichner (1998) critica as abordagens de formacdo que
simplesmente aplicam programas preestabelecidos, que ndo levam em consideragéo as reais
necessidades do professor. O autor reconhece na tendéncia de formagdo reflexiva uma
estratégia para melhorar a formacdo de professores, uma vez que pode aumentar sua
capacidade de enfrentar a complexidade, as incertezas e as injusticas na instituicdo de ensino e
na sociedade.

A abordagem reflexiva também estd presente nos estudos de Freire (1997), que
defende a formacdo dos educadores criticos no ambiente escolar, alicercada na acdo-reflexao-
acao. Assim, acreditamos na formacdo continuada de professores que se efetive por meio da
reflexdo ou investigacdo sobre a acdo como forma do professor construir saberes sobre seu
fazer, tomar decisdes conscientes no trabalho, tornando-se sujeito autbnomo em sua pratica e
em sua formacdo. Esse processo pode acontecer por meio da pesquisa na propria préatica, a
partir de agOes organizadas e sistematizadas capazes de instrumentalizar o professor em sua

atuacdo. De acordo com Lima (2014, p. 86):

As discussoes atuais sobre a formagdo continuada caminham na perspectiva
de vé-la como um processo associado ao fazer do educador, voltado para
responder as inquietagdes e aos desafios vivenciados pelos educadores/as no
cotidiano das escolas. Sao a¢Bes que serdo desenvolvidas com o propdsito de
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dialogar com os saberes construidos pelos educadores durante o exercicio da
profissdo, possibilitando uma reflexdo critica sobre a sua pratica, a fim de
ampliar o olhar critico sobre os avancos e os desafios que precisam ser
superados na construcdo de uma educacdo comprometida com a
transformacao social e a emancipacdo dos educandos.

A reflexdo critica sobre a pratica como componente do processo formativo possibilita
ao docente a constante reconstrucdo dessa pratica, oportunizando aos alunos o
desenvolvimento da compreensdo acerca do contexto socio-historico no qual estdo inseridos.
Nesse sentido, o professor cria espacos para desenvolver uma pratica critica relacionada com
0s problemas e experiéncias da vida diaria.

Esta perspectiva pde em questdo as finalidades das instituicbes educativas,
principalmente das IES e dos professores que nelas atuam. Assim sendo, a tarefa de ensinar na
universidade supde as seguintes disposi¢fes, como dizem Pimenta e Anastasiou (2010, p.
103-104):

a) pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e
técnicas cientificas que devem ser ensinados criticamente (isto é,em seus
nexos com a producdo social e historica da sociedade); a condugdo a uma
progressiva autonomia do aluno na busca do conhecimento; o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo; a habilidade de) usar
documentagdo; o dominio cientifico e profissional do campo especifico b)
considerar o processo de ensinar e aprender como atividade integrada a
investigagdo; c) propor a substitui¢do do ensino que se limita & transmisséo
de contelidos tedricos por um ensino que constitua um processo de
investigacdo do conhecimento; d) integrar a atividade de investigacdo a
atividade de ensinar do professor, o que sup®e trabalho em equipe; €) buscar
criar e recriar situac6es de aprendizagem; f) valorizar a avaliacdo diagndstica
e compreensiva da atividade mais do que a avaliagdo como controle; Q)
procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos alunos e, com base
nisso, desenvolver processos de ensino e aprendizagem interativos e
participativos.

Estar em formacdo, portanto, implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre o percurso formativo com vistas a construgdo de uma identidade profissional. O
ato de educar cidadaos e profissionais criticos para uma sociedade historica e socialmente
determinada torna-se cada vez mais relevante. Partindo desse pressuposto, surge a
necessidade de uma formagdo cada vez mais cuidadosa dos professores, para atender as

demandas da contemporaneidade, com a¢des que respondam as necessidades desse contexto.
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2.2  Formagcdo de professores: compreensdes, principios e paradigmas

A formacgéo de professores desenvolveu-se como area complexa de conhecimento e
investigacdo educacional. As pesquisas realizadas ao longo dos anos ofereceram respostas e
apontaram novas discussdes envolvendo essa tematica. Entretanto, observamos que, embora o
eixo de formacdo de professores seja rico em producdes académicas e discussdes cientificas
em obras e eventos da area educacional, subsiste a necessidade de esclarecer teoricamente e
conceitualmente essa formacéo. Dessa forma, cabe tracarmos algumas consideracdes teoricas
que embasam a compreenséo e o paradigma de formacéo adotado nesta investigagéo.

A formacdo frequentemente é associada a uma atividade que se direciona por objetivos
pré-estabelecidos. Garcia (1999) cita estudos de Berbaum (1982), Berza (1990), Gonzélez
Soto (1989) que fazem referéncia a formacdo como processo de desenvolvimento humano
visando a um estado de plenitude pessoal.

Entretanto, partindo da concepcdo freireana que aporta esta investigacdo, concebemos
0 ser humano em sua incompletude, assim, a formacdo ndo seria um processo por meio do
qual, em determinado ponto, seria alcancada a total plenitude, mas sim uma atividade
constante frente ao inacabamento dos sujeitos, pois “Na verdade, o inacabamento do ser ou a
sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.” (FREIRE,
2013, p. 50).

Assim, partimos da concepc¢do de que a formacdo € um processo de desenvolvimento
da pessoa que se realiza mediante a possibilidade de aprendizagem e (re)construcdo de
conhecimentos. Ferry (1991, p. 43) aduz que a formacao ¢ “[...] o trabalho sobre si mesmo,
livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que sdo oferecidos ou
que o proprio procura.”

Cabe ressaltar que, embora a dimensdo de desenvolvimento pessoal do processo
formativo como trabalho sobre si seja evidente, ndo se pode olvidar que esta ndo se realiza
exclusivamente de forma autdbnoma. Pineau (2010), nesse sentido, propde uma formacéo
articulada em trés eixos: autoformacdo, heteroformacéo e ecoformacdo. O autor considera a
dindmica tripolar do processo formativo, de maneira que esses polos se relacionam sem uma
necessaria sobreposicdo de um em relagdo a outro, entretanto, ressaltamos que, em
decorréncia do contexto, do momento e das oportunidades vivenciadas, pode haver o

prevalecimento de um dos polos. A dinamica tripolar compreende 0 movimento de interacdo
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do sujeito consigo mesmo, com 0S outros e com 0 contexto em que se insere, considerando a
autonomia do sujeito em sua existéncia, que € singular e plural.

Desse modo, o sujeito se apropria do poder de aprender, em uma dindmica de
constante renovacao e (re)significacdo, tornando-se “[...] objeto de formacéo para si mesmo”
(PINEAU, 2010, p. 67). O processo de autoformacdo relaciona-se ao sujeito em seu carater
individual e coletivo de construgéo dos conhecimentos e producdo de sentidos no decorrer do
processo formativo. Esses processos formativos sdo permeados pelas relagdes do sujeito
consigo mesmo e pelas experiéncias com os outros, trazendo possibilidades de transformacao
da pratica desenvolvida.

A autoformacdo abrange principalmente a dimensdo pessoal, em que 0 sujeito
participa e tem sob sua responsabilidade os processos e os fins da propria aprendizagem, por
meio da reflexdo e da problematizacdo do que faz e das trajetdrias percorridas nas
experiéncias de vida a fim de compreender e reconstruir sua agdo, portanto, traz em si uma
apropriacdo da prépria formacdo por meio de um movimento subjetivo de investimento na
aprendizagem. Pineau (1988, p. 67) considera que: “[...] a autoformacao corresponde a uma
dupla apropriacéo do poder de formacdo: é tomar em suas maos este poder — tornar-se sujeito
—, mas é também aplica-la a si mesmo: tornar-se objeto de formagao para si mesmo”. O autor
citado compreende que esse movimento faz com que o sujeito assuma a responsabilidade por
seu processo formativo, de maneira permanente.

Dessa forma, emerge a compreensao de que o0 processo autoformativo traz em seu bojo
a reflexividade como instrumento potencializador da autonomia do sujeito na busca pela
compreenséo de si.

Nessa perspectiva compreensiva, importa afirmarmos que o sujeito forma-se a si
préprio por intermédio de uma reflexdo sobre seus percursos pessoais e profissionais, 0 que
pode ser denominado como processo de autoformacdo. O poder de conduzir o préprio
processo formativo estd imbricado nas interacbes que estabelece com o0s outros e nas
referéncias que o orientam em suas vivéncias. Dessa maneira, 0 sujeito se encontra em
constante reconstruir de possibilidades sobre sua acdo a medida que pensa e reflete sobre o
vivido.

A autoformacéo, assim entendida, resulta da propria condigdo humana como ser socio-
historico-cultural, dessa forma, ndo ha que se falar em autoformacdo sem relacdo com o
contexto em que o sujeito se inscreve. A natureza da autoformacgdo estd intrinsecamente
relacionada a forma de ser singular do sujeito, as suas condi¢Bes subjetivas, bem como aos

diferentes contextos dos tempos e espacos da interacdo com o meio ambiente fisico e social.
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Como sujeito inserido na cultura, encontra-se em uma relacdo permanente com o0s
movimentos de mudanca. Arone (2014) indica que seu papel diante do mundo no qual vive
estd imbricado na dinamica de suas experiéncias, nas suas diversas inteligéncias, e esta
demanda exige dele um exercicio permanente na transformacéo de si e do mundo.

Nesse sentido, a autoformagdo desenvolve-se em processo relacional com a
heteroformacio e a ecoformago, e se manifesta na constante mudanca da pratica docente. E,

na verdade, como sintetizada nas palavras de Pineau (2010, p. 11):

Entre a acdo dos outros (heteroformacdo) e a do meio ambiente
(ecoformacdo), parece existir, ligada a estas ultimas e dependente delas, mas
a sua maneira, uma terceira forca de formacéo, a do eu (autoformacgéo). Uma
terceira forga que torna o decurso da via mais complexa e que cria um
campo dialético de tensdes, pelo menos tridimensional, rebelde a toda
simplificacdo unidimensional.

Mediante este entendimento, o desenvolvimento da autoformacdo pode ser visto como
um percurso de investimento na propria aprendizagem, em que o sujeito docente se constroi
em um processo de autonomizacdo com a possibilidade de reconstrucdo da acdo docente, por
meio da pratica reflexiva que pode gerar mudangas no que faz individualmente, bem como no
contexto coletivo em que atua. Assim, a heteroformacdo se revela, tendo em vista que o
processo formativo se da na relacdo interdependente que o sujeito mantém com 0s outros.

O processo conduzido pelo polo heteroformativo inclui 0 &mbito social e as relagbes
de trocas mutuas entre 0s sujeitos e a sociedade. Esse movimento, em consonancia com o polo
autoformativo, designa seu carater social aliando-se ao outro na constituicdo do ser. Essa
condicdo de ser no mundo ocorre na interacdo com o meio ambiente, revelando-se nesse
aspecto o processo de ecoformacéo, que, segundo Pineau (2010), é uma acédo na relagcdo que o
sujeito mantém com o meio fisico e ambiental, integrado simultaneamente e de modo
interdependente com a relacdo que o sujeito estabelece com os outros (heteroformacao).

Dessa forma, a dindmica da formacdo em seus polos de autoformacao, heteroformacéo
e ecoformacao pode ser concebida como um processo inter-relacional, em que as vivéncias ao
longo da vida do sujeito possibilitam um processo autoformativo, ndo como um processo
isolado ou simplesmente singular, mas compartilhado a partir da constru¢do coletiva de
experiéncias com o0s outros e com 0 mundo. Um sujeito que é construido e que se constréi em

um processo permanente, inacabado, dependente das relagGes sociais do meio e de si proprio.
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Assim, a formacdo desenvolve-se a partir da articulagdo entre esses eixos.
Ressaltamos, por conseguinte, que, nesse percurso formativo o formando tem lugar
privilegiado em suas interacbes com suas Vvivéncias pessoais e sociais, assumindo papel
participativo durante o processo. Comporta, dessa forma, concebermos a formacdo como
processo em que 0s sujeitos investem em sua propria formacao a partir de suas necessidades e
dos conhecimentos que possuem. No processo formativo é preciso que consideremos a
participacdo consciente do formando por meio da acdo volitiva de formando e formador
destinada a atingir um objetivo comum.

A partir dessas consideragdes compreendemos a formacdo de professores na condigéo
de elemento essencial em qualquer proposta de repensar e/ou melhorar o sistema educativo.
Nesse sentido, comporta evocar Garcia (1999, p. 26) e seu entendimento a esse respeito, como

assim registra:

A formacéo de professores é uma area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no &mbito da Didatica e da Organizacéo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que Ihes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Esse processo formativo docente constitui-se, pois, em area do conhecimento que visa
discutir e expandir as experiéncias docentes, de modo a permitir que os professores possam
intervir no contexto em que atuam de maneira a criar condi¢des para o desenvolvimento das
necessarias mudancas no contexto educativo e social em que vivem. Assim perspectivado,
requer que o processo formativo seja orientado por alguns preceitos, de forma que tendo em
vista as concepcdes de Garcia (1999), tecemos, nos paragrafos que se seguem, consideracdes
acerca desses principios.

Um primeiro principio é a formagdo como continuidade, como processo que se
prolonga no decorrer da propria carreira docente. Nesse aspecto, reforcamos a importancia
desse principio na formacéao de professores do Curso de Direito, vez que, pela insuficiéncia da
formacdo inicial para a docéncia, a formagdo continuada assume um valor ainda mais
relevante, ndo como suficiente ou como solucdo plena da caréncia de formacdo pedagdgica,
mas como caminho possivel para a conscientizacdo da necessidade de aprendizagem do ser

professor. Parte, pois, do pressuposto de que ndo basta dominar os conteudos juridicos, a
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continuidade do processo formativo € elemento essencial para que o professor desenvolva
conhecimentos éticos, didaticos e pedagdgicos que precisam embasar sua atuacao.

O segundo principio formativo que se constitui como essencial é a “[...] integracdo
entre a formacao de professores em relacdo aos conteldos propriamente académicos e
disciplinares, ¢ a formagdo pedagogica dos professores.” (GARCIA, 1999, p. 28, grifo nosso).
Conhecer e atualizar-se nos conteudos disciplinares é fundamental aos professores do Curso
de Direito que lidam com uma ciéncia social e, portanto, eminentemente dindmica, que se
modifica constantemente a partir de alteracdes legislativas, sumulas e jurisprudéncias.
Entretanto, consideramos que a formagdo pedagodgica se apresenta como necessidade, pois
possibilita a compreensdo de questdes epistemoldgicas, sociais e histéricas que norteiam a
pratica docente, constituindo-se ndo apenas em meio de conhecimento de métodos didaticos
para aplicacdo em sala de aula, mas, também, em oportunidade de conhecer a atividade
docente em todas as suas dimensdes e produzir as mudancas necessarias nessa atividade.

Garcia (1999), a proposito, chama a atengdo para o principio de que a formacdo de
professores necessita consubstanciar-se em um processo de mudanca, inovacdo e
desenvolvimento curricular. Assim, € preciso orientar o desenvolvimento formativo para as
mudancas necessarias no processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, ressaltamos que o
objetivo de mudanca ndo pode restringir-se a sala de aula, tendo em vista que precisa assumir

um caréter institucional e social. Nesse sentido, Névoa (2010, p. 186) aduz que:

A formagdo precisa ser entendida ndo s6 como um contributo futuro para
uma mudanca institucional, mas também como um elemento atuante (no
presente) das dindmicas institucionais. O projeto de formacdo precisa
assumir sem equivocos a dimensdo social, que estd presente (quer
queiramos, quer ndo!) em toda e qualquer acéo de formacédo de adultos.

Temos, desse modo, que as dimensBes social e institucional da pratica precisam ser
consideradas e contempladas no processo formativo docente, criando possibilidades para que
o0 professor possa intervir e transformar as situagdes que se apresentam em seu contexto atual,
rompendo-se com a ldgica de dissociacdo entre 0 momento formativo e 0 momento da acao.
A formacdo traz implicacdes que se refletem na pratica docente, de maneira que, é preciso
considerar a unidade teoria e pratica na formagcdo de professores. E preciso considerar,
também, a tomada de consciéncia acerca dessa unidade e a compreensdo das teorias

produzidas na pratica desenvolvida como essenciais para que o professor desenvolva
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conhecimento acerca do que faz, refletindo criticamente sobre acGes que se rotinizaram ou se
mecanizaram ao longo do tempo, a fim de promover as transformacdes necessarias.

Concebemos, ainda, como principio formativo a individualizacdo, ou seja, como
atividade com implicagdes sociais e culturais, em que a formacdo ndo deve ser concebida
como homogénea para todos os sujeitos, posto que é necessario conhecer e levar em
consideracdo as caracteristicas pessoais, cognitivas e relacionais de cada professor,
respondendo as necessidades dos docentes como pessoas e profissionais. Nesse aspecto,
No6voa (2010) aponta que a formacdo é sempre um processo de transformacdo individual,
ressaltando o estimulo a estratégias de (auto)formacdo como meio de desenvolvimento em
tripla dimenséo: do saber, do saber-fazer e do saber-ser.

Os principios discutidos evidenciam a relevancia de considerarmos as necessidades
dos professores e o0 contexto em que atuam e vivem como objeto de constante questionamento
e reflexdo. Assim, é necessario adotar uma concepc¢do de formacao de professores amparada
em paradigma que ressalte a problematizagdo e o desenvolvimento do conhecimento a partir
da reflexdo critica dos proprios professores acerca das praticas que desenvolvem.

Diante da diversidade de paradigmas de formacdo, faz-se necessario esclarecer
precisamente o paradigma defendido nesta investigacdo como orientagdo capaz de subsidiar a
formagdo de professores. Garcia (1999), ao discutir essa vertente, indica paradigmas de
formagéo continuada, orientacfes de desenvolvimento da formacdo de professores, que se
consubstanciam em: orientacdo académica, orientacdo tecnoldgica, orientacdo préatica e
orientacdo social-reconstrucionista.

A orientacdo académica enfatiza, segundo Garcia (1999, p. 33): “[...] o papel do
professor como especialista huma ou em varias areas disciplinares, sendo o objectivo
fundamental na formacao de professores o dominio do contetido.” Temos sob esta perspectiva
uma formacdo que conduz a transmissdo de conteudos especificos de determinada matéria
pelo professor, viabilizando a abordagem tradicional do processo de ensino-aprendizagem, em
que o professor deve ter o dominio da disciplina que ministra.

Na orientacdo tecnoldgica, o professor é concebido como técnico que precisa dominar
a aplicacdo do conhecimento cientifico por meio da destreza na aquisicdo de principios e
praticas sobre o ato de ensinar. Nesta concepc¢do, a formagéo seria uma maneira de treinar
especialistas, destacando-se 0s programas de formagdo de professores centrada nas
competéncias, desenvolvendo objetivos definidos de acdo docente a fim de que se atinja uma

capacidade considerada suficiente e de qualidade.
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As orientacfes académica e tecnoldgica encontram-se predominantemente pautadas
pela racionalidade técnica. Nesse contexto, a pratica docente baseia-se na aplicacdo do
conhecimento cientifico e os desafios da acdo docente sdo tratados como problemas técnicos
que podem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais, tendo em vista
que o professor é concebido como um técnico, um especialista que, rigorosamente, pde em
prética as regras pedagdgicas. Assim, a formacdo do profissional docente perpassaria pela
apreensdo dos conteudos cientificos necessarios para orientar sua pratica, concebida como
momento de aplicacdo de conhecimentos e habilidades apreendidas durante o processo
formativo.

Comporta realgar que, a pratica docente, especificamente no ensino superior,
compreende atividade que se reveste de complexidade, tornando a racionalidade técnica
insuficiente para orientar os processos formativos docentes, tendo em vista que os desafios
encontrados em sala de aula sdo cada vez maiores, como reflexo das constantes e
imprevisiveis modificacBes sociais ocorridas em seus contextos politico e cultural.

A orientacdo pratica traduz-se como paradigma formativo que visa a organizacao e ao
desenvolvimento da docéncia. Mediante a perspectiva que atribui valor a experiéncia como
fonte de conhecimento sobre o aprender a ensinar, relacionando-se a aprendizagem por meio
da experiéncia e da observagéo.

No horizonte dessa compreensao é possivel afirmar que, da orientacdo préatica parte
predominantemente a acdo docente desenvolvida nos Cursos de Direito, pois, pela auséncia de
formacdo inicial orientada para a docéncia, 0s bachareis, em sua maioria, optam por
reproduzir modelos de professores considerados “exemplo” durante sua graduacdo,
corroborando com a perspectiva pratica em que, conforme Garcia (1999, p. 39): “Aprender a
ensinar ¢ um processo que se inicia através da observacdo de mestres considerados ‘bons
professores’.”

A racionalidade pratica sustenta esta orientacdo formativa que traz em seu bojo uma
concepcao diversa da orientagdo técnica, pois concebe o professor como sujeito capaz de
refletir, criar e decidir ao desenvolver sua pratica. Entretanto, embora a orientacdo préatica
tenha trazido uma abordagem reflexiva sobre a prética, esta reflexdo é concebida em seu
aspecto estritamente pratico, ou seja, parte dos problemas da préatica para serem resolvidos por
meio de uma reflexdo durante a propria acdo, concebendo o professor como um sujeito que
resolve problemas. Neste ponto citamos os niveis de reflexdo ou analise sobre a realidade
enunciados por Liberali (2008): técnica, pratica e critica, conforme explicitado nos

paragrafos seguintes.
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Na reflexdo técnica concretiza-se a avaliagdo da prética, partindo de normas
assentadas na teoria. Implica dizer que os conhecimentos tedricos sdo aplicados as acdes, sem
um verdadeiro entendimento prévio dessas acgdes, ndo existindo preocupacdo na explicacao
das acGes e sim na aplicacdo dos conceitos. Neste tipo de reflexdo o que se evidencia € uma
maior preocupagdo com o desenvolvimento do conhecimento tedrico-cientifico que servira de
referéncia para a avaliacdo e melhoria da qualidade e do objetivo a ser alcangado na pratica.

Esta perspectiva caracteriza-se pela centralizacdo das necessidades funcionais, que se
voltam para a compreensdo dos fatos. Neste tipo de reflexdo existe a preocupacdo de
entendimento das agdes, sem relacionar teoria formal e pratica, parte da experiéncia e do
conhecimento de mundo, discute problemas e acontecimentos cotidianos sem uma
preocupacdo mais aprofundada acerca dos motivos das agoes.

Zeichner (2008) afirma que o problema da reflexd@o técnica é a concepcdo de mera
transferéncia ou aplicacdo de teorias da universidade para a pratica de sala de aula. A
compreensdo de que a teoria é produzida por meio de préaticas e de que as praticas sempre
evidenciam uma filiacdo tedrica precisa ser expandida a fim de que o processo reflexivo nao
assuma somente o carater limitado do aporte técnico.

Na reflexdo pratica o professor desenvolve o processo reflexivo de maneira a
solucionar as situagdes conflituosas do cotidiano da sala de aula a partir da propria
experiéncia docente. Nesta perspectiva, ndo ha a busca consciente por um aporte tedrico que
embase e permita compreender os dilemas vivenciados a fim de supera-los por meio de uma
acao teorico-pratica, pois a base para lidar com os revezes da pratica docente encontra-se nas
experiéncias acumuladas ao longo da atuacdo no magisteério.

Contudo, o processo reflexivo precisa transpor os limites da sala de aula, ou seja, a
reflexdo ndo se restringe as acdes produzidas em sala de aula, mas também precisa considerar
aspectos éticos e sociais do processo educativo. Acerca desse ponto, Zeichner (2008, p. 542)
discorre acerca de um aspecto de fragilidade da reflexdo para promover o desenvolvimento

real dos professores:

[...] a énfase clara do foco interiorizado das reflexdes dos professores sobre o
seu proprio ensino e sobre os estudantes, desconsiderando-se as condi¢des
sociais da educacdo escolar que tanto influenciam o trabalho docente
em sala de aula. Esse viés individualista faz com que seja menos provavel
gue professore sejam capazes de confrontar e transformar o0s aspectos
estruturais de seu trabalho que minam a possibilidade de atingirem seus
objetivos educacionais. [...] O movimento da pratica reflexiva envolve, a
primeira vista, o reconhecimento de que os professores devem exercer,
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juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulagdo dos
propédsitos e finalidades de seu trabalho.

Corroborando com este entendimento, concebemos que o processo reflexivo precisa
oportunizar a criticidade para que o professor questione e compreenda o contexto social e
institucional no qual sua pratica estd envolvida e, a partir desta compreensao, conceba agdes
que visem ndo apenas a transformacdo de sua pratica em sala de aula, mas das condicGes
sociais e institucionais que impedem uma educacdo emancipatoria, entendida como aquela
que instrumentaliza o aluno para analisar criticamente o contexto historico-social do qual
participa, posicionar-se diante dele e reagir contra seus contetdos de injustica e de promogéo
da desigualdade.

A reflexdo critica é marcada pela descricdo de acdes, pela discussao das teorias que
ddo embasamento as acdes, pela autocritica e pela reconstrucdo da acdo. Nesse tipo de
reflexdo, a pratica € discutida de forma concreta, deixa de ser simples aceitacdo da teoria ou
validacdo das ideias do senso comum para tornar-se critica.

Os niveis de reflexdo apresentados permitem maior compreensdo acerca dos
paradigmas formativos em suas racionalidades e do tipo de reflexdo realizada em cada uma
destas perspectivas. E, pois, concebendo a reflexdo critica como eixo fundamental da
formacdo de professores que compreendemos a necessidade de desenvolvimento da
orientacdo social-reconstrucionista, que tem a reflexdo critica como eixo norteador,
sustentando-se na racionalidade critica.

Esta racionalidade caracteriza-se pela capacidade de compreensao critica do professor
sobre o contexto social no qual desenvolve sua acdo docente, concebendo a necessidade de
um questionamento critico acerca da sociedade, da escola e do contexto politico em que estdo
inseridos, bem como de suas respectivas influéncias na préatica docente.

Nesta perspectiva, Contreras (2002, p. 157-158) destaca que o professor precisa: “[...]
desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconheca e questione sua natureza
socialmente construida e o modo pelo qual se relaciona com a ordem social, bem como
analisar as possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das aulas [...].”

O professor, ao trabalhar com situagcbes complexas, imprevistas e problematicas,
produz conhecimentos que reconfiguram sua compreensdo da realidade. Estes conhecimentos,
entretanto, ndo devem manter-se no nivel do empirismo puro, faz-se necessario compreendé-

los a luz da teoria e da realidade sdcio-histérico-cultural em que se desenvolvem.
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Assim, sob a orientagdo social-reconstrucionista, a reflexdo ndo pode ser concebida
como mera atividade de andlise técnica ou pratica, mas traz em si um compromisso ético e
social de desenvolvimento de praticas docentes e sociais mais democraticas, sendo 0s
professores concebidos como sujeitos ativos e comprometidos com a realidade em que atuam.

Kemmis (1999, p. 14), assim caracteriza a reflex&o nesta perspectiva formativa:

1. A reflexdo ndo é determinada bioldgica ou psicologicamente, nem é mero
pensamento, expressa uma orientacdo para a accdo e refere-se as relagdes
entre pensamento e ac¢do nas situagdes histéricas em que nos encontramos.
2. A reflexdo ndo é uma forma individualista de trabalho mental, quer
mecéanica ou especulativa, mas pressupde e prefigura relagdes sociais.

3. A reflexdo ndo é nem independente dos valores nem neutral; expressa e
serve interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares.

4. A reflexdo ndo é nem indiferente nem passiva perante a ordem social,
nem se limita a propagar valores sociais consensuais, mas reproduz ou
transforma activamente as praticas ideoldgicas que estdo na base da ordem
social.

5. A reflexdo ndo é um processo mecanico, nem €é simplesmente um
exercicio criativo na construcdo de novas ideias; é uma pratica que expressa
0 nosso poder para reconstruir a vida social, ao participar na comunicacéo,
na tomada de decis@es e na ac¢édo social.

A orientacdo social-reconstrucionista na formacdo de professores mantém, portanto,
relacdo direta com a teoria critica, defendendo a necessidade de um projeto formativo que
possibilite aos professores desenvolverem uma pratica docente que oportunize aos alunos a
capacidade de analise do contexto social que os rodeia. Desse modo, a formacdo de
professores constitui-se em processo de questionamento de um ensino predominantemente
considerado como valido, transformando as concepc¢des prévias e, muitas vezes, estaticas,
sobre a acdo docente. Dessa forma, Giroux e McLaren (1994) propdem um curriculo de
formagdo de professores como forma politica e cultural que discuta dimensdes sociais,
politicas e econébmicas da pratica docente.

Assim, defendemos nesta investigacdo a orientacdo social-reconstrucionista amparada
pela racionalidade critica como paradigma necessario a formagdo de professores, pois
concebe a educacdo como atividade historicamente localizada que tem consequéncias sociais,
direcionando a transformacdo da pratica docente, os entendimentos sobre educacdo e as
estruturas sociais e institucionais de acao.

Por essa vertente, o professor € um profissional que compreende que a atividade
pratica por ele exercida se envolve numa rede social complexa cuja tessitura se faz em favor

de um determinado projeto de sociedade, tendo em vista interesses de certos grupos sociais.
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Assim, transformar a préatica excede os problemas internos da sala de aula, pois requer a
compreensdo das possibilidades e restricdes da pratica institucional. Nesse caso, a teoria
advinda da reflexdo realizada no processo formativo precisa tornar-se instrumento de leitura
critica que permita ampliar a analise para além dos contextos de aula e da instituicdo
educativa.

Ao associar-se a esse paradigma de formacdo dos professores, Contreras (2002)
concebe que elaborar projetos de formacdo com vistas a desenvolver as capacidades
reflexivas é insuficiente. Trata-se, segundo o autor, de incluir nestes projetos a reflexdo
critica, que concebe a dimensdo politica da atividade docente. A critica permitird a
reconstrugdo das atuais praticas docentes para atribuir-lhes um novo significado, mais
relacionado com os parametros de justica e de igualdade.

O professor reflexivo critico é, portanto, um profissional que procura ativamente
descobrir 0 que esta oculto nas praticas escolares, investigar a origem histdrica e social do que
na escola se apresenta como natural, compreendendo que as praticas educativas sdo
ideologicamente estabelecidas, por meio de um processo de inculcacdo de valores e saberes
gue ndo sO6 limitam as possibilidades de acdo do professor, como também a analise e
compreenséo do ensino, de suas finalidades e de sua funcéo social.

Além disso, para Contreras (2002) o professor critico-reflexivo objetiva com sua
analise potencializar os aspectos de sua pratica que contribuem para uma acao educativa mais
comprometida com a emancipacdo, e encontrar alternativas para transformar aqueles aspectos
que estdo relacionados com interesses de conservacdo, sejam eles de ordem pessoal,
institucional ou social.

A orientagdo social-reconstrucionista da formacéo ndo se trata de fomentar a reflexdo
a partir apenas da préatica da sala de aula, tampouco colaborar na producdo de técnicas e
metodologias de ensino eficazes; trata do desenvolvimento de um processo reflexivo que
propicie ao professor condigdes de posicionar-se criticamente em face de questdes de sua
pratica docente, compreendendo-a como um processo que estd inserido numa rede de
atividades que extrapolam os limites da escola, pois se relacionam com necessidades que séo
social e historicamente definidos.

Dessa forma, a partir da perspectiva critica que fundamenta esta investigacdo, a
formacgéo de professores apresenta-se como processo de emancipacdo humana colaborando
para que os docentes assumam seu papel de sujeitos ativos no contexto sdcio-historico em que
estdo inseridos, desenvolvendo nos alunos o sentimento de pertencimento a uma coletividade

com a qual precisam estar comprometidos, e, especificamente no ambito juridico,
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comprometidos com a busca do bem comum e o resguardo da dignidade humana por meio da

justica social.

2.3 A docéncia no ensino superior: reflexdes tedricas e saberes necessarios

A docéncia do ensino superior reveste-se de inumeras especificidades, uma vez que
envolve um alunado diversificado inserido em uma sociedade complexa, diversa e plural que
exige uma formacao critica e que oportunize a consciéncia de mundo. O ensino neste contexto
educativo € uma pratica socialmente contextualizada que requer um caminho formativo capaz
de subsidiar os que nele atuam profissionalmente, a fim de poderem lidar com as dificuldades
encontradas. Estas dificuldades justificam a necessidade de promover uma formacéo didatico-
pedagdgica capaz de reconstruir constantemente a pratica desenvolvida no ensino superior.

Embora a LDB/96 indique que: “[...] a preparacdo do professor para o ensino superior
far-se-4 em nivel de pds-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996), esta preparacdo ndo se configura como condicao Unica para o exercicio da
docéncia superior. A pratica docente pressupde desafios especificos, como o desenvolvimento
do planejamento das atividades, o processo de ensino-aprendizagem, a avaliacdo de grupos
heterogéneos de alunos, desafios estes que exigem uma formacao especifica, formacao esta
que, na maioria dos casos, ndo se encontra suficientemente consolidada nos programas de
poOs-graduacao.

Né&o ¢é suficiente dominar os contetdos disciplinares, pois a docéncia superior nao se
relaciona ao mero preparo cientifico, requer o estimulo ao desenvolvimento e a capacidade
reflexiva critica dos alunos. Gerar estes estimulos pressupde competéncias especificas, ndo
somente em determinada area do conhecimento, como também competéncias pedagdgicas e

politico-sociais, que exigem:

a) formacéo técnico-cientifica, para ter dominio técnico do contetdo a ser
ministrado; b) formag&o pratica, conhecimento da pratica profissional para a
qual os seus alunos estdo se formando; c) formacgdo politica, isto é,
reconhecer a educacdo como uma prética isenta de neutralidade, cujas acdes
sdo politicas e intencionais; d) formacdo pedagogica, edificada no fazer
cotidiano da profisséo docente, metodologicamente desenhada, ou seja, para
ensinar, em qualquer nivel, o professor necessita ter conhecimento didatico.
(VASCONCELOQS, 2002, p. 92).
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A formacdo e a reflexdo no fazer pedagdgico sdo elementos indispensaveis na
docéncia superior. A importancia destes elementos reporta-se ao desafio de ser educador em
uma sociedade que se transforma constantemente. Nesse sentido, a atuacdo docente deve
dialogar com a realidade social em que se desenvolve, concebendo o agir situado e reflexivo
nas diversas situagdes de incerteza vivenciadas em sala de aula.

Sob esse prisma, 0 docente do ensino superior precisa desenvolver sua autonomia
intelectual, assumindo seu protagonismo transformador por meio da formacéo continuada que
possibilitard a conscientizacdo do papel que exerce em sala de aula. Esse processo
determinard as suas a¢des e as direcionard na conducgdo do seu fazer pedagdgico, permitindo-
Ihe enfrentar os desafios encontrados no cotidiano do trabalho docente.

O ensino superior assume responsabilidades que vdo além da construcdo do
conhecimento cientifico, interferindo diretamente no campo social e politico. Sob essa Otica
faz-se necessario repensar as praticas docentes desenvolvidas neste contexto e sua relacdo

com os paradigmas sociais impostos a ela. Assim,

As préticas do docente universitario se véem afetadas também pelos mesmos
paradigmas que, em esséncia, estdo mudando a produgdo do conhecimento e
recontextualizando o discurso pedagdgico que [..] estdo produzindo a
universidade atenuada, enfraquecida. Cabe perguntar se também estamos,
como elas, produzindo o docente atenuado, enfraquecido, cuja “formacdo”
pedagobgica se sustenta na alienacdo ndo s6 na “missdo” das universidades
contemporaneas como também do conhecimento e de seus paradigmas.
(MASETTO, 2002, p. 48).

Diante dessa realidade, o docente do ensino superior deve buscar empreender praticas
gue problematizem o contexto social de maneira que o conhecimento produzido se torne mais
significativo ao estimular o senso critico e possibilitar respostas efetivas as demandas e
problematicas pedagdgico-sociais ao longo do exercicio profissional docente.

A docéncia universitaria caracteriza-se por ser um conjunto de acdes que pressupde
uma série de conhecimentos, contribuindo para configura-la como um campo complexo de
acao. O papel docente neste contexto pode ser caracterizado a partir de trés dimensdes: a
dimensdo profissional, que se relaciona as bases da formacéo (inicial e continuada) e as
exigéncias profissionais a serem cumpridas; a dimensdo pessoal, em que se consideram as
relacfes de envolvimento e os compromissos com a docéncia, bem como a compreensao das

circunstancias de realizacdo do trabalho; e a dimensdo organizacional, em que sao
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estabelecidas as condigdes do trabalho e os padrdes a serem atingidos na atuagao profissional
(ZABALZA, 2004).

Estas trés dimensdes se relacionam de varias maneiras, sobretudo se levarmos em
conta as caracteristicas e trajetOrias pessoais, bem como a multiplicidade de tipos de
instituicdes presentes, hoje, no segmento do ensino superior. Por isso, tomar a docéncia na
tridimensionalidade apontada significa reconhecer que sua sustentacdo envolve a construgéo
do dominio dos elementos tedricos e contextuais necessarios a sua pratica e o dominio
cientifico do campo especifico.

A docéncia superior tem se constituido em espaco de atuacdo de diversos profissionais
liberais que, por ndo haverem passado por formacdo inicial para o exercicio do magistério,
fundamentam-se, em sua maioria, na alegacdo de que quem sabe o conteudo da disciplina,
sabe ensinar. No entanto, essa concep¢do nao é mais suficiente para atender aos imperativos
da educacdo contemporanea, pois embora o dominio de contetdo seja importante no exercicio
da docéncia, esta requer certa polivaléncia de atividades. Nesse sentido, Zabalza (2004)
menciona que os professores universitarios, além de ensinar, desempenham funcdes de
pesquisar, administrar, negociar e manter relacfes institucionais, o que conduz a necessidade
de formacédo especifica para a docéncia.

Assim, neste estudo, a docéncia superior é concebida como uma atividade complexa
que se explica porque seu exercicio, além de envolver condi¢Bes singulares, exige uma
multiplicidade de saberes, competéncias e atitudes que precisam ser apropriados e
compreendidos em suas relagdes.

Os saberes dos professores bachareis, especificamente os professores do Curso de
Direito, podem ser identificados e classificados a partir do pluralismo do saber profissional,
relacionados aos lugares em que os professores atuam, as organizacdes onde foram formados
e onde trabalham, seus recursos de trabalho e suas experiéncias.

O trabalho do professor de Direito envolve uma pluralidade de saberes que vem desde
a experiéncia pessoal de vida até a experiéncia como docente em sala de aula. De fato, 0s
professores utilizam constantemente seus conhecimentos pessoais em um saber-fazer que se
constroi a partir de programas e livros, baseando-se nos saberes escolares das disciplinas que
ministram, entrelagando-se com suas vivéncias profissionais em sala de aula e fora dela. Neste
contexto, podemos obervar que os saberes dos professores provém nao somente do ambiente
de ensino em si, mas de varios contextos, de modo que podemos afirmar que o saber

profissional estd na confluéncia entre vérias fontes de saberes provenientes de diferentes
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espacos de vida pessoal, social e educativo, refletindo, assim, a complexidade da atividade
docente.

A complexidade da docéncia, também, estd relacionada ao carater interativo
evidenciado pelas relacBes humanas que se estabelecem em sala de aula, concebendo os
sujeitos em suas especificidades, situados em determinado contexto social. Isso significa que
0 objeto do trabalho docente sdo os seres humanos, seres individuais e sociais. Trata-se,
portanto, de uma vivéncia interativa, complexa e incerta, que requer do professor uma série de
tomadas de decisdes imediatas, uma mobilizacdo dos conhecimentos e possiveis ajustes das
acOes previstas, de modo a adapté-las a determinada turma ou aluno.

A configuragdo da docéncia como espago de conexdo de conhecimentos,
subjetividades e culturas, exige um conhecimento especializado e orientado para a formacéo
dessa profissdo. Em outras palavras, realizar acdes de ensino requer conhecimentos
especificos, 0 que envolve tratar a docéncia com especial aten¢do em relagdo as acbes do
professor neste contexto. Requer, também, a atencéo aos processos formativos que mobilizem
saberes das teorias educacionais necessarios a compreensdo da pratica docente, capazes de
desenvolver os conhecimentos e habilidades para que os professores reflitam sobre a prépria
pratica e, com base nela, constituam seus saberes-fazeres docentes, em um processo continuo
de construcdo de novos saberes.

Aliados a formagdo estdo os saberes especificos a serem mobilizados no exercicio da
docéncia, que ddo suporte ao professor para uma atuacdo mais comprometida frente as

demandas do contexto socioeducacional. Nesse sentido, Tardif (2014, p. 297) argumenta:

[...] os professores, em suas atividades profissionais se apoiam em diversas
formas de saberes: o saber curricular, proveniente dos programas e dos
manuais escolares; o saber disciplinar, que constitui o contedo das matérias
ensinadas na escola; o saber da formagao profissional, adquirido por ocasido
da formacao inicial ou continua; o saber experiencial, oriundo da pratica da
profissdo e, enfim, o saber cultural herdado de sua trajetéria de vida e de sua
pertenca a uma cultura particular, que eles partilham em maior ou menor
grau com o0s alunos. Desse ponto de vista o saber profissional dos
professores ndao constitui um corpo homogéneo de conhecimentos; eles se
servem, ao contrério, de uma ampla diversidade de conhecimentos e utiliza
Varios tipos de competéncias.

Os saberes sdo plurais, pois envolvem elementos diversos presentes na acdo do
professor, necessarios para potencializar o processo de formagdo do individuo. Assim, 0s

saberes docentes integram tanto as praticas como as teorias desenvolvidas nos processos
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formativos, tais processos podem fundamentar uma pratica reflexiva que valorize os saberes
articulados, competéncias e habilidades docentes. Dessa forma, o professor do ensino superior
articula os diversos saberes na pratica docente que desenvolve, sendo fundamental o estudo
acerca das dimensdes entre saberes e praticas.

Em relagdo aos professores bachareis que atuam no ensino superior, € relevante
considerar, ainda, o predominio do conjunto de saberes adquiridos na e pela préatica docente,
saberes que emergem de experiéncias acumuladas, em sua trajetoria, ao longo dos anos. Na
pesquisa de Furtado (2007, p. 07), sobre como os professores constroem os saberes da
docéncia ficou evidenciado que esta construcdo € produzida no contexto da sala de aula, com:
“[...] destaque para 0 saber da experiéncia emergente na pratica de ensinar.” €, desse modo, 0s
professores bachareis, em especial os docentes do ensino juridico, vao construindo e
consolidando processos de tornar-se professor no ensino superior durante a vivéncia cotidiana
de sua prépria prética.

Nessa perspectiva, 0s estudos e investigacOes acerca dos saberes docentes e sobre a
formacdo de professores bachareis apresentam a preocupacdo em discutir os saberes da
experiéncia mobilizados na sala de aula por meio da experiéncia profissional. Tardif (2014),
ao investigar os saberes docentes e a formacdo profissional, constata que os professores
valorizam a experiéncia em sala de aula, considerando que o0s saberes experienciais séo 0

fundamento de seu saber ensinar e, partindo dessa constatagdo, afirma:

[...]. A experiéncia provoca um efeito de retomada critica (retroalimentacéo)
dos saberes adquiridos antes ou fora da préatica profissional. Ela filtra e
seleciona os outros saberes, permitindo assim aos professores reverem seus
saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de
todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo
constituido pela prética cotidiana. (p. 53).

Importante frisar que, embora os saberes da experiéncia ganhem significativa
relevancia quando falamos da préatica do professor bacharel, mesmo assim é imprescindivel a
busca pelo saber da formagao profissional relacionado ao magistério. E preciso a identificacio
do profissional enquanto professor a fim de que busque, ndo apenas os saberes da formacéo
profissional juridica, como também os saberes pedagdgicos que subsidiam a préatica docente.
No conjunto, emerge a compreensdo de que o0s saberes constituem uma integralidade que
manifesta a relevancia de cada um em seu patamar, ou seja, concebemos a importancia de

cada saber, de maneira que ndo haja a sobreposic¢do ou protagonismo de um em detrimento de
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outro, mas que todos os saberes sejam igualmente valorizados e considerados na acao
docente.

Concebemos que os professores sdo produtores de teorias e mobilizadores de saberes
em sua pratica e, a partir dos saberes e conhecimentos produzidos em diferentes espacos
formativos e contextos experienciais, podem refletir sobre a pratica para buscar estratégias
tedrico-metodoldgicas que auxiliem no fazer docente, pois a acdo pedagdgica € um processo
de mediacdo entre os variados saberes com que lidam os professores.

Assim, revela-se a unidade teoria e pratica no movimento capaz de possibilitar
transformaces na préatica do professor por meio da reflexdo docente, que pressupbe o pensar
sobre o fazer, para reelaboré-lo e transforma-lo, assim: “[...] a reflexdo serve para reformular
as acgoes dos professores no decurso de sua intervencdo profissional.” (ZEICHNER,
1993, p. 126). Dessa forma, as intervencdes oriundas dos processos reflexivos embasados na
unidade teoria e préatica da acdo docente possibilitam a superacdo de praticas opressoras,
comprometendo-se com o desenvolvimento de uma prética critica que possibilite as

necessarias transformacg6es no contexto educativo e social em que se insere.

2.4 A docéncia no Curso de Direito: um olhar sobre a formacao inicial e continuada

do professor bacharel

As criticas ao modelo de ensino juridico sdo frequentes, em virtude da base positivista
e do paradigma tradicional que ancoram esta vertente do ensino superior e contribuem para a
crise didatico-pedagdgica dos Cursos de Direito, tendo em vista que, diante da necessidade de
formagdo docente, os professores concebem com naturalidade a nocdo de ensino como
transmissdo de conhecimento, prevalecendo a desvalorizacdo da formacdo especifica para a
docéncia.

A concepcdo didatica nos cursos de Direito, em que pesem as exce¢des, ainda se
vincula a um carater meramente reprodutor de contetdos, predominando, a perspectiva do

paradigma tradicional. Nesse sentido, Musse e Araujo Neto (2013, p.169) discorrem:

Entende-se como modelo tradicional de ensino juridico, no Brasil, aquele
gue se caracteriza por: (i) ser centrado no professor (foco no ensino); (ii)
pautar-se por adotar como técnica de ensino-aprendizagem, exclusiva ou
predominantemente, aulas expositivas e centradas na transmissdo de
contetdos; (iii) apresentar contetdos desvinculados de um projeto politico-
pedagdgico de curso (PPC) e institucional; (iv) dissociar teoria e prética; (v)
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enfatizar o formalismo e o dogmatismo juridico; (vi) conceber a avaliagdo
discente como um momento de afericdo de conteldo e ndo de competéncias
e habilidades (avaliacdo somativa e ndo formativa).

A situacdo exposta pelos autores torna-se uma preocupacgdo na medida em que forma
bachareis que vao lidar diretamente com o fendmeno social pela mediacéo das leis, mas que
passaram por uma formacédo distanciada dessa realidade, uma formacdo que se pautou pela
memorizagao e ndo pela compreensédo das normas diante de determinado contexto.

Cabe ressaltar, a proposito, que ao longo dos anos, 0s cursos juridicos veicularam o
conhecimento das leis de forma distanciada das reais necessidades da populacgéo,
configurando-se o conhecimento descritivo da norma e uma pratica estritamente legalista.
Esta situacdo deve-se, em boa parte, a preparacdo dos professores para atuarem nesta
condic&o, vez que, em sua maioria, estes profissionais ndo passaram por uma formacao inicial
para a docéncia e, em suas praticas de sala de aula, apenas repetem aquilo que viram em seus
professores na graduacdo ou na pos-graduacdo, contribuindo para a permanéncia do
paradigma tradicional.

Bastos (2000, p. 57) relembra que na implantagdo do Curso de Direito no pais nao
houve uma preocupacdo em planejar propostas especificas de formacdo docente para este

ambito, razdo por que expressou a seguinte consideragao:

Em nenhum momento de nossa histéria imperial se incentivou ou viabilizou
qualquer politica para a formacdo de magistério juridico, deixando que o
pessoal docente, nem sempre formado em Direito, se confundisse com 0s
advogados e militantes da advocacia e, principalmente, da politica e
parlamentares, o que é, alias, uma das caracteristicas de parlamentares do
Império, principalmente aqueles das provincias de Sdo Paulo e Recife.

Acerca das iniciativas voltadas a formacdo de professores para o ensino superior de
Direito no Brasil, citamos Bastos (2000) ao afirmar que podem ser divididas em trés fases: a
fase que sucede a implantacdo dos cursos juridicos no Brasil (1827); a fase que sucede a
Reforma Francisco Campos (1931) e a fase subsequente a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo de 1961, combinada com a Reforma Universitaria de 1968 e 1969.

Na primeira fase, apos a criagdo do Curso de Direito em 1827, a Lei Rivadavia Corréa,
instituida pelo Decreto n° 8.659 de 5 de abril de 1911, fortaleceu a livre-docéncia
reconhecendo-se explicitamente as formas de acesso do livre-docente a carreira do magistério

juridico, entretanto, a lei nada preconizou a respeito da formacéo de docentes. Em seguida,
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reformas empreendidas, nos anos de 1911 e 1915, veiculavam as tendéncias ideoldgicas a
favor da republica liberal, cuja consequéncia maior configurou-se na codificacdo civil de
1916. No entanto, na area metodoldgica foram insignificantes os avangos pedagogicos, tendo
em vista, ainda, a forte influéncia da tendéncia tradicional herdada de Portugal.

Na segunda fase, a reforma educacional de 1931, denominada Reforma Francisco
Campos, institucionalizou definitivamente a figura da universidade no Brasil, numa tentativa
de inovagdo frente as ideias educacionais da Republica Velha (1889-1930). Contudo, a
reforma curricular proposta para a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro,
especialmente para o Curso de Direito, revelava um direcionamento as demandas do mercado
incentivando o estudo do Direito positivo, mantendo-se a estrutura pedagogica até entdo
existente.

Segundo Muraro (2010), destacava-se neste contexto a predominancia de livre-
docentes e autodidatas que ocupavam as funcBes de cétedra. A auséncia de exigéncias
especificas para a profissdo de professor de Direito favoreceu a ideia de “ensino livre”,
pautando o critério de escolha dos professores pelo seu sucesso profissional como operador
juridico, levando para as salas de aula os melhores juristas.

A terceira fase inaugura-se com a publicacdo da Lei n® 4.024 de 1961 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional) que dispds acerca da organizagdo dos cursos de
graduacdo, pds-graduacdo, aperfeicoamento e extensdo nas universidades. Destacamos nesse
periodo, o Decreto-Lei n® 464 de 1969, que em seu artigo 8° dispbs sobre a possibilidade das
instituicGes credenciadas expedirem titulos de doutor a candidatos de altas qualificacdes
cientificas, culturais ou profissionais, apuradas mediante exame de seus titulos e trabalho.

Em seguida, o Estatuto do Magistério (Lei n°® 4.881 de 1965) definiu novas carreiras
docentes e suspendeu 0s concursos de livre-docéncia, tornando a formacdo de doutores
essencial a carreira académica. A formacdo docente no Brasil continuou a ser discutida
manifestando-se a preocupacdo em evitar a expansdo do ensino juridico sem que houvesse
uma politica de formagdo de mestres e doutores neste contexto. No entanto, alerta Bastos
(2000, p. 316) que: “[...] ndao foi exatamente o que aconteceu, especialmente devido ao
corporativismo intelectual e a falta de aplicacdo de recursos na area juridica pelo poder
publico ou pelas entidades privadas na p6s-graduagao.”

A questdo da formacgdo de professores do Curso de Direito ndo foi resolvida pelas
legislagcbes até entdo existentes e continuou a ser tratada em legislacbes e doutrinas

posteriores. A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394 de 1996)
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previu acerca dos professores de ensino superior no Brasil, que esses teriam sua formagéo na
pos-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

A formacdo de docentes para 0 ensino superior nao esta regulamentada sob a forma de
um curso especifico como nos outros niveis. Embora a LDB/96 preveja a preparacdo do
professor para o ensino superior em nivel de pos-graduacéo, prioritariamente em mestrado e
doutorado, a auséncia de maiores disposicdes legais acerca dessa preparacdo abriu espacgo
para a nocao de que a mera passagem do profissional por um programa de mestrado ou
doutorado o habilitaria a atividade docente, nocdo esta que se constitui em claro equivoco
diante da complexidade da atividade docente no ensino superior, que requer formagéo
especifica.

A poés-graduacdo strictu senso se configura em espaco de formacdo do pesquisador,
prioritariamente, de maneira que parece ter se assumido ao longo dos anos a posi¢cdo de que a
formagdo do pesquisador traz em si, automaticamente, a formagdo do professor,
considerando-se nesta concep¢do o principio da indissociabilidade entre ensino e pesquisa.
Entretanto, “[...] o estatuto epistemologico que sustenta as praticas de ensinar e aprender na
universidade ndo confirma os elos automaticos entre ensino ¢ pesquisa.” (SOARES; CUNHA,
2010, p. 582).

Assim, a formacdo docente ndo € uma consequéncia natural da formacdo do
pesquisador, pois aquela pressupde uma série de saberes especificos ndo contemplados nas
atividades de pesquisa. A docéncia universitaria caracteriza-se por ser um conjunto de acoes
que pressupBe uma série de conhecimentos, contribuindo para configura-la como um campo
complexo de agdo, pois seu exercicio, alem de envolver condi¢des singulares, exige uma
multiplicidade de saberes, competéncias e atitudes que precisam ser apropriados e
compreendidos em suas relagdes.

Trata-se de fenbmeno que talvez, ainda, ndo tenha recebido a devida atencdo de alguns
programas de pos-graduacdo por conta da preocupacdo destes em receber classificacdo
satisfatoria na avaliacédo realizada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), que valoriza com predominancia as atividades voltadas para a pesquisa
em detrimento daquelas que visam a formagao docente (SOARES; CUNHA, 2010).

Assim, muitos professores dos Cursos de Direito ingressam nos programas de pos-
graduacdo buscando ndo somente a oportunidade de qualificacdo profissional e valorizacdo do
curriculo, como também possibilidade de formagéo para a docéncia que exercem no ensino
superior, diante da caréncia de formag&o inicial e continuada para o magistério em outros

espacos. Grande parte destes professores adentra a sala de aula sem saber o que a docéncia
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exige, baseando-se apenas na vivéncia experiencial da época em que foram graduandos,
situacdo vivenciada pela pesquisadora e relatada na introducdo deste estudo.

A formacéo inicial do professor de Direito ocorre na graduacdo, que se consubstancia
na modalidade de bacharelado, e ndo licenciatura. A Resolucdo n°® 9/2004 do Conselho
Nacional de Educacdo instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao
em Direito a serem observadas pelas IES em sua organizagdo curricular. A formacao
profissional a ser realizada neste contexto visa a preparacao para a atuacao na area juridica,
ndo trazendo em nenhum de seus eixos formativos, previstos no artigo 5°, formacédo didatica

relacionada ao exercicio da docéncia.

Art. 5° O curso de graduacéo em Direito devera contemplar, em seu Projeto
Pedagdgico e em sua Organizacdo Curricular, contetdos e atividades que
atendam aos seguintes eixos interligados de formacé&o:

| - Eixo de Formacdo Fundamental, tem por objetivo integrar o
estudante no campo, estabelecendo as relacGes do Direito com outras
areas do saber, abrangendo dentre outros, estudos que envolvam
conteudos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia Politica,
Economia, Etica, Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia.

Il - Eixo de Formacao Profissional, abrangendo, além do enfoque dogmatico,
0 conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos
ramos do Direito, de qualquer natureza, estudados sistematicamente e
contextualizados segundo a evolugdo da Ciéncia do Direito e sua aplicagédo
as mudangas sociais, econdmicas, politicas e culturais do Brasil e
suas relagdes internacionais, incluindo-se necessariamente, dentre outros
condizentes com o projeto pedagégico, contelldos  essenciais  sobre
Direito  Constitucional, Direito Administrativo, Direito  Tributario,
Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho,
Direito Internacional e Direito Processual; e

Il - Eixo de Formacdo Pratica, objetiva a integracdo entre a préatica e 0s
conteudos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas
atividades  relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado,
Trabalho de Curso e Atividades Complementares. (BRASIL, 2004).

Observamos que as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduacdo em Direito
indicam eixos formativos que envolvem a preparagdo do bacharel, contemplando contetidos
de formacdo fundamental, abrangendo areas de conhecimento que subsidiardo a compreenséao
do fenémeno juridico em sua totalidade; contetdos de formacéo profissional, especificos da
area juridica; e conteudos de formacéo pratica que contribuirdo na preparagdo do profissional
acerca das atividades que desenvolvera no exercicio da carreira juridica. Entretanto, o eixo

formativo pratico, ndo compreende nenhuma preparacdo para a atividade docente, que
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também se constitui em possibilidade de atuacdo do jurista, porém ndo considerada na
formagé&o inicial.

Dessa forma, grande parte dos juristas formados nos Cursos de Bacharelado em
Direito exercem a atividade docente por mera imitagdo, a partir da reproducdo do que viram
em seus professores de graduacdo. Esta reproducao tem contribuido na permanéncia do ensino
sob o viés tradicional e tecnicista, em detrimento do carater reflexivo critico do processo de
ensino-aprendizagem, embora este aspecto esteja previsto nas Diretrizes Curriculares em seu
artigo 4°, que, ao tratar das habilidades e competéncias a serem desenvolvidas no Curso de
Direito, destaca em seu inciso 1V: “[...] utilizacdo de raciocinio juridico, de argumentagdo, de
persuasdo e de reflexdo critica” (BRASIL, 2004, grifo nosso).

Ademais, possibilitar a formacdo de um profissional e cidaddo questionador, reflexivo
e critico acerca dos fenémenos juridicos em que atua e da propria sociedade em que esta

inserido, é exigéncia do perfil do graduando, conforme previsto na Resolucao n® 9/2004:

Art. 3°. O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, solida formacdo  geral, humanistica e  axioldgica,
capacidade de andlise, dominio de conceitos e da terminologia
juridica, adequada argumentagdo, interpretacdo e valorizagdo dos
fendbmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de viséo
critica que fomente a capacidade e a aptiddo para a  aprendizagem
autbnoma e dindmica, indispensavel ao exercicio da Ciéncia do
Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento da cidadania.
(BRASIL, 2004, grifo nosso).

Destacamos que em alguns segmentos da carreira juridica sdo exigidos cursos de
formacao especifica, como a magistratura ou a promotoria de justica, que requisitam curso de
formacédo inicial com componentes curriculares proprios e carga horaria minima. A Escola
Nacional de Formacdo e Aperfeicoamento de Magistrados (ENFAM), por meio de sua
Resolugédo n° 2 de 2009, determina 240 horas-aula correspondentes ao desenvolvimento de
temas com foco em aspectos da pratica judicante a fim de desenvolver competéncias
profissionais gerais para a atuacdo inicial na magistratura. Ou seja, a partir da obrigatoriedade
de realizagdo de cursos especificos, além da graduacdo em Direito, para que o candidato possa
exercer determinadas fungdes, aduz-se que a formacéo juridica inicial ndo € suficiente para a
atuacdo em segmentos especificos.

Embora estejamos diante da mesma realidade que se impde em relacdo & atividade
docente, vez que ndo ha preparagdo para esta na graduacdo em Direito, ndo se encontra a

exigéncia da realizacdo de nenhuma formacéo especifica para o exercicio da profissao
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docente, e, diante da caréncia na formagdo inicial e continuada para o magistério, grande parte
dos professores do Curso de Direito desenvolve uma pratica reprodutivista, conduzindo a
memorizacdo de normas em detrimento da postura reflexiva e critica nesse entorno. O
entendimento € que essa pratica se deve, em parte, em virtude das constantes exigéncias
institucionais e sociais de aprovacdo dos alunos no exame da Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB) e concursos publicos, de maneira que o docente se vé aprisionado em apenas
transmitir o conhecimento, fazendo com que os alunos memorizem os contetidos e resolvam
questdes de certames passados a fim de se habilitarem para os exames vindouros.

No entanto, a reduzida postura reflexiva critica no ensino juridico esta associada, em
maior propor¢do, a insuficiéncia na formacdo inicial para o magistério e nas
atividades/propostas de formacdo continuada. Diante da auséncia de formacdo inicial
docente, a formacdo continuada torna-se o espaco principal de formacdo do professor do
Curso de Direito, atribuindo-se aos programas de po6s-graduacdo o papel de preparar este
profissional. Entretanto, como exposto anteriormente, a maneira como a maioria dos
programas de pos-graduacdo se organiza atualmente ndo forma integralmente o docente, vez
gue seu objetivo primeiro é a formacdo do pesquisador. Ademais, a maioria dos professores
dos cursos juridicos procura pds-graduaces na propria area de atuacdo, espacos nos quais
pouco se trata da docéncia.

No contexto dessa discussdo, Oliveira (2010) indica que os programas de pods-
graduacdo stricto sensu em Direito no Brasil ndo possuem linha de pesquisa ligada a docéncia
no ensino juridico e, somente alguns oferecem disciplinas pedagodgicas. Esta é uma realidade
geral dentre os programas de pds-graduacdo no Brasil, que tém seu foco na pesquisa,
relegando a disciplinas como Didatica do Ensino Superior ou Metodologia do Ensino
Superior, de cargas horarias insuficientes, a responsabilidade de atender as discussfes em
torno da formacdo docente, logo, a formacdo para a docéncia ndao é contemplada
satisfatoriamente nesses espacos de maneira que esta omissao colabora para a desvalorizagédo
da carreira e da identidade docente.

Uma primeira medida rumo a mudancas significativas neste contexto seria a
conscientizacdo docente acerca da valorizacdo e da necessidade da pds-graduacdo strictu
senso. E certo que a simples posse desse diploma n3o traria a certeza da formacdo pedagogica
necessaria, no entanto, haveria uma certificacdo assegurando que todos tivessem passado pela
formacdo que a lei considera como adequada para a docéncia superior. Neste sentido, uma
carga horéaria minima destinada a formacdo pedagdgica deveria ser determinada legalmente

para compor os curriculos dos cursos. Alem disso, a exigéncia de pratica docente, atualmente
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restrita a alunos bolsistas de 6rgdos de fomento a pesquisa, poderia ser estendida a todos os
alunos, dessa forma, configuraria na pds-graduacdo a preocupagdo com a construgdo dos
saberes da docéncia (MURARO, 2010).

As exigéncias legislativas a formacéo docente previstas ao longo do tempo nao foram
suficientes para suprir as necessidades da fragilidade advinda da formagéo de professores do
Curso de Direito. Dessa forma, as propostas de formagdo continuada sdo essenciais para a
busca permanente da qualidade didatico-pedagdgica, de maneira que o professor compreenda
sua acdo e reflita continuamente sobre ela em busca de transformar suas praticas de acordo
com as necessidades e as especificidades do contexto em que atua.

A formacdo do professor ndo envolve apenas a apropriacdo de métodos e técnicas de
ensino, mas traz em si a compreensdo de que o ser humano € inconcluso e encontra-se na
perspectiva constante de “ser mais”. Esta concepc¢ao de inacabamento conduz o professor a
pesquisa e reflexdo sobre sua prdpria pratica por meio de processo formativo que oportunize a
reflexdo sobre as concepcdes e praticas docentes levando o professor a (re)significar sua acéo
pedagdgica e tornar-se engajado na proposta de transformacéo educacional e social (FREIRE,
2011).

Desta maneira, defendemos que a reflexdo € elemento essencial na formacdo de
professores de Direito, tendo em vista que permite o pensar sobre o fazer orientando a
formagc&o continuada em vista da transformacdo da prética. E urgente o incentivo a formagéo
docente que contemple a perspectiva reflexiva, orientando a atividade do professor de Direito
em direcdo a autonomia.

A atitude reflexiva revela o compromisso do professor com a sociedade, a partir de sua
finalidade de contribuir com a formacdo consciente e critica do cidaddo e do profissional que
atua e interage no contexto social. Assim, no capitulo seguinte, abordaremos 0s pressupostos
da reflexdo critica e suas contribuicGes ao exercicio da docéncia no Curso de Direito, com

vistas a formacdo critica do jurista.



U experiéncia dacente, se bem percelida e bem vivida, vai
deixande clare que ela requer foumagao pevmanente do
ensinante. Fovmagae que se funda na andlise cuitica de
sua pratica.

Paule Freive
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CAPITULO 3

PRATICA DOCENTE REFLEXIVA CRITICA: A CRITICIDADE EM MOVIMENTO
NA PRODUCAO DO SER PROFESSOR

Conforme afirma Freire na epigrafe deste capitulo, concebemos que a experiéncia
docente revela a necessidade permanente de formagdo. Em relacdo ao professor do Curso de
Direito, assim como o docente de outras areas de bacharelado na docéncia superior, ndo se
parte de uma formacdo inicial para a docéncia, evidenciando-se a profissionalizacdo do
professor do ensino juridico como estratégica no repensar de sua atuagdo enquanto agente
transformador no contexto social.

Assim, para uma nova configuracdo pretendida e necessaria para 0 ensino juridico,
faz-se mister investir na formacdo do professor para o desenvolvimento do conhecimento
pedagogico e dos processos de investigacdo que possibilitam o aperfeicoamento e o constante
repensar acerca da pratica docente. Este capitulo apresenta o conceito de préatica docente
reflexiva critica que norteia esta investigacdo, bem como as compreensdes de reflexdo e

reflexdo critica no desenvolvimento dessa pratica.

3.1  Compreendendo o conceito de pratica docente

E constante na literatura acerca da pratica do professor a utilizacdo dos termos pratica
educativa, pratica pedagogica e pratica docente sem, no entanto, ter-se uma compreensao
mais aprofundada destes termos, encontram-se inclusive casos em que séo tomados como
sinbnimos. Cabe, portanto, promover uma reflex&o acerca destes temas, vez que, embora se
relacionem entre si, cada um deles tem um significado proprio e faz-se importante
compreendé-los para assim analisarmos a pratica docente, especificamente, tendo como
suporte seu espectro conceptual, a luz de autores como Moura (2014), Souza (2012), Veiga
(2013), dentre outros.

A pratica educativa trata-se de fenbmeno mais abrangente que traz em si as préaticas

pedagdgica e docente. Segundo Moura (2014, p. 79) a préatica educativa tem por objeto:

[...] o conhecimento acumulado pela sociedade no decurso do
desenvolvimento histérico-social e é assim um fendmeno de natureza social
e universal, que compreende o educar o que insere, culturalmente, o sujeito
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na sociedade a que pertence, papel que é assumido por varias
instituicbes, como a familia, a religido, o Estado, e também a escola.

O trabalho em que se desenvolve a pratica educativa agrega a participacdo dos
sujeitos como membros da sociedade, compreendendo-se a educa¢do ndo apenas em Seu
papel de ensino de conteldos pré-estabelecidos, mas em seu aspecto de formacdo cidada.
Nesse ambito, o professor de Direito, enquanto mediador da pratica educativa, vai além da
transmisséo de conhecimentos e assume o papel de formador de seus alunos para a vivéncia
e transformacao social.

Ao prética educativa apresenta como uma de suas dimensdes a pratica pedagogica. A
pratica pedagdgica € concebida como prética coletiva e intencional. Nas palavras de Souza
(2012, p. 179):

Encara-se a pratica pedag6gica como uma acdo coletiva, por isso
argumentada e realizada propositadamente com objetivos claros que possam
vir a garantir a realizacdo da finalidade da educacéo e de certos objetivos de
acordo com os problemas em estudo, explicitamente assumidos por uma
instituicéo.

Dessa forma, a pratica pedagogica é uma pratica social, dirigida por objetivos e
finalidades, que esta relacionada a concretizacéo de processos pedagdgicos selecionados pela
instituicdo de ensino. Neste sentido, Franco (2012, p. 173) afirma que a prética
pedagdgica envolve praticas: "[...] que se organizam intencionalmente para atender a
determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada comunidade
social.”

A prética pedagégica organizada institucionalmente abrange a participacéo de varios
sujeitos como docentes, discentes, gestores, familia, na efetivacdo dos conteudos
pedagdgicos escolhidos politicamente, tornando-se espaco de mediacao entre a sociedade e a
instituicdo de ensino. Como uma de suas dimensoes, a pratica pedagogica traz em si a pratica
docente, focada na acdo especifica do professor.

Tem-se, portanto, que a pratica docente considera a complexidade da sala de aula e
contempla a necessidade de: “[...] diagnosticar o contexto, tomar decisoes, atuar, avaliar para
reconduzi-la a um sentido adequado” (SOUZA, 2012, p. 26). Dessa forma, a pratica docente
refere-se ao atuar do professor em sala de aula e precisa conduzir a um processo continuo de
refletir e reconstruir seu trabalho.

Na andlise da préatica docente no ensino superior, podemos classificar sinteticamente
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alguns modelos que tém sido assumidos pelos professores, conforme exposto no Quadro 1.

Quadro 1 - Modelos de pratica docente

MODELO DE PRATICA

CARACTERISTICAS DA

CARACTERISTICAS DA

DOCENTE FORMACAO DOCENTE PRATICA DOCENTE
- Transmiss&o de
-0 professor Jé- nasce conhecimentos diretamente
Tradicional treinado, ndo necessitando vinculados aos habitos,
investimento em formagéo. reproduzindo-os.
-Transmisséo de
- Professor formado para )
o o conhecimentos elaborados
adquirir competéncias ) )
o ) produzidos pela pesquisa
Técnico comportamentais com o o ]
o cientifica sendo o ensino
objetivo de executar os o
) um campo de aplicacédo
conhecimentos. _
desses conhecimentos.
- Toma o campo de atuacédo .
. ] - O professor é um
da prética docente objeto de )
. . intelectual que desenvolve
) analise, de critica, que
Reflexivo seus saberes para fazer

desenvolve no professor a
atitude de pesquisar como

forma de aprender.

frente a situagdes

complexas da sala de aula.

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora com base em Pimenta e Anastasiou (2010).

No enfoque tradicional a formacao docente € insuficiente, pois, diante da concepcao

de preparacdo do professor, este ndo investe no desenvolvimento profissional enguanto

docente por considerar-se habilitado suficientemente para esta atividade. Dessa forma, a
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préatica docente torna-se instrumento de reproducdo de conhecimentos, modos de pensar,
costumes e concepgoes.

A pratica do professor de Direito na atualidade ainda apresenta tracos marcantes da
influéncia positivista e do enfoque tradicional que nortearam a implantacdo do curso no
Brasil. Behrens (2010) discute os paradigmas que norteiam a pratica docente a partir de
paradigmas tradicionais e paradigmas inovadores. Os paradigmas tradicionais priorizam a
transmissdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade. Sendo assim, 0 processo
educativo estd organizado de forma a preparar os alunos intelectual e moralmente, sendo
reprodutor da cultura/modelos e a escola o Unico local que se tem acesso ao saber. O
professor € autoritario, dono do saber e rigoroso. Cabe a ele repassar e transmitir aos alunos
0s conteudos programaticos mediante aulas expositivas, de modo que estes consigam
absorver, reproduzir e memorizar os conceitos trabalhados.

O paradigma tradicional abrange ainda o enfoque técnico, em que a préatica docente
caracteriza-se pela aplicacdo de conhecimentos cientificos, cabendo ao professor traduzi-lo
em uma fazer técnico para transmiti-los aos alunos, que aprenderdo a medida que
assimilarem a verdade cientifica. O ensino juridico também assumiu alguns pressupostos da
perspectiva técnica, tendo em vista a acdo pedagdgica inspirada nos principios da
racionalidade e eficiéncia, em que se busca o treinamento em uma atividade modeladora do
comportamento humano. Esta abordagem exige dos alunos respostas prontas e corretas, de
maneira que 0s mesmos devem aprender a absorver o contetdo da lei e aplica-la ao caso
concreto de maneira mecanizada e acritica, guardando estreita relacdo com a pratica docente
repetitiva.

Segundo Veiga (2013), na préatica docente repetitiva o trabalho do professor articula-se
diretamente com o sistema produtivo, tem como objetivo preparar individuos competentes
para 0 mercado de trabalho sem questionar a realidade sociopolitica. A comunicacdo entre
professor-aluno tem um sentido técnico, que é o de garantir a eficacia da transmissdo do
conteddo, trata-se de um treinamento. Assim, as acles tendem ao carater mecanico e
burocratizado. Em sala de aula o trabalho docente é condicionado pelas leis do sistema de
ensino, pelas relagdes de emprego e pela formacao deficiente do professor.

A pratica segue o rito da repeticdo mecanizada de contetidos corroborando com os
valores impostos pelo sistema capitalista ao ajustar a formacao dos sujeitos aos interesses do
mercado, a favor da perpetuacdo da desigualdade social em nome da objetividade cientifica e

da neutralidade de valores no ensino-aprendizagem do Direito.
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Nesse sentido, a pratica docente dissocia-se do carater transformador submetendo-se
unicamente as exigéncias mercadoldgicas impostas as instituicdes de ensino, voltadas para o
enfoque tradicional-tecnicista. Nesta tendéncia visa-se a organizacdo racional do processo de
ensino, resumido a aplicacdo de métodos pelo formalismo didatico e mensuracao de qualidade

do produto. Assim:

[...] o professor se coloca na posi¢do de um técnico que responsabiliza pela
aplicagdo e difusdo de instrumentos, procurando conseguir de seus alunos
melhores rendimentos. Ndo ha espaco para uma andlise critica da pratica
pedagdgica, tendo em vista a relacdo teoria-pratica (VEIGA, 2013, p.21).

A prética docente repetitiva contribui substancialmente para a manutencao do status
quo da atual sociedade e perpetuar esta pratica € uma forma alinhada de manter a mesma
realidade, aprimorando o distanciamento e a separacdo de classes entre 0s seres humanos.
Para Veiga (2013) a consciéncia se faz presente de forma debilitada nesta pratica, tendendo a
desaparecer quando a atividade docente assume um caradter mecanico e burocratizado. A
pratica docente em que ha uma debil intervencdo da consciéncia faz com que o professor ndo
reconhega nenhum sentido social em suas agOes, faltando a consciéncia das finalidades da
educacéo e de suas relacbes com a sociedade.

Neste contexto, torna-se relevante repensar a atuacdo do professor bacharel em Direito
no ensino superior, principalmente no que tange a sua pratica docente, pois o ensino juridico é
marcado pelo paradigma tradicional.

As aulas na maioria das disciplinas, sejam elas de direito material ou processual, sdo
centradas no ensino dogmatico. As pessoas sdo abstraidas do processo e no lugar delas
surgem as partes processuais, autores e réus, seguindo o brocardo juridico “o que ndo estd nos
autos ndo estd no mundo”. No processo, 0 ser humano é o ator de uma peca predeterminada,
cujas etapas sdo inquestionavelmente internalizadas e reproduzidas pelos alunos (BASTOS,
2000).

A profissdo docente esta sujeita a um processo continuo de constru¢do que vai sendo
determinado na medida em que o exercicio do oficio de ensinar efetiva-se no contexto da agédo
pedagdgica. O oficio de ensinar ¢ uma atividade complexa, influenciada por diferentes
aspectos que integram a historia de vida do professor, e a sua efetividade acontece pela
mobilizacdo de varios saberes na préatica docente.

A ruptura com o paradigma tradicional revelado na pratica docente repetitiva requer a

compreensdo da reflexdo critica como: “[...] potencializadora do questionamento radical de si
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mesmo e da educacdo como possibilidade de rompimento da exploracdo reproduzida
ideologicamente por meio da escola” (GHEDIN 2002, p. 149), um processo que amplia a
possibilidade de construcdo politica de uma sociedade mais justa e democratica e da
instituicdo educativa como espacgo de conscientizagdo critica.

Nessa perspectiva, compreendemos a necessidade do desenvolvimento de uma préatica
que supere o paradigma tradicional e que considere os saberes e praticas docentes, por meio
do constante processo reflexivo. O processo de reflexdo sobre a pratica constitui-se
instrumento importante para que o professor enfrente as situac6es desafiadoras de sua pratica.

Esta abordagem situa-se no ambito dos paradigmas inovadores que assumem o desafio
de buscar a superacdo da reproducdo do conhecimento, buscando formar um sujeito critico e
consciente de sua localizacdo histdrica, participando ativamente na construcdo do
conhecimento de maneira autbnoma e criativa e ndo apenas na aceitacdo dos conhecimentos
postos.

No modelo reflexivo, a pratica docente possibilita ao professor a formagdo por meio
dos conhecimentos vivenciados em sala de aula, situada em determinado contexto historico-
social. Nas atividades desenvolvidas o professor procede a uma construcdo dialética na qual
dialoga com o real, com os pares, com a experiéncia, com a teoria e formula conhecimentos
acerca de sua pratica que podem subsidiar as mudancgas necessarias nesta.

A prética docente reflexiva tem carater criador e parte do contexto social como
orientador ao possibilitar que o professor empreenda a analise critica da realidade social, bem
como as condicdes de intervencdo e transformacdo social. Veiga (2013) explica que na pratica
pautada pela reflexividade critica tem-se a busca pela superacdo da relagdo pedagdgica
autoritaria e a acdo reciproca entre professor e aluno.

O processo reflexivo é essencial para a construcdo da identidade docente e para o
desenvolvimento profissional do professor de Direito, pois permite que este seja capaz de
transformar sua préatica e se constituir como sujeito autbnomo que pode suscitar mudancgas no
contexto educacional.

A prética docente é tema constante nos estudos acerca dos diferentes ambitos em que a
educacéo se desenvolve, havendo, em alguns casos, o conflito na compreensao do que venha a
ser esta pratica. Dessa forma, faz-se necessario refletir sobre as diferentes concepcdes de
pratica docente a partir de algumas tendéncias para que se possa compreender o conceito
adotado nesta pesquisa. Revisitando as tendéncias educativas, observamos de que maneira a

sociedade se posicionou em relacdo & pratica docente e desenvolveu suas ideias para a
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formagdo e participacdo dos individuos na vida comum, tendo em vista que esta pratica visa
prover os individuos de conhecimento e experiéncias culturais para atuar no meio social.

Na construcdo do conceito de pratica docente adotou-se a metodologia proposta por
Ferreira (2009), concebendo que a elaboracdo do conceito é desenvolvimento e formacao,
uma vez que o conceito de um fendbmeno ndo é estdtico e se desenvolve socialmente,
particularmente e individualmente, a partir do desenvolvimento do processo de pensamento e
da expressdo deste por meio de uma linguagem especifica em cada um destes ambitos. Por
outro lado, constitui-se em um processo formativo do sujeito que conceitua, pois parte de uma
acao volitiva mediada por teorias e outros modos de expressao.

A formacdo do conceito leva em consideracdo as relacGes que o sujeito faz entre seu
pensamento e as teorias estudadas, 0s nexos entre pensamento e linguagem, bem como suas
experiéncias e vivéncias pessoais visando a sintese entre os elementos universal (ideias
comuns aos autores acerca do fendmeno a ser conceituado), particular (concepgdes de um
grupo teorico especifico) e singular (ideias do sujeito que conceitua a partir de suas
experiéncias e vivéncias). Neste sentido, o presente estudo faz um movimento entre estes
elementos para elaborar um conceito especifico de préatica docente.

A partir dos conceitos de pratica docente sob o olhar de autores de diferentes
tendéncias educativas estabelecemos um caminho espago-temporal fundamental para
encontrar um aspecto comum a préatica docente em diversas perspectivas, a fim de indicar o
elemento universal do conceito a ser elaborado neste estudo.

Nas primeiras perspectivas de pratica docente voltamos o olhar para a compreensédo
desta a partir da ideia de Paideia, discutida por Jaeger (2001), relacionada a formacdo do
homem grego, um elevado tipo de homem. A educacdo era concebida como principio de
conservacao e transmissdo da peculiaridade fisica e material da comunidade humana, dessa
forma, continha o carater comunitario a ser impresso em cada um de seus membros.

A sociedade grega apresentou uma nova concep¢do do lugar do individuo na
sociedade, considerando sua dimensao cultural e historica no processo de conscientizacdo dos
principios naturais da vida humana e das leis imanentes que regem as suas forgas corporais e
espirituais. Dessa forma, tem-se a estruturagdo do homem como ideia, 0 homem genérico na
sua validade universal e normativa ao qual aspiram educadores, poetas, artistas e filésofos, de
maneira que a esséncia da educacao concentra-se na modelagem dos individuos pela norma da
comunidade.

Destaque-se que, este homem ideal almejado pela educagdo grega néo se tratava de um

ser vazio, mas era considerado em seu desenvolvimento por meio das mudancas historicas,
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situando-se como ser politico. Assim, podemos considerar que nesta visdo educativa
vislumbrava-se a formagdo do homem e do cidaddo, por meio de um contetdo moral e préatico
utilizando-se de textos poéticos com foco em aspectos miticos e divinos para trazer preceitos
de prudéncia para a vida.

Dessa forma, a partir da mediacdo de Jaeger (2001) e suas consideragdes acerca da
Paideia grega, compreendemos que nesta tendéncia a pratica docente € uma acdo para a
formacéo do cidaddo por meio de um conteudo moral e pratico.

Na perspectiva pragmatica, a caracteristica essencial da pratica docente é a
continuidade entre o conhecimento e uma atividade que modifica propositalmente o ambiente.
Dewey (2007) chama a atencdo para o papel da educacdo diante da inexisténcia de uma
sociedade democratica, de maneira que aquela deve ter como objetivo habilitar os individuos
a continuar seu processo educativo possibilitando o desenvolvimento constante.

Nesta tendéncia educativa evidencia-se a capacidade do individuo de desenvolver uma
reorganizacdo social por meio do conhecimento, pois a educacdo é compreendida como
processo que permite que a necessaria transformacdo seja alcancada e ndo permaneca como
mera hipotese.

A moralidade nesta perspectiva revela-se, ainda, no papel da escola em proporcionar a
experiéncia concreta aos educandos, concebendo-se que: “[...] licGes abstratas de moral ndo
tem nenhum efeito” (DEWEY, 2007, p.122). Assim, a escola, como vida comunitdria,
desenvolve uma aprendizagem continua, que somente é possivel em uma sociedade
democratica. Neste sentido, a pratica docente é uma acdo que considera a moralidade na
experiéncia concreta dos alunos visando ao desenvolvimento de uma sociedade democratica.

Na tendéncia educativa reprodutivista, Bordieu e Passeron (2012) destacam-se
considerando que a transmissdo da cultura escolar prépria da classe dominante revela uma
violéncia simbdlica exercida sobre os alunos de classes populares. Nesse sentido, as criangas
de classes mais baixas ouvem o discurso da classe dominante transmitido pelo professor e sao
obrigadas a traduzir para uma linguagem mais simples e compreensivel a elas, dessa forma,
entram em contradicdo com o cddigo utilizado em seu ambiente familiar.

A acdo pedagogica, assim, reproduz a cultura dominante, reproduzindo, portanto, as
relacbes de poder de determinados grupos sociais tendo em vista que se manifesta um
distanciamento entre o discurso simbodlico do ambiente familiar de estudantes de classes
inferiores e o discurso de sala de aula, privilegiando-se alunos de classes sociais privilegiadas.

Boudieu e Passeron (2012) concebem que a acdo pedagogica constitui-se como

violéncia simbdlica que produz uma autoridade pedagdgica por meio de um trabalho de
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inculcacdo de habitus, este é produto da interiorizacdo de um arbitrio cultural e se perpetua
mesmo depois da acdo pedagodgica cessar. Nesse sentido, a cultura escolar é rotinizada de
maneira que o habitus a ser inculcado visa a institucionalizacdo, um modo de programacéo
dos sujeitos. Assim, os professores tendem a reproduzir do mesmo modo que Ihe transmitiram
e desta forma, o sistema de ensino realiza-se plenamente através da autorreprodugao.

A prética docente na perspectiva reprodutivista é, portanto, uma acdo determinada por
relacBes de poder que reproduzem a cultura dominante por meio da inculcacdo do habitus.

Este conceito distancia-se do conceito elaborado na tendéncia educativa critica que
considera o fortalecimento da democracia e a formag&o de sujeitos ativos e criticos, colocando
0 conhecimento e a pratica a servi¢o de uma democracia mais concreta. Giroux (2003) destaca
a necessidade de se estabelecerem condicdes pedagoOgicas para que 0s estudantes sejam
capazes de desenvolver um senso de perspectiva e esperanca, desenvolvendo-se uma
linguagem de critica e de responsabilidade social. Assim, seriam oportunizadas as condigdes
para que 0s sujeitos pensassem em termos de oposi¢cdo, analisando criticamente as questdes
colocadas dentro da linguagem oficial da escola ou da sala de aula.

Na perspectiva critica, destacam-se atividades que envolvam o olhar questionador
sobre as relagBes entre os fatos histdricos e a forma como séo reproduzidos pelas narrativas, a
expansao dos principios da diversidade, didlogo e tolerancia em sala de aula criando uma
cultura democréatica. Nesse sentido, Giroux (2003, p. 47) registra:

[...] uma das fungBes mais importantes de uma cultura democrética vibrante
¢ propiciar os recursos institucionais e simbolicos necessarios para que
jovens e adultos desenvolvam sua capacidade de pensar de forma critica, de
participar em relacfes de poder e de decisdes sobre politicas que afetem suas
vidas e de transformar as desigualdades raciais, sociais e econdmicas que
impedem as relacBes sociais democraticas.

Os educadores precisam empreender seus esforcos, relacionando o trabalho intelectual
com uma maior atencao aos problemas publicos, por meio da conexao entre leitura de textos e
leitura de mundo para considerar a luta pela inclusdo com as relagdes de poder na sociedade
mais ampla. Desse modo, vislumbramos a defesa de uma sociedade democrética, inclusiva,
respeitando-se as liberdades individuais e as diferencas.

A partir das tendéncias educativas revisitadas, identificamos como elemento universal
no conceito de pratica docente a ideia de que esta se constitui em uma acdo, que se volta para

objetivos especificos de acordo com a tendéncia em que se concebe a préatica. Portanto, torna-
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se necessario particularizar a pratica docente em determinada perspectiva para que possamos
identificar seus objetivos engquanto acao.

O elemento particular da elaboracdo conceitual encontra-se no ato de situar este
conceito em determinada perspectiva tedrica. Nesse sentido, optou-se pela perspectiva critica,
que tem inspiracdo no trabalho da Escola de Frankfurt de teoria critica, com inicio antes da
Segunda Guerra Mundial.

Os estudos educacionais criticos, de maneira geral, buscam expor o0 modo como as
relacBes de poder e desigualdade se manifestam e sdo postas em questdo na educacdo formal e
informal de criancas e adultos. O processo de escolarizacdo é alvo de criticas nesta tendéncia
educativa, tendo em vista a concepcdo da escolarizacdo como empreendimento politico e
cultural que se utiliza de mecanismos de selecdo, com base em raca, classe e género. A
escolarizacdo representa uma introducdo, preparacédo e legitimacdo de formas particulares de
vida social e, assim, fragmentam relacdes sociais democraticas através de uma énfase na
competitividade e no etnocentrismo cultural.

Nessa perspectiva, denuncia-se 0 ensino que se reduz a ajudar estudantes na aquisi¢éo
de niveis mais altos de habilidades cognitivas. Pouca atencdo é prestada ao propdsito para o
qual essas habilidades devem ser direcionadas. Assim, o conhecimento encontra-se enraizado
em um nexo de relagdes de poder, pois é compreendido como produto do acordo ou consenso
entre individuos que vivem relacfes sociais particulares.

A esse respeito, McLaren (1997) chama a atengdo para o estabelecimento da cultura e
das relacdes de poder dominantes. Acrescenta que as escolas modelam os estudantes através
de situacOes de aprendizado padronizado e por meio de outras agendas, incluindo regras de
conduta, organizacdao de sala de aula e procedimentos pedagdgicos usados por professores
com grupos especificos de estudantes. Dessa forma, as instituicdes participam do processo de
reproducdo social, ou seja, elas perpetuam ou reproduzem os relacionamentos e atitudes
sociais necessarias para sustentar as relacbes dominantes, econdémicas e de classe existentes
na sociedade.

Desse modo, temos que a atividade docente na tendéncia critica visa estimular o aluno
a buscar seus motivos e objetivos para estarem na atividade de aprender. Assim, faz-se
relevante que o professor relacione teoria e pratica na valorizacdo da atividade propria do
aprendiz em detrimento da mera reproducdo de ideias e tarefas ndo compreendidas. A
educacdo é concebida a partir de uma consciéncia ativa e reflexiva do sujeito no ambiente

socio-histérico em que esta inserido.
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Freire (2011) destaca, a proposito, acerca da importancia da relagdo dialética entre
acdo e reflexdo, teoria e pratica, pensamento e realidade no processo educativo, denunciando
a educacdo bancaria marcada pelo paradigma tradicional em que os professores se colocam
como centro do conhecimento, dispostos a “depositarem” nos alunos o conteudo,
estabelecendo uma pratica alienante, historicamente construida por um sistema dominante,
atingindo os dois lados do processo de ensino-aprendizagem, aluno e professor, que se tornam
vitimas inconscientes do sistema opressor, contribuindo, por vezes, para a manutencdo desta
situacao.

A prética docente na concepgdo freireana visa a geracdo de uma consciéncia critica
que possibilite aos sujeitos a transformacao da realidade frente aos mecanismos culturais de
opressdo que se mantém e reforcam as formas de cultura alienada a partir da educacgéo
bancéaria. Nesse sentido, a pratica docente € uma acdo social que se desenvolve considerando
0 contexto socio-histérico do educando, visando ao desenvolvimento da reflexividade critica.

A partir da tendéncia educativa critica, identificamos como elemento particular no
conceito de préatica docente a fundamentacdo na perspectiva critica e a especificacdo da
pratica contextualizada socialmente, apoiada na realidade sécio-histérica do educando
visando desenvolver sua reflexdo critica. Faz-se necessario, por conseguinte, singularizar a
pratica docente tendo como foco nosso objeto de pesquisa a fim de que seja concluido o
processo de elaboragdo conceitual.

Dizemos, desse modo, que a singularidade do conceito se encontra em sua relacao
com determinado contexto de pesquisa e com um objeto de estudo especifico, nesta pesquisa,
0 ensino juridico e suas singularidades em relacdo a pratica docente desenvolvida neste
ambito, ancorada predominantemente no paradigma tradicional.

A construcdo de um ensino juridico pautado na perspectiva tradicional tem ocasionado
o distanciamento entre esse ensino e os diversos atores da sociedade, em suas diversas
culturas, classes sociais, etnias e outros fatores, revelando uma visdo homogeneizada da
referida perspectiva. Desse modo, restringiu-se a atuacdo do Direito, ao se compreender que,
para todas as situacdes concretas ocorridas, o Direito aplicavel seria aquele considerado legal
e correto, desconsiderando-se a diversidade social e as especificidades dos contextos de
aplicacdo da lei.

Com base nesse corpo tedrico que vimos desenvolvendo chegamos ao entendimento
de que o ensino juridico precisa ser repensado e recriado, para superar o paradigma tradicional
que o domina, de forma a abrir possibilidades para a construcdo de uma resisténcia

epistemoldgica que colabore com o desenvolvimento da justica social. E preciso pensar em
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um ensino juridico que conceba o Direito como instrumento de transformacédo social, tendo
em vista que ndo esta situado em um plano neutro, mas que pode estar a servico tanto da
dominacdo quanto da emancipacao social (SANTOS, 2010).

A concepcdo do ensino juridico que toma o Direito apenas em seu aspecto técnico,
valorizando a legalidade, gera o afastamento entre o Direito e as lutas sociais, diante da
despolitizacdo daquele. Ao contrério, na medida em que desenvolve uma concepgdo de
Direito que ndo o delimite a disposicGes legais, mas que o conceba como uma construcéo
social sujeita a avancos e retrocessos, mediante contradigdes sociais, torna-se possivel uma
visdo holistica do fendbmeno dentro da sociedade, qual seja o papel que ele desempenha e qual
possa vir a desempenhar.

Assim, indicamos que, no presente estudo, concebemos pratica docente reflexiva
critica como a acdo social que o professor desenvolve em sala de aula, considerando o
contexto sécio-historico do educando visando ao desenvolvimento da reflexividade critica que

possibilite a construgdo do Direito como instrumento de justica social.

3.2  Arreflexdo na pratica docente

Analisar a acdo docente pressupde concebé-la como atividade em que teoria e prética
se relacionam no processo de reflexdo, de maneira que novos saberes sdo mobilizados no
exercicio da acdo.

A reflexividade tem sido, hd muito, estudada como elemento relevante na pratica de
professores. A ideia de reflexdo tem suas raizes nas teorias de Dewey (2007), ao caracterizar 0
pensamento reflexivo e defender a reflexdo como elemento impulsionador da melhoria de
praticas profissionais.

Na sua concepcdo, o ato de refletir possibilita ao professor lidar com a complexidade e
com as incertezas do trabalho docente, pois, como afirma Dewey (2007, p. 24): “[...] a
necessidade da solucdo de uma duvida é o fator basico e orientador em todo 0 mecanismo da
reflexdo”. A proposta de Dewey de formar um profissional reflexivo envolve a atividade de
investigacdo e distingue esta do mero ato em que ha aceitagdo sem reflexdo suficiente acerca
da realidade do ensino.

A partir dos principios de Dewey (2007), surgem os estudos de Schén (2000) sobre a
epistemologia da préatica profissional e o termo professor reflexivo ganha forga com as ideias

desse pesquisador. A difusdo das ideias de Schon (2000) contribuiu para que se produzisse a



87

imagem de um professor mais ativo, critico e autbnomo, livre para fazer escolhas e tomar
decisOes, contestando a visdo do profissional como mero executor de decisfes estabelecidas
externamente a sala de aula.

O professor reflexivo caracteriza-se pela criatividade e pela capacidade de
questionamento de sua pratica a fim de agir sobre ela, construindo e resignificando
conhecimentos. Assim, a pratica profissional € concebida como momento de construcdo de
conhecimento e esta se realiza por meio de acdes de reflexdo, analise e problematizacéo.

Schon (2000) discute os movimentos de reflexdo na acéo, reflexdo sobre a agédo e
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. O movimento de reflexdo na acdo, aponta a alternativa de
reflexdo durante a acdo, sem interrompé-Ila, voltando-se para dar nova forma ao que se esta
fazendo, enquanto ainda o faz. Assim, o profissional trabalha o problema no momento em que
este ocorre. O autor acredita que durante a acdo, o professor utiliza um conhecimento
espontdneo que € ativado para a resolucdo de situacOes inesperadas. Quando este
conhecimento ndo € suficiente para resolver essas situagdes, parte para a construcdo de novos
caminhos, pensando sobre o que faz, enquanto faz.

A reflexdo sobre a acdo ocorre quando, ap6s um fato esperado, se medita
retrospectivamente sobre a atitude tomada a seu respeito. Por fim, a reflex&o sobre a reflexéo
na acdo € aquela que ajuda o profissional a progredir no seu desenvolvimento ao olhar
retrospectivamente para a acao e refletir sobre 0 momento da reflexdo na agéo, isto &, sobre o
gue aconteceu e de gque outras formas poderia ter agido diante da situacdo vivenciada.

A reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo sdo consideradas como a analise
que o professor realiza ap6s sua acdo, ajudando-o a compreender as dificuldades, a descobrir
solugdes e orientar futuras agOes. Esse processo permite ao professor analisar, interpretar e
questionar sua acao, buscando reconstrui-la. Faz-se necessario, entretanto, conceber esse
momento como um processo de formacdo profissional que se configura por meio da
problematizacdo e de reconstrucdo da prética.

Os processos de reflexdo na agéo, reflexao sobre a acédo e reflexdo sobre a reflexdo na
acdo constituem instrumentos importantes para que o professor enfrente as situagOes
desafiadoras de sua pratica. Tais processos ndo sdo independentes, mas se complementam a
fim de garantir uma intervencéo eficaz.

Assim, a reflexdo tornou-se elemento que permite ao professor pensar sua pratica e
planejar as mudancas necessarias nesse contexto. Entretanto, o simples ato de refletir ndo se
constitui em via suficiente para possibilitar as necessarias transformagdes no contexto de

atuacdo do professor, tendo em vista que, a reflexdo é uma acdo humana revestida de certa
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simplicidade, todo ser humano reflete, todos os professores refletem. Entretanto, é importante
considerar como se reflete, em que nivel se reflete, bem como os objetivos que direcionam
esse processo. Dessa forma, diferentes aportes conceituais tem se estabelecido para discutir 0s
niveis de reflexdo (técnica, pratica e critica) e suas articulagdes com a pratica docente.

A perspectiva critica que fundamenta esta investigagdo sustenta a compreensdo do
necessario desenvolvimento da reflexdo critica na pratica docente, tendo em vista que esta ndo
considera apenas a reflexdo sobre o que se faz, mas também o contexto socio-historico e
politico em que se insere, as implica¢fes sociais na/da pratica que se realiza, a conexao da
reflexdo docente com a luta por justica social.

Nessa direcdo, citamos Zeichner (1993), que discute a limitagdo de se considerar a
reflexdo apenas no que tange as estratégias e habilidades de ensino em detrimento da reflexao
sobre os fins da educacdo, bem como os aspectos moral e ético do ensino. Dessa forma, é
comum conceber um processo reflexivo que conduz os professores a um mero ajuste dos
meios que precisam utilizar para atingir objetivos estabelecidos hierarquicamente, tornando o
ensino uma atividade técnica insuficiente para confrontar e transformar os aspectos estruturais
do trabalho docente. Para que a reflexdo seja instrumento de real desenvolvimento dos
professores, é preciso conceber um processo reflexivo critico que considere as condi¢oes

sociais da educagdo. Nesse sentido, o autor em referéncia, pondera:

Se, por um lado, as acbes educativas dos professores, nas escolas,
obviamente, ndo podem resolver os problemas da sociedade por elas
mesmas, por outro, elas podem contribuir para a construcdo de sociedades
mais justas e mais decentes. Os professores devem agir com uma clareza
politica maior sobre quais interesses estdo sendo privilegiados por meio de
suas acOes cotidianas. Eles podem ser incapazes de mudar alguns aspectos
da situagdo atual, mas ao menos estdo conscientes do que esta acontecendo.
(ZEICHNER, 2008, p. 546).

E imprescindivel que se considere que o processo reflexivo critico ndo consegue
resolver todos os problemas educativos e sociais, mas sim instrumento de possibilidades,
possibilidades de transformacéo de determinado contexto social que se inicia em uma simples
sala de aula, pode abranger a instituicdo educativa e, consequentemente, trazer consequéncias
a sociedade de maneira mais ampla. A relacdo da reflexdo docente com a luta por justica
social significa que, os professores possuem tanto o conhecimento de conteddo quanto o
conhecimento pedagdgico necessario para ensinar, € isso aponta para a necessidade de rejeitar

0 modelo transmissivo de ensino que meramente promove a memorizacdo, considerando que
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suas decisdes em sala de aula precisam estar articuladas a uma consciéncia maior das
possiveis consequéncias politicas que suas escolhas podem ter.

O processo de reflexdo critica na pratica docente do professor esta atrelado a analise
de suas acdes, ao entendimento dos pressupostos tedricos que as fundamentam e as relacdes
presentes nelas, possibilitando ao professor reconstruir esta préatica.

Neste aspecto, é importante compreender que a reflexdo critica deve orientar a pratica
como catalisadora da constru¢do do conhecimento profissional docente, considerando que:
“[...] o eixo fundamental do curriculo de formacdo do professor é o desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia.” (IMBERNON, 2005,
p. 39).

Para esse autor, a reflexdo deve ser compreendida numa perspectiva historica, a partir
da anélise de suas acBes em sala de aula em um processo permanente, voltado para as
questBes do cotidiano, através de sua analise e implicacdes sociais, econdmicas, culturais e
ideologicas. Dessa forma, a reflexdo torna-se um instrumento de reconstrucdo e intervencéao
na pratica, que pode se tornar um aliado na busca do aprimoramento dessa pratica, auxiliando
o0 professor a reconhecer as implicagdes sociais de sua docéncia.

Relacionar a pratica docente a mera acdo de transferéncia do saber, sem considerar as
implicacOes dessa pratica na formacéo dos alunos para a vida em sociedade, tem se revelado
acdo comum, nao necessariamente salutar ao campo da formacdo. Nesse sentido, a
perspectiva da pratica docente reflexiva considera ndo somente a dimenséo de sala de aula,
como também as implicagdes sociais desta pratica. Neste aspecto, Giroux (1997) considera
que ndo é razoavel o educador reduzir seu papel educacional a uma funcédo técnica a servico
da logica politica, pelo contrario, reforca esse autor, que a reflexdo e a acdo criticas sdo
fundamentais para a efetivacdo de sua pratica educacional cotidiana.

A reflexdo critica propGe a analise das condigdes sociais e histdricas nas quais se
desenvolve a préatica docente, problematizando, assim, o carater técnico. O processo reflexivo
critico possibilita ao professor emancipar-se de praticas mecanicistas e acriticas que
ingenuamente venham a sustentar. E neste sentido que a sala de aula torna-se l6cus de
possibilidade de transformacéo da instituicdo educacional e do espaco social, como afirma
Contreras (2002).

A prética do professor orientada pela reflexdo critica é necessaria para possibilitar uma
atuacdo mais consistente da docéncia, condicdo que viabiliza ao professor reavaliar

concepcdes ingénuas, a exemplo de que ensinar ¢ tarefa simples, bastando apenas um bom
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conhecimento da matéria para que o educador possa desenvolver seu trabalho com éxito,
tendo em vista que atuar como professor significa fazer parte de um processo que demanda
competéncia técnica e compromisso ético-politico em relacéo a analise, selecéo, interpretacédo
e avaliacao de contetidos. Caso contrario, o professor agira de encontro aos interesses sociais,
ndo contribuindo efetivamente para a formagdo de individuos autbnomos, criticos e ativos
socialmente.

Reforcamos, desse modo, que o educador precisa superar sua propensao a mera funcéao
de executar tarefas previamente pensadas e concebidas por outrem. Nessa perspectiva,
concebemos que o caminho para a autonomia profissional estd diretamente relacionado a
construcdo cotidiana da critica reflexiva pautada no fazer coletivo entre professores e alunos
em sala de aula, sem desconsiderar, obviamente, o contexto mais amplo do cenério

educacional.

3.3 A prética docente reflexiva critica: contribuicdes para a docéncia em Direito

A defesa da reflexdo critica como elemento essencial na formacdo e na pratica do
professor parte da racionalidade critica que visa relacionar o processo de constitui¢do docente
aos fendmenos historicos e sociais de sua concretude, considerando-o em sua totalidade e nas
relagdes que estabelece com 0 meio que o cerca.

O modelo de pratica docente reflexiva critica, ao ter como fundamento a racionalidade
critica, orienta a acdo na qual os professores vdo aprendendo a ser profissionais capazes de
refletir criticamente sobre sua pratica, considerando que essa tem relacdo direta com o
contexto socio-historico e politico-institucional em que o profissional atua. (ANDRE et al,
2006).

Para Kemmis (1999), a corrente critica, embora apresente varios principios que se
assemelham as propostas defendidas pelas racionalidades técnica e pratica, delas diverge, pois
0 modelo técnico € positivista e descritivo, trabalhando na perspectiva em que a producédo de
conhecimento independe do pesquisador; os praticos podem ser caracterizados como
subjetivistas, uma vez que enfatizam a compreensdo subjetiva dos professores. Ocorre que, 0S
pesquisadores criticos tem visdo de racionalidade dialética, enfatizando tanto as condicdes
objetivas quanto as subjetivas, assim como as possibilidades de transformacdo de ambas.

Nessa direcdo, Liberali (2008, p. 89) lembra que:
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O educador técnico estaria preocupado primeiramente em alcancar 0s
objetivos estabelecidos e decididos por outros. JA& o educador pratico
consideraria as justificativas educacionais para as suas acdes e a qualidade
dos objetivos alcancados. Por sua vez, o educador critico ocupar-se-ia das
implicacBes éticas e morais de suas a¢des e dos arranjos institucionais dos
quais faz parte.

Comporta reforcar, entdo, que a reflexd@o critica transcende o estritamente técnico ou
pratico buscando resgatar e examinar 0 processo historico e de desenvolvimento das agdes a
fim de transformé-las conforme as necessidades do contexto em que sdo realizadas. A
reflexdo critica € um processo social que estimula a autonomia do professor na construgdo de
seu processo de formacdo, considerando as relagdes de seu pensamento e de sua acdo em
contextos historicos reais e concretos.

Em decorréncia, emerge o entendimento de que a reflexdo critica possibilita ao
professor pesquisador da sua pratica docente apreender as multiplas determinacdes que a
constituem como totalidade, indo alem da reflexdo imediata e individual, considerando os
contextos sociais, politicos e institucionais nos quais sao gestados os problemas relacionados
a esta préatica. Logo, é com o desenvolvimento das caracteristicas da préatica reflexiva critica
que os processos formativos poderdo contribuir significativamente na constituicdo da
identidade profissional autbnoma, o que significa desenvolvimento profissional necessario
para exercer a atividade docente.

Liberali (2008), baseada em Smith (1992), sistematiza quatro a¢fes que considera
fundamentais na formacdo critica do professor: descri¢cdo, informacgdo, confronto e
reconstrucdo. Obviamente, estas acOes ocorrem de forma interligada nos processos de
reflexdo, mas, € preciso analisa-las separadamente para poder entender seu papel no processo
reflexivo e suas caracteristicas especificas.

Descrever diz respeito ao detalhamento sobre a acéo realizada. Constitui o ponto de
partida para a tomada de decisdes, uma vez que funciona como uma fonte de dados que
posteriormente serve as outras formas de a¢des reflexivas a serem tomadas. Segundo Liberali
(2008, p. 49): “[...] no descrever, o foco estd sobre a visualizacdo das acles que serdo
analisadas, ou seja, o conteudo da descricdo aborda a aula ou evento, foco do processo
reflexivo”.

Informar diz respeito aos principios em que as a¢lGes sdo baseadas, bem como ao
entendimento das teorias formais que sustentam tais acdes e os sentidos que o discurso

estabelece. Seria um meio pelo qual sentidos mais generalizantes que se referem a pratica
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poderiam ser informados, conscientemente ou ndo. Também possibilita a contextualizacdo
historica das a¢Oes e dos principios que regem o ato de ensinar.

Confrontar implica submeter as teorias que embasam as acdes a algum tipo de
questionamento que estabeleca sua legitimidade. Permite o entendimento das agdes em um
contexto historico, resultantes de normas culturais e historicas. Desta forma, as a¢des tomadas
serdo mais conscientes e informadas, permitindo estabelecer o que é importante no que diz
respeito ao ensinar. Essas a¢Ges permitem um posicionamento frente a questdes sociais e
histéricas mais amplas, e ndo somente averiguar o que funcionou ou ndo. Também permite
uma tomada de posicdo em relacdo a teoria e a pratica, o que na verdade sugere uma
emancipagao, pois ha a possibilidade de novas escolhas.

Reconstruir refere-se a tomada de decisdes propriamente dita. Com base nas agdes
anteriores, volta-se a pratica para que atraveés de sua redescricdo mais informada e
fundamentada, haja reconstrucdo de acfes. Ao reconstruir a pratica, os educadores estdo
planejando a mudanca, sujeitos agora a novas possibilidades de fazer. Reconstruir, na viséo de
Liberali (2008, p. 81): “[...] estd voltado a uma concep¢do de emancipacdo através do
entendimento de que as praticas ndo sdo imutaveis e que o poder de contestacdo precisa ser
exercido”. Dessa forma, o reconstruir esta diretamente ligado a reorganizacdo da acdo baseada
em exemplos, relatos de comportamento e possibilidades de novas agoes.

Como ilustracdo, organizamos a Figura 2, que apresenta a descri¢do grafica das acGes

gue constituem o processo de reflexao critica.
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Figura 2 - AcGes do processo de reflexdo critica
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Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Garcia (1999).
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Quando a prética do professor propicia condi¢Bes para que ele desenvolva a¢des dessa
natureza, entdo temos a préatica docente reflexiva critica que, além de possibilitar a reflexao
sobre a pratica, considera as multiplas determinacdes que a constituem. Dessa forma, a
reflexdo critica orienta a acdo dos professores, fazendo-os pensarem intencionalmente,
auxiliando-os na reformulacéo de pensamentos e planos.

O processo de tomar consciéncia da pratica docente que se desenvolve e reconstrui-la,
pressupde a utilizacdo de estratégias intencionalmente planejadas para estimular, desenvolver
e aperfeicoar a capacidade de refletir criticamente, pois, esse tipo de reflexdo coloca o
professor na condigdo de pensar a sua pratica considerando a complexidade e a especificidade

peculiar a cada contexto educativo. Freire (2013, p.39) destaca que:

Na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso
tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a prética.
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Diante do exposto, é importante relembrar que somente o ato de refletir sobre acdes
rotineiras ndo torna, obrigatoriamente, a pratica docente reflexiva critica. E preciso ter
consciéncia das diferentes perspectivas de reflexdo, para posteriormente inserir-se no modelo
formativo do profissional reflexivo critico. Segundo Kemmis (1999), a reflexdo critica é o
processo em que professores se tornam sujeitos em lugar de objetos do processo socio-
historico, isto &, se conscientizam do proprio discurso, entendem as contradi¢des da préatica
docente e, nesse contexto, transformam suas acoes.

Dessa maneira, a pratica docente pode constituir-se em locus que possibilita a reflexéo
e a tomada de consciéncia, estimulando desenvolvimento profissional docente, valorizando
paradigmas reflexivos que promovam a articulagdo entre pensamento tedrico e préatico,
gerando um processo formativo que privilegie a reflexdo critica sobre a acdo educativa.

Liberali (2008) lembra que, a proposito, o ato de refletir criticamente é atividade
consciente de olhar as agdes com o objetivo de reformula-las, possibilitando um
questionamento, tanto das a¢des quanto do proprio sujeito. Nessa proposta de formacdo de
professores reflexivos e criticos a autora destaca que o interesse esta centrado em possibilitar

aos professores e aos alunos educacdo emancipatoria:

A reflexdo critica implica a transformacdo da acdo, ou seja, transformacéo
social. Ndo basta criticar a realidade, mas mudéa-la, ja que individuo e
sociedade sdo realidades indissocidveis. Assumir uma postura critica implica
ver a identidade dos agentes como intelectuais dentro da instituicdo e da
comunidade, com fungBes sociais concretas que representam formas de
conhecimento, praticas de linguagem, relagbes e valores sociais que sdo
selecBes e exclusdes particulares da cultura mais ampla (LIBERALI, 2008,
p. 38).

A préatica docente reflexiva, como proposta aos professores de Direito, implica a
reflexdo como mediadora na compreensdo do fazer. A reflexividade acerca dessa préatica
torna-a fonte de conhecimento e l6cus de producdo de saberes. Para Gomez (1997, p. 103),

refletir a pratica implica:

Imerséo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo
carregado de conotacdes, valores, intercambios simbélicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. O conhecimento académico,
tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado instrumento dos
processos de reflex&o se for integrado significativamente, [...] em esquemas
de pensamento mais genérico activados pelo individuo quando interpreta a
realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria experiéncia.
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Nesse sentido, a reflexdo envolve o pensamento consciente da préatica, possibilitando
ao professor o fazer criativo que o tornaré capaz de construir e reconstruir seu fazer, atuando
de forma consciente e situada. Refletir a pratica é analisar através de um processo de
construcdo de um novo saber. Nessa perspectiva a reflexdo se transforma em componente
dinamizador da préatica gerando sua constante (re)significacéo.

Tomada nesta perspectiva, a reflexdo é instrumento para que os professores
compreendam sua pratica docente de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas,
seus esquemas de funcionamento e suas atitudes, realizando um processo constante de auto-
avaliacdo que oriente seu trabalho.

Esse processo de reflexdo enseja uma atividade formativa constante por meio da
interpretacdo e reconstrucdo das acdes do professor em sala de aula, de maneira que ele possa
saber explicar de forma consciente a sua pratica e as decisdes tomadas, percebendo se estas
decisdes sdo as melhores para favorecer a aprendizagem do seu aluno, pois ensinar é, antes de
tudo, agir na urgéncia, decidir na incerteza, como explica Perrenoud (2002).

Compreendemos que adotando a pratica docente reflexiva critica o professor tem a
possibilidade de superar a rotinizacdo de suas acdes refletindo sobre essas acdes, durante e
apos executé-las. Ao deparar-se com situacdes de incertezas e complexidade, esse profissional
recorre a investigacdo como forma de decidir e intervir. Assim, compreende que a reflexdo
pode melhorar sua pratica e favorecer o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, tendo
em vista que o conhecimento gerado por meio do questionamento da propria pratica pode
leva-lo a reconstruir seu trabalho a partir de fundamentos que viabilizem a execu¢do de um
conjunto de transformagdes auténticas, decorrentes de sua reflexividade critica.

E essencial, pois, que, por meio do processo reflexivo o professor construa uma prética
mais consciente e autbnoma. Contudo, a reflexdo critica vai além, pois permite ao professor
desenvolver sua pratica em um contexto emancipatorio, possibilitando-lhe um conhecimento
critico da realidade por ele vivenciada para poder transformar o cenario de sua atuacdo
profissional.

Citar a reflexdo na pratica docente tornou-se recorrente, no entanto, 0 processo que

envolve a reflexdo critica € mais complexo e necessita de rigorosidade, visto que:

A reflexdo critica ndo se pode ser concebida como um processo de
pensamento sem orientacdo. Pelo contrario, ela tem um propdsito muito
claro, ao definir-se diante dos problemas e atuar consequentemente,
considerando-os como situagdes que estdo além de nossas proprias intences
e atuacdes pessoais, para incluir sua analise como problemas que tém sua
origem social e histérica. (CONTRERAS, 2002, p. 163).



96

A reflexdo critica vislumbra um processo de tomada de consciéncia do educador que
vai além de suas proprias intengdes, pois a criticidade que permeia esta reflexdo permite ao
sujeito questionar a estrutura social que envolve seu trabalho. Conceber a reflexdo como parte
indissociavel da pratica docente, ndo é uma tarefa tdo simples, principalmente quando se fala
em reflexdo critica, visto que, de acordo com Bastos (2000), os professores de Direito, em
virtude da necessidade de formacdo docente, encontram-se muitas vezes presos a praticas
tradicionais, enraizadas em concep¢des obsoletas acerca do préprio trabalho, o que dificulta a
insercdo da reflexdo critica neste contexto.

A pratica reflexiva requer um constante questionamento das atitudes do professor em
sala de aula sendo necessario que o docente esteja constantemente problematizando seu fazer.
Destacamos que a reflexdo ndo é apenas um processo psicologico individual, mas deve ser
concebida como um elemento fundamental para a mudanga do contexto institucional e social
a partir da analise da prética docente.

Assim entendido acerca dos pressupostos da pratica docente reflexiva critica,
compreendemos ser necessario criar espacos e condi¢cdes de formacdo que possibilitem ao
professor pensar, questionar e refletir sobre as questdes do cotidiano, agindo sobre elas. Esta
formacdo deve ser vista como um processo permanente integrado no dia-a-dia dos professores
considerados como protagonistas no processo de formacdo. Assim, escolhemos para o
desenvolvimento desta investigacdo uma proposta metodoldgica que considerasse 0 processo
de pesquisa-formacdo. Acerca deste processo e suas singularidades discutiremos no capitulo

seguinte.



Os maomentos de balango setrospective sebire as percursos
pessaais e prefissionais sdo momentos em que cada wm
preduz a ‘sua’ vida, o que ne case des professores é
também produziv a ‘sua’ profissde.




98

CAPITULO 4

O DELINEAMENTO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO: TRILHAS QUE
NORTEARAM O PERCURSO DE PESQUISA-FORMACAO

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico trilhado na busca pela
compreensdo da formagéo continuada de professores do Curso de Direito como possibilidade
para o desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica. Acreditamos que é preciso
produzir-se e reproduzir-se constantemente ao longo das vivéncias docentes, por meio de
espacgos que oportunizem balangos retrospectivos e prospectivos sobre o ser professor. Assim,
discutimos acerca da escolha metodolégica do estudo, que propde a perspectiva da pesquisa
narrativa como processo de investigacdo e de formacao.

A pesquisa narrativa constitui-se em possibilidade de formacédo dos sujeitos, uma vez
que os conduz ao processo reflexivo para a compreensdo de suas praticas. Nesse sentido,
utilizamos as contribuicdes tedricas de Connely e Clandini (1995, 2011), Passeggi (2000,
2008), Josso (2004, 2010), Souza (2006), Brito (2010), dentre outros, como possibilidade de
promover situacbes de formacdo critica dos sujeitos no exercicio da narrativa de vida

profissional.

4.1  Caracterizando a pesquisa

No ambito da natureza da pesquisa, que se assenta na possibilidade de
desenvolvimento da prética docente reflexiva critica, a partir da formacdo continuada de
professores de Direito, optamos por empregar as narrativas como principio tedrico-
metodoldgico. O trabalho com narrativas permite ao professor o conhecimento de si em sua
trajetdria, oportunizando a reflexdo e o entendimento de si e de sua pratica. Ademais, as
narrativas possibilitam ao sujeito analisar as interconexdes de sua trajetoria com o contexto
académico, social, historico e cultural, com sua maneira de assimilar as experiéncias e de
refletir sobre seus significados.

A pesquisa narrativa se situa no método (auto)biografico, que concebe o potencial
formativo da narrativa protagonizada pelo proprio sujeito que conta/reconta suas experiéncias
de vida. Assim, adotamos a pesquisa narrativa e 0 método (auto)biografico nesta investigacéo,

concebendo o professor enquanto investigador, sujeito ativo que, ao mergulhar em suas
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memorias, desencadeia um processo reflexivo que traz em si um potencial emancipatério e
transformador, em razdo dessa revisitagéo de si.

Ferrarotti (1988) indica que a pesquisa narrativa, nos ultimos anos, vem sendo bastante
debatida e utilizada em pesquisas nas areas de ciéncias sociais, atendendo a uma dupla
exigéncia: a necessidade de uma renovacdo metodoldgica e a necessidade de uma nova
antropologia, para que as pessoas possam compreender a sua vida cotidiana, uma vez que
valoriza a subjetividade e a historicidade, trabalha o individual, mas analisa a totalidade
sintética do sistema social.

Desenvolvendo a discussdo acerca dos aspectos tedrico-metodologicos do método
(auto)biografico, Souza (2006) cita a diversidade de terminologias utilizadas para se referir as
investigacOes nesta abordagem: autobiografia, biografia, relato oral, depoimento oral, histéria
de vida, historia oral de vida, historia oral tematica, relato oral de vida e as narrativas de
formacdo como modalidades pertencentes a expressdo polissémica Histdria Oral na area das
Ciéncias Sociais. Na area de educagdo, é comum serem adotadas as expressdes histdria de
vida, método autobiografico e narrativas de formacdo como pertencentes ao movimento de
pesquisa-formacao.

Connelly e Clandinin (1995, 2011) utilizam a terminologia “pesquisa narrativa” para
designar a narrativa como meio de organizar as experiéncias dos sujeitos. A compreensdo do
professor e de sua pratica passa pela expressdo de suas historias individuais e sociais em um
movimento investigativo que possibilita a reflexdo sobre o ser e o fazer desse professor.
Segundo os autores, a narrativa € o melhor modo para desenvolver esta reflexdo, pois parte
das préprias experiéncias dos sujeitos.

Nesta investigacdo utilizamos a expressdo “pesquisa narrativa” para nos referirmos as
possibilidades de estudo e recursos metodoldgicos que fazem uso da memdria para trazer a
tona a historia dos sujeitos. Nessa perspectiva, destacamos que, a pesquisa narrativa, embora
evidencie a subjetividade e as particularidades de determinados interlocutores, permite
também a analise do contexto social em que esses interlocutores estdo inseridos.

Para Minayo (2000), os estudiosos que utilizam a pesquisa narrativa compreendem as
concepgdes pessoais e visdes subjetivas a partir de um lugar social, ou seja, as experiéncias
dos sujeitos sdo reflexos de uma determinada realidade social e de como esses sujeitos se
apropriam dessa realidade. Assim, a experiéncia individual néo se isola da experiéncia social.
E no conjunto de caracteristicas proprias e variadas de experiéncias singulares que a realidade

social se manifesta.
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As narrativas como método de investigacdo possibilitam ampliar o sentido da
formagé&o do professor, tendo em vista que passam pela reflex&o sobre o seu saber e seu saber
fazer, oportunizando o revisitar de teorias, praticas e experiéncias docentes como objeto de
estudo. Assim, a narrativa consolida-se como processo de investigacdo-formacdo, pois o
processo de formacdo e de conhecimento é estabelecido a partir das memorias sobre a
profissdo e sobre a préatica docente.

No entendimento de Souza (2006), a narrativa de si, por um lado, caracteriza-se como
processo de formacdo porque se respalda nas experiéncias vividas pelos sujeitos, em seu
constante processo de desenvolvimento. Por outro lado, as narrativas, também, se configuram
como atividade de investigacdo, pois possibilitam a producdo de conhecimentos e a
compreensdo dos sujeitos e das praticas que desenvolvem a partir dos relatos que enunciam.
Dessa forma, tornam-se instrumento que, em sua dupla dimensdo, possibilitam conceber o
professor em seu contexto profissional e em sua totalidade como sujeito sécio-historico.

O uso da narrativa na pesquisa qualitativa em educacdo possibilita ao sujeito organizar
suas memorias para o relato oral ou escrito de suas vivéncias, reconstruindo experiéncias de
modo reflexivo para a compreensao da propria pratica. Assim, entendemos que as escritas
narrativas sdo recursos propicios para a compreensdo de histdrias protagonizadas no campo
educacional, tendo em vista que possibilitam ao sujeito o contato com sua singularidade, o
conhecimento profundo de si, tendo oportunidade de refletir sobre sua identidade e sobre seu
processo de formacdo por meio de suas aprendizagens experienciais registradas (SOUZA,
2006).

A pesquisa narrativa €, pois, um recurso tedrico-metodoldgico, que permite a
reconstrucdo da profissdo docente, uma vez que traz a tona as trajetorias, as experiéncias, 0s
valores, as concepcdes e 0s saberes que permeiam as praticas dos professores, permitindo que
as lembrancas sejam reorganizadas a medida que fatos passados sdo trazidos para o presente,
a fim de serem reinterpretados, favorecendo o processo formativo, empregando a
reflexividade.

Nessa perspectiva, 0s acontecimentos narrados tornam-se parte de um processo de
constituicdo do sujeito, pois, escrever sobre si € um recurso de tomada de consciéncia de si
mesmao. Destarte, a narrativa vem sendo utilizada nas pesquisas em educacao com a funcéo de
desvelar os fatores que influenciam a formacdo do professor. E, na verdade, como explica
Moraes (2000, p. 81):
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A narrativa ndo é um simples narrar de acontecimentos, ela permite uma
tomada reflexiva, identificando fatos que foram, realmente, constitutivos da
prépria formacdo. Partilhar historias de vida permite a quem conta a sua
historia, refletir e avaliar um percurso compreendendo o sentido do mesmo
entendendo as nuancas desse caminho percorrido e reaprendendo com ele. E
a guem ouve (ou l€) a narrativa permite perceber que a sua histdria
entrecruza-se de alguma forma (ou em algum sentido/lugar) com aquela
narrada (e/ou com outras); além disso, abre a possibilidade de aprender com
as experiéncias que constituem ndo somente uma historia, mas o cruzamento
de umas com as outras.

Justificamos a opc¢do pelas narrativas, pois, ao narrar sua trajetéria de vida, 0s
professores utilizam a (auto)reflexdo para planejar a¢6es futuras, oportunizando sua formacao
docente. Ao contar sua historia, o professor sistematiza ideias e reconstroi experiéncias.
Assim, abre espacos para uma autoanalise e cria bases para a compreensdo mais detalhada de
sua prépria prética.

Dessa forma, as narrativas permitem uma postura reflexiva, identificando fatos que
foram importantes na propria formacéo, permitindo compreender como se dao 0s processos de
formagéo dos sujeitos, partindo de sua retrospectiva sobre suas experiéncias. Essa reflexéo
tem por foco ndo apenas a formagdo, mas também a (auto)formacéo, uma vez que se propde a
examinar 0 modo como 0s sujeitos transformam em formacdo o0s conhecimentos que
adquirem e as relacdes que estabelecem com as experiéncias que trazem consigo. Em Josso
(2004, p. 58) encontramos que o percurso de (auto)conhecimento por meio da narrativa de
formacdo conduz ndo apenas a compreender como nos formamos, mas também, a uma

conscientizacao acerca de nossos itinerarios e seus circunstanciais, conforme enuncia:

[...] a tomar consciéncia de que este reconhecimento de si mesmo como
sujeito, mais ou menos ativo ou passivo segundo as circunstancias, permite a
pessoa, dai em diante, encarar o seu itinerario de vida, 0s seus investimentos
e 0s seus objetivos na base de uma auto-orientacdo possivel, que articule
de uma forma mais consciente as suas herangas, as suas experiéncias
formadoras, os seus grupos de convivio, as suas valorizacBes, 0s seus
desejos e 0 seu imaginario nas oportunidades socioculturais que soube
aproveitar, criar e explorar, para que surja um ser que aprenda a
identificar e a combinar constrangimentos e margens de liberdade.

As abordagens biograficas, especialmente as narrativas de formacédo, revestem-se de
um duplo carater: formativo e investigativo. Por um lado, permitem verificar as relacfes entre
0s processos de formacdo e as experiéncias pessoais e de que modo essas relacOes

influenciam a pratica docente. Ou seja, possibilitam compreender como as experiéncias
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pessoais vividas por professores influenciam sua trajetoria profissional e contribuem
com a elaboracdo de sua identidade docente.

Por outro lado, ao descrever sua propria trajetoria de vida, buscando identificar o que
foi realmente formador, o sujeito da pesquisa adquire maior consciéncia de seus pProcessos
de construcdo do conhecimento e, consequentemente, maior autonomia em relacdo a
sua prépria formacdo, condicdo que reforca o entendimento de se caracterizar, também,
como uma metodologia formadora.

As narrativas constituem lugar privilegiado de formacéo e de reconstrucdo de saberes,
implicando uma pesquisa formadora. Os estudos centrados em narrativas possibilitam o
resgate de experiéncias e praticas docentes, as quais, ao serem relatadas, registradas por meio
de autobiografias, podem servir como parametros para a transformacdo das praticas
professorais. Por meio da narrativa, visamos oportunizar aos professores participantes da
pesquisa situacdes de reflexdo acerca de sua pratica docente ao longo da sua trajetdria
profissional.

Esse movimento é possivel porque, ao narrar sua vida, especificamente sua formacao,
0 sujeito precisa refletir, para possibilitar a organizacdo das memdrias. Esta narrativa de fatos
passados tende a modificar seu jeito de olhar o futuro, o que se confirma como uma adequada
forma de autoformacao.

Josso (2010, p. 78) compreende que encaminhar a pesquisa para uma estratégia que
permite um movimento de investigacdo-formacdo acaba por: "[...] desembocar ndo s6 numa
melhor compreensdo da formacdo do sujeito como também na perspectiva de recolocar o
sujeito no lugar de destaque que lhe pertence [...]", considerando-0 um ator que busca a
autonomia e assume suas responsabilidades formativas.

Nesse sentido, reiteramos nossa op¢do por trabalhar com as narrativas, seja por
compreensdo de gue estas viabilizam o alcance dos objetivos propostos nesta pesquisa, seja
por que estdo em consonancia com nosso objeto de estudo no que concerne a sua perspectiva

compreensiva.

4.2  Campo de pesquisa e interlocutores

A escolha do campo de pesquisa é de fundamental importancia para o
desenvolvimento satisfatorio da investigacdo. Nesse sentido, fizemos opc¢do por uma

instituicdo de ensino superior privada (IES), localizada em Teresina-Pl, levando em
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consideragdo nosso campo de trabalho, as relagdes estabelecidas nesse local e as vivéncias
docentes nesse espaco académico.

A IES que se constituiu nosso campo da pesquisa iniciou suas atividades em 1993,
como um complexo educacional voltado a preparacédo de candidatos para concursos publicos.
Mais tarde, ampliou seus propositos formativos, assumindo o status de colégio e curso
preparatorio. Em 2003, com a publicacdo no Diario Oficial da Unido da Portaria 1109, do
MEC, passa oficialmente a estabelecer-se como instituicdo de ensino superior.

A IES se consolidou como uma das que mais cresce no Brasil, com campi em seis
cidades do Nordeste. Em todos 0s seus cursos de graduagdo e em Seus cursos e programas de
pés-graduacdo, existe espago académico, sob a forma de atividades complementares,
seminarios, simpodsios e eventos similares, para o desenvolvimento de estudos e pesquisas
sobre a cultura local e a cultura do Nordeste e do Brasil.

A instituicdo em referéncia tem sua sede em Recife - PE, tendo estabelecido filial na
cidade de Teresina, oferecendo os cursos de Direito, Administracdo, Ciéncias Contabeis,
Pedagogia e Historia, alicercando suas bases em referenciais ético-politicos e epistemoldgicos
que visam & formacdo de cidadda com o proposito de formar profissionais qualificados,
compromissados com o0 desenvolvimento pessoal e profissional e com o crescimento
socioecondmico da cidade de Teresina, do Estado do Piaui e da Regido Nordeste. A IES apoia-se
em uma filosofia educacional sob a égide da necessaria identificagdo com os problemas que
afligem a regido Nordeste, conduzindo a formacdo de recursos humanos nas mais diversas
regides e do pais.

De acordo com seu Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Direito, a instituicdo tem
como missdo contribuir para o desenvolvimento socioecondmico e educacional do estado do
Piaui, visando atender as demandas de qualificacdo profissional, advindas do processo de
transformacdo da sociedade. Para cumprir sua missdo, a IES serve a comunidade, gerando
conhecimentos e recursos importantes para o desenvolvimento cientifico, econdmico,
profissional, social e cultural, objetivando, principalmente, o bem estar da sociedade e a melhoria
da qualidade de vida do povo piauiense.

A formacgdo continuada dos professores da IES campo de pesquisa desenvolve-se por
meio de um projeto denominado “Roda de Mestre”, que se constitui na realizagdo de encontros
bimestrais, geralmente, aos sabados de 8h as 12h na prépria institui¢do. Durante os encontros sao
discutidos temas relativos a pratica docente, temas estes determinados pela propria instituigéo.
Os encontros sdao ministrados por professores da faculdade, predominantemente pelos

professores do curso de Licenciatura em Pedagogia. Acreditamos que o formato proposto
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identifica-se como uma formacéo de orientagdo pratica, que visa discutir os fazeres docentes,
sem considerar 0s aspectos teodricos deste fazer, ademais, constatamos a escolha de temas a partir
de decisdes hierarquizadas, que ndo levam em consideracdo as necessidades dos professores da
instituicao.

Os interlocutores da pesquisa foram 6 (seis) professores bachareis do Curso de Direito da
IES escolhida como campo de pesquisa e para a participagdo na investigacao foram observados
0s seguintes critérios: ser professor (a) do curso de Bacharelado em Direito da instituicdo de
ensino superior pesquisada e ter, pelo menos, 5 (cinco) anos de experiéncia como professor(a) no
ensino superior tendo em vista que, segundo Huberman (1995), este periodo refere-se a fase da
estabilizacdo docente e estd marcado pela consolidacdo de um repertorio pedagdgico, além da
construcdo de uma identidade profissional que supde a afirmacdo de si mesmo como professor.
Ademais, ressaltamos a intencionalidade em escolher dentre os professores da IES pesquisada,
uma parte que possuisse algum tipo de formac&o especifica na area educacional e outra parte que
ndo tivesse essa formacdo, a fim de comparar as possiveis implica¢des desta formagdo no
desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica.

Os professores participaram da pesquisa de maneira voluntaria, foram esclarecidos acerca
de todos os aspectos relativos a investigacdo por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE A), que além dos esclarecimentos necessarios constou como
documento que assegurou o consentimento dos sujeitos em participar do estudo proposto. Esses
participantes serdo designados de: Esperanca, Autonomia, Tolerancia, Solidariedade, Liberdade
e Mudanca, em aluséo a valores defendidos por Paulo Freire em suas obras, por considerar que
estes valores precisam orientar a pratica docente reflexiva critica no ensino juridico como forma
de construcdo da justica social. Ressaltamos que esses valores ndo foram considerados em suas
relacGes com o género dos interlocutores, mas, independentemente de serem atribuidos a homens
ou mulheres, sdo valores universais a se reputar na transformacdo do contexto educacional e
social em que se vive e atua, por isso a atribuicdo dos termos aos docentes independente do

género dos mesmos.

4.3  Instrumentos e técnicas de producdo de dados

Para a coleta dos dados optamos pelo memorial de formacdo, que permitiu aos sujeitos
a producédo de um relato escrito da trajetoria formativa e vivéncias docentes conduzindo a um

processo de reflexdo critica; e a entrevista reflexiva, que se constituiu em oportunidade de
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realizacdo de uma analise conjunta entre pesquisadora e sujeitos acerca de aspectos da préatica
docente dos professores a partir das acdes da reflexdo critica propostas por Liberali (2008):

descrever, informar, confrontar e reconstruir.

4.3.1 Memorial de Formagao

O memorial de formacdo se constitui em um procedimento metodologico de pesquisa
e de formacdo. Nesta perspectiva, a formacdo toma como referéncia a experiéncia vivida no
passado para repensar decisbes do presente e planejar o futuro, é o que Souza e Abrahdo
(2006, p. 142) denominam de: “[...] dialética entre o vivido-passado e as prospecgdes de
futuro”.

O relato das trajetdrias formativas pelos professores conduz a reflexdes e trocas de
experiéncias relevantes para o desenvolvimento profissional docente. A narrativa,
particularmente em sua forma escrita, traz a tona emocBes e experiéncias positivas e
negativas, que podem potencializar o processo de mudangas na pratica docente que 0s
professores desenvolvem.

A escrita na pesquisa narrativa constitui-se em mediadora da formag&o docente, pois
possibilita a reconstrucdo de conhecimentos e a reflexdo sobre o cotidiano das praticas
institucionais. Conhecer a trajetdria formativa do professor constitui-se em meio valioso para
se conhecer a forma como o docente lida com sua profissdo, como enfrenta as dificuldades,
como planeja e modifica suas acoes.

Para Reis (2008), quando os professores relatam seu percurso profissional, fazem algo
mais do que registrar esse acontecimento; acabam por alterar formas de pensar e de agir,
sentem motivacdo para modificar suas praticas e mantém uma atitude critica e reflexiva sobre
seu desempenho profissional. Pelo recurso da constru¢cdo de narrativas os professores
reconstroem suas proprias experiéncias de ensino e aprendizagem e seus percursos de
formagéo. Desta forma, explicitam os conhecimentos pedagdgicos construidos por intermédio
de suas experiéncias, permitindo sua analise, discusséo e eventual reformulacéo.

Os relatos escritos sobre as experiéncias docentes constituem-se processo de
desenvolvimento pessoal e profissional ao desencadearem, entre outros aspectos: “a) o
questionamento das suas competéncias e das suas acdes; b) a tomada de consciéncia do que
sabem e do que necessitam de aprender; c) o desejo de mudanca; e d) o estabelecimento de

compromissos e a definigdo de metas a atingir.” (REIS, 2008, p. 18).
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A escrita da narrativa, portanto, constitui-se em um instrumento de aprendizagem, pois
carrega experiéncias que, ao serem relembradas e questionadas, abrem espaco para a
reconstrucdo do conhecimento. Trata-se de um verdadeiro movimento dialético entre o vivido,
0 presente e as perspectivas futuras que se potencializa por meio da reflexdo contribuindo
para a compreensao e analise da dimensdo pessoal, da valorizacao de si enquanto pessoa.

A utilizacdo das narrativas possibilita compreender os sujeitos em sua totalidade, suas
concepcdes acerca da educacdo, as teorias que norteiam suas praticas e suas escolhas didaticas
e metodoldgicas no exercicio docente, ajuda os professores a refletirem sobre suas proprias
experiéncias e a serem criticos com as decisGes que tomam na sua pratica cotidiana. Ao se
envolver com préaticas autobiograficas no campo da formacdo, o professor entra em contato
com seus modos de ensinar e aprender, compreendendo a realidade e buscando transformar
sua pratica docente.

Assim, o individuo organiza suas ideias para efetivar seu relato e neste processo
reconstroi sua propria experiéncia e concomitantemente reflete criticamente acerca de sua
pratica. Dessa forma, o professor pode revisitar a propria formacdo, mediante um processo de
reflexdo acerca dos fatos lembrados, que dardo sentido as experiéncias singulares de ser e de
fazer a prética profissional docente.

O memorial representa um exercicio individual de reconstrucdo da experiéncia de vida
que possibilita a ativacdo da subjetividade do sujeito e a reflexdo acerca de suas opcdes,

(re)significando-as. Nesse sentido, € como nos diz Brito (2010, p. 57):

Escrever um memorial supde reflexdo prévia, caracteriza-se como um
registro ordenado de ideias, que, no seu fluxo natural de narrativa possibilita
ao sujeito revisitar seus estudos e aprendizagens ao longo do tempo,
oportunizando a esse sujeito ndo s6 a capacidade de se expressar, mas
também a oportunidade de autorrever-se na agdo desenvolvida, nos estudos
empreendidos, nos trabalhos e conhecimentos produzidos, enfim, acerca de
suas aprendizagens na vida e na academia.

A escrita de si possibilita aos professores compreenderem-se profissionalmente
mediante um processo de reflexdo das experiéncias passadas que foram significativas e
interpretagdo das vivéncias educacionais vividas no presente. A narrativa por meio do
memorial torna-se, assim, recurso revelador da rotina docente e da evolucdo da vida
profissional do professor. Nessa perspectiva, a Figura 3, a seguir, sintetiza caracteristicas do

memorial, segundo Souza (2006).
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Figura 3 - Caracteristicas do memorial.

ATORES/
AUTORES:
PROFESSORES E
ALUNOS DO
ENSINO
SUPERIOR

FINALIDADE:
PRATICA
REFLEXIVA SOBRE
AFORMACAO
PROFISSIONAL

OBJETO DE
REFLEXAO:
FORMACAD
PROFISSIONAL

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Souza (2006).

Os atores/autores do memorial sdo professores que relatam suas experiéncias
atribuindo-lhes novo sentido, constituindo-se em pratica reflexiva acerca de um objeto
especifico, a formacdo profissional. A finalidade é possibilitar o desenvolvimento de uma
pratica reflexiva sobre o percurso profissional, que oportunize a (auto)formacéo na atividade
de contar/recontar as préprias vivéncias.

O memorial visa empreender uma analise das memorias do processo formativo dos

professores para o melhor desempenho da docéncia. Segundo Passeggi (2008, p. 103):

O uso das historias de vida em formacdo e dos memoriais de formagé&o,
como praticas reflexivas e autoformativas, repousa sobre essa possibilidade
de acompanhar o outro em sua reflexdo sobre os modos como ele da sentido
ao seu encontro com o mundo. [...] Os resultados das andlises sugerem as
potencialidades do memorial autobiografico como procedimento de
transformacao e de expansdo de si, mesmo quando ndo parece ser essa a sua
finalidade.

O memorial é um registro de experiéncias e fonte de reflexdes que permite conhecer a
vida e a formacgéo dos professores, constituindo-se como recurso de (auto)conhecimento e
critica, tendo em vista que, 0 sujeito se encontra consigo mesmo em marcos importantes de
sua vivéncia profissional para atribuir-lhe novos sentidos e compreender-se como autor e

transformador da prépria historia.
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Assim, 0s memoriais constituem-se em recurso potencializador de formacdo de
professores, contribuindo para o desenvolvimento profissional docente. Ao refletir sobre o
que se escreve emerge uma dimensdo formativa, entendida como uma alternativa de formacéo
as possibilidades classicas de processo formativo docente, tendo em vista que este processo
ndo se constréi somente pelo acimulo de cursos, com a aprendizagem de técnicas e
metodologias especificas. Dessa forma, as narrativas escritas em memorial tém sido
consideradas como instrumentos de investigacdo-formacdo ao favorecerem a emancipacgédo
dos sujeitos e a transformacéo de suas praticas.

Cada memorial traz em si uma singularidade na medida em que aborda aspectos
especificos que atendem a determinados objetivos investigativos. As narrativas, no memorial,
seguem, portanto, um modelo individualizado de relato reflexivo que possibilita a agédo
formativa (BRITO, 2010).

Utilizar o memorial como instrumento para producdo de dados nas investigacdes em
educacdo valoriza significativamente a pessoa do professor, apresentando valiosas
possibilidades de éxito na pesquisa desenvolvida, tendo em vista que o aspecto dialético das
narrativas compreende, além da analise do pesquisador em relacdo aos relatos, a autoanalise
do préprio professor em relacdo ao seu fazer. Os memoriais refletem situacdes reais de
aprendizagem pratica, valorizando a pessoa do professor e ao mesmo tempo o colocando
como o cerne do debate sobre as questdes relacionadas ao seu processo formativo.

Sobre o valor atribuido ao trabalho investigativo por meio das narrativas, Oliveira
(2006, p. 173-174) destaca que:

[...] acreditamos no trabalho com narrativas docentes como forma de dar
visibilidade as vozes, as praticas, aos significados dessas pessoas professoras
e, nesse sentido, nossas praticas de pesquisa nos levam ndo mais a descrever,
denunciando as mazelas e obstaculos das escolas e dos professores na
realizacdo de praticas emancipatorias e, nem mesmo, em prescriches de
como devem caminhar, mas no reconhecimento do outro enquanto produtor
de conhecimento.

Assim, pelo memorial, buscou-se oportunizar aos interlocutores da pesquisa espaco
para a escrita de si, compreendendo-se como protagonistas de seu processo formativo,
evidenciando suas experiéncias marcantes, seus saberes, sua pratica, sua trajetoria pessoal e
profissional em uma atividade de construcédo de aprendizagens docentes.

Desse modo, a escrita do memorial constituiu-se em um processo de formacédo de

professores, ao oportunizar aos sujeitos tecer reflexdes em torno de suas aprendizagens, de
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sua préatica e de seus conhecimentos, atribuindo sentido a fatos temporais e pessoais relativos
ao processo de formacdo e a experiéncia profissional.

No contexto desta investigacdo, as narrativas docentes foram produzidas a partir de
roteiro orientador (APENDICE B), abrangendo enunciados relacionados ao percurso
formativo dos interlocutores. Sob esse enfoque, a escrita do memorial tornou-se lugar de
referéncia para uma reflexdo sobre o desenvolvimento da pratica docente dos professores que
participaram da pesquisa e um auténtico espaco de (auto)formacao.

Os interlocutores receberam o roteiro com enunciados orientadores do relato a ser
escrito, facilitando assim, por meio destes dispositivos, a escrita do memorial. Os enunciados
apresentaram solicitagdes de relatos acerca da trajetéria formativa dos professores,
possibilitando revisitar e resignificar momentos formativos do percurso percorrido,
oportunizando a formacdo docente mediada pelo processo de reflexdo motivado pelo
memorial.

Na redagdo desse instrumento tivemos o cuidado de, ao final dos enunciados,
esclarecer o objetivo do memorial e a liberdade de expressdo no texto a ser redigido. Nesse
sentido, ndo houve maiores dificuldades na escrita pelos interlocutores, alguns tiraram
duvidas em relacdo ao texto, pois temiam que, por se tratar de producdo de dados para uma
tese, 0 escrito necessitasse de rigor formal excessivo na escrita. Entretanto, a partir de alguns
esclarecimentos, foi possivel compartilhar com os interlocutores a intencionalidade do
memorial a ser produzido, 0 que tornou o processo de escrita um momento prazeroso para
muitos, que relataram a pesquisadora o deleite que sentiram ao contar e reviver a propria
historia.

Nesta fase, além de produzir dados, a intencdo foi facilitar o processo de reflexdo
sobre a trajetdria de vida e formacdo, caminhando para a compreensdo do proprio processo
formativo pelo sujeito e constru¢do de sua identidade docente. Nesse momento, visamos
desenvolver a reflexibilidade sobre o que foi vivido, analisando o percurso como um todo em
Seus aspectos retrospectivos e prospectivos.

Compreendemos que o memorial tornou-se elemento de intervencdo na realidade dos
interlocutores, uma vez que possibilitou a reflexdo sobre a trajetoria de formacdo inicial e
continuada e 0s investimentos pessoais na formacdo docente. Nesse sentido, segundo
Passeggi (2000, p. 138): “[...] as narrativas sobre a formacao sdo concebidas como processos
de intervencdo que podem potencializar a transformacéo dos sujeitos, uma vez que entrelagam

processos de autoria e de construgao identitaria”.
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Assim, ao revisitarem suas vivéncias formativas os professores foram conduzidos ao
processo reflexivo que subsidiou possibilidades de transformacdo do que fazem a partir da

potencialidade formativa da narrativa.

4.3.2 Entrevista Reflexiva

A entrevista reflexiva possui carater dialdgico, privilegiando a conversacdo do tipo
face a face, de maneira que os sujeitos envolvidos fornecam verbalmente informacdes
necessarias para o0 estudo. A entrevista com perguntas abertas possibilita ao entrevistado
relatar seus pensamentos e opinides, ndo consistindo em mera troca de perguntas e respostas.

Justificamos a escolha pela entrevista reflexiva nesta pesquisa, pois, embora seja de
natureza narrativa, traz em seu seio a necessidade do rompimento com o esquema pergunta-
resposta recorrente em instrumentos de coleta de dados. No caso desta investigacdo a
entrevista, embora tenha se constituido de perguntas, estas foram utilizadas com o objetivo de
favorecer a narrativa dos sujeitos, de dar-lhes oportunidade de se expressarem livremente
acerca de seus fazeres na docéncia.

Compreendemos que os professores tem se visto sem uma voz prépria no processo de
investigacao, o que dificulta a motivacdo dos mesmos em contar suas historias (CONNELLY;
CLANDINI, 1995). Dessa forma, as perguntas da entrevista constituiram-se mediacfes do
processo de reflexdo critica, oportunidade de esclarecimento e analise conjunta entre
pesquisadora e sujeitos, bem como possibilitou a reflexdo conjunta acerca de aspectos da

pratica docente dos sujeitos. Nesse sentido, é como professam esses autores:

Em la investigacion narrativa es importante que el investigador escuche
primero la historia del practicante, y es el practicante quien primero cuenta
su historia. Pero esto no quiere decir que el investigador permanezca em
silencio durante el proceso de la investigacion. Quiere decir que al
practicante, a quien durante mucho tiempo se le ha silenciado em la relacion
de investigacion, se le esta dando el tiempo y el espacio para que cuente su
historia, y para que su historia también gane la autoridad y la validadez que
han tenido siempre 106s relatos de investigacion. (CONNELLY; CLANDINI,
1995, p. 21).

Dessa forma, os interlocutores tiveram tempo e espago para protagonizarem a narragéo

de suas praticas em instrumento narrativo-reflexivo de producdo de dados em que a escuta
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atenta da pesquisadora e a andlise dessas narrativas valoriza as vivéncias dos sujeitos. As
narrativas foram percorrendo o ciclo da reflexdo critica, de maneira que os enunciados foram
diretamente relacionados as acdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir, ja
discutidas neste estudo; navegando por este ciclo e narrando suas experiéncias, 0S
interlocutores puderam passear por suas praticas, compreendendo e refletindo o que fazem,
gerando valiosas oportunidades de reconstrugdo da pratica docente no ambito juridico.

Compreendemos que estas narrativas em entrevista reflexiva permitiram alcancar o
que Schutze (2011) discute acerca da entrevista narrativa: a producao de dados textuais que
apresentam o entrelacamento dos acontecimentos e a experiéncia da historia de vida, que néo
revela apenas o curso externo dos acontecimentos, mas também as reagdes internas, os
acontecimentos e sua elaboracdo interpretativa pormenorizada. Assim, desenvolvemos um
instrumento que se constitui no encontro dialético entre os pressupostos da entrevista
reflexiva e da entrevista narrativa.

A entrevista foi realizada visando atingir objetivos especificos tracados para a
pesquisa: caracterizar a pratica docente dos professores do curso de Direito e analisar as
contribuicdes da pratica docente reflexiva critica ao exercicio da docéncia no Curso de
Direito. Dessa forma, este instrumento de coleta de dados ajudou na verbalizacédo, trazendo a
tona a reflexdo e auxiliando na compreensdo da pratica docente que adota o carater reflexivo.

As entrevistas aconteceram durante 0 més de abril e maio de 2017 em dias e horarios
estabelecidos pelos interlocutores, de acordo com a disponibilidade dos mesmos e em locais
especificos: o Laboratério de Historia da IES foi o local da entrevista das professoras
Autonomia e Tolerancia; a entrevista do professor Esperanca foi realizada em seu escritério
de Advocacia; a professora Solidariedade concedeu sua entrevista em uma sala de aula da
IES; a entrevista do professor Liberdade ocorreu na sala dos professores da IES e a residéncia
da professora Mudanca foi o espaco escolhido para sua entrevista. Visamos oportunizar a
realizacdo da pesquisa em espacos ja conhecidos pelos professores a fim de que se sentissem
mais confortaveis e tranquilos em expressar suas concepcdes. A relacdo de trabalho
estabelecida ha tempos entre pesquisadora e interlocutores permitiu o desenvolvimento de
momentos agradaveis de reflexdo acerca da pratica docente, constituindo-se em oportunidades
valiosas de dialogo e problematizacdo.

Nessa perspectiva, estabelecemos questdes (APENDICE C) que propiciaram o
desenvolvimento das acOes da reflexdo critica propostas por Liberali (2008): descrever,
informar, confrontar e reconstruir e salientamos que elas ndo ocorreram de forma linear, com

0 seguimento ordenado das perguntas previamente formuladas, mas, de forma dinamica,
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adaptando as perguntas as respostas dos interlocutores, bem como adequando novos
questionamentos de acordo com o movimento da entrevista.

Nesta perspectiva, constituimos o que Connely e Clandinin (1995, p. 19) designam de
caring community, ou seja, uma relacdo de atencdo mutua, em que: “[...] ambos,
investigadores y practicantes, cuentam historias sobre su relacién en la investigacion, es muy
posible que sean historias que se refieran a la mejora em las préprias disposiciones y
capacidades (empoerment).” Os dialogos oportunizaram o revisitar de praticas e a tomada de
consciéncia critica acerca de possiveis mudancas, trazendo em si a potencialidade de
intervencdo da pesquisa narrativa.

As narrativas foram gravadas por meio de aplicativo no aparelho celular da
pesquisadora com a devida autorizacdo dos interlocutores e, apds as entrevistas, as mesmas
foram transcritas pela pesquisadora e posteriormente repassadas aos professores para que
lessem o conteudo transcrito e concordassem com a exposicdo e analise seu contetdo nesta

pesquisa.

4.4 Andlise dos Dados

A andlise de dados na pesquisa qualitativa compreende atividade de alta
complexidade, o que implica um trabalho que perpassa toda a investigagdo. Dessa forma, foi
realizada uma analise descritiva e interpretativa dos conteddos das narrativas dos
interlocutores, em que empregamos a analise de conteido, conforme Bardin (2011). Para essa
autora, a analise de conteudo define-se como um conjunto de técnicas de andlises de
comunicagfes com a intencdo de inferir conhecimentos relativos as condi¢es de producéo e
recepcdo das mensagens.

Para a andlise dos dados produzidos na pesquisa partimos de duas categorias tematicas
principais: Formacdo Continuada e Pratica Docente. A partir dos objetivos da pesquisa
definimos indicadores de andlise: contribuicbes da formacdo inicial para a docéncia,
contextualizagdo da formagdo continuada, investimentos formativos, caracterizacdo da pratica
docente, contribuicbes da pratica docente reflexiva critica. A analise dos indicadores fez
emergir categorias empiricas evidenciadas a partir das singularidades encontradas nas

narrativas dos interlocutores, conforme destacadas no Quadro 2.
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Quadro 2 - Categorias e indicadores de anélise

CATEGORIAS INDICADORES DE CATEGORIAS
TEMATICAS ANALISE EMPIRICAS
\
y Semanas pedagdgicas
Descrigao da Pos-graduacdo na drea juridica M
formagdo | Pos-graduagdo em Educacdo E
FORMAG A0 / continuada (Auto)formac o participada M
CONTINUADA > :
\ R
Identificacdo dos Livros da drea juridica |
investimentos | Livros da area educacional ‘L\
formativos Cursos 4 distncia
J
¥R Memorizagdo 3\
Caracterizacdo n E
. Autonomia N
da pratica | Dicotomia entre teoria e pratica
PRATIC docente Problematizagdo T
DOCENTE Formagdo humana R
E
Contribuicdes da Criticidade |
prética d0C€Il'[€ Valores humanos 3
e | Atitude questionadora
reflexiva critica ot T
Mudanca paradigmatica
) A

Fonte: Elaborag&o da pesquisadora (2017).

Para a andlise dos dados percorremos etapas baseadas em Poirier, Clapier-Valladon e
Raybaut (1999), que discutem a analise de contetdo no ambito das histérias de vida. Segundo
os autores, a finalidade desta analise € evidenciar nessas historias as regularidades que
constituem o fundo comum das respostas dos sujeitos.

A andlise na pesquisa narrativa requer critérios que enfoquem a vida dos sujeitos em
seus varios aspectos, considerando os detalhes revelados por eles, na procura de sentidos

manifestados por sentimentos, desejos, motivos pessoais e até mesmo nos siléncios, pois a
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narrativa objetiva a vida representada nas inten¢@es do individuo, que muitas vezes ndo estdo
claramente expressas em seus escritos. A busca por compreender a formacdo e a pratica
docente dos interlocutores conduziu-nos a procura em entender esses temas a partir de suas
valorizagdes, sentidos e interpretacdes. Nessa perspectiva, 0 Quadro 3 apresenta 0 percurso

empreendido para a anélise das narrativas.

Quadro 3 - Percurso de analise de narrativas

-, - - -

CLARIFICACAO COMPREENSAO ORGANIZACAO

{ PRE - ANALISE DO CORPUS DO CORPUS DO CORPUS
. | -
R IDENTIFICAGAO DE RELEITURAE AIERORZACAgA
TRANSCRICAD SIN GULA;lD;,DEs 'DE'“TS'g:d(TTB'Sg e 'E"B'E'T'T\?S’ss

LEVANTAMENTO DE

A PERFIL PALAVRAS/FRASES
LEITURA AUTOBIOGRAFICO — INFERENCIAS
TEMATICAS

Fonte: Producédo da pesquisadora com base em Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999).

Iniciamos nosso procedimento de analise com a fase de pré-analise, consubstanciada
nas etapas de transcricdo e leitura. Fizemos uma leitura atenta e repetida dos memoriais a fim
de compreender as versdes da trajetoria formativa postas em evidéncia pelos interlocutores.
Em relacdo aos dados produzidos por meio da entrevista reflexiva, fizemos a transcricdo das
entrevistas gravadas e, em seguida, procedemos a leitura e releitura das narrativas transcritas.

Na segunda fase, designada de clarificacdo do corpus, utilizamo-nos de marcadores de
texto de cores diversas para identificar as singularidades na narrativa dos interlocutores,
aspectos que revelassem suas concepgdes sobre as duas principais categorias tematicas deste
estudo: Formag&o e Pratica Docente. Por meio dos marcadores procedemos, entdo, a selecdo
de trechos que revelassem a singularidade de cada interlocutor em relagcdo ao seu processo
formativo e as suas praticas docentes. Ainda nesta fase, construimos o perfil autobiografico
dos sujeitos a partir de suas narrativas, reveladas no inicio do memorial. Lemos e relemos
minuciosamente os perfis construidos a fim de conhecermos melhor os interlocutores e,

assim, identificarmos aspectos relevantes destes perfis a serem analisados.
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Na fase de compreensédo do corpus iniciamos com a releitura dos trechos selecionados
na fase anterior e a identificacdo dos sentidos atribuidos por cada interlocutor as tematicas
discutidas em suas narrativas. A partir da identificacdo dos sentidos e particularidades de cada
interlocutor passamos a etapa de levantamento de palavras/frases tematicas que se
aproximavam nas narrativas dos sujeitos, tendo em vista que a historia de vida de um ator
social relaciona-se diretamente com a historia do grupo social no qual estd inserido, desse
modo, fomos identificando sentidos similares nas narrativas a fim de organizar o corpus para
a analise.

A fase de organizacgdo do corpus permitiu-nos observar a frequéncia de aparecimento
de alguns sentidos, nas narrativas, atribuidos a formacdo e a pratica docente pelos
interlocutores. A partir dessas frequéncias, identificamos as categorias empiricas a serem
interpretadas de acordo com o0s objetivos tracados na pesquisa. Em seguida, passamos a etapa
de inferéncias, em que descrevemos, interpretamos e analisamos os dados produzidos na
investigacgdo orientados pelo referencial tedrico que norteou o estudo.

Compreendemos que: “[...] qualquer analise de contetdo tem seus limites, justamente,
porgue nunca esta acabada, e 0s seus enviesamentos, porque é sempre um trabalho subjectivo
sobre um material humano.” (POIRIER; CLAPIER-VALLADON; RAYBAUT, 1999, p.
118). Dessa forma, deixamos claro que as narrativas produzidas nesta investigacdo sao muito
ricas em detalhes de vivéncias que demarcam a docéncia dos interlocutores e que néo seria
possivel adentrar a todos os meandros desses detalhes, entretanto, analisamos 0s aspectos que
sdo essenciais para a discussdo das tematicas propostas nesta pesquisa, bem como para o
alcance dos objetivos propostos.

Assim, a analise e a interpretacdo dos dados ocorreu de forma interrelacionada, a partir
da interface com o referencial tedrico, tendo como diretrizes norteadoras os objetivos deste
trabalho analisando as particulares que permitem compreender como a formacdo continuada
dos professores do Curso de Direito se constitui em possibilidade de desenvolvimento da
pratica docente reflexiva critica.



Pais um acentecimento vivide ¢ finite ou pelo menas
enceviade na esfera de vivide, ac passe que o
acontecimento. lembrade é sem lmites, pergque é apenas
uma chave para tuda o que veic antes e depais. Num outro
sentida, é a weminiscéncia que prescreve, com 1igor, ¢ mode
de textura.

Walter Benjamin
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CAPITULO 5

A ESCRITA DE SI EM NARRATIVAS DE FORMACAO: REVISITANDO E
RECONSTRUINDO A DOCENCIA

O acontecimento lembrado € sem limites e, partindo deste pressuposto, visamos
conhecer as memdrias dos interlocutores a fim de compreendermos seus modos de textura, ou
seja, seus modos de ser e fazer-se docente. Assim, apresentamos neste capitulo a analise da
categoria tematica Formacdo Continuada, com seus respectivos indicadores: descricdo da
formagcdo continuada e identificacdo dos investimentos formativos. A andlise produzida neste
capitulo contempla as narrativas da trajetoria formativa dos interlocutores relatadas no
memorial considerando que os relatos dos percursos de vida podem contribuir com o processo

formativo na reconstrucdo da pratica docente.

5.1 Conhecendo os interlocutores da pesquisa: retratos de si em historias de vida e

encontros com a docéncia

Os interlocutores da pesquisa sdo professores que neste momento investigativo
constituem-se também como protagonistas de suas histérias de vida. Nesta secdo sdo
apresentados os relatos escritos dos interlocutores a partir dos enunciados: “Conte-me sobre
vocé. Faca uma breve apresentacdo de si, destacando aspectos que considere importantes para
quem deseja conhecé-lo (a) melhor” e “Relate sobre seu encontro com a docéncia. Fale sobre
0s motivos de sua opcao pela docéncia”. Os textos encadeiam acontecimentos relacionados a
vida pessoal e profissional dos interlocutores em aspectos que, de certa forma, justificam a
trajetoria de vida que seguiram/seguem. Dessa forma, a experiéncia de escrita inicial em
contexto de apresentacdo permitiu que os professores produzissem conhecimento sobre si,
bem como possibilitou que os conhecéssemos melhor.

Participaram desta investigagdo 6 (seis) professores bacharéis do Curso de Direito de
uma IES de Teresina-Pl que atenderam aos critérios de escolha descritos e justificados na
secdo 4.2 deste texto. Faz-se necessario que conhegcamos 0s professores que participaram
desta investigacdo, para que possamos melhor compreender suas narrativas, Seus percursos

formativos e a pratica que desenvolvem. O convite para a participacdo na pesquisa foi feito,
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inicialmente, por meio de uma conversa informal, e, posteriormente formalizado e
documentado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Para efeito de apresentacdo do perfil autobiografico dos participantes expomos nesta
secdo os relatos que os professores fizeram sobre si no primeiro momento do memorial de
formacdo. O perfil autobiogréfico de cada professor, tendo como suporte os dados narrativos
contidos no memorial sobre suas histérias de vida a partir de enunciados, constituindo-se em
um exercicio de olhar para si e escrever sobre si, como um autorretrato. Neste exercicio, 0s
participantes fizeram memdria de eventos marcantes de suas vidas, caracteristicas pessoais,
situacdes especificas que demarcam quem sao e o que fazem.

As narrativas dos professores apresentam suas versdes sobre o vivido, envolvendo o
trabalho de mobilizacdo da memdria que permitem a resignificacdo e a reconstrucdo de suas
experiéncias. Nesse sentido, compreendemos que: “[...] esses momentos rememorativos na
pesquisa sdo formadores, na medida em que propiciam um olhar para trds que
necessariamente tem relacdo com o presente.” (GUEDES-PINTO; SILVA; GOMES, 2008, p.
68).

A rememoracdo de experiéncias constitutivas de seus perfis autobiograficos nos
permite adentrar um pouco na realidade de cada um, conhecé-los e compreender as vivéncias

que subsidiam suas concepc0es e praticas.

5.1.1 Professora Solidariedade: “Eu amo a docéncia, amo a docéncia, doo minha vida pela

docéncia.”

A professora Solidariedade inicia situando-nos em sua vida pessoal e profissional,
apresenta-se como esposa, mae, advogada, professora, filha e irmd, destacando caracteristicas
marcantes: amorosa, incansavel, presente, companheira. Destacamos que, logo de inicio,
Solidariedade identifica-se como advogada e professora revelando que a docéncia é parte de
sua identidade profissional. Essa identidade aparece de forma evidente no relato de si da
professora, que ressalta ndo ter deixado de exercer a profissdo, mesmo apds o casamento,
referindo-se a profissdo docente, uma vez que deixa claro que, para ela, “/...] a docéncia, a

educacao, é a base de tudo.”
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Figura 4 - Perfil Autobiografico da Professora Solidariedade
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Sou “Solidariedade”, casada, advogada e professora, mde amorosa e dedicada
com meus filhos, esposa incansavel, filha, sempre, presente e irma
companheira. Casei nova, porém jamais deixei de exercer minha profissdo com |
amor e carinho, pois creio que em nosso Brasil a docéncia, a educacdo € a base
de tudo. Somente através do investimento educacional serd possivel mudar
pensamentos e consequentemente, a sociedade de hoje. Eu sou uma pessoa
transparente, espontanea, sincera, digo o que eu penso, falo o que eu penso, se |
voce tiver feito algo que eu ndo gostei eu chego pra vocé e falo. O meu fardo é
o fato de ser muito transparente, eu sou muito transparente [..]. Eu amo a |
docéncia, amo a docéncia, doo minha vida pela docéncia. Eu fiz Ciéncias |
Contébeis e Direito, mas eu ja fiz o curso sabendo que eu queria ser professora. |
A docéncia é uma coisa que eu ja tenho desde crianca. Quando eu era crianca
" lembro que quando eu ia estudar para as provas a mamde comprava aquele
¥ quadro de giz e eu sempre gostava de estudar riscando. Entdo é uma coisa que
vem desde crianca, independentemente do curso de graduacao que eu fizesse eu
acho que eu ia ser professora por essa facilidade de me comunicar. Eu lembro
4 que eu colocava as bonecas no chdo e dava aula pra elas. Mas sdo tantas
4 cobrancas, cobrancas e cobrancas e ndo veem que o0 nosso trabalho ndo esta
i condizente com as cobrancas. SO vem cobrangas e néo vem o reconhecimento.
Y Quando vocé faz algo diferente ndo é reconhecido, vocé ndo é nem elogiada,
entdo isso desanima, mas eu gosto bastante da docéncia, e hoje tenho como
minha profissdo principal. Passo a maior parte de meu dia em planejamentos de
como devo ser uma professora diferenciada, contudo observo que o ensino
! tradicional, ainda, é o mais aceito em muita das minhas turmas. O nosso
4 alunado ndo estad acostumado a inovagdes por parte, de nos, docentes. O
/| tradicional, ainda, é o mais aceito em muita das minhas turmas.
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Fonte: Dados coletados na pesquiéa (2017).

A memoria da professora Solidariedade traz a tona algo marcante e de suma
importdncia para sua atual constituicdo como docente: suas lembrangas de infancia
relacionadas as brincadeiras de escola. A credibilidade da professora em relacdo ao papel que
acredita ter a educacdo € marcante em seu relato, revelando seu amor pela docéncia,
entretanto, esta se manifesta como algo independente de uma formagéo especifica para
exercé-la, uma vez que a professora relata: “Eu fiz Ciéncias Contdbeis e Direito, mas eu jé fiz
0 curso sabendo que eu queria ser professora.” Observamos que, mesmo com o amor pela
docéncia a professora fez outros cursos de graduacdo e ndo um curso especifico para o

exercicio da profissdo docente.
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Revela-se neste trecho uma concepcao de que o exercicio da docéncia estaria pautado
em uma habilidade natural: “Entdo é uma coisa que vem desde crianga, independentemente
do curso de graduacéo que eu fizesse eu acho que eu ia ser professora por essa facilidade de
me comunicar”, a facilidade de comunicacdo, independente de uma formacéo especifica,
tornaria Solidariedade apta ao exercicio da docéncia, uma vez que a professora destaca que
seria professora independente da graduacgao que cursasse.

Em relacdo a esta tematica, Volpato (2010) ressalta que para muitos professores o
desejo de ser professor ndo se relaciona a necessidade de cursar uma graduacdo especifica
para tal, denotando o carater secundario da profissdo professor para profissionais liberais. Até
porque, esses professores, no geral, ao realizaram o vestibular, optam por outros cursos, como
a propria professora Solidariedade que, embora tenha feito duas graduacdes, Direito e
Ciéncias Contabeis, ndo optou por curso especifico para o exercicio da docéncia, embora
expresse que este sempre foi seu desejo pessoal.

A professora Solidariedade, em seu relato, refere-se a situacdo do Brasil e dispbe que a
educacdo € a base, entretanto, diante da complexidade e da diversidade de situacdes sécio-
politico-culturais que se levantam na atualidade, a sala de aula no ensino superior tem se
constituido um cenério de constantes questionamentos, quebras de paradigmas e desafios a
serem superados. Nesse sentido, para que os professores que atuam neste nivel de ensino
possam atender as dimens@es éticas, afetivas e politico-sociais deste contexto é preciso mais
gue o dominio de conteido das disciplinas a serem ministradas. Dessa forma, Almeida e
Pimenta (2009) afirmam sobre a necessidade de uma formacdo no campo especifico da area
do conhecimento no qual se realiza a docéncia, como também no campo pedagégico.

Constatamos, ainda, no relato da professora Solidariedade a mencdo a desvalorizagdo
do trabalho docente, a cobranca e as exigéncias institucionais que terminam por desanima-la
em sua atuacdo, sentimentos que convergem e se coadunam com os dizeres de Lessard e
Tardif (2007, p. 26-27): “Os professores se sentem pouco valorizados e sua profisséo sofreu
uma perda de prestigio; a avaliagdo agravou-se, provocando uma diminuicdo de sua
autonomia [...].” A perda da autonomia relacionada as cobrangas institucionais refletem
negativamente no trabalho do professor, pois, diante das exigéncias, terminam por se
desestimularem em suas praticas, principalmente no que tange a criatividade e a superacdo do
paradigma tradicional, conforme relatado pela professora Solidariedade: “Passo a maior
parte de meu dia em planejamentos de como devo ser uma professora diferenciada, contudo
observo que o ensino tradicional, ainda, é o mais aceito em muita das minhas turmas. O

)

nosso alunado ndo esta acostumado a inovagoes por parte, de nos, docentes.’
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E visivel, pois, a presenca do paradigma tradicional com o processo de ensino-
aprendizagem centrado na figura do professor como detentor principal do conhecimento,
aspecto que ainda subsiste na constituicdo dos cursos juridicos, de modo que, a interlocutora
tem ciéncia de que a formacao docente, o planejamento, a reflexdo, oportunizam ao professor
0 desenvolvimento de condig¢des que rompam o ciclo do tradicionalismo e do dogmatismo no
ensino juridico. A professora Solidariedade evidencia em sua narrativa a atividade de
planejamento de sua pratica como meio para superar o ensino tradicional, no entanto, destaca
que este ainda € a preferéncia dos alunos, que nédo estdo acostumados as inovacgoes.

O rompimento do paradigma tradicional baseado na fragmentacdo do conhecimento,
no positivismo, na educacao bancaria, prescinde da reflexdo critica e da formacdo docente, de
maneira que o professor possa emancipar-se de praticas reprodutivistas pelo desenvolvimento
da sua autonomia. O aluno participa deste desenvolvimento, pois também precisa exercer sua
autonomia como sujeito consciente e ativo no processo de producdo do conhecimento, dessa
forma, essa superacdo paradigmatica envolve professores e alunos, sendo importante, pois,
desmistificar concepgdes de impossibilidade de mudancga no ensino por resisténcias impostas
pelos alunos.

As resisténcias e divergéncias na incipiéncia de uma mudanca de paradigma séo
comuns, segundo Kuhn (1992) este periodo é marcado pela inseguranca e por grandes
alteracOes, sendo necessario ao professor atravessar as intempéries que antecedem a mudanca,
ndo atribuindo a resisténcia manifestada pelos alunos o impedimento para que essa mudanca
se estabeleca.

A designacdo da resisténcia ou insatisfagdo dos alunos com praticas inovadoras como
justificativa para a continuidade de praticas tradicionais que os professores do curso de
Direito revelam desenvolver pode relacionar-se a necessidade da formacdo pedagdgica, como

assim aduz locohama (2011, p. 70):

Outro ponto de destaque que decorre dessa auséncia de formagédo pedagogica
é que, ao enfrentar dificuldades no processo educativo, o professor de
Direito muitas vezes conclui que a causa nao esta nele, mas sim no aluno.
Em sua concepcéo, alguns problemas séo causados pelo aluno, sem que
possa ter contribuido pessoalmente em algo para toda esta questao.

Compreendemos que os entraves ao desenvolvimento da pratica docente reflexiva
critica séo circunstancias rotineiras na atividade de professores do Curso de Direito que

assumem a necessidade da mudanca de paradigma. O estranhamento dos alunos em relagéo a
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praticas diferenciadas das habituais préaticas tradicionais com a restrita visdo dogmatica do
Direito, € um aspecto que precisa ser discutido nos processos de formacdo continuada, a fim
de que o professor disponha de condicdes de desenvolvimento da reflexdo critica despertando
no aluno o interesse em participar ativamente de uma pratica que valorize e incentive sua
autonomia. De certo, que a superacdo de praticas ha tantos anos arraigadas na historia do
ensino juridico ndo é uma tarefa simples, mas, certamente uma tarefa possivel por meio da

reflexd@o e da formacéo docente.

5.1.2 Professor Esperanca: “Sou professor por paixdo, gosto do que faco [...].”

O professor Esperanca inicia sua narrativa identificando-se como advogado e
professor. A identidade profissional manifesta-se nas duas atividades, que sdo igualmente
exercidas “por paixdo”, conforme relata o professor. A opcdo pela docéncia partiu da
concepgdo de que possuia caracteristicas necessarias ao exercicio dessa atividade: “A opg¢ao
pela docéncia vem desde cedo, quando percebi que gostava de repassar meus conhecimentos
aos demais e que conseguia exercitar uma certa lideranga.” Percebemos neste relato que se
sobressaem dois aspectos: o gostar de “repassar” conhecimentos e a lideranca, que tem
relacdo direta com a transmissdo e a relacdo vertical entre professor-aluno, caracteristicas
marcantes do paradigma tradicional, que, conforme Behrens (2010), estabelece uma relacéo
hierarquizada com o aluno de maneira que o conhecimento € concebido como estanque,

repassado pelo professor e repetido e reproduzido pelo aluno.

Figura 5 - Perfil Autobiografico do Professor Esperanca
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Sou “Esperanga”, sou advogado e professor. Fiz Especializacdo em Direito
Constitucional e atuo no Curso de Direito ha 5 anos. Sou professor por paixdo,
sou advogado também por paixao, faco as duas coisas que eu sempre quis fazer
na minha vida. A opcao pela docéncia vem desde cedo, quando percebi que
gostava de repassar meus conhecimentos aos demais e que conseguia exercitar
uma certa lideranga. A minha carreira na docéncia tem inicio em 2008, como

professor particular para alunos do ensino médio. Depois consegui galgar dar
aulas em escola, embora nunca tivesse sido formado, mesmo sem curso superior
cheguei a dar aula de Histéria, Geografia e Fisico-Quimica (que ndo tinha nada a
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Eu gostava muito de Humanas, mas a Fisico-Quimica me encantou também, era
a Unica parte fora da Humanas que eu gostava. Percebi que muitos professores
tinham muito conhecimento, porém, ndo conseguiam a atencdo dos alunos. De
uma analise comparativa entre as aulas percebi que o que faltava muitas vezes
era uma aula que fizesse com que o aluno viajasse pelo tempo ou, em aulas de
assuntos atuais, que o aluno enxergasse com exemplos. Eu dava aula das trés,
mas chegou umas exigéncias que o professor precisava ter curso superior naquilo
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ai fui me afastando e, por coincidéncia, foi o tempo em que eu fui chegando na
metade do meu curso de Direito e como eu sempre quis ser professor na area de
Direito, abandonei a minha docéncia no Ensino Médio para terminar meu curso e
conseguir dar aula no Direito. Sou professor por paixdo, gosto do que fago, sou
professor da Universidade Estadual do Piaui e sou professor da “Faculdade X”,
também dou aula de pos-graduacdo na FACEMA e dou aula de formagdo de
capitdo na Policia Militar do Piaui de Licitagdo e Contrato Administrativo.
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Fonte: Dados coletados na pesquisa (2017).

E comum que a op¢ao pela docéncia advenha do encantamento, admiragio ou mesmo
paixdo, como define o professor Esperanca, entretanto, a predilecdo pela atividade docente
precisa levar em consideracdo que esta se trata de uma atividade profissional que exige
preparacdo, da mesma forma como se exige para o exercicio de qualquer outra profissdo que
prescinde de uma graduacdo especifica. O gosto pela docéncia ndo pode constituir-se em
elemento suficiente para o seu exercicio, mas precisa aliar-se a formacdo pedagdgica que
subsidia a profissao.

Observamos que o professor Esperanca identifica-se como professor, entretanto, ndo
faz mencdo a sua participacdo em processos especificos de formacdo docente, constituindo-se
sua identidade pela experiéncia na sala de aula. O interlocutor apresenta em sua narrativa que
iniciou a atividade docente sem nenhum curso superior, apenas utilizando os conhecimentos
que possuia. Dessa forma, seu ingresso na docéncia deu-se pela concepgdo de que basta, para
ser professor, ter conhecimento acerca dos contetudos a serem ministrados, revestindo-se esta
atividade de mero improviso e imitacao de outros professores.

Pimenta e Anastasiou (2010) chamam a atenc¢éo para o risco da construcdo da carreira
docente por meio da intuicdo ou autodidatismo, tendo em vista que a docéncia € uma
atividade complexa, que requer a compreensdo de conhecimentos e saberes especificos. O

professor Esperanga revela que, embora tenha “paixdo” pela docéncia, ndo buscou formagao
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para esta atividade, pois, quando foi exigida a formacéo especifica para lecionar no Ensino
Médio, decidiu por afastar-se desse, passando a dedicar-se a conclusdo do Curso de Direito
para “[...] conseguir dar aula no Direito”, deixando clara, mais uma vez, que a formacdo em
bacharelado seria suficiente para o exercicio da docéncia. Embora revele que “[...] sempre
quis ser professor na area de Direito”, o professor Esperanga ndo buscou formacdo na area
docente, 0 que revela a falta de compreensdo acerca da necessidade da formacao especifica
para o exercicio desta atividade.

Observamos que tanto na narrativa da professora Solidariedade quanto na narrativa do
professor Esperanca: “[...] ha certo consenso de que a docéncia no ensino superior ndo requer
formag&o no campo do ensinar. [...] seria suficiente o dominio dos conhecimentos especificos,
pois 0 que a identifica é o exercicio profissional no campo” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010, p. 36).

Chama-nos a atengdo no relato do professor Esperanca sua percepgdo acerca das
fragilidades evidenciadas por outros professores: “Percebi que muitos professores tinham
muito conhecimento, porém, ndo conseguiam a atencdo dos alunos. De uma analise
comparativa entre as aulas percebi que o que faltava muitas vezes era uma aula que fizesse
com que o aluno viajasse pelo tempo ou, em aulas de assuntos atuais, que o aluno enxergasse
com exemplos.” A percepcdo desse professor revela aspectos importantes a serem
considerados na préatica docente: a atencdo dos alunos, a interacdo de maneira que o aluno seja
envolvido na aula, exemplos que sejam proximos e facilitem a compreensdo. Esta constatacédo
é possivel a partir de um processo reflexivo sobre a acdo que se desenvolve, analisando-se
suas fragilidades e reconstruindo-a a partir das necessidades do contexto educativo.
Entretanto, o professor Esperanca analisa a pratica de outros professores, constata suas
limitacBGes, mas ndo ressalta as vulnerabilidades de sua propria pratica.

O olhar para si, para o que se faz, é imprescindivel no processo de compreensdo e
reconstrucdo da pratica docente. Observar as fragilidades em préticas desenvolvidas pelos
pares € uma experiéncia valida quando conduz a um processo reflexivo sobre a propria préatica
em situagdes similares as observadas. A reflexdo critica, proposta neste estudo, como meio
para o desenvolvimento de uma pratica docente reflexiva critica, exige a autoavaliacdo, ndo
como oportunidade para apenas criticar o que se faz, mas como possibilidade de
transformacéo, de compreensao das limitacdes acerca do que fazemos, reflexdo critica tendo
em vista a reconstrucao dessas praticas.

E neste processo que a consciéncia e a curiosidade ingénuas tornam-se criticas, como

discute Freire (2013, p. 43): “O que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma,
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através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica.” A curiosidade critica trata-se de um elemento mobilizador de mudancas na
pratica docente, tendo em vista que, a partir do desenvolvimento dessa criticidade o professor
passe a melhor compreender sua pratica a partir de um olhar retrospectivo e prospectivo,
planejando mudangas compativeis com as exigéncias do contexto socio-historico em que esta
prética se constitui.

A curiosidade critica, que impulsiona o professor ao processo reflexivo, conduz a
problematizacdo de suas praticas, ndo somente em sua dimensdo de sala de aula, como
também em seus reflexos na dimensdo social, no ensino juridico, especificamente,
contribuindo, desse modo, com a formacdo de um cidadao critico que participe da construcao

do Direito como instrumento de justica social.

5.1.3 Professor Liberdade: “Desde a graduacdo eu ji me via como professor [...].”"

O professor Liberdade destaca em sua narrativa um aspecto que o diferencia dos
demais interlocutores da pesquisa: a formacdo inicial em curso de Licenciatura, pois, cursou o
Bacharelado em Direito paralelamente ao Curso de Licenciatura em Historia. Dessa forma,
constatamos o diferencial da formag&o inicial que demarca a coeréncia com a escolha
profissional: “Desde a graduacdo eu ja& me via como professor”, ou seja, o professor
Liberdade cursou uma licenciatura tendo em vista sua perspectiva de tornar-se professor. O
caso particular desse docente é bem peculiar no ambito dos cursos juridicos, tendo em vista
que, como observamos nas narrativas da professora Solidariedade e do professor Esperanca,
ndo ha uma concepcdo firmada entre os docentes do Curso de Direito acerca da necessidade

de uma formacao especifica para o exercicio do magistério.
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Figura 6 - Perfil Autobiografico do Professor Liberdade

Eu sou “Liberdade”, professor e advogado. Sou professor hd 11 anos e, enquanto
professor, muito identificado com a questdo da producdo do conhecimento, a
producdo de pesquisa. Eu sempre me vi assim enveredando por esse caminho.
Desde a graduacdo eu ja me via como professor e como um professor que se
dedicaria a fazer pesquisas também. Eu fiz a graduacdo em Histdria e a graduacgéo
em Direito, praticamente de forma paralela, hoje ndo é mais possivel, mas eu fiz
assim. Como eu fiz os dois cursos eu acabava sendo estranho nos dois cursos. O
pessoal de Direito ja me via como aquele que tem uma visdo mais critica da
realidade. Foi uma experiéncia muito interessante, muito corrido, mas
interessante. Eu ndo me sinto, nunca me senti um advogado que da aula, nunca
me senti uma pessoa que ministra aula por ministrar, ndo, eu sempre me Vi
professor. Entdo assim, a docéncia pra mim é algo muito marcante na minha
identidade como sujeito, entdo eu acho que esse € um ponto muito importante, de
vocé se sentir, se perceber, ter a imagem de si como professor. A minha imagem é
de professor porque eu sou professor, a identidade de si eu acho que é
fundamental.
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Fonte: Dados coletados na pesquisa (2017).

Identificamos no relato do professor Liberdade a influéncia da atividade de pesquisa
em sua formagdo “/...] enquanto professor muito identificado com a questiao da produ¢do do
conhecimento, a produ¢do de pesquisa.” A identificacdo de si como sujeito ativo no processo
de construcdo do conhecimento manifestada no desenvolvimento da pesquisa cientifica é
aspecto fundamental no desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica, defendida neste
estudo. E necessario compreender que a pesquisa na formacdo docente ndo pode ser atividade
restrita aos espacos de poOs-graduacdo, pois se consubstancia em instrumento valioso de
reflexdo dos dilemas da prética a luz do conhecimento cientifico e do contexto socio-historico
em que atuamos. A pesquisa oferece ao professor a potencialidade de expandir suas
possibilidades de atuacdo, de maneira que o professor passa a ser compreendido como
produtor de conhecimentos sobre sua pratica e ndo apenas como objeto de pesquisas
desenvolvidas por outrem, que podem n&o trazer contribuicdes a autonomia do trabalho
docente.

Dessa forma, o professor Liberdade revela estar imbuido em uma situacdo de
(auto)formacéo, uma vez que a pesquisa da propria préatica traz em si a perspectiva formativa

na medida em que possibilita a construgdo e a reconstru¢cdo de conhecimentos e saberes
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docentes. Compreendemos que este investimento pessoal na pesquisa da pratica docente
revela estreita relacdo com o processo identitario do professor Liberdade como docente,
conforme revela no trecho seguinte: “Eu ndo me sinto, nunca me senti um advogado que da
aula, nunca me senti uma pessoa que ministra aula por ministrar, ndo, eu sempre me Vi
professor. Entdo assim, a docéncia pra mim é algo muito marcante na minha identidade
como sujeito. ”, desvela-se a identidade docente com sua devida autonomia, ou seja, esta
identidade ndo complementa a identificacdo profissional como advogado, mas sustenta-se
como um aspecto especifico e diferenciado da advocacia, configurando-se como uma
identidade propria.

Nesta perspectiva, como aduz Ndvoa (1992), a identidade revela-se como espaco de
construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo, de sentir-se professor. A imagem de si do
professor Liberdade é explicita “4 minha imagem é de professor porque eu sou professor” €
este reconhecimento o conduz a pesquisa de sua préatica e, consequentemente, a possibilidade
de atuar na superacdo do paradigma tradicional, que ainda predomina no ensino juridico.

Assim, afirmamos a aproximacdo do professor Liberdade com o paradigma
educacional de cunho inovador, que visa ao distanciamento da fragmentacdo e da reproducéo
do conhecimento, tendo em vista que a inquietacdo que produz a pesquisa de sua préatica
docente possibilita a formacdo de um sujeito critico e inovador, que compreende 0
conhecimento como inacabado, em constante processo de mudanca a partir das necessidades
da realidade social. Nessa perspectiva, tem-se: “A produgdo do conhecimento com autonomia,
com criatividade, com criticidade e espirito investigativo, que provoca a interpretacdo do
conhecimento e ndo apenas a sua aceitagdo.” (BEHRENS, 2010, p. 55).

O reconhecimento de si como professor possibilita a busca pela formacao especifica,
pela reflexdo sobre a pratica que se desenvolve, pois, a identidade profissional constroi-se a
partir da compreensdo de si como docente e do necessario investimento que esta atividade

pressupde.

5.1.4 Professora Tolerancia: “/...] uma pessoa que realmente se encontrou lecionando

[..].”

A professora Tolerancia apresenta, estritamente, suas caracteristicas e algumas
circunstancias que a particularizam como docente, sem adentrar, detalhadamente, em suas
caracteristicas e situagfes da vida pessoal. A docente se identifica como expansiva, 0 que

pressupde ser comunicativa, entretanto, menciona a contradicdo que entende em suas
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caracteristicas como professora, pois, enquanto manifesta extroversdo em sala de aula, revela
timidez fora do contexto institucional. Observamos que a sala de aula se manifesta como
espaco de realizacdo pessoal, em que a timidez caracteristica ndo encontra lugar, pois a

professora relata ser “uma pessoa que realmente se encontrou lecionando.”

Figura 7 - Perfil Autobiografico da Professora Tolerancia
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Eu sou “Tolerancia”, advogada, mestre em Direito Internacional Econémico e
| professora no Curso de Direito ha 5 anos. Eu me definiria como uma professora
Y| expansiva, uma pessoa que realmente se encontrou lecionando, eu gosto muito e
“| estranhamente timida fora de sala de aula. Os alunos me dizem isso, quando eles
i me convidam para algum evento fora da sala de aula eu vou toda constrangida,
?| eles acham estranho. O que me motivou a ser professora foi mais a postura dos
professores e apoio dos mesmos do que a formacdo em bacharelado em si.
: Durante a faculdade, participei de congressos, fiz estagio na area da

| administracdo publica e curso de oratdria, na tentativa de otimizar minha postura
perante uma plateia, sem, no entanto, voltar minhas atividades visando a
< docéncia. Mas, eu me considero como uma professora que tenta passar 0 maximo 4}
de conhecimento de uma forma que chegue a todos e sabendo que os alunos sdo 4|
distintos entre si. Ndo tem como a gente conhecer todos porque as turmas sdo 4/
cada vez maiores, mas eu tento me aproximar ao maximo dos que sdo mais
participativos, dos que aparecem mais porque tem aqueles que sé aparecem no
dia da prova e tentar aproximar ao maximo o conhecimento do dia a dia, eu acho
gue é algo que os alunos sentem muita falta, principalmente no inicio do curso
porque eles veem muita teoria e eles ndo conseguem visualizar a teoria na
pratica.
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Fonte: Dados coletados na pesquisa (2017).

A realizacdo pessoal, ao desenvolver a atividade docente, € perceptivel na narrativa da
professora Tolerdncia, assim como na narrativa dos demais interlocutores que participaram
desta investigacdo, contudo, esta realizacdo oriunda do exercicio do magistério ndo se
relaciona com uma identificacdo como docente que produza a consciéncia da necessidade de
uma formac&o especifica para esta atividade.

Nesse sentido, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2010, p. 79), os professores:

Quando chegam a docéncia universitaria trazem consigo inimeras e variadas
experiéncias do que é ser professor. Experiéncias que adquiriram como
alunos de diferentes professores ao longo de sua vida escolar [...]. O desafio,
entdo, que se impde é o de colaborar com o processo de passagem de
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professores que se percebem como ex-alunos da universidade para ver-se
como professores nessa instituicdo. Isto é, o desafio de construir a sua
identidade do professor universitario, para que os saberes da experiéncia ndo
bastam.

Constatamos o desafio de construir uma identidade docente a partir da narrativa da
professora Tolerancia, tendo em vista que, embora exista a realizagdo pessoal em exercer a
docéncia, ndo houve um investimento especifico na profissionalizacdo em relacdo a esta
atividade, pois a professora revela: “O que me motivou a ser professora foi mais a postura
dos professores e apoio dos mesmos do que a formagdo em bacharelado em si.” A motivagdo
foi pautada pela influéncia dos professores, aspecto comum entre os estimulos que conduzem
0s bachareis ao exercicio da docéncia. A professora esclarece que durante a graduacdo fez
cursos de oratoria para melhorar sua desenvoltura, mas ndo havia uma inclinacdo para a
docéncia.

A auséncia de uma formagcdo especifica para 0 magistério no ensino superior reflete na
forma como a professora desenvolve sua pratica: “Mas, eu me considero como uma
professora que tenta passar o maximo de conhecimento /...].” A concepgdo de “passar
conhecimento” relatada pela professora remete ao paradigma tradicional na concepcdo de
transmissao de conteudos, docéncia associada a aula expositiva e a acdo do professor como
protagonista e a do aluno como memorizador do contetdo. Em contraposicédo a esse modo de
ser professor, Pimenta ¢ Anastasiou (2010, p. 207) reforcam que: “[...] a aula ndo deve ser
dada nem assistida, mas construida, feita pela acdo conjunta de professores e alunos”.

Interessante percebermos que, embora a narrativa da professora Tolerancia traga
alguns elementos que demarcam o paradigma tradicional, a mesma também manifesta que
busca aproximar-se dos alunos e tenta “/...] aproximar ao mdximo o conhecimento do dia a
dia.” A preocupacao da professora em atrair o interesse dos alunos por meio da aproximacao
dos contetdos as situacdes cotidianas por eles vivenciadas revela o estimulo ao processo de
construcdo do conhecimento, favorecendo a concepg¢do do Direito como uma ciéncia social,
proxima das vivéncias pessoais. Entretanto, cabe ressaltar que, a necessidade da formacéo
docente pode interferir significativamente no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, pois, diante do desconhecimento dos pressupostos tedrico-metodologicos
inerentes a esse processo, muitas vezes agimos no improviso, o que dificulta a expansao da
pratica docente reflexiva critica.

Considerar a diversidade dos alunos, como citado pela professora Tolerancia em sua

narrativa, € fator que pode contribuir para a modificacdo da pratica docente, diante da



130

consideracdo acerca das especificidades humanas e dos contextos em que se realiza, a
ingenuidade, contudo, em relacdo ao conhecimento pedagdgico torna-se obstaculo no
desenrolar do processo reflexivo critico, particularmente na pretensdo de possibilitar a
transformacéo de praticas docentes tradicionais.

Reforgcamos, por conseguinte, a necessidade da identificacdo de si enquanto professor
como fator essencial para o desenvolvimento profissional nesta atividade, como forma de
oportunizar o investimento pessoal na formacéo especifica que pode subsidiar a superacao da

crise didatica no ensino juridico.

5.1.5 Professora Mudanca: “/.../] eu me considero professora, é essa minha profissdo

’

quando me perguntam.’

A professora Mudanga inicia sua narrativa com o reconhecimento da identidade
docente: “[...] eu me considero professora, é essa minha profissdo quando me perguntam.” O
processo identitario docente foi construido a partir de suas relaces familiares e desenvolveu-

se com suas escolhas académicas e profissionais.

Figura 8 - Perfil Autobiografico da Professora Mudanca

N2l T o I T ol S Y T T T T Y T A S

Eu sou a professora “Mudanga”, sou professora e, embora eu tenha OAB e tenha
advogado um tempo eu me considero professora, é essa minha profissdo quando
me perguntam. Exerco essa profissdo ja ha 6 anos.Venho de uma familia de
professoras, minha avé era professora, minha mae era professora e duas tias
minhas também, uma delas inclusive era diretora de uma escola. Eu sempre estive
envolvida neste ambiente educacional e isso influenciou muito na minha atividade
profissional de hoje, creio que tenho a vocacao para a docéncia. Embora com a
docéncia presente no meio familiar minhas tias sempre diziam para que eu nao
escolhesse ser professora, por ser algo dificil e mal remunerado. Acabou que optei
em prestar vestibular para Direito, fiz o curso, passei na OAB, comecei a advogar
e voltei a pensar em exercer a docéncia. Fiz especializacdo em Direito Publico,
neste conheci um colega que era coordenador do curso de Direito de uma
faculdade e me convidou para dar aula. Essa foi minha primeira experiéncia e
exerco a docéncia até hoje, atualmente como Unica profissdo. Depois, por
necessidade de melhorar, fiz especializacdo em Docéncia do Ensino Superior e
Mestrado em Educacdo. Sou feliz em ser professora, é verdade que néo é facil e
que de fato a remuneracdo ndo é suficiente, mas faco o que gosto e faco com
amor.
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Fonte: Dados coletados na pesquisa (2017).
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Evidencia-se a influéncia da familia no exercicio da docéncia tendo em vista que esta
era a profissdo da avo, da mae e das tias, oportunizando o contato frequente com o ambiente
escolar. E comum que os filhos se espelhem nos pais, e, certamente, o fato da mae e de
parentes proximas serem professoras contribuiu para a opcdo da professora Mudanca.
Entretanto, é interessante observarmos que, a op¢do foi norteada por espelhar-se nas
professoras, por admirar a profissdo e ndo por incentivo familiar, uma vez que a professora
Mudanga deixa claro que “/...J] minhas tias sempre diziam para que eu ndo escolhesse ser
professora, por ser algo dificil e mal remunerado.” O desprestigio social da profissdo
docente, demarcado pela ma remuneracéo e pelas precarias condi¢6es de trabalho em algumas
situacBes sdo fatores que costumeiramente conduzem a mudancgas de rota em relacdo a
escolha da graduacdo em Licenciaturas. A professora, ainda, revela que, mesmo apos iniciar
suas atividades como advogada, voltou “/...] a pensar em exercer a docéncia.” Entretanto,
mesmo na intencdo de exercer essa profissao a professora ndo buscou uma formacéo
especifica tendo em vista que, ao ingressar na pds-graduacao, escolheu inicialmente a area
juridica.

O convite de um colega da Especializacdo em Direito Publico possibilitou o encontro
da professora Mudanca com a docéncia. Este tipo de ingresso na docéncia € comum aos
professores bachareis, a esse respeito é como Carlini (2008) ressalta, que 0 ingresso nos
Cursos de Direito em instituicdes privadas é costumeiramente resultado de um convite
formulado pelo coordenador do curso ou por professores da instituicdo. O ingresso sem uma
formacédo pedagogica pode ter sido norteado pela concepgdo de uma inclinagao “inata” para a
docéncia, pois a professora Mudanca afirma: “/...J creio que tenho a vocacdo para a
docéncia.”

Embora seja recorrente a concepcao equivocada de haver uma tendéncia ao exercicio
da docéncia por vocacdo ou por habilidades, porque se identificam com a profissdo, €
necessario observar que “[...] ainda que muitos professores manifestem especial tendéncia e
gosto pela profissdo [...] o dominio das bases teorico-cientificas e técnicas e sua articulacédo
com as exigéncias concretas do ensino, permitem maior seguranca profissional.” (LIBANEO,
1994, p. 28), como nos diz esse autor, as bases tedrico-cientificas e técnicas sao fundamentais
para o exercicio docente, em todos os niveis de ensino.

O ingresso na docéncia por crenca pessoal em vocacédo para esta atividade configura o
que Vasconcelos (2002) chama de amadorismo pedagdgico quando traca o perfil do
profissional liberal docente, referindo-se ao profissional que adentra a sala de aula e se

considera plenamente habilitado a docéncia pelo dominio do contetdo especifico da disciplina
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a ser ministrada ou mesmo em virtude de possuir caracteristicas que considera inerentes ao
“perfil” do professor.

Vimos em sua narrativa, que a professora Mudanca iniciou o exercicio da docéncia por
meio do convite de um colega, mesmo sem ter uma formacdo pedagogica. Entretanto, a
complexidade da atividade docente e os dilemas da pratica no ensino superior exigiram da
professora conhecimento especifico, exigéncia que a levou a buscar uma formacéo
continuada: “/...J por necessidade de melhorar, fiz especializagdo em Docéncia e Mestrado
em Educacdo.”

A necessidade mobiliza a busca pela formacgédo especifica e se manifesta a partir dos
desafios em sala de aula, visto que a formacdo inicial em bacharelado ndo é capaz de
solucionar. Nesse sentido, a pds-graduacdo tem se consubstanciado como espaco em que 0S
professores bachareis buscam uma formacéo especifica para a docéncia que os possibilitem
conhecer o0s aportes tedricos e metodoldgicos do magistério, oportunizando-os a
desenvolverem uma pratica docente mais consciente e critica. Conforme discutido no
Capitulo 2 deste estudo, Muraro (2010) aponta a importancia dos cursos de pos-graduacéo,
especialmente em mestrado e doutorado como regulamenta a LDB/96, enquanto requisito
para 0 exercicio da docéncia no ensino superior. E bem verdade que ndo a concebendo com
espaco estanque e Unico de formacdo docente para o bacharel, mas como requisito minimo
para 0 magistério neste nivel de ensino, garantindo o cumprimento do que preconiza a
mencionada legislacdo educacional.

Reafirmamos, desse modo, a necessidade de ampliacdo das politicas de formacéo
docente no ambito da pos-graduagdo, tendo em vista que esta tem sido buscada por
professores que ndo passaram por formacao inicial para a docéncia, bem como por aqueles
qgue, embora tenham a formacdo inicial docente, investem na pés-graduacdo como
oportunidade de aprofundamento de seus conhecimentos especificos e crescimento na carreira
académica. Dessa forma, compreendemos que a pds-graduacao, embora tenha como objetivo
primaz a atividade de pesquisa, ndo pode olvidar seu papel social na formacao de professores
gue encaminham seus estudos neste nivel de ensino com a intencdo de melhorar suas préaticas.

A professora Mudanca reafirma sua satisfacdo em exercer a docéncia “Sou feliz em ser
professora, € verdade que néo é facil e que de fato a remuneracéo néo é suficiente, mas faco
0 que gosto e faco com amor.” Observamos a identificacdo pessoal e a realiza¢do profissional
da professora nessa profissdo como aspectos que sustentam sua opg¢ao, pois a remuneracao é

apontada pela professora como insuficiente. Sua narrativa chama nossa atenc¢do para a questao
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da valorizagdo da profissdo docente, que, embora seja exercida com o amor, como referido
pela professora Mudanca, ndo encontra, em contrapartida, um retorno salarial condizente.
Portanto, entendemos que a questdo salarial precisa ser discutida e levada em
consideracdo pelas IES a fim de se criar uma cultura de valorizacdo da profissdo docente,
principalmente no ambito das instituicbes privadas, com a definicdo de planos de carreira e
salarios justos. Essa valoriza¢do pode acarretar o interesse maior dos professores bachareis em
investir na carreira do magistério, uma vez que a valorizacdo e 0s maiores salarios nas
carreiras juridicas se apresentam como maiores atrativos para o investimento pessoal e a

dedicacdo maior nessas atividades em detrimento da docéncia.

5.1.6 Professora Autonomia: “Na docéncia, a paixao por aprender e trocar conhecimento

motivam o exercicio do magistério. ”

A professora Autonomia inicia sua narrativa autobiografica tecendo consideracdes
sobre sua vida pessoal. Em seguida, a professora identifica-se como professora e advogada;
compreendemos que a propria ordem em que as profissdes foram apresentadas em seu relato
revela a aproximacgdo mais evidente da docente com esta atividade, o que se manifesta em
toda sua narrativa, tendo em vista que inicialmente descreve um pouco de suas concepgdes em
relacdo a atividade juridica, mas se atém com riqueza de detalhes no que tange a sua atividade

no magistério.

Figura 9 - Perfil Autobiografico da Professora Autonomia

Meu nome € “Autonomia”, tenho 39 anos, casada, familia do Piaui, das cidades de
Parnaiba, S8o0 Raimundo Nonato e Sdo Jodo da Serra, professora e advogada.
Exerco minhas duas atividades com entusiasmo, na advocacia procuro o caminho
da justica e gosto das variadas interpretacfes que o Direito nos permite, acordos,
litigios e mediacgdes que exigem habilidade para convencer me fazem ter interesse
em aprimoramento. Na docéncia, a paixdo por aprender e trocar conhecimento

g
S

motivam o exercicio do magistério, se ha algo que me faz acreditar que posso
ajudar a melhorar a sociedade que estamos inseridos é a docéncia, ser professora é
uma missdo pessoal de fazer algo significativo para os outros e proporcionar
autoconhecimento, pois, no dia a dia da sala de aula sdo muitas histdrias, trocas de
experiéncias e criticas que podem trazer beneficios para docente e discente.
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O Direito foi uma opcdo no sentido de melhorar a condi¢do da sociedade, eu
sempre acreditei que era por ai que a gente conseguiria ter uma sociedade
melhor, entdo meu aluno é trabalhado dessa forma, sempre com essa
caracteristica. Professor que € professor ele é desde o inicio da vida dele porque
ele é uma pessoa que ja tem uma tendéncia a se dedicar em prol do outro, em ver
0 outro. As pessoas que estdo professores elas se condicionam a planejamento, €
aquele professor que v& uma adversidade, bate o pé e diz que ndo vai mudar
mesmo a situagdo sendo grave porque ele é um professor programado, entdo ele
estd professor e ele pode estar professor por 20, 30 anos, ele vai continuar
estando professor, no dia que ele se aposentar ele ndo é mais professor. Professor
é dom sim, € claro que hé pessoas que conseguem ser professores sem ter o dom,
mas aqueles que se destacam sdo aqueles que tem o dom. E um dom de ouvir,
professor ndo pode s6 saber falar, tem que saber ouvir, é o dom de dialogar, é 0
dom de as vezes subir e descer 0s niveis em sala de aula, eu ndo posso impor um
ritmo ao meu aluno, ndo adianta eu forcar, ele ndo vai alcancgar, eu tenho que
recomegar com ele, vamos juntos e ele chega la no final. E isso, quer queira quer
ndo, faz parte da pessoa, sdo caracteristicas dela, por isso eu digo que alguns
colegas jamais seriam professores iniciando a carreira agora.
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Fonte: Dados coletados na pesquisa (2017).

Observamos que a professora indica 0 gosto por aprender e trocar conhecimento como
fatores que motivaram seu ingresso na docéncia. Estes fatores revelam a compreensdo de
docéncia em uma relacdo igualitaria com o aluno, de forma que a professora Autonomia
indica ndo apenas a atividade de ensinar, ou “passar” ¢ “transferir” conhecimentos, mas a
disposicdo em aprender e trocar conhecimento, concebendo que o aluno constroi/reconstroi
este conhecimento junto com o professor. Encontramos, logo no inicio da narrativa, pistas que
apontam para o desenvolvimento da pratica docente a partir de um paradigma inovador, que
valoriza a participagdo e o trabalho em parceria significativa entre professor-aluno.

A professora Autonomia ressalta em sua narrativa caracteristicas que demarcam
paradigmas inovadores: “A professora “Autonomia”, como sou reconhecida pelos meus
alunos, acredita que tem muito a aprender, a aperfei¢oar, e procura todos os dias ser melhor
[...] eu ndo posso impor um ritmo ao meu aluno, ndo adianta eu forgar, ele ndo vai alcancar,
eu tenho que recomegar com ele, vamos juntos e ele chega ao final.” Reconhecer-se como ser
inacabado é aspecto fundamental para a valorizagdo do processo formativo ao longo da vida.

Embora a professora revele a concepgao de “aperfeigoamento”, que, conforme discutimos no
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Capitulo 2 deste estudo, se reporta, segundo Mendes Sobrinho (2006), a um significado de
tornar perfeito ou completar algo incompleto, observamos que a professora visa, neste
processo, a melhoria de suas préticas, identificando as fragilidades dos alunos e pondo-se
como mediadora na superacdo das dificuldades encontradas no processo educativo.

A perspectiva de entender e debater o fenémeno juridico a partir de uma abordagem
critica, de preocupacdo com a justica social, evidencia-se na narrativa da professora “/...J se
ha algo que me faz acreditar que posso ajudar a melhorar a sociedade que estamos inseridos
¢ a docéncia, [...] pois, no dia a dia da sala de aula sdo muitas historias, trocas de
experiéncias e criticas que podem trazer beneficios para docente e discente.[...]. O Direito foi
uma opc¢ao no sentido de melhorar a condicéo da sociedade, eu sempre acreditei que era por
ai que a gente comseguiria ter uma sociedade melhor.” E significativo notarmos que a
professora acredita que sua atuacdo, tanto na docéncia quanto no ambito do Direito, pode
ajudar a melhorar a condicdo da sociedade. Nesse sentido, identificamos elementos que
orientam a teoria critica, aporte tedrico deste estudo, pois esta, na perspectiva de Giroux
(1997) visa ao desenvolvimento de praticas em que professores e alunos se tornem agentes
criticos, que questionem ativamente, estabelecendo uma aprendizagem que possibilite a
transformacéo social.

Conceber o Direito como instrumento para “melhorar a condigdo da sociedade™ ¢
fundamental para o desenvolvimento de um processo que possibilite conhecé-lo a partir do
viés critico, e ndo apenas reprodutivista e dogmatico. Temos, entdo, a concep¢do de que o
Direito ndo se restringe a lei e de que dentre suas atribuicdes esta a contribuicdo direta na
estrutura da vida social, concebendo suas singularidades e necessidades na aplicagédo da lei.

No trecho da narrativa da professora Autonomia identificamos sua concep¢do de
docéncia como missdo e dom: “/...] ser professora é uma missdo pessoal de fazer algo
significativo para os outros e proporcionar autoconhecimento [...]. Professor que é professor
ele é desde o inicio da vida dele porque é uma pessoa que ja tem uma tendéncia a se dedicar
em prol do outro, em ver o outro. [...]. Professor é dom sim, é claro que ha pessoas que
conseguem ser professores sem ter o dom, mas aqueles que se destacam sdo aqueles que tem
o dom.” A professora Autonomia destaca a tendéncia que algumas pessoas teriam para o
exercicio do magistério e que mesmo quem nao tem o “dom” poderia exercer a profissao,
entretanto, sem o destaque daqueles que sao “vocacionados”.

A narrativa da professora Autonomia evidencia caracteristicas essenciais ao ser
professor: saber ouvir, saber falar, saber dialogar, preocupar-se com o0 outro, entretanto,

embora estes aspectos sejam relevantes, é necessario compreender que tais atributos ndo séo
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suficientes para o exercicio da docéncia, tendo em vista que esta constitui atividade complexa
que exige uma série de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em formacéo
especifica, ndo se consubstanciando em um dom natural, uma habilidade inata. Nesse sentido,

é como dispbe Garcia (1999, p. 162):

A opcao de carreira estd associada ao problema da ‘vocagao’. Uns dizem-se
‘vocacionados’, pelo que enveredardo pela carreira docente por ‘gosto’ e
para satisfacdo de seu ego [...]. O problema da vocacdo ndo &, porém, linear,
nem a carreira docente se pode ater, apenas as vocacdes individuais, na
medida em que ser professor se constrdi e deve ser encarado numa
perspectiva cientifica.

A compreensdo da atividade docente como dom ou vocacdo pode ocasionar a
desvalorizacdo do processo formativo especifico para essa atividade, uma vez que, sendo
professor “desde o inicio da vida”, como afirmou a professora Autonomia, 0s aspectos
necessarios a acao do professor em sala de aula ja seriam supridos pelas habilidades inatas. O
processo formativo para o exercicio da docéncia é imprescindivel para que se desenvolva um
trabalho consciente, planejado, intencional e que apresente condi¢6es de discutir o fendmeno
juridico em seu contexto sécio-histérico, viabilizando a formacdo de cidaddos criticos e
conscientes de seu papel neste ambito.

Compreendemos, desse modo, a necessidade da superacdo da visdo ingénua de
professor como vocacionado ao exercicio dessa profissdo por suas tendéncias naturais, pela
visdo critica de docéncia como atividade socialmente situada, influenciada pelo contexto em
que se desenvolve, a fim de que o professor possa entender-se como sujeito ativo na produgéo
do conhecimento e participe no compromisso de modificar praticas sociais opressoras, que, na
realidade, possa contribuir com a construcdo do Direito como instrumento de justica social a
partir da formacdo especifica para a docéncia, possibilitando-o a compreender o que/por
que/para que desenvolve sua préatica docente. Nesse sentido, evocamos o pensamento de Gatti

(2010, p. 15), ao fazer a seguinte consideragao:

[...] as urgéncias colocadas pelas transformacdes sociais que atingem 0s
diversos @mbitos da atividade humana e penetram o0s muros da escola,
pressionando por concepcles e praticas educativas que possam contribuir
significativamente para a construgdo de uma sociedade mais justa,
democratica e moderna. No quadro de fundo, um pais com grandes
heterogeneidades regionais e locais, e, hoje, com uma legislacdo que
estabelece a formacdo em nivel superior como condi¢cdo de exercicio do
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magistério, num cenério em que a qualidade do ensino superior também esta
posta em questéo.

Compreendemos que as grandes modificacbes no cenario socio-politico-cultural
brasileiro penetram o ensino superior e exigem do professor o desenvolvimento de préaticas
criticas, reflexivas, que contribuam com as necessérias transformac6es do contexto em que se
insere e, neste desafio, as mencionadas caracteristicas inatas, por mais positivas e benignas
que possam ser, ndo sdo suficientes para desenvolver essas praticas, tendo em vista que 0s
dilemas a serem enfrentados pelo professor no ensino superior atual pressionam por uma
formacdo docente subsidiada por paradigmas criticos, que possibilitem a tomada de

consciéncia e o conhecimento especifico que orienta praticas transformadoras.

5.2  Memorias da Formacéo Inicial: contribuicfes para o exercicio da docéncia

Consideramos a necessidade do percurso formativo docente, tendo em vista que este
possibilita o desenvolvimento de uma atividade alicercada em bases tedrico-epistemologicas
especificas que precisam orientar a acdo do professor. Embora a formacao inicial do professor
do curso de Direito seja realizada em bacharelado, entendemos que, ainda assim, esta traz
contribuicbes ao exercicio da docéncia, uma vez que oportuniza o contato do graduando com
alguns aspectos que subsidiam a futura pratica docente dos professores bachareis.

As reflexdes dos interlocutores apresentadas nesta secao séo frutos dos enunciados do
memorial de formagdo: “Conte-me sobre sua trajetéria de vida académica e uma possivel
relagdo com a docéncia”; “Indique as contribuicdes que sua vida académica trouxe para sua
formagao”; “Relate sobre a contribuicdo de sua formagao inicial (graduacdo) para o exercicio
de sua atividade docente. Indique se houve alguma contribuicdo especifica para a docéncia na
sua graduagdo”, consideramos que sao aspectos que levam a reflexdo a fim de caracterizar as
contribui¢fes da formacéo inicial para o exercicio da atividade docente.

Ao narrarem acerca das contribui¢des da formacéo inicial para o exercicio da docéncia
no curso de Direito, encontramos diversos fatores, dentre eles, o contato com 0s saberes

disciplinares, aspecto revelado pelo professor Esperanca:

Nem se fala em docéncia dentro do curso de Direito. O que me ajudou foi 0 embasamento
juridico, de conhecimento, de matérias, mas o que eu tive durante meus 5 anos de curso,
nada me levava a optar por ser professor, até porque isso nem se fala. A gente sempre
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fala assim: “Se vocé for advogado, atuar no Ministério Publico, Juiz.” vocé sempre tem
um foco, mas pra ser professor ndo. (ESPERANCA).

Observamos na narrativa do professor Esperanca a desarticulacdo do Curso de Direito
com o futuro exercicio profissional na docéncia, embora esta seja uma possibilidade de
atividade a ser desenvolvida pelo jurista. O professor aponta que em sala de aula os exemplos
indicam o exercicio profissional em outras areas, mas ndo especificamente na atividade
docente. Entretanto, ressalta como contribuicdo dessa formacdo inicial o embasamento
juridico, o conhecimento em relacdo as disciplinas do curso. Essa contribuicdo é
imprescindivel, uma vez que o exercicio da docéncia requer o saber disciplinar.

A atividade docente é marcada por varias dimens@es, tendo em vista que se compGe de
saberes diversos oriundos de fontes diferentes, produzidos em diferentes contextos. Os

saberes disciplinares que se sobressaem na narrativa do professor Esperanca:

S&o saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispGe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos. (TARDIF, 2014, p. 38).

No exercicio da docéncia, conhecer a disciplina a qual nos propomos dialogar em sala
de aula é uma necessidade a fim de discutirmos ndo apenas conceitos, como também as bases
teoricas, sociais, filosoficas e politicas que sustentam determinada area do conhecimento.
Nesse sentido, revela-se o saber disciplinar como contribuicdo da formacao inicial, tendo em
vista que, sem esse saber inviabilizar-se-ia 0 desenvolvimento da docéncia, entretanto,
ressaltamos que este saber sozinho ndo sustenta a acdo do professor, tendo em vista que traz
consigo o carater pluridimensional, o fato é que diversos saberes precisem ser mobilizados na
atividade docente.

Além do saber disciplinar também foi apontada como contribui¢do da formacéo inicial
para o exercicio da docéncia, a forma como algumas disciplinas foram abordadas na
graduacdo, bem como a influéncia de algumas disciplinas especificas, como relatou a

professora Autonomia:

Interessante que apesar das disciplinas de Filosofia, Sociologia e Antropologia ndo serem
as que mais interessam ao estudante de Direito, foram elas que auxiliaram minha
formag&o argumentativa [...] interesse por aprofundar os argumentos e entender o que era



139

ensinado fez com que desde o inicio da docéncia estivesse ministrando disciplinas
introdutdrias como Introducdo ao Estudo do Direito. (AUTONOMIA).

A professora Autonomia destaca a importancia das disciplinas propedéuticas para a
sua formacdo argumentativa e para as disciplinas que predominantemente exerce hoje. Essas
disciplinas contribuem consideravelmente para a concepg¢éo critica do Direito, possibilitando
a problematizacdo do fenébmeno juridico a partir dos diversos aspectos que o influenciam,
apartando-se, assim, da mera concepcdo legalista e positivista do ensino juridico. Nesse

sentido:

Reaproximar a Filosofia e o Direito € um exemplo para restabelecer a
identidade que foi perdida. Com isso, vai-se construindo um novo modo de
orientar 0 aluno a aprender e compreender as implicagdes das decisdes
juridicas na economia, na politica, nas relagdes internas entre cidad&dos, nas
relacbes entre organizacBes e entre paises e de outras infinitas que sdo
afetadas pelo Direito. Por isso, torna-se indispensavel que o curriculo
privilegie o caréater transdisciplinar do saber juridico para ver o que esta além
dele. (HUPFFER, 2006, p. 318).

A valorizagdo do trabalho com as disciplinas propedéuticas incentiva o
desenvolvimento de habilidades importantes ao exercicio da docéncia, como a capacidade de
analise, de reflexao critica, de interpretar e compreender o Direito a partir do contexto em que
se insere, rompendo com a mera concepcdo do fendbmeno juridico em seu dogmatismo
normativo. O estudo aprofundado dessas areas em suas relacdes com a ciéncia juridica abre
condicdes para sua compreensdao a partir de uma epistemologia transdisciplinar a fim de
romper com a fragmentacdo na concepcdo do Direito, contemplando o desenvolvimento de
potencialidades humanas e ndo apenas juridicas.

A professora Autonomia continua sua narrativa destacando, ainda, a contribuigédo dos
seminarios realizados durante a graduacdo para sua formacdo enquanto docente no Curso de

Direito:

Muitas foram as contribui¢cBes experimentadas na graduacdo, dentre elas 0s seminarios
que exigiam criatividade e habilidade na oralidade, tive o privilégio de ter professores que
usaram essa ferramenta de forma adequada, por exemplo, nos estimular a usar recursos
audiovisuais e preparar a aula a ser ministradas a professora de Direito de Familia, esta
relacionava o direito brasileiro com os demais paises tracando um paralelo com a
realidade dos tribunais e analisando as decisfes dos juizes, era a oportunidade de entender
melhor como funcionava o Direito, a partir desse ensinamento entendi que ndo era so a lei
que precisava entender, mas 0s costumes sociais e a realidade da sociedade, aprendendo
que relacionar a teoria com a realidade é algo fundamental para o aprendizado e que é
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através dessa compreensdo que podemos modificar uma realidade. Impressionante como
a academia também nos ensina o que ndo fazer, foi na graduacdo que aprendi como um
professor pode fazer perdermos o interesse por um contetdo ou tema. (AUTONOMIA).

A professora Autonomia destaca a relevancia dos seminérios para o desenvolvimento
de habilidades importantes no exercicio da docéncia, como a oralidade e a criatividade.
Ademais, ressalta a pratica de uma professora de Direito de Familia que foi importante em sua
construcdo como docente, pois relacionava o fenémeno juridico brasileiro ao internacional,
articulando concepgdes juridicas as diferentes realidades e despertando a compreensédo de que
“ndo era soO a lei que precisava entender, mas os costumes sociais ¢ a realidade da sociedade,
aprendendo que relacionar a teoria com a realidade é algo fundamental para o aprendizado e
que ¢ através dessa compreensao que podemos modificar uma realidade.”

A abordagem do Direito articulada a realidade de vida dos alunos possibilita o contato
dessa area do conhecimento com outras areas, em suas conexdes com a sociedade, superando
a noc¢do de curriculo estatico, positivista e fragmentado, tornando-se o ensino superior l6cus
de educacdo emancipatéria, dialdgica, reflexiva e critica com o compromisso de enfrentar
questdes cotidianas que envolvam toda a sociedade a fim de contribuir com a edificacdo de
um sistema juridico para o bem comum. Nesse sentido, apontamos o0 caminho da
transdisciplinaridade na formacdo do aluno do Curso de Direito como possibilidade para
superar o paradigma tradicional que predomina nas institui¢cdes de ensino.

O professor Liberdade, também, menciona os seminarios como contribuicdo da
formacdo inicial para o exercicio da docéncia. Entretanto, por ter passado pela formacéo
inicial no Curso de Licenciatura em Histdria, o professor teve a experiéncia do estagio em
sala de aula e destaca esse curso como uma atividade especifica de formagéo, que, embora
realizado no mbito da Educacdo Basica, contribui no processo de formacgéo docente.

No curso de Historia, tive a oportunidade de realizar estadgio em sala de aula, ocasido em
que confirmei minha inclinagdo para esta pratica. Além dos estégios, outra atividade que
me talhou para a carreira docente foram os muitos seminarios de que participei, uma
experiéncia importante para que o académico possa Se encontrar na sua trajetoria
académica. Entre as atividades de formacdo especifica para a docéncia, destaco a
graduagdo em Historia, na modalidade Licenciatura. (LIBERDADE).

As contribuigdes evidenciadas nos relatos dos professores em relacdo aos seminarios
para o exercicio da docéncia envolvem habilidades de planejamento, uso de recursos

audiovisuais e o desenvolvimento da criatividade. No seminario sdo estimulados o
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desenvolvimento da exposicdo, do debate e do ensino com pesquisa. Estes aspectos
demonstram a relevancia dessa préatica que tem como objetivo investigar com profundidade,
debater sobre um tema, bem como promover a participagéo ativa de alunos e professor através
da analise reflexiva de um tema em sala de aula. Nesse sentido, a professora Solidariedade

cita os seminarios como “apice” da contribui¢ao da formacéo inicial para a docéncia:

O meu éapice de influéncia para a docéncia foi quando comecei a me dedicar mais em
busca de aprendizados para fazer os seminarios passados pelos docentes. Pegava 0
trabalho ora proposto pelo professor e ia a busca de muitos esclarecimentos, na verdade
como muitos docentes falavam: sempre ia além do proposto pelo mesmo.
(SOLIDARIEDADE).

A busca em “ir além do proposto”, conforme relatado pela professora Solidariedade,
revela o potencial formativo do seminério, diante da instigacdo a curiosidade, a investigacao,
que possibilita 0 dominio de determinado conteddo, a reflexdo sobre 0 mesmo e a busca por
métodos de compartilnar o conhecimento com os colegas de sala. Entendemos que essa
metodologia pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades docentes, proporcionando
a compreensao do fendmeno juridico e o dialogo com os pares na discussdo dos achados de
pesquisa sobre o tema.

Ao relatarem sobre as contribuicdes da formac&o inicial para o exercicio da docéncia,
é recorrente nas narrativas de alguns interlocutores a existéncia de um professor que marcou a
vida académica dos mesmos e que trouxe influéncias em relacdo a atividade docente.

A formacdo inicial do jurista ndo contempla uma preparacédo especifica para a possivel
docéncia a ser exercida apés a graduacédo, tendo em vista que sua formacdo se consubstancia
na modalidade bacharelado com preparagdo para a carreira juridica, sendo o “espelho” os
mestres admirados pelos entdo graduandos a grande contribuicdo da formacao inicial para o
posterior exercicio da docéncia. Tem-se assim, 0 espago da gradua¢do como oportunidade de
conhecer “modelos” de atua¢do docente, sejam eles modelos a serem seguidos ou ndo. Nesse

sentido, discorre a Professora Autonomia:

Porque eu sempre me identifiquei com meus professores. E impressionante como durante
a academia a gente vai buscar aquilo com que a gente mais se identifica. Entdo eu ouco
alunos que dizem que querem ser iguais a mim, que um dia querem dar aulas como eu. Eu
pensava isso dos meus professores e os professores que mais marcaram foram os que
tinham essa dindmica, tinham essa critica, que conseguiram nas horas em eu estava quase
querendo cochilar fazer com que eu voltasse para a aula e que me desenvolveram como
pessoa extremamente critica. Eu fui muito fomentada por alguns professores e foram as
areas que eu escolhi pra docéncia, foram as areas que eu resolvi atuar, porque como eu
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desenvolvi mais a minha critica nesses aspectos eu terminei por ter facilidade em
trabalhar com eles. Entdo eu acho que nds como professores somos sempre o espelho pra
isso, eles foram meu espelho, eu espero que eu seja para alguém. (AUTONOMIA).

As menc0Oes a influéncia de professores da graduagdo ao exercicio da docéncia séo
recorrentes € corroboram a ideia de que: “Os professores sao frutos daquilo que vivenciaram,
sdo repetidores das acOes que experimentaram. Seu primeiro modelo é construido a partir de
sua vivéncia como aluno.” (PONCE; OLIVEIRA, 2011, p. 205). A professora Autonomia
revela a identificacio com os professores da graduagdo, aspecto que se sobressai
influenciando, substancialmente, sua atuacéo na docéncia. O espelhar-se em seus professores
é um ato que gera um ciclo em que os professores bachareis atuam pela reproducdo/imitacédo
do que viam em seus professores, este ciclo se prolonga, como ressalta a professora
Autonomia: “[...] eles foram meu espelho, eu espero que eu seja pra alguém.”

Este reflexo do espelho, que sdo os professores da graduacdo, revela-se nas disciplinas
gue sdo ministradas, pois em muitos casos 0s bachareis se interessam em atuar
profissionalmente, tanto na carreira juridica quanto na docéncia, em &reas especificas em que
tiveram professores marcantes: “Eu fui muito fomentada por alguns professores e foram as
areas que eu escolhi pra docéncia, foram as areas que eu resolvi atuar [...].” As vivéncias do
periodo de graduacdo permitem o espelhar-se em docentes que desenvolveram praticas
marcantes positivamente, assim como desencadeiam a definicdo de modelos a ndo serem

seguidos, como observamos na narrativa de Autonomia:

A partir do 4° semestre passei a cursar disciplinas especificas das areas juridicas, e por
consequéncia os professores eram de areas diferentes do Direito também, professor de
Direito Penal com perfil mais engracado e com exemplos mais cotidianos, 0 que prendia
mais a atencgdo, diferente dos professores de Direito Civil e Constitucional que seguiam
uma linha mais rigida, textos para leitura e discussdes que pouco faziam relagdo com o
cotidiano e seguiam mais a linha legalista. Lembro-me bem que no 9° periodo a
professora de Sucessfes solicitava que léssemos o Codigo Civil e deste ponto ela
explicava apenas o que a lei rezava, algo tdo desestimulante que este foi um dos
contetidos que mais exigiu estudo individual durante e apds o curso. Conclui o curso no
segundo semestre de 2006, e posso afirmar que foi na graduacdo que aprendi o que nao
deveria fazer se optasse por ser docente, mas também aprendi 0s primeiros passos com
professores que adotaram metodologias estimulantes. (AUTONOMIA).

As memorias da professora Autonomia revelam caracteristicas marcantes de seus
professores de graduacdo, o professor de Direito Penal com perfil bem humorado, trazendo
exemplos do cotidiano dos alunos as suas aulas, os professores de Direito Civil e Direito

Constitucional com perfis mais rigidos, legalistas, sem muita relacdo do conteudo trabalhado
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com a realidade dos alunos. Este relato trouxe, especificamente, um aspecto marcante: “[...]
posso afirmar que foi na graduagdo que aprendi o que ndo deveria fazer se optasse por ser
docente, mas também aprendi o0s primeiros passos com professores que adotaram
metodologias estimulantes.”

Observamos na narrativa da professora Autonomia a consciéncia critica acerca do
ensino legalista, estritamente baseado na letra da lei, sem a relagdo com o contexto social
vivenciado pelos alunos, tornando a aula desestimulante. Dessa forma, desenvolvem-se aulas
baseadas em paradigmas tradicionais, de maneira que o Direito seja identificado com a lei,
sem se considerar o ambito em que foi criado, as circunstancias dos casos concretos de sua
aplicacdo, sua interpretacédo e a busca da justica social.

A professora Autonomia revela descontentamento com essa concepcao e demonstra a
importancia da acdo do professor como estimulo a quebra desses paradigmas. A identificacdo
com os professores da graduagdo e seu papel enquanto “espelho” também ¢é evidenciada na

narrativa da professora Tolerancia:

O gue me motivou foi mais a postura dos professores e apoio dos mesmos. Na graduacéo,
0 meu interesse foi despertado mais por me espelhar nos professores que eu considerei
como exemplos. (TOLERANCIA).

A professora destaca que seu interesse pelo magistério foi motivado por se espelhar
nos professores considerados exemplos. Interessante notar que, mesmo o professor Liberdade,
que passou por formacdo inicial para a docéncia, pois além do Bacharelado em Direito,
concluiu o curso de Licenciatura em Historia, ressalta a influéncia dos professores da

graduacdo como modelo para a préatica desenvolvida, hoje, como professor:

Posso destacar que optei pela docéncia desde a primeira vez que adentrei uma sala se aula
na graduacdo, sobretudo no curso de Histdria, onde tive professores que me serviram
como modelos, fontes de inspiracdo pela maneira com que desenvolviam as discussoes,
abriam para a participagéo dos alunos. (LIBERDADE).

O bacharel ndo tem uma formac&o inicial para a docéncia, entretanto, traz de sua
formagéo inicial em bacharelado um aspecto semelhante ao constatado por Pimenta e Lima
(2004) nos estagios de cursos de formacéo inicial para o magistério: a imitagdo. Comentam
que a imitacdo € uma acao limitada, pois ndo leva em consideracdo as singularidades dos

diferentes contextos da prética docente. Nessa perspectiva, afirmam: “[...] reduz-se a observar
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os professores em aula e imitar esses modelos, sem proceder a uma analise critica
fundamental teoricamente legitimada na realidade social em que 0 ensino se processa. Assim,
a observacdo se limita a sala de aula, sem andlise do contexto escolar [...].” (PIMENTA;
LIMA, 2004, p. 36).

A inspiracgdo para o exercicio da docéncia oriunda dos professores da graduacéo é uma
constante nas narrativas dos interlocutores, entretanto, adotar o modelo advindo de
professores da graduacdo traz em si riscos a serem considerados, sobretudo, em relacdo aos
docentes que tiveram formacdo inicial somente no bacharelado. A formacdo com base
positivista, fundamentada no paradigma tradicional aponta para o desenvolvimento de um
ensino juridico acritico, descontextualizado da realidade sdcio-histdrico-cultural em que se
insere. E preciso atentar para a existéncia de um possivel ciclo de reproducdo de modelos
preestabelecidos, tomados como “ideais”, mas que, necessariamente, ndo foram submetidos a
um processo reflexivo critico.

Constatamos nas narrativas que os professores apontam modelos a serem seguidos e o
gue ndo seguir, ressaltando como modelos professores que geralmente adotam metodologias
mais dinamicas, contextualizadas com a realidade social, aspectos que consideram um

relacionamento harmonioso entre professor-aluno:

[...] com certeza a vida académica me incentivou no aspecto de que alguns professores
foram base, me inspiraram para eu ser a professora que sou hoje. Eu sempre observava a
forma como eles davam aula, os recursos que usavam, alguns desses recursos eu uso até
hoje, como os grupos de discussdo que incentivaram muito minha criticidade. Eu
observava muito também a forma como eles se relacionavam com os alunos, me
aproximei muito de alguns que gostavam de fazer amizades com os alunos, de estabelecer
uma relacdo além da sala de aula. Eu procuro muito isso também, estabelecer uma relagéo
positiva de convivéncia com os alunos. Mas, também tive na graduacdo professores que
ndo foram bons e nestes também me espelho em relacdo a como ndo devo fazer, como
aqueles que chegavam, sentavam e liam o cddigo. Entdo, esses dois lados, os aspectos
positivos e 0s aspectos negativos que eu fui observando da pratica dos professores
durante a graduacdo contribuiram e em certo ponto moldaram o meu fazer hoje. Eu
procuro inovar sempre, buscar formacdo, ver novas metodologias, mas aquilo que
contribui significativamente com a minha formacdo enquanto graduanda no curso de
Direito eu guardo e faco hoje com meus alunos porque acredito que sdo boas praticas.
(MUDANCA).

A professora Mudanga reforca a acepgdo de modelos a seguir e modelos a ndo seguir
em relag@o aos professores da graduagao: “alguns professores foram base, me inspiraram para
eu ser a professora que sou hoje [...]. Mas também tive na graduacdo professores que nao

foram bons e nestes também me espelho em relagdo a como ndo devo fazer.” Ao trazer para a
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sua prética aspectos considerados positivos nos professores da graduacdo, a professora
Mudanga revela certo nivel de consciéncia em relagdo aos possiveis “modelos”, tendo em
vista que ndo assimilou tudo irrefletidamente, mas observou aspectos que Ihe marcaram,
atividades especificas que lhe despertaram o senso critico, como o0s grupos de discussdo, bem
como as relagdes afetivas estabelecidas entre professor e aluno.

Nesse sentido, as contribui¢Oes formativas manifestam-se a partir da observagéo e da
vivéncia de praticas docentes da graduacdo, que sdo reiteradas na medida em que a professora
Mudanga acredita que possam contribuir positivamente para a formacao de seus alunos, uma
vez que ela diz: “[...] eu guardo e faco hoje com meus alunos porque acredito que sdo boas
praticas.”

Os professores relatam experiéncias com “modelos de docente” e, nesse sentido,
destacam contribuicBGes especificas proporcionadas por estes docentes para o exercicio do
magistério. As narrativas dos interlocutores aproximam-se tendo em vista que as memorias
sdo singulares e coletivas/sociais, pois explicitam determinados momentos histéricos, valores,
regras de uma determinada comunidade: a comunidade académica do Curso de Direito, diante
da compreensdo de que “[..] a historia de vida de um ator social introduz-nos,
inevitavelmente, na vida social de um grupo e/ou coletividade.” (NOVOA, 2010, p. 172).

Dessa forma, percebemos que os relatos se aproximaram em VAarios pontos, uma vez
que a experiéncia individual vivenciada no contexto dos Cursos de Bacharelado em Direito,
embora tenha particularidades oriundas de contextos institucionais especificos, apresenta
aspectos convergentes em relacdo ao desenvolvimento do curso, caracteristicas da formacao
inicial dos professores que manifestam 0s pressupostos sociais comuns aos cursos juridicos,

permitindo-nos estabelecer as contribuices deste contexto a atividade docente.

5.3 O encontro entre o individual e o coletivo: a sintese das caracterizaces do grupo

de interlocutores

Observamos, tendo como cenario as narrativas dos professores Solidariedade,
Esperanca, Liberdade, Tolerancia, Mudanca e Autonomia, que hd consenso em relacdo a
identidade docente, revelando a concep¢do de pertencimento ao magistério, mesmo sem a
formacéo especifica. A identidade docente revela-se construida a partir de suas trajetorias de
vida demarcadas pela compreensdo de vocagdo para a docéncia, influéncias familiares, desejo

de infancia e realizacéo pessoal.
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O reconhecimento de uma identidade propria da docéncia traz em si a
responsabilidade do professor em relagdo a sua fungdo social, especificamente no ambito do
ensino juridico, no que diz respeito ao seu comprometimento com a formacdo, ndo de
operadores do Direito em sentido legalista, mas na formacdo de cidaddos criticos
comprometidos com a justica social. Esta compreensédo requer um processo formativo
especifico para a docéncia, que ainda ndo se destaca nas narrativas de todos os professores.
Constatamos que, a partir de concepcBes de dominio de contetdo, de desejo de exercer a
docéncia como suficientes para efetivar esse exercicio, a maior parte dos professores ainda
ndo faz da formacdo docente um requisito indispensavel a sua atuacéo.

No conjunto dessa discussdo, surge o entendimento de que ser professor é uma
construcdo desenvolvida no decorrer de um longo processo e, é evidente que 0 exercicio
pratico dessa atividade auxilia na mobilizacdo de saberes e na atuacdo em sala de aula.
Entretanto, sabemos que a préatica por si s6, ndo é suficiente para a profissionalizacdo docente,
profissionalizar a partir da formagao especifica é requisito indispensével para o fortalecimento
da identidade docente. Na sequéncia apresentamos o Quadro 4 organizado com as narrativas
analisadas e as informacdes colhidas em enunciados especificos, sobre aspectos do perfil dos

professores, produzido ainda no primeiro momento do memorial.



Quadro 4 - Sintese da caracterizagdo dos interlocutores

147

Atividade
Tempo rofissional
Idade de Graduacdo | Pos-graduacéo prot
.. além da
Interlocutor docéncia N
docéncia
Bacharelado Especialista em
Autonomia 40 9 anos . Direito Civil e Advocacia
em Direito ..
Processo Civil
Especialista em
Esperanca 30 5 anos Bacha(elgdo Direito Advocacia
em Direito e
Constitucional
Especialista em
Bacharelado Dgcenma dc_>
em Direito e Ensino Superior
Liberdade 38 11 anos Licenciatura Advocacia
em Historia I\/!estrg em
Historia do
Brasil
Especialista em
Direito Publico
Especialista em
Mudanca 32 6 anos Bacharelz_:ldo Docéncia do -
em Direito N .
Ensino Superior
Mestre em
Educacéo
Especialista em
Bacharelado Direito do
. em Direito e Trabalho .
Solidariedade - 6 anos Ciéncias Advocacia
Contébeis Mestranda em
Educacéo
Mestre em
. Bacharelado Direito .
Tolerancia 28 5 anos em Direito Internacional Advocacia
Econdmico

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora (2017).

Os professores possuem entre 5 e 11 anos de atuacdo docente, condi¢do que demarca

as fases de estabilizagé@o e de experimentacéo e diversificacdo, segundo Huberman (1995). A

fase de estabilizacdo refere-se ao periodo compreendido entre 4 e 6 anos de experiéncia

docente e é marcada pela construcdo da identidade profissional que conduz a afirmagéo de si
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mesmo como professor e a responsabilidade para com a profissdo. Nesta fase encontram-se 0s
professores Solidariedade, Esperanca, Tolerancia e Mudanga. Entretanto, observamos que a
consolidacdo de um repertorio pedagogico presente nesta fase, segundo Huberman (1995),
ainda ndo foi construido por esses professores de maneira concreta, uma vez que percebemos,
em suas narrativas, que, Esperanca e Tolerancia ndo desenvolveram a consciéncia critica
acerca da necessidade especifica do processo formativo docente.

Ainda assim, constatamos que este repertorio pedagdgico foi sendo construido por
meio da busca de formacdo docente no que diz respeito as professoras Solidariedade e
Mudanca e, em relagdo a Esperanga e Tolerdncia tal repertério se constitui
predominantemente pela experiéncia da pratica como professor, que também subsidia a
atuacdo docente, revestindo-se de consideravel importancia, entretanto, nao € suficiente para o
exercicio do magistério, como discutido anteriormente neste estudo.

A professora Autonomia e o professor Liberdade situam-se, na discusséo do ciclo de
vida profissional de professores de Huberman (1995), na fase da experimentacdo e
diversificacdo. Segundo o autor, esta fase esta entre os 7 e 0s 25 anos de experiéncia, que
geralmente sdo marcados por uma atitude de revisdo das praticas desenvolvidas através de
questionamentos e mudancas na carreira. Neste intervalo de tempo, os professores trazem
uma experiéncia docente que os conduz ao questionamento de suas metodologias e mudanca
em seus repertorios pedagogicos, possibilitando reformas decisivas em sua atuacdo.
Constatamos nas narrativas dos professores Autonomia e Liberdade a reflexividade sobre o
que fazem e concepcdes que apontam para uma abordagem critica da docéncia e da forma de
conceber o fendmeno juridico em sala de aula. A experiéncia oportuniza a revisao das praticas
desenvolvidas ao longo dos anos e as modificagcBes em vista das necessarias adequacdes ao
contexto socio-educativo.

Em relacdo a formacdo apresenta-se a formacdo inicial no Curso de Bacharelado em
Direito, bem como no Curso de Ciéncias Contébeis (Professora Solidariedade) e Licenciatura
em Historia (Professor Liberdade). Observamos que as contribui¢cdes da formacéo inicial ao
exercicio da docéncia no Curso de Direito, oriundas dos modelos de professores, referem-se
ndo somente a parametros positivos, como também a pardmetros negativos, ou seja, 0S
interlocutores revelaram que se espelham em caracteristicas que consideram positivas, tais
como: dinamicidade no desenvolvimento das aulas, incentivo a participacdo dos alunos e
contextualizacdo do Direito com a realidade em que ele se insere. Os seminarios aparecem
como contribuicdo por motivarem a pesquisa, a criatividade e a dialogicidade no

compartilhamento do conhecimento.
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O saber disciplinar foi enfatizado no contexto das narrativas como contribui¢do por
referir-se ao necessario conhecimento da matéria a ser ministrada, que prescinde de uma
formacéo inicial especifica na area do conhecimento que o professor ensina. As disciplinas
propedéuticas sdo consideradas eixo de contribuicdo importante para o exercicio da docéncia
ao oportunizarem a reflexdo critica, a interpretacdo do fenémeno juridico em uma concepcao
transdisciplinar.

Nesse sentido, compreendemos que a formacéo inicial no bacharelado pode trazer
contribuicdes para o exercicio da docéncia ao propiciar o desenvolvimento de determinadas
habilidades como a oralidade e a criatividade, bem como o dominio acerca dos contetdos
juridicos e formas de apresentar este conteddo em situagcdes que se aproximem da realidade
dos alunos.

A auséncia de formacdo pedagogica nao implica em uma absoluta incompeténcia
profissional para o exercicio da docéncia pelo professor de Direito, contudo, essa formacao,
advinda principalmente da formagdo continuada, pode viabilizar ao professor melhor
compreender as bases teoricas que aportam sua acdo docente possibilitando uma tomada de
consciéncia capaz de criar condi¢Oes para a superacao de praticas mecanizadas e reproduzidas
de seus professores da graduacao.

A formacdo continuada a que nos referimos, apresenta-se na pds-graduacao strictu e
latu senso, tanto no ambito juridico quanto no a&mbito educacional. Como relatado no
Capitulo 1 deste estudo, o artigo 66, da LDB/96 prevé que os professores do magistério
superior terdo sua formacdo na pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado, entretanto, comporta registrar que essa legislacdo ndo é precisa quanto a formacao
pedag6gica de mestres e doutores, ocasionando o predominio das disciplinas juridicas
especificas no ambito da pos-graduacdo. A esse respeito Ponce e Oliveira (2011, p. 211)

relatam que:

[...] podemos concluir que pouco tem sido feito em relacdo a formacdo dos
professores de Direito nos programas de poés-graduacdo brasileiros,
especialmente se considerarmos que a pos-graduacdo é destinada a essa
formagdo. Se 45% dos programas ndo oferecem disciplinas pedagogicas,
infere-se que a formacdo de professores ainda ndo é uma preocupacao
importante dos programas. Trata-se de uma grave constatacao.

A pos-graduacdo em areas proprias do Direito, portanto, pouco contribui para a

formacgédo docente, tendo em vista que, as acOes voltadas a esta formacéo restringem-se a



150

disciplinas de Metodologia ou Didatica do Ensino Superior, cuja carga horaria é restrita e
insuficiente para possibilitar uma formacdo adequada. Sobre este aspecto, Ponce e Oliveira
(2011) destacam que esta disciplina ndo tem carater obrigatdrio e quase sempre € ministrada
por professores sem formacdo em educacdo. Desse modo, diante do exposto cabe dizer que a
formacéo pedagdgica de professores para 0 magistério superior juridico ainda € precaria.

No que diz respeito a exclusividade da atividade docente ou sua realizacdo paralela a
outra atividade profissional, constatamos que, apenas, a Professora Mudanca dedica-se
integralmente a docéncia, enquanto os demais professores exercem a advocacia e a docéncia.
Em relagdo ao exercicio profissional do magistério no ensino superior Behrens (2001), discute
uma classificacdo em quatro grupos: os profissionais das varias areas do conhecimento que se
dedicam integralmente a docéncia e os profissionais das varias areas do conhecimento que
atuam no mercado de trabalho especifico e que se dedicam parcialmente a docéncia. Também,
ha os profissionais docentes da area pedagdgica e das licenciaturas que atuam na universidade
e, paralelamente, nos demais niveis de ensino. E ainda, h4 os profissionais docentes da area
pedagdgica e das licenciaturas que atuam em tempo integral na universidade.

Constatamos, também, que, predominantemente, os interlocutores da pesquisa situam-
se no grupo de profissionais das varias areas do conhecimento que atuam no mercado de
trabalho especifico e que se dedicam parcialmente a docéncia. Segundo Behrens (2001), este
grupo é composto por profissionais liberais bem sucedidos profissionalmente, atuantes no
mercado e valorizados pelo sucesso profissional. Esse grupo apresenta a vantagem da
experiéncia vivenciada na area de atuacdo, o que permite que esses professores conhecam o0s
desafios e as exigéncias do mercado, trazendo a realidade para a sala de aula. O fato é que
esses educadores geralmente ndo valorizam a formag&o pedagdgica.

Outra caracteristica que é frequente entre os interlocutores, aponta para a dupla
identidade profissional, ou seja, o reconhecimento de si como advogados e como professores.
Por vezes, a mencao a advocacia como profissdo, a rigor, vem antes da mencdo a docéncia,
entretanto, a identificacdo de si como profissionais de ambas as areas é marcante e presente
em todas as narrativas. A constituicdo da identidade docente dos interlocutores se perfaz em
seus contextos de atuagdo, como um processo dindmico de construgdo, demarcado em sua
trajetoria de formagdo inicial no bacharelado, bem como na experiéncia profissional
simultanea na docéncia e na advocacia, constituindo a dialeticidade do ser professor. O
reconhecimento de si como professor precisa gerar a consciéncia acerca da necessidade de

uma formacao especifica para a docéncia, é preciso profissionalizar a docéncia, incentivando
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a qualificacdo pedagdgica e instigando os docentes a refletirem sobre suas dificuldades e a se
aproximarem de metodologias inovadoras.

Constatamos que, ainda que timidamente, percebemos um despertar para a
importancia da pos-graduacdo especifica na area educacional, como uma das possibilidades
de acesso ao desenvolvimento profissional docente. Nesse sentido, destacam-se a
especializacdo do professor Liberdade, em Docéncia do Ensino Superior, e 0 mestrado em
Educacao das professoras Solidariedade e Mudanca. Embora incipientes, as iniciativas de
formacdo pedagdgica tém se apresentado como caminhos percorridos por alguns docentes,
evidenciando-se indicios da conscientizacdo da necessidade formativa docente.

Nessa perspectiva, a se¢do seguinte trata de aspectos relativos a formagdo continuada e

a investimentos formativos dos interlocutores seguindo suas trajetdrias narradas no memorial.

5.4  Compreendendo o percurso formativo dos interlocutores: a formagéo continuada

e 0s investimentos na docéncia

No ambito do ensino juridico, como ja foi referido, ndo se vislumbra uma formacéo
inicial para a docéncia, pois o0 eixo inicial compreende a preparacdo em bacharelado para o
exercicio da carreira juridica em suas diversas possibilidades e, embora uma destas
possibilidades abranja a carreira docente, este eixo ndo é considerado na formacéo inicial do
jurista, razdo por que a formacdo continuada constitui espaco privilegiado de formacéao
docente, oportunizando ao bacharel a possibilidade de qualificar a atividade que desempenha
enquanto professor nas maltiplas dimensdes do processo de ensino-aprendizagem.

Com a finalidade de compreender as incursdes formativas dos interlocutores,
apresentamos as narrativas oriundas de seus memoriais de formacdo escritos a fim de
descrevermos a formacdo continuada desses professores, compreendendo, dentre outros
aspectos, em que paradigma tedrico de formacéo este processo se desenvolve, bem como a
caracterizacdo de seus investimentos formativos para o fortalecimento da atividade docente, e,
concomitantemente, para seu crescimento profissional.

As narrativas apresentam memarias que remontam experiéncias formativas, mas que
trazem em si experiéncias de vida dos professores, tendo em vista que o memorial
oportunizou a reproducdo de vivéncias pessoais e sociais, possibilitando a (re)significagdo
destas vivéncias. Dessa forma, compreendemos que 0 memorial assumiu nesta investigacao

dupla fungdo: pbér em pratica uma dindmica de (auto)formacgdo, oportunizada pela
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rememoracao e pela reconstrucdo dos sentidos das experiéncias formativas; e constituir-se em
espaco de reflexdo acerca dos processos de formagéo.

Contextualizar a formacéo inicial e continuada dos professores do Curso de Direito
torna-se oportunidade para compreender 0s conhecimentos que constituiram/constituem este
profissional ao longo de sua trajetoria formativa. Esta compreensdo possibilita entender os
paradigmas que orientam a formacdo, os motivos da pratica docente que realizam e suas

possibilidades de transformacéo.

5.4.1 Formacéo Continuada: a descri¢do do processo formativo

No ambito da docéncia nos Cursos de Direito, a formacdo continuada consubstancia-se
como possibilidade de formacdo especifica para a docéncia, uma vez que, embora a formacéo
inicial tenha fornecido contribuicdes para o exercicio do magistério, ndo se configura como
formagéo docente, pois tem como foco a preparagdo do bacharel para o desenvolvimento de
atividades juridicas. Assim, registramos que a formacdo continuada assume papel relevante no
gue tange a oportunizar aos bachareis a compreensdo de habilidades, competéncias, teorias e
metodologias que subsidiam a a¢do do professor.

Diante desse entendimento, anunciamos que as narrativas analisadas nesta secéo
compreendem os relatos dos interlocutores orientados pelos seguintes enunciados: “Comente
sobre sua participacdo em atividades de formacdo especifica para a docéncia (graduacéo,
especializacOes, cursos de extensdo, cursos a distancia, mini cursos, palestras). Relacione as
tematicas abordadas.”; “Relate se as formac6es para a docéncia que vocé participou foram/sédo
suficientes para atender as suas necessidades formativas enquanto professor (a).” Os relatos
possibilitaram a caracterizacdo da formacdo continuada dos participantes com o fim de
atendermos ao objetivo especifico que se propés caracterizar a formacdo continuada dos
professores do Curso de Direito.

A desvalorizacao da formacao pedagogica subsiste por parte de alguns professores no
ensino juridico, partindo da concepcdo de que o saber disciplinar é suficiente para realizar a
pratica docente, com esta convicgdo é comum alguns juristas adentrarem a sala de aula sem o
conhecimento aprofundado do trabalho pedagogico que desenvolvem e ndo compreendem a
necessidade de uma formacdo especifica para a docéncia, como observamos na narrativa do

professor Esperanca:
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Eu nunca procurei um curso para ser professor, ou Docéncia do Ensino Superior, ou um
curso de oratéria, nunca busquei isso porque eu sempre achei que algumas pessoas nao
eram boas para dar aquele curso. Uma vez eu assisti a um curso sobre oratdria, mas pra
vocé conseguir assimilar aquilo na pratica, vocé ndo conseguiria. Ele dava técnicas
separadas e ndo dava a nocdo dos passos a serem seguidos na pratica. Eu acho que a
oratéria € algo muito natural, é inerente da pessoa, a pessoa ja nasce com a capacidade de
oratdria. Eu nunca achei um curso que realmente trouxesse um pouco mais de pratica do
que de teoria. Eu sou mais voltado para a pratica. A teoria ndo serve muito nestes casos.
Como esses cursos sdo muita teoria eu nunca me interessei. (ESPERANCA).

O professor Esperanca revela que ndo busca uma formacéo especifica para a docéncia,
pois entende que cursos neste sentido deveriam pautar-se mais nos aspectos praticos da acéo
docente em detrimento da teoria, pois, segundo ele: “A teoria ndao serve muito nestes casos.”
Entretanto, esta concepcdo do professor revela seu desconhecimento em relagéo a natureza da
profissdo docente, que tem bases tedrico-metodoldgicas especificas e que precisam tornar-se
conhecidas dos que adentram neste ao complexo campo da docéncia.

Um dos principios da formagdo continuada de professores, temética discutida no
Capitulo 2 deste estudo, é a unidade teoria e pratica, rompendo-se com a logica de sua
dissociacdo, pois o professor é produtor de teoria em sua pratica. Esse principio precisa
orientar a formacao a fim de que se desenvolva a consciéncia acerca da dialeticidade entre
teoria e pratica, concebendo que uma ndo pode existir sem a outra, visto que dialogam
permanentemente, superando a concepcao fragmentada de valorizagdo de teoria ou da préatica
separadamente, como se fossem aspectos distintos substancialmente ou até mesmo
inconciliaveis.

Nessa perspectiva, a pratica exige uma relagdo consciente com a teoria. A pratica ndo
implica uma oposicdo a teoria, pelo contrario, pressupde uma unidade com ela. A relacdo
teoria e pratica somente € possivel quando concebemos a pratica como atividade objetiva e
transformadora da realidade social. Para que a pratica seja transformadora, faz-se importante
que atenda as necessidades praticas e pressuponha certo grau de conhecimento da realidade
que transforma e das necessidades que satisfaz.

A prética esvaziada de teoria assume um sentido estritamente utilitario contrapondo-se
absolutamente a teoria, adotando o carater pragmatista que reduz o pratico ao utilitario, com o
qual acaba por relacionar o tedrico ao util. Nessa perspectiva, a formacdo continuada
caracteriza-se pela orientagédo pratica que atribui valor a pratica como fonte de conhecimentos
acerca da atuacdo docente, bem como aos modelos de professores a serem imitados,
sustentando-se na racionalidade pratica que, embora conceba a acdo reflexiva do professor na

pratica que desenvolve, ndo considera uma reflexdo critica, amparada teoricamente pelo
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contexto socio-histérico em que se insere, e sim na reflexdo pratica, ou seja, na resolucao dos
desafios da prética docente a partir dos conhecimentos oriundos da experiéncia.

A dimenséo tedrica e social da pratica docente precisa ser objeto de reflexao critica
constante no processo formativo docente, possibilitando que o professor ndo apenas transmita
conhecimentos, mas que compreenda a complexidade da acdo que desenvolve em todos os
seus desdobramentos teoricos, didaticos e metodoldgicos.

locohama (2011, p. 71, grifo nosso) chama-nos a atencdo para o0s riscos da resisténcia

ao conhecimento da teoria pedagdgica:

Houve um tempo (e talvez isso ainda se faca presente), que ser professor de
Direito era um status e por conta dessa qualificacdo € que a docéncia era
procurada. Assim, profissional da area juridica (advogado, juiz, membro do
Ministério Puablico, delegado de policia), no amago da sua autoridade
profissional somava a autoridade professoral e nessa soma, produzia-se
(como ainda produz) um sentimento de competéncia transmitida, ou seja, a
nogdo de que se sou competente de um lado (como profissional da area
juridica), sou de outro (como docente). Logo, justificavel, mas de
imperiosa revisdo, a resisténcia pedagégica dos professores da area
juridica, que conciliam a sua funcéo técnico-profissional da area a de
professor.

Entendemos que a desvalorizacdo da formacdo continuada docente decorra do
sentimento de competéncia docente produzido pela competéncia no exercicio profissional
como jurista, reconhecido socialmente. Entretanto, a competéncia na area juridica ndo conduz
automaticamente a competéncia para o exercicio da docéncia, vez que estas atuacdes tem
formacGes iniciais especificas e completamente distintas. Assim, se o professor néo
compreende as fundamentacdes teodricas pedagogicas para a pratica que desenvolve, tende a se
pautar nas experiéncias vividas e nas observacdes feitas das praticas de professores da
graduacdo, esvaziando-se das explicacdes cientificas.

A valorizacdo do conhecimento juridico conduz, em muitas situacdes, a prevaléncia da
busca pela formagdo continuada nessa area especifica do conhecimento, em detrimento da
formacdo continuada de cunho pedagogico, conforme observamos na narrativa da professora

Mudanga:

A minha graduacdo foi em Direito, mas destaco que esse periodo, ainda que
implicitamente, contribuiu para o exercicio da docéncia. Assim que terminei a graduacao
fiz uma especializacdo em Direito Publico, pois me identifiquei bastante com essa area na
graduacéo e quis me aprofundar mais nesse aspecto. Entdo articulei os conhecimentos que
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tive na graduacdo com um estudo mais aprofundado de uma éarea especifica que me
chamou a aten¢do na graduacdo. (MUDANCA).

A formacdo continuada da professora Mudanca inicia-se com a busca pela poés-
graduacdo na area juridica. A formacdo na area especifica do Direito ainda é recorrente nas
pos-graduacdes cursadas pelos professores bachareis que visam nestas oportunidades,
segundo Rosemberg (2002), o aprofundamento do conteudo técnico da profissdo, a
competéncia cientifica para a producdo de conhecimentos na area objeto do estudo.

Reafirmamos que, embora a LDB/1996 preveja em seu artigo 66 que o professor do
ensino superior terd sua preparacao prioritariamente em cursos de mestrado e doutorado, cabe
ressaltar que estes cursos tém o objetivo de formar o pesquisador e a formagéo docente nédo €
seu objetivo geral, principalmente no ambito de programas que ndo pertencam a area de
Educacdo. Assim, embora passem por uma formacdo continuada em pds-graduacao esta nao
se consubstancia em formacéo docente em grande parte dos casos, conforme relatado pela
professora Tolerancia:

Assim que eu me formei eu ingressei no mestrado e 14 foi quando eu comecei a ter uma
aproximacao maior com a docéncia, mas ainda assim ndo tinha uma matéria especifica
pra docéncia, nos tinhamos metodologia e dentro da metodologia acabamos por tratar da
docéncia e por nos preparar melhor para a docéncia, mas um curso especifico ndo.
(TOLERANCIA).

A professora Tolerancia revela em sua narrativa a realidade de grande parte dos cursos
de pds-graduacdo na area juridica, que ndo possuem disciplinas especificas para o exercicio
da docéncia, entretanto, a professora cita que, embora 0 programa ndo oferecesse uma
disciplina de formacéao docente, a discussdo desse tema foi incentivada dentro da disciplina de
Metodologia, o que contribuiu para o desenvolvimento da préatica da professora. Entretanto, a
experiéncia da professora revela-se ainda incipiente, evidenciando-se a predominancia da
orientacdo académica na formacdo continuada, ou seja, segundo Garcia (1999) a formacao
com vistas a especializacdo em uma area disciplinar especifica objetivando o dominio de
contetdo.

Em contrapartida, a professora Mudanca ressalta que teve a oportunidade de ter
contato com disciplinas especificas da area de Educacdo na especializacdo e que este fator

incentivou a busca por um mestrado especifico nessa area:
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Na minha especializacdo em Direito Publico tive contato com a disciplina de
Metodologia do Ensino Superior € isso me incentivou a buscar o Mestrado em Educacao.
No inicio eu achei uma possibilidade muito remota, mas eu fiz a selecdo e consegui ser
aprovada. Posso dizer que foi uma das melhores coisas que fiz na vida, esse mestrado me
abriu os olhos para muita coisa, despertou a compreensdo da complexidade que € a
docéncia. (MUDANCA).

A formacgdo continuada no ambito da pos-graduacdo em areas diversas comeca a
incluir disciplinas pedagdgicas no curriculo dos programas, e, embora ainda discreta no
ambito de areas ndo educacionais, esta inclusdo indica o reconhecimento da necessidade de
mudangas.

A professora Mudanca relata que foi exatamente o encontro com a disciplina de
Metodologia do Ensino Superior que oportunizou a busca pela formacao docente no Mestrado
em Educacéo, referido por ela como “/...] uma das melhores coisas que fiz na vida”. Este
contexto possibilitou & professora o desencadeamento de reflexGes até entdo ndo realizadas
sobre a complexidade da atividade docente, influenciando consideravelmente a pratica que a
professora desenvolve na atualidade.

Ressaltamos que, ainda que se revelem concepcdes acerca da importancia da formagéo
pedagdgica, € comum se apresentarem necessidades formativas nesse &mbito, tendo em vista
que a atividade docente é revestida de situacdes imprevistas que prescindem de habilidades
especificas para lidar. Embora se revelem as necessidades formativas pedagogicas, 0s
docentes do ensino juridico dificilmente retornam a formacéo inicial nessa area e buscam as
especializacbes como Docéncia do Ensino Superior ou até mesmo mestrado e doutorado na

area de Educacdo, como relataram o professor Liberdade e a professora Solidariedade:

Entre as atividades de formacdo especifica para a docéncia, destaco a graduagdo em
Historia, na modalidade Licenciatura, bem como a realizacdo de uma pos-graduagdo em
docéncia do ensino superior. Essas duas formagOGes me permitiram superar uma
dificuldade que muitas vezes acomete professores na area juridica, eis que ndo recebem
formac&o especifica para a docéncia. (LIBERDADE).

Meu mestrado escolhi fazer na area de Educacdo justamente por visar essa formacao
docente e também para me segurar na docéncia, ja que essa € uma exigéncia das
faculdades. Eu amo minha profissdo, amo muito. Mas se eu fosse viver sozinha s6 da
docéncia eu morria, porque a docéncia ela ndo te paga o condizente com aquilo que a
gente faz, porque a gente faz planejamento por fora, estudo por fora e a gente ndo é
reconhecido por aquilo que a gente faz. (SOLIDARIEDADE).
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A especializacdo em Docéncia do Ensino Superior tem sido buscada como
possibilidade de formacéo docente por professores bachareis, que, por ndo terem a formacéo
inicial para o magistério, sentem necessidade em conhecer teoricamente as bases que
fundamentam a atividade que desenvolvem, uma vez que: “O exercicio docente no ensino
superior exige competéncias especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel
[...] ou ainda apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, alem de outras
competéncias proprias.” (MASETTO, 2002, p. 11).

Ressaltamos que o professor Liberdade possui o apoio de uma formacdo inicial
especifica para a docéncia, realizada por meio do curso de Licenciatura em Histéria. A
formagé&o inicial em licenciatura e a formacdo continuada na Docéncia do Ensino Superior
permitiram-lhe superar as dificuldades no exercicio da docéncia. Faz-se importante destacar,
contudo, que diante da complexidade do trabalho docente, a carga horaria desses cursos de
especializacdo ndo é suficiente para abordar de maneira aprofundada as bases tedrico-
epistemoldgicas e metodoldgicas da docéncia.

A professora Solidariedade, em vista da necessidade de formacéo docente, optou por
um mestrado especifico na area de Educacdo e ressalta que, além da necessidade, a busca por
esse mestrado especifico deu-se em virtude da exigéncia das faculdades onde trabalha. A
acirrada competicdo mercadoldgica no ambito das instituicdes de ensino superior privadas
tem conduzido a busca pela consolidacdo institucional como centros de referéncia na
exceléncia do ensino para a sociedade, dessa forma, essas instituicdes tem almejado a
condicdo de universidade e, para que esta condicdo se consolide, é necessario o atendimento
ao disposto no artigo 52 da LDB/96, que indica em seu inciso Il, que se caracterizam estas
instituicbes por: “[...] um ter¢co do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de
mestrado ou doutorado [...]”. (BRASIL, 1996).

A finalidade de desenvolvimento institucional neste sentido tem conduzido as IES a
contratarem professores com titulagdo minima de mestre e a exigirem tal titulacdo dos
professores que estdo atuando na instituicdo como condicdo de permanéncia, em alguns casos.
Neste cenario, a busca pela formacéo continuada na pés-graduacdo atende a uma necessidade
formativa, bem como a uma exigéncia institucional. Entretanto, a professora Solidariedade
revela um aspecto relevante: a baixa remuneracdo dos professores que atuam no ambito
superior privado. Este aspecto revela-se na narrativa da professora como elemento que pode
desestimular a busca pela formagéo continuada, tendo em vista a desvalorizagdo do trabalho

docente manifestada na insuficiente remuneragao percebida.
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A necessidade formativa no ambito docente e as exigéncias institucionais tém
ensejado a busca por formagfes especificas em cursos de curta duragdo, cursos de extensdo,

palestras e cursos a distancia, como observamos na narrativa da professora Autonomia:

Durante esse periodo (2007 a 2008), frequentei cursos de formacdo e eventos na area do
ensino juridico patrocinados pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC e pela OAB,
através da Comissdo de Educacdo Juridica [...] em 2010 passei a exercer o cargo de
Coordenadora do Curso de Bacharelado em Direito de uma IES privada. Durante o
exercicio de coordenadora, participei de cursos ministrados por profissionais ligados ao
Ministério da Educacédo e Cultura — MEC ou ao exercicio docente por muitos anos para
melhor aprimoramento, foram cursos de Docéncia do Ensino Superior em EAD (2010),
essa era uma pos-graduacao que nao foi concluida [...]. Fiz cursos e oficinas em encontros
de educacéo, entre eles os Foruns de Educacéo Juridica regionais e nacionais. Em meados
de agosto de 2010 iniciei um mestrado em Direito Constitucional Internacional em
parceria com uma instituicdo portuguesa e por ndo conseguir conciliar com a funcéo de
coordenadora e com um problema grave familiar optei por tranca-lo. Nos anos seguintes
sdo constantes 0s cursos em encontros pedagdgicos que discutem o exercicio docente € a
leitura de doutrina relacionada. O objetivo nos ultimos anos é a tentativa do mestrado na
busca do aprimoramento e formag&o cada vez mais qualificada, considerando que mesmo
estando sempre em busca de melhorar como docente e na formagdo prética.
(AUTONOMIA).

A professora Autonomia revela um vasto repertério de experiéncias formativas, e,
embora tenha experiéncias formativas especificas na area do Direito, como o mestrado
iniciado em Direito Constitucional Internacional, percebemos a busca por cursos voltados
especificamente para a area educacional. A professora vivenciou a gestdo no Curso de Direito
e durante esta época participou de cursos oferecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) e
iniciou especializacdo a distancia em Docéncia do Ensino Superior. A professora relata ainda
a participacdo em encontros pedagdgicos promovidos pela instituicéo.

A variedade de oportunidades formativas permite ao professor imergir em diferentes
contextos e inteirar-se de variadas discussoes acerca do fendmeno educativo atendendo ao
principio disposto por Garcia (1999) da integracdo entre a formacdo em contetdos
disciplinares e a formacdo pedagogica dos professores. As experiéncias relatadas pela
professora Autonomia reforcam a necessidade da busca constante de formacéo especifica para
a docéncia, diante da insuficiéncia desta na formacao inicial.

Ciente dessa realidade as IES promovem palestras e cursos voltados para a formacéo
docente. No cenario em que os interlocutores atuam sado realizados, bimestralmente, encontros
de formacdo docente e cursos de extensdo nessa area em épocas especificas do ano. O

professor Liberdade ressalta a participacdo nessas oportunidades formativas:
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As formagdes para a docéncia geralmente eu participo das que ocorrem na instituigdo ou
nas instituicbes que eu atuo. Existem instituicdes que oferecem até cursos virtuais, eu
também gosto de fazer isso. Porque particularmente eu reconheco que a docéncia é um
grande desafio. Por exemplo, algo que eu acho que eu preciso e que os professores em
geral precisam desenvolver muito, e eu me incluo nisso, é desenvolver com mais
intensidade as tecnologias da informacdo, usar com mais desenvoltura as tecnologias
porque nos vivemos em um mundo hoje muito conectado e as vezes nds podemos estar
com praticas que ndo sdo compativeis com esse mundo e, por outro lado, eu fico
pensando que nds ndo devemos nos render totalmente porque a sala tem que ser o lugar
da diferenca, entdo para o aluno que passa o dia todo vinculado ao whatsapp, como é
revolucionario um debate. Eu ja pensei em fazer técnicas tipo, como ter uma aula em que
eu vou confiscar todos os celulares para ficar s6 debatendo, sem interferéncias, Eu acho
gue esse é um grande desafio hoje em dia que as pessoas consigam se desvincular pelo
menos por um tempo, eu acho que um dos grandes desafios da Educagdo vai ser este
diante do mundo, a sala de aula poder ser um momento de desconexao no sentido de criar
uma rede menor que é a rede da sala, onde vamos estar plugados uns aos outros, mas nao
por influéncias externas. Eu vejo isso como um grande desafio, a gente vé isso claramente
nas aulas, o aluno de vez em quando mexendo no celular, acessando a internet em plena
aula, a aula acontecendo, entdo aquele aluno ali naguele momento esté totalmente fora.
(LIBERDADE).

O professor Liberdade ressalta a importancia das formacGes oportunizadas pelas
instituicGes em que atua, pois reconhece o desafio da atividade docente. O professor destaca
ainda que a instituicdo oferece cursos de formacéo a distancia e revela o agrado que este meio
de formagdo Ihe proporciona. As plataformas virtuais tém se consolidado ao longo dos anos
como espaco privilegiado de aprendizagem, tendo em vista que, diante das constantes e
profundas transformacdes tecnoldgicas a que sociedade tem sido submetida, os meios de se
oportunizar a formacdo docente também precisam acompanhar as inovacgdes e consubstanciar-
se nos mais diversos contextos de tempo e espaco.

As muitas demandas da atividade docente encurtam o tempo disponivel para os
momentos de formacdo continuada, quadro este que abre espaco para a formacdo docente a
distancia, uma vez que esta se amolda aos horéarios disponiveis do professor, possibilitando
um momento formativo que presencialmente poderia tornar-se inviavel em algumas situacdes.
Ademais, o conhecimento produzido por meio das plataformas digitais possibilita o repensar e
o (re)significar da pratica docente tornando-se momento privilegiado de formacdo, processo
este que precisa considerar as constantes mudangas sociais que se refletem em sala de aula, na
diversidade de perfis e necessidades dos alunos. Nesse sentido, o professor Liberdade
manifesta em sua narrativa a necessidade de uma formacao sobre as novas tecnologias, tendo
em vista a interferéncia destas no processo de ensino-aprendizagem em sala de aula e a

inabilidade do docente em lidar com situagOes adversas oriundas do uso destas tecnologias.
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A formacéo continuada do professor Liberdade pauta-se pelo processo de mudanca,
enunciado por Garcia (1999), como principio da formacdo que se revela no reconhecimento
da necessidade de constante inovacao e desenvolvimento curricular.

O professor Liberdade chama a atengdo, entretanto, para a importancia de que as

instituicOes estejam atentas as necessidades formativas dos docentes:

A instituicdo colabora, mas eu acho que a instituicdo deveria ouvir mais os professores na
hora de definir esses eventos, por exemplo, se eu fosse ouvido eu diria que eu gostaria
muito de participar de cursos onde tivesse uma discussdo sobre uso de Tls nas aulas, eu
acho que isso € muito importante hoje em dia. Eu acho que elas contribuem com essas
praticas, mas elas dependem muito de vocé se reconhecer e se perceber professor, de vocé
perceber essa como uma identidade sua. (LIBERDADE).

O professor Liberdade destaca a importancia das IES ampliarem as propostas de
formagé&o a partir das necessidades dos professores. Pimenta e Anastasiou (2010) indicam que
as iniciativas de formacdo pedagodgica oferecidas pelas instituicbes sdo insuficientes,
contribuindo com a inseguranca dos professores em diversos aspectos da pratica docente,
diante da falta de orientacdo e apoio nos desafios diarios da sala de aula.

Compreendemos que considerar as necessidades formativas dos professores é uma
condicdo para a efetivacdo de projetos formativos que concebam o professor como
protagonista de sua pratica e sujeito do conhecimento. Ao levarmos em conta as necessidades
do professor, pautamos o processo de formacao em aspectos que vao ao encontro dos dilemas
vivenciados em sala de aula, principalmente no que diz respeito aos professores do Curso de
Direito, que, pela insuficiente formacdo pedagogica inicial, veem-se diante de situacdes
imprevistas que prescindem de um saber especifico para lidar. Nessa perspectiva, oportuniza-
se 0 desenvolvimento profissional docente possibilitando melhorias na pratica que se

desenvolve, ¢, na verdade, como nos diz Imbernén (2010, p. 47):

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, da pesquisa e da gestdo. Esse conceito inclui o diagndstico técnico
ou ndo de caréncias de necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades profissionais.
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As necessidades formativas docentes manifestam-se continuamente a partir do
desenvolvimento da pratica em sala de aula. Neste contexto vivem-se dilemas, conflitos,
alegrias, contradicdes, duvidas, enfim, uma variedade de situacdes concretas e emocionais que
interferem nas relacdes estabelecidas em sala de aula, gerando no professor bacharel
incertezas e duvidas que, frequentemente, direcionam a experiéncias de (auto)formacgdo em
busca de compreensdo das diferentes realidades proporcionadas pela docéncia, bem como
pela (auto)formacdo compartilhada com os colegas de profissdo, visando a orientacdo por

meio da experiéncia dos pares. Esta situacdo foi relatada pela professora Autonomia:

Compartilhamos experiéncias quando fazemos estudos, quando lemos um livro sobre
educacdo, préaticas, os professores relatam, os autores relatam suas experiéncias. Quando
vamos para 0s eventos ouvimos os relatos, histdrias, vocé aprende com isso e vocé vai
moldando o que vocé vé de positivo nesses aprendizados. Entdo, eu ndo me imagino uma
professora como eu sou hoje se eu ndo tivesse tido essa formacao, se eu ndo tivesse lido
sobre iss0, se eu ndo tivesse me preparado pra estar em sala de aula. (AUTONOMIA).

A professora Autonomia destaca a relevancia de saberes oriundos da experiéncia na
formacdo docente, dos relatos de outros professores que podem gerar aprendizagem. Estes
saberes, segundo Tardif (2014), possibilitam a retomada critica dos saberes adquiridos,
permitindo uma reflexdo da pratica cotidiana.

Nesse sentido, sobressai-se a (auto)formacdo participada, discutida por N6voa (1992),
gue permite a compreensdo do sujeito em sua totalidade a partir do processo interativo e
dindmico que se desenvolve por meio da troca de experiéncias e da partilha de saberes com os
pares, possibilitando formacdo mdtua, de maneira que o professor assume dialeticamente o
papel de formador e formado, sendo o dialogo o mediador na consolidacdo de saberes que
oportunizam a formacéao docente compartilhada. A professora Tolerancia também destaca esta

experiéncia:

Eu aprendi muito com meus colegas da faculdade, na verdade eu aprendo todo dia com
eles. E & bom ter uma reflexdo. Uma orientacdo de um colega ajuda a enfrentar algumas
situacdes e até engrandecer a nossa docéncia. (TOLERANCIA).

A professora Tolerancia ressalta a importancia do compartilhamento de experiéncias
com os pares: “Uma orientacdo de um colega ajuda a enfrentar algumas situacOes e até
engrandecer a nossa docéncia.” esta afirmacdo desvela a compreensdo da professora

Tolerancia em relacdo as especificidades da pratica docente de acordo com os diferentes
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contextos particulares em que se desenvolve. Nessa perspectiva, o compartilhamento das
experiéncias dos colegas ndo se torna apenas uma assimilagdo mecénica de uma pratica do
outro professor “que deu certo”, mas possibilita a reflexdo critica acerca do desenvolvimento
da préatica docente em cada ambito especifico de atuacao.

Ademais, o dialogo com os pares oportuniza problematiza¢des, ndo somente acerca da
realidade restrita a sala de aula, como também do contexto social-politico-cultural em que esta
sala se insere e permite compreender as influéncias desse contexto na pratica docente e na
formacéo que se pretende desenvolver nesse espaco.

Compreendemos que a perspectiva da (auto)formacdo compartilhada possibilita o
desenvolvimento de uma formacdo continuada sob o viés da orientacdo social-
reconstrucionista, pois nesta a reflexdo compromete-se com a perspectiva critica, de maneira
que os professores sejam sujeitos ativos e conscientes da realidade em que atuam. Nesse

sentido, N6voa (1992, p. 25) considera:

A formacéo deve estimular uma perspectiva critica reflexiva que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de (auto)formacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos préprios, com vista, a construcao de uma identidade, que € também
um a identidade profissional.

A (auto)formacéo participada revela-se, portanto, como rica possibilidade de formagéo
docente, uma vez que oportuniza o desenvolvimento do questionamento e da autonomia do
professor que, ao formar e formar-se a partir do compartilhamento de experiéncias,
conhecimentos e saberes pode compreender e reconstruir o que faz, fortalecendo sua
identidade profissional. O professor Liberdade chama a atencdo em sua narrativa, acerca da
necessidade de se reconhecer a identidade profissional como professor para fomentar o

processo de formacao docente:

Essa experiéncia aqui é formativa. Ela é muito importante porque é como se fosse um
diva, onde a gente pode se expressar e o professor é colocado pouco no divd como
professor. Ele devia ser mais colocado nessa situagdo de ser lembrado a cada momento
que é um professor. A identidade é o que pode fortalecer muito a nossa pratica porque €
uma questdo de reconhecimento, de vocé se reconhecer professor e é sempre muito
desafiante porque também a ministramos tantas aulas que entramos em um piloto
automatico e poucos sdo os professores que tém formacédo. (LIBERDADE).
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O professor Liberdade reconhece a escrita do memorial como momento formativo,
revela sentir-se bem ao ter a oportunidade de expressar-se e considera que o docente, de
maneira geral, “[...] devia ser mais colocado nessa situacdo de ser lembrado a cada momento

’

que ¢é um professor.” Este relato conduz a compreensdo da identidade docente, do
reconhecimento de si como professor, necessitado de uma formacao especifica, pois “[...]
ministramos tantas aulas que entramos em um piloto automatico e poucos sdo os professores
que tem formagdo.” A identidade docente faz emergir as necessidades formativas que
precisam ser supridas a fim de que se desenvolva a pratica docente na perspectiva da
reflexividade e criticidade, defendida neste estudo.

A partir das narrativas dos professores e das discussdes promovidas nesta secéo,
compreendemos que a formacdo continuada dos interlocutores caracteriza-se por diversos
elementos: observamos a consolidacdo da pds-graduacao como locus de formacao continuada,
a priori, cursos especificos da area juridica, sobressaindo-se a contribuicdo de disciplinas
como a Metodologia do Ensino Superior, neste &mbito, como oportunidade de formagéo
docente. Observamos a busca por formacdo especifica para o exercicio da docéncia a partir
das especializacbes em Docéncia do Ensino Superior, mestrados na area de Educacgdo, cursos
oferecidos pelas IES em que atuam e por meio da (auto)formacgao participada com os pares.

A Figura 10 sintetiza a caracterizacdo da formacdo continuada dos professores do

Curso de Direito que participaram desta investigacao.

Figura 10 - Caracterizacdo da formacéo continuada dos interlocutores
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Fonte: Dados produzidos na pesquisa (2017).
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Constatamos a orientacdo pratica, diante da valorizacdo de conhecimentos praticos em
detrimento da teoria e da assimilacdo de modelos de professores da graduacédo; a orientacdo
académica na valorizacdo de espacos formativos que ampliem os conhecimentos da area
juridica e a orientacdo social-reconstrucionista ao se considerarem diferentes espagos
formativos que possibilitam a formacao critica e reflexiva a partir do contexto socio-historico
em que a pratica docente se desenvolve. Estas orientacfes sobressaem-se nas experiéncias de
formagéo continuada relatadas pelos interlocutores. Dessa forma, embora ainda persistam
resquicios de uma formacdo voltada para o conhecimento especifico da area juridica,
destacam-se relatos de participacdo em momentos de formacdo continuada especifica para a

docéncia.

5.4.2 Investimentos Formativos

O exercicio da docéncia precisa ser subsidiado por investimentos permanentes na
formacdo especifica para esta atividade, na perspectiva de reconstruir a pratica docente, bem
como acompanhar as mudancas que se efetivam na sociedade e no conhecimento. A formagao
docente norteada pelo processo de mudanca, enunciado por Garcia (1999), como principio da
formacdo continuada, propbe a orientacdo do percurso formativo para as mudancas
necessarias na acao docente, assumindo ainda o carater institucional e social, tendo em vista
que o professor desenvolve uma pratica social demarcada pelas dimensdes técnica, politico-
social e humana, que o desafia a investir continuadamente na formacdo profissional.

Nessa secdo apresentamos o0s relatos dos professores participantes escritos no
memorial a partir dos seguintes enunciados: “Descreva os investimentos formativos que vocé
destina a sua formagdo para a vivéncia da pratica docente.” e “Comente as fontes onde busca
atualizagOes em conhecimentos sobre a docéncia.”

Visamos, assim, desvelar os investimentos pessoais dos professores na formacao
docente a fim de compreendermos as fontes de onde emanam o conhecimento docente, bem
como a valorizacdo, ou ndo, da formacdo pedagogica e suas possiveis influéncias na pratica
docente que desenvolvem. Estes investimentos sdo fundamentais, uma vez que a formacéo:

“[...] implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
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projectos proprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é também uma identidade
profissional.” (NOVOA, 1992, p. 25).

No ambito do ensino juridico ainda é comum o investimento pessoal em formacéo na
prépria area do Direito em detrimento do investimento em formacdo docente, como exposto

pelo professor Esperanca:

Procuro atualizacdo quanto ao contetdo em livros, um dos meus maiores investimentos.
Procuro manter uma pequena biblioteca atualizada, sempre anualmente. Da internet
extraio atualizagdes de julgados, sumulas e decisdes recentes. Minha postura e
metodologia sdo mantidas através da leitura, pois, procuro comprar livros que possuem
contetdo comportamental. Mas eu procuro ler muito sobre oratoria, ler sobre dicas que é
algo mais prético e direcionado. Isso eu busco ler, mas no momento, cursos nunca fiz e
nunca procurei nenhum. (ESPERANCA).

O professor Esperanca revela que investe em livros, mantendo uma biblioteca
atualizada anualmente e ressalta que retira da internet “/...J atualizacdes de julgados, simulas
e decisoes recentes.”, evidenciando seu investimento em assuntos e contetdos diretamente
relacionados ao Direito. O professor relata que mantém sua metodologia através da leitura de
livros de contetdo comportamental e dicas, pelo carater pratico e direcionado. Como
atividade multidimensional a docéncia requer a busca de conhecimentos em fontes diversas,
pois se constitui em atividade revestida de complexidade.

Compreendemos que as leituras sobre comportamento e dicas sdo relevantes, contudo,
ndo suficientes como unico recurso de formacdo por ndo possibilitar o conhecimento acerca
do fendmeno educativo em sua totalidade e o conhecimento reflexivo sobre o que se faz com
vistas a promover as necessarias mudancas na acao. As teorias pedagdgicas poderdo servir de
suporte ao desenvolvimento da pratica docente do professor bacharel, que precisa do subsidio
oferecido por este conhecimento para o desenvolvimento de consciéncia critica que o oriente
no processo de rupturas dos paradigmas tradicionais que orientam o ensino juridico.

O professor Esperanca evidencia uma compreensdo ainda incipiente sobre a
necessidade de investir em formacdo especifica para a docéncia, predominando o
investimento em material de contetddo voltado para a area juridica. Observamos que, mesmo
concebendo a importancia da atualizagdo de conhecimentos, € comum o investimento na

atualizacao de conhecimentos juridicos como relatado pela professora Tolerancia:

Atualmente, procuro sempre estar atualizada sobre os contetdos que ministro, além de
participar de congressos e palestras voltados para minha area. Acredito que devemos estar
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em constante aprendizado, pois 0 ensino como um todo tem passado por mudancas
significativas, onde a aula tradicional perdeu espaco para uma aula mais dindmica, com a
participacdo mais efetiva dos alunos. Na realidade eu leio muitos artigos relacionando o
advogado a docéncia, que eu acho muito interessante. Porque como sabemos, o advogado
ndo é nem um pouco preparado para a docéncia e eu gosto de ler artigos sobre isso, sobre
a questdo de como preparar o advogado para a docéncia porque as vezes a pessoa pensa
que por ser advogado ou por saber o conteldo ela consegue ser um professor por
exceléncia e na realidade sabemos que ndo é assim. Entendo que a questdo da docéncia
ndo € s6 questdo de conhecimento, mas também ndo digo que vocé é ou vocé nao €, vocé
pode se preparar para isso, mas 0 que ndo pode é achar que é uma coisa simples.
(TOLERANCIA).

A professora Tolerancia concentra seus investimentos formativos nos conteddos que
ministra, participando de eventos voltados para a sua area especifica. Entretanto, relata
mudancas no cenario educacional no sentido de perda de espaco da aula tradicional em
detrimento de metodologias mais dinamicas, que considerem a participacdo dos alunos.
Chama-nos a atencdo que, embora a professora tenha esta compreensao oriunda das mudancas
no cendrio educativo, a mesma ndo evidencia investimento na docéncia. Entretanto, a
professora Tolerancia revela consciéncia acerca de que saber o contelido néo esta diretamente
relacionado a competéncia para o exercicio da docéncia: “[...] o advogado ndo € nem um
pouco preparado para a docéncia e eu gosto de ler artigos sobre isso, sobre a questdo de
como preparar o advogado para a docéncia porque as vezes a pessoa pensa que por ser
advogado ou por saber o conteldo ela consegue ser um professor por exceléncia e na
realidade sabemos que ndo é assim.”

O reconhecimento de que a formacdo juridica ndo ¢é suficiente para o
desenvolvimento do magistério no ensino superior é fator imprescindivel na busca pela
formacdo especifica para esta atividade, e, embora a leitura de artigos por si sé ndo seja
bastante para enfrentar os dilemas da profissdo docente, pode auxiliar a pratica e despertar
para a necessidade de um processo formativo mais aprofundado, que oportunize com maior
detalhamento o conhecimento acerca dos saberes e fazeres especificos da docéncia.

Constatamos que a professora Tolerancia reconhece a complexidade do magistério e
que se distancia da no¢do de dom ou vocagdo para a docéncia manifestada por outros
interlocutores, pois entende que: “[...] a questdo da docéncia ndo é so questdo de
conhecimento, mas também ndo digo que vocé é ou vocé ndo é, vocé pode se preparar para
ISSO, mas 0 que ndo pode é achar que é uma coisa simples.” Concordamos com a
interlocutora na compreensdo de que a docéncia ndo € uma atividade simples e que esta €

construida por meio de um percurso formativo, uma vez que, como ressalta a professora



167

Tolerancia, esta profissao requer uma preparagdo, ndo se constituindo apenas em uma questdo
inata de ser ou néo ser.

Nesse sentido, Freire (1995, p. 52) indica que: “Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica.” A formacdo ndo se consubstancia
em um momento estanque ou em uma Unica forma de conhecer, mas se desenvolve em
espacos e tempos variados assumindo diversas modalidades e recursos no desenvolvimento
profissional docente por meio da confluéncia de diferentes saberes.

Conforme ressaltamos neste estudo, os saberes disciplinares sao relevantes e precisam
basear a pratica docente, mas ndo podem dissociar-se dos saberes pedagdgicos, € exatamente
nesta integracdo que Garcia (1999) aduz o principio da integracdo entre a formacdo nos
conteddos e a formacdo pedagdgica que precisa amparar a atuacdo do professor. Pois, de

certo:

[...] para ensinar uma matéria ndo basta dominar os conteudos ou ter dominio
da prética de ensino dessa matéria. Para que um professor transforme as
bases da ciéncia em que é especialista em matéria de ensino, e com isso
oriente 0 ensino dessa matéria para a formagéo da personalidade do aluno, é
preciso que ele tenha: a) formacdo da matéria que leciona; b) formacéao
pedagogica-didatica na qual se ligam os principios gerais que regem as
relacbes entre o ensino e a aprendizagem com problemas especificos do
ensino de determinada matéria. (LIBANEO, 2009, p. 194).

Assim, ressaltamos a importancia do reconhecimento de se investir em uma formacao
especifica para a docéncia, reconhecimento este que advém da necessidade de compreender e
reconstruir o que se faz em sala de aula. Neste processo de reconstrucdo, o estudo pessoal e 0
investimento em literatura especifica acerca da docéncia sdo marcantes na narrativa de alguns

professores, como observamos no relato da professora Solidariedade:

Tenho lido muitos livros sobre dindmicas em sala de aula, de como se relacionar de forma
mais saudavel com os alunos, de oratoria, pois todos esses livros contribuem para a minha
formacdo como profissional. O professor deve estar sempre em formacdo continuada,
entdo, eu busco inserir no meu dia a dia inimeros doutos, ndo somente na area do Direito,
mas também em VArios tipos de leituras. No ambito do Direito, gosto de alguns, dentre
eles: Renato Brasileiro, Rogerio Sanches, Fernando Capez. No &mbito educacional, da
filosofia, gosto de Paulo Freire, VVon Listz, Michel Foucalt. Todos esses doutos tem uma
grande influéncia na minha vida académica. (SOLIDARIEDADE).



168

A professora Solidariedade revela investimento em variadas leituras em busca de
formagé&o, pois acredita que o professor precisa estar em formacédo continuada. A interlocutora
destaca o nome de alguns autores na area juridica e na area educacional como orientadores de
seu processo formativo. Atentamos para um aspecto interessante em seu relato: o principio da
integracdo entre a formacdo especifica da area e a formagdo pedagdgica, esta interacdo é
basilar para que se construa uma formacao sélida, alicercada em orientagcdes que possibilitam
compreender o fazer docente em amplitude ao abranger os contetidos das disciplinas que
ministra e os conhecimentos relacionados a area educacional, destacando-se a contribuicdo
imprescindivel de Paulo Freire, citado pela professora como uma das bases de seus estudos. A
base freireana possibilita a superacdo da educacdo bancéria, por meio da dialogicidade e do
desenvolvimento da criticidade, que subsidia os participantes do processo educativo na
compreensdo critica do contexto em que estdo inseridos com vistas a promover sua
transformacéo.

O investimento formativo em busca de novas concepg¢des pedagdgicas é destacado

pelo professor Liberdade em sua narrativa:

Desde a graduacdo eu sempre comprava livros de Histéria do Direito, de disciplinas
tedricas porgue eu ja me via escrevendo, produzindo e lecionando, comunicando o que eu
aprendi. E certo que tais investimentos precisam ser fortalecidos, pois a pratica docente
deve ser permanentemente iluminada por novas concepgdes pedagdgicas, recursos
tecnoldgicos, novas linguagens, o que procuro fazer através das oficinas realizadas no
ambito das semanas pedagogicas, as quais, é bem verdade, em vérias situagdes, poderiam
adentrar mais diretamente essas questdes ligadas diretamente ao fazer docente em um
debate franco e efetivo. (LIBERDADE).

O professor revela inicialmente o investimento em livros nas areas especificas de sua
atuacdo: Historia e Direito, mas reconhece a necessidade de ampliar os investimentos e buscar
“novas concepgdes pedagdgicas”, ressaltando a participacdo nas semanas pedagodgicas das
instituicGes de ensino em que atua. O docente reconhece a importancia destes espacos
formativos e acredita que poderiam ser discutidas mais questdes relacionadas ao fazer
docente.

A complexidade que demarca a atividade docente exige o investimento pessoal na
construcdo de conhecimentos que subsidiem esta atividade de forma especifica, uma vez que
a atualidade requer: “Um professor que consegue enfrentar as diferentes realidades
educacionais e adequar suas estratégias de acordo com as necessidades de seus alunos e 0s

suportes tecnoldgicos que tenha a sua disposi¢do.” (KENSKI, 2009, p. 224). O investimento
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parte da necessidade do professor ao se deparar com dilemas no cotidiano de sua prética
docente, dilemas estes que envolvem aspectos relacionados ao fazer do professor:
planejamento, metodologias de ensino, avaliacdo, dentre outros aspectos muitas vezes
ignorados pelo professor formado em bacharelado. Nesta perspectiva, a necessidade faz
emergir a busca por investimentos na formacao para o exercicio da docéncia, como podemos

observar na narrativa da professora Autonomia:

Para alcancar os objetivos atuais na docéncia, hd um investimento em cursos online sobre
praticas pedagogicas. Com uma carga horéria elevada em sala de aula e o exercicio da
advocacia, torna-se dificil, deslocar-se para eventos fora do estado, e nosso estado tem
poucos eventos relacionados com a educagdo superior e sua formacdo. A outra forma de
suprir essa caréncia € a aquisicdo de livros que tratem de docéncia, de préaticas
pedagogicas e as vezes até mesmo assistir aulas de professores consagrados e famosos
que possuem fama de prender a atencao dos seus alunos. Como fontes diarias, procura-se
por textos publicados na internet, conversa com colegas de profissdo na faculdade que
ministro aula na tentativa de trocar experiéncias positivas e negativas e ainda pelas redes
sociais, através de grupos de WhatsApp com professores dos cursos de Bacharelado em
Direito dos demais estados, entre eles um de membros da Comissdo Nacional de
Educacéo Juridica da OAB que atualmente possui membros com assento no Ministério da
Educacéo e Cultura— MEC. (AUTONOMIA).

Sobressai-se inicialmente no relato da professora Autonomia o investimento em cursos
a distancia na area de educacdo. Como ja comentado anteriormente, esta modalidade de
ensino tem sido adotada pelos professores bachareis na busca por formagdo docente, uma vez
gue possibilita a adequacao aos horarios dos mesmos, bem como supre a caréncia em relacao
a constante atualizacdo de conhecimentos especificos, pois, conforme relatado pela professora
Autonomia: “/...J nosso estado tem poucos eventos relacionados com a educacéo superior e
sua formagdo.” Os eventos cientificos sdo valiosas oportunidades de conhecimento e
compartilhamento de experiéncias docentes que podem subsidiar o processo de
(auto)formacéo participada com os pares e, ainda que na insuficiéncia de oportunidades como
esta, a professora revela o inconformismo e busca pelas oportunidades a distancia, utilizando-
se dos recursos tecnoldgicos como possibilidade formativa.

Os recursos tecnoldgicos ainda se sobressaem na narrativa da professora Autonomia
qguando destaca a busca diaria por textos da internet que tratem da docéncia, bem como a
utilizacdo da rede social do aplicativo WhatsApp como espaco de troca de experiéncias, alem
da aquisicdo de livros que tratem especificamente da docéncia. Masetto (2012) retrata esta
realidade em relagcdo aos professores do ensino superior no que tange aos investimentos na

formagéo docente:
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J& se encontraram, também, pequenos grupos de professores que iniciaram
sua formacdo pedagdgica com leituras individuais, estudos em grupo, troca
de e-mails com outros professores, tentativas de experimentar algo de novo
em suas aulas, apoiando-se uns aos outros e envolvendo sempre seus
colegas. E os resultados foram bastante interessantes. Em geral, acabaram
encontrando-se com outros grupos e desenvolvendo de forma intensa.
(MASETTO, 2012, p. 202).

O desenvolvimento profissional dos professores acontece por meio do encontro com
0S pares, ou seja, na interacdo, nas acles reciprocas em situacdes de troca de experiéncias,
seja pessoalmente na “/.../conversa com colegas de profissdo na faculdade que ministro aula
na tentativa de trocar experiéncias positivas e negativas. ”, ou ainda a distancia por meio das
conversas em redes sociais e cursos. Estes espacos colaboram para que todos os atores tenham
voz para colocar suas experiéncias, compreensdes e concepcdes, estimulam a participacdo
docente ao possibilitar a liberdade de questionar, contradizer, apoiar ou divergir do
posicionamento do outro gerando expansdo de conhecimentos e de praticas. A construcéo do
conhecimento pedagdgico ocorre neste aspecto de forma compartilhada mediada por
interacbes que possibilitam a reflexdo sobre o fazer docente. E, na verdade, como referem
Bolzan e Isaia (2006, p. 56):

[...] as trocas entre pares/docentes e o aprofundamento sobre os temas
trabalhados coletivamente, implica na autonomia dos professores,
permitindo-lhe a partir da reestruturacdo pessoal dos seus esquemas de
conhecimento, resolver diferentes situacBes didatico-pedagogicas e
profissionais. O compartilhar de ajuda e estimulo envolve a atividade
colaborativa, favorecendo o avanco do professor com relacdo ao seu
desenvolvimento intelectual.

O compartilnamento de experiéncias potencializa a perspectiva dialdgica com os pares
por meio de uma dindmica constante de questionamentos, solucdes, concepcdes e reflexdes
com a finalidade de ampliar o repertorio de saberes docentes. Dessa forma, o olhar para a
experiéncia do outro ganha relevancia e neste aspecto chama-nos a atencdo na narrativa da
professora Autonomia o investimento em “/...J assistir aulas de professores consagrados e
famosos que possuem fama de prender a atencdo dos seus alunos.” Este trecho retoma um
aspecto discutido anteriormente acerca do “espelho” que alguns professores bachareis tomam
de professores da graduacdo ou de outros momentos que foram marcantes, positiva ou

negativamente para sua formacéo.
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A professora Autonomia revela manter estes exemplos ao assistir aulas de professores
renomados por prenderem a atencdo dos alunos. E oportuno ressaltar que a experiéncia e a
pratica profissional de outros professores podem trazer contribuicbes ao exercicio da
docéncia, ao oportunizarem o compartilhamento de vivéncias que podem subsidiar o fazer
docente, entretanto, torna-se necessario refletir criticamente acerca da pratica observada de
outrem, pois cada pratica desenvolve-se em um contexto especifico, com um publico
particular e, tais aspectos interferem na forma como o fazer se organiza/realiza.

Os investimentos formativos na docéncia, associados a aquisicdo de livros da area
educacional, sdo recorrentes entre os professores do Curso de Direito, como podemos
perceber na narrativa da professora Mudanca:

Meus investimentos sdo mais em livros, eu leio muito. Principalmente depois que
ingressei no Mestrado tenho investido nessa parte. Gosto muito de Freire, Pimenta,
Masetto, enfim, leio um pouco de tudo na Educacdo por conta das disciplinas do
mestrado, mas gosto mais daquelas leituras direcionadas ao ensino superior porque é
nesse contexto que eu atuo e preciso conhecer sempre mais. Também ja fiz alguns cursos
a distancia, fiz um em Coordenacdo Pedag6gica e outro sobre Avaliagdo da
Aprendizagem, gostei das experiéncias a distancia porque se amoldam ao nosso tempo
que é sempre muito corrido. E sempre que tem eventos na area de Educagdo em Teresina
em procuro participar, infelizmente a grande maioria é em outros estados e por conta de
ndo poder faltar muitos dias ao trabalho e também em razdo dos custos que séo altos e
sobem ainda mais em ter que se deslocar para outras cidades, eu participo mesmo dos que
acontecem em Teresina. (MUDANCA).

A professora Mudanca concentra suas leituras em producdes da area educacional,
destacando sua preferéncia pelos autores que tratam especificamente do ensino superior. Sao
ressaltados Freire, Pimenta e Masetto como referéncias, leituras que oportunizam a
compreensdo do fazer docente e sua constante reconstru¢cdo. O mestrado em Educacao
cursado pela professora oportuniza aprofundar-se nos conhecimentos docentes, despertando a
consciéncia de sua necessidade de “/...] conhecer sempre mais”. OS escassos eventos
cientificos na &rea educacional em Teresina e 0 alto custo de participacdo em eventos
realizados em outros estados incentivam a professora a investir nos cursos a distancia para
garantir a atualizacdo no processo de formacéo docente.

As leituras individuais acerca de temaéticas da area educacional, especificamente no
gue tange a docéncia, sdo fontes de expansdo de conhecimentos especificos que podem gerar
questionamentos e reflexdes imprescindiveis acerca do fazer docente. Investir neste tipo de

leitura revela que os professores bachareis destinam tempo para aprendizagem daquilo que
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fazem sem formacédo especifica e buscam nestas literaturas complementar e aprofundar as

bases teoricas das préaticas que desenvolvem. Nesse sentido, destaca a professora Autonomia:

E interessante porque eu recebo alguns livros de alguns colegas autores, 70% dos livros
gue eu ganho, que eu recebo, sdo sobre educacdo, como eu 0s acompanho ou tenho
contato com os autores por email ou porque eu 0s conheci em um congresso e passei a ter
contato eu termino recebendo deles os livros. Eu tenho livro sobre educacéo,
metodologias, Direito e Educacdo, a pedagogia dentro do Direito, o proprio Direito e seu
ensino, tudo isso eu recebo e quando alguém precisa eu sempre tenho e percebo quanto 0s
professores ndo véo atrds dessas leituras, s6 vdo quando estdo fazendo Mestrado e se o
Mestrado for em Educacdo, porque se o Mestrado for em Direito eles ndo vao atrés.
(AUTONOMIA).

Os livros na &rea pedagdgica em suas inter-relacdes com o ensino juridico e a docéncia
no ensino superior sdo recursos (auto)formativos que subsidiam o desenvolvimento
profissional docente. Além de investir nesses livros, a professora Autonomia recebe muitos
destes livros, o que revela o reconhecimento de seus pares acerca do interesse da professora
em aprofundar os estudos nesta area. Ademais, a narrativa nos chama a atencdo para uma
constatacdo importante: a desvalorizacdo da formacdo docente e do investimento pessoal
nesta area, pois, “[...] os professores ndo vao atras dessas leituras, s6 vdo quando estdo
fazendo Mestrado e se 0 Mestrado for em Educacdo, porque se o Mestrado for em Direito
eles ndo vao atras.” Constatamos a concepgdo de investimento relacionado diretamente a um
determinado interesse, um Mestrado especifico em Educacdo que exija leituras préprias desta
area.

E preciso superar esta concepgdo, uma vez que o investimento formativo na docéncia
precisa advir do reconhecimento de uma identidade docente, a imagem de si como professor
precisa impulsionar a busca pelo desenvolvimento profissional, que perpassa 0 processo
formativo e o investimento pessoal nessa profissdo. Pelos mais variados caminhos, 0s
professores assumem sua prépria formacdo, isso significa responsabilizar-se pelo seu
desenvolvimento profissional fazendo escolhas que impliquem em investimentos especificos
na formacéo docente.

Observamos nas narrativas acerca dos investimentos formativos a presenga marcante
da (auto)formacdo de maneira que os professores assumem o protagonismo do processo
formativo, investindo em recursos que deem suporte ao fazer docente. Estes investimentos sdo
norteados pelas necessidades que advém da pratica, pela preméncia em conhecer as teorias
que a fundamentam e compreender sua acdo. Sao os investimentos formativos na docéncia

que possibilitam a superacéo de praticas cristalizadas repetidas dos professores de graduacéo,
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que possibilitam adotar praticas consideradas “positivas” a partir de uma reflexdo sobre as
mesmas levando em consideragdo o contexto em que se desenvolvem.

Compreendemos a relevancia da (auto)formacdo como recurso que possibilita o
autoconhecimento e desperta o interesse pela prépria formacdo, desencadeando o processo de
conhecimento de si, de suas necessidades, limitacGes e potencialidades, reconhecendo-se
como sujeito em construcdo na busca pela transformacdo de suas préaticas. Ressaltamos,
portanto, ainda que a (auto)formacdo se sobressaia como perspectiva formativa dos
professores do Curso de Direito, esta ndo se configura como processo isolado, pois tem seu
desenvolvimento a partir da participacdo dos pares, no didlogo e no compartilhamento de
experiéncias.

Nessa conjuntura, surgem as aproximacdes do eu singular com eu coletivo,
observando-se que os dilemas vivenciados na pratica docente sdo comuns aos pares e podem
ser superados pela busca de conhecimentos em momentos de (auto)formagéo particular e
participada. Portanto, a (auto)formacdo ndo deve ser confundida com autodidatismo,
individualismo ou autossuficiéncia (NOVOA, 1992), pois mesmo diante de sua autonomia o
fazer docente se constroi e reconstroi na interacdo com o0s pares. Consolida-se na
(auto)formacdo, no didlogo consigo mesmo, que possibilita o autoconhecimento e a
emancipacao dos sujeitos.

Assim, os interlocutores evidenciaram alguns investimentos formativos na docéncia,

sintetizados na Figura 11.

Figura 11 - Investimentos Formativos dos professores
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Fonte: Dados coletados pela pesquisadora (2017).
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A escrita do memorial possibilitou aos professores conceberem-se como protagonistas
de sua histdria formativa, oportunizando reflexes antes ndo realizadas acerca do percurso
seguido enquanto docente, desde a formacédo inicial até a formacdo continuada e o0s
investimentos formativos que destinam ao exercicio da atividade docente. Embora
compreendamos que a formagdo é um processo predominantemente pessoal, € evidente que
este processo é influenciado pelos contextos institucional, profissional e social em que 0s
sujeitos se encontram.

Neste espaco analitico, encontramos referéncias tecidas pelos interlocutores do estudo,
situando-as em um processo reflexivo de seus préoprios desenvolvimentos formativos
profissionais, tomados por eles como um investimento autdnomo e contextualizado, gestado
por experiéncias educacionais relevantes.

No proximo capitulo discutiremos a pratica docente e sua relacdo com a formagédo
continuada dos interlocutores, analisando as possibilidades de desenvolvimento da
reflexividade critica nessa prética.



€ aprendi que se depende sempre de tanta muita diferente
gente. Jada pessca ¢ as marcas das ligies diddias de
atdﬂa/otanta/opemm.étda&anitawandaagmtemtende
queagenteétantagmte,andeqmqueagmteud.étda
bonite quande a gente sente que nunca estd sozinko pox
mais que pense esta.
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CAPITULO 6

A VOZ DOS PROFESSORES: MEMORIAS E (RE)SIGNIFICACOES EM
TRAJETORIAS DE PRATICA DOCENTE

Assim como afirma Gonzaguinha na epigrafe deste capitulo, acreditamos que
trazemos marcas, liches, aprendizagens, experiéncias que séo tecidas a partir das relagoes
estabelecidas diariamente nos mais diversos tempos e espacos. Neste capitulo, visamos
conhecer as experiéncias da pratica docente dos interlocutores, apresentando as analises das
narrativas expressadas em suas entrevistas reflexivas. As entrevistas constituiram-se em
espacos em que os professores puderam se expressar livremente, falar de suas vivéncias na
docéncia e de como desenvolvem suas praticas. As memarias trouxeram a tona as narrativas
de histdrias demarcadas por alegrias, reconhecimento, decepcdes e frustracGes, evidenciando
trajetorias e encontros com as mais diversas experiéncias que fizeram parte da vida
profissional dos interlocutores e que constituem os professores que sao hoje.

As representaces construidas e expressas nos trechos analisados neste capitulo
revelam formas singulares de compreensdo da pratica docente, sentidos construidos ao longo
do percurso de atuacdo nesta area. Concebemos que, ao relatarem suas praticas 0s
interlocutores puderam se encontrar com o que fazem, de maneira reflexiva, expressando a

potencialidade formativa da narrativa no processo investigativo.

6.1  Revisitando tempos e espacos de atuacdo: a caracterizacdo da pratica docente dos

interlocutores

A prética docente dos professores bachareis possui particularidades que a demarcam
no ambito do ensino superior, especificamente, em virtude das interfaces dessa pratica com a
formagdo docente. No capitulo anterior observamos que a formacdo inicial ocorre
predominantemente em cursos de bacharelado e que muitos professores, ainda, buscam a
formacdo relacionada aos conhecimentos especificos de sua &rea de conhecimento, em
detrimento dos conhecimentos que norteiam a atividade docente. Estes aspectos influenciam
diretamente a maneira como o professor desenvolve suas praticas e sdo estes fazeres que
visamos desvelar nesta secao.

Os interlocutores foram motivados no inicio da entrevista reflexiva a comentarem

acerca das metodologias utilizadas em sala de aula, a fim de compreendermos o
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desenvolvimento das aulas desse grupo de professores. E, assim, indagamos: “Como vocé
desenvolve suas aulas? Que metodologias utiliza?”, a partir destes questionamentos
constatamos diferentes abordagens, recursos e concepgdes especificas no desenvolvimento
das aulas.

Conforme discutido em outros espacos deste estudo, compreendemos que o paradigma
tradicional ainda é presente nos Cursos de Direito, cujos reflexos se apresentam na
reproducdo da pratica docente repetitiva e acritica. De acordo com Behrens (2010, p. 43),
neste paradigma a metodologia caracteriza-se: “[...] pelas aulas expositivas e pelas
demonstracdes que o professor realiza perante a classe. [...] a metodologia fundamenta-se em
quatro pilares: escute, leia, decore e repita”. Alguns interlocutores apresentam evidéncias
deste tipo de metodologia, entretanto, constatamos que, embora o paradigma tradicional
apareca em alguns pontos das narrativas quando os interlocutores relatam acerca do
desenvolvimento de suas aulas, este paradigma ndo € Unico. Vejamos, pois, nesse perspectiva,

o relato da professora Tolerancia:

Eu apesar de ndo estar muito tempo lecionando eu gosto do método tradicional, eu gosto
do quadro, mas isso ndao quer dizer que eu me limite sé a ele, eu gosto de usar o quadro
porque eu gosto de fazer os alunos escreverem e até pela minha época de graduagdo eu
sentia que os slides sdo bons para o aluno que estuda, mas para o aluno que se arrasta o
slide ndo alcanga. Entdo o que € que eu faco: eu anoto tépicos no quadro, so topicos e
explico os tdpicos no curso da aula, que é o meu método assim, digamos, 70% da aula.
(TOLERANCIA).

A professora Tolerancia assume o gosto pessoal pela metodologia tradicional,
identificando-a com a utilizacdo restrita do quadro durante a aula, relata que anota topicos no
quadro e que explica esses tdpicos no decorrer da aula e enfatiza que: “/...J eu gosto do
método tradicional, eu gosto do quadro, mas isso ndo quer dizer que eu me limite s6 a ele”,
entretanto, destaca que usa este método em 70% de sua aula. Dessa forma, fica claro que, em
apenas 30% de sua aula, a professora Tolerancia se utiliza de metodologias diferentes da
abordagem tradicional.

Concebemos que a metodologia predominantemente tradicional dificulta o
desenvolvimento da criticidade a partir de uma perspectiva dialégica na abordagem dos
conteddos, uma vez que o0 aluno é visto como sujeito passivo que precisa memorizar 0s
conteudos “transmitidos”. McLaren (1997) chama a aten¢do para a necessidade de

construirmos a formacao de sujeitos questionadores, capazes de compreender e modificar os
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contextos em que se situam, além de denunciar as condi¢des de opressdo a que determinados
segmentos séo submetidos em funcdo de um sistema social excludente.

Superar a mera reproducdo de contetudos pressupde a utilizacdo de metodologias
diferenciadas, que ndo assumam a abordagem tradicional como predominante. Entretanto,
conforme observado em narrativas e analises no capitulo anterior, percebemos que relativa
parcela dos professores no Curso de Direito ainda pauta suas praticas na imitacdo de seus
professores de graduacdo, que trazem em seu bojo a abordagem tradicional. Cria-se, assim,
uma reproducdo de préaticas tradicionais motivadas pela imitacdo e pela insuficiéncia da
formacdo docente, que permite adotar abordagens mais inovadoras que concebessem a
reflexividade e a criticidade na pratica docente. A pratica amparada no paradigma tradicional

também se revela na metodologia descrita pelo professor Esperanca em sua narrativa:

A minha metodologia é a seguinte: eu estudo de forma prévia o assunto que eu vou dar,
mas eu confesso que eu ndo sigo muito a doutrina. As minhas aulas hoje possuem pouca
indicacdo doutrinaria, eu abandonei a doutrina vou dizer assim 70% na aula e na minha
vida profissional. Por qué? Porque eu vejo que eu fui vitima disso e vejo que as vezes 0s
alunos saem da graduagdo sem um pingo de nogdo da parte mais pratica, da parte mais
préatica e da parte da lei. O qué que eu vejo? Muitos professores ddo muito a doutrina e 0s
alunos nao sabem sequer ler a letra da lei. Entdo o qué que eu fago? Eu fago o inverso, eu
prefiro praticar a letra da lei, para o aluno entender a letra da lei e a partir dali eu fago as
discussbes doutrinarias. Entdo, eu trago primeiro a parte pratica, primeiro a lei, como é
que funciona e dali eu parto pras discussdes doutrinarias. Entdo essa € a minha inversao.
Hoje a minha metodologia de aula, eu fago minha aula baseada mais na letra da lei e ali é
gue eu parto pra o estudo da parte jurisprudencial ou doutrinaria sempre estudando antes
e utilizo o quadro. O slide s6 utilizo quando sdo cursos de pouco tempo pra muito assunto
, alguns cursos que exigem pouco tempo, como um curso de pés-graduagdo ou um curso
desses de formagdo 14 na PM, mas se for na sala de aula da universidade ou faculdade eu
s6 utilizo o quadro. Por qué? Eu acho que o quadro estimula o aluno a anotar,
diferentemente do slide que a primeira coisa que 0 aluno faz é “Professor, passe o slide”,
qguando ele passa o slide ele se confia no slide e deixa de anotar, quando ele deixa de
anotar, ele deixa de fixar aquela matéria e pra mim a anotacéo é ler duas vezes. Entdo, de
forma forcada, eu faco com que os alunos escrevam e fixem mais e fagcam seu proprio
resumo. Por qué? Porque quando ele faz o préprio resumo ele cria, ele treina a sua propria
organizagdo, sua capacidade de escrita, a capacidade de discernir onde estdo as coisas,
facilita a memdria visual e também serve pra ele 1& na frente para a OAB, 0s cadernos.
Entdo, eu procuro sempre estimular isso ai, sem slide mesmo em sala de aula.
(ESPERANCA).

A doutrina a qual o professor Esperanca se refere sé&o os livros de autores que
discutem a legislacdo do ordenamento juridico brasileiro, a discussdo teorica da pratica.
Constatamos que a pratica docente do interlocutor € predominantemente tradicional com
metodologia que pressupde a memorizacdo, principalmente pela reproducdo e memorizagéo

da letra da lei: “/...] eu prefiro praticar a letra da lei, para o aluno entender a letra da lei.
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[...] eu prefiro praticar a letra da lei, para o aluno entender a letra da lei e a partir dali eu
faco as discussoes doutrindrias.”

Conhecer a letra da lei é fundamental para o exercicio das profissGes juridicas,
contudo, este conhecimento precisa estar em uma relacdo dialética com a discussdo
doutrinéria, moral, ética e transdisciplinar, ou seja, é preciso conhecer a partir da totalidade do
contexto em que esta lei se situa, em didlogo com outras areas do conhecimento, superando 0
incentivo a uma concepcao positivista da norma caracterizada pela representacdo univoca de
mundo univoca, pois, nessa perspectiva: “[...] o aluno é preparado para trabalhar com cédigos
e esses sdo insuficientes para embasar atividades profissionais que busquem atender aos
diversos e conflitantes interesses sociais.” (RODRIGUES, 2004, p. 98).

Evidencia-se na narrativa do professor Esperanca a valorizacdo do conhecimento
pratico, da preparacdo dos alunos para agirem em situacdes concretas a partir do estudo da lei.
A orientacdo pratica € uma concepgdo comum nas narrativas do interlocutor, inclusive,
quando relatou acerca da formacao docente destacou que ndo buscava este tipo de formacéo,
pois esta ndo trazia conteldos “praticos” e sim a teoria, compreendida por ele com certa
inferioridade em relacdo de importancia sobre a pratica, da mesma forma, vemos a
valorizacdo da pratica revelar-se nas metodologias que o professor utiliza em sala de aula,
segundo sua narrativa.

Neste ponto, compreendemos que as metodologias desenvolvidas na pratica docente
ndo sdo uma escolha entre priorizar a teoria ou a pratica na formacdo dos alunos. De acordo
com Pimenta (2005), ndo se trata de uma relacdo de aplicar a teoria a préatica, tampouco de
derivar a teoria da pratica, mas, por meio da autorreflexdo critica interpretar teoria e pratica
como mutuamente constituidas e dialeticamente relacionadas. Constatamos que, a concepgao
do professor Esperanca ainda esta arraigada por uma dicotomizacgdo entre teoria e pratica, o
gue ocasiona a valorizacdo da préatica por entender que o desconhecimento desta, no sentido
de aplicacgdo da lei aos casos concretos, prejudica os alunos ao concluirem seus estudos.

Teoria e pratica precisam ser compreendidas na relacdo dialégica que as tornam
inseparaveis, sem hierarquizacdo ou valorizacdo de uma em detrimento da outra, pois ambas
produzem-se mutuamente, em relacdo de interdependéncia e reciprocidade. A teoria
isoladamente ndo gera transformacgdes, ndo produz novas realidades e, a pratica, mediante
uma concep¢do distanciada da teoria assume funcdo meramente utilitarista. Assim, a
unicidade teoria-pratica precisa revelar-se na a¢do docente a partir do desenvolvimento do
processo de “[...] reflexdo critica na e sobre a pratica.” (SCHON, 1995, p. 88). Nesse sentido,

é preciso expandir a concepcgao teorico-pratica do Direito, com 0 objetivo de impulsiona-la a
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construcdo de um conhecimento mais critico, rompendo com a dicotomia entre teoria e pratica
na formacéo do sujeito.

O professor Esperanca ressalta ainda gque se utiliza predominantemente do quadro em
suas aulas, partindo do entendimento de que “/...J o quadro estimula o aluno a anotar [...]
quando ele deixa de anotar, ele deixa de fixar aquela matéria e pra mim a anotacdo € ler
duas vezes. Entdo, de forma forgada, eu faco com que os alunos escrevam e fixem mais e
facam seu proprio resumo.” O interlocutor revela a utilizacdo de recursos com a intencéo de
fixacdo de conteudos por meio da escrita, inclusive, de forma forcada, como elucida o
professor. A concepgdo de “fixacdo” de contetidos remete a pratica repetitiva descrita por
Veiga (2013), de maneira que a preocupacao do docente é fazer com que os contelidos sejam
reproduzidos e memorizados, sem revelar uma intencdo especifica com a formacao critica que
subsidie 0 comprometimento social do sujeito.

A préatica repetitiva desenvolvida a partir do paradigma tradicional dificulta a
formacdo de um cidad&o critico e atuante no meio em que vive, que busca a justica social,
tendo em vista que este processo de conscientizacdo é fruto de uma préatica docente reflexiva
critica que possa desencadear didlogos e problematizacdes acerca, ndo somente de conteddos
disciplinares, leis e julgados, mas, sobretudo, da compreensdo do contexto sécio-histérico em
que 0s sujeitos se situam. E certo que, conforme indica locohma (2011), a visdo critica dos
alunos ndo se constituira apenas com a postura critica do professor, mas esta € uma condicao
minima para que 0 processo possa ser desencadeado.

A transicdo do paradigma tradicional aos paradigmas inovadores, com praticas
reflexivas e criticas, € um processo lento e cuidadoso, que precisa ser subsidiado pela
formacdo docente e que, no ambito do ensino juridico, comeca a ser empreendida por alguns

professores. Nesta perspectiva, relata a professora Autonomia:

Eu procuro variar o maximo, principalmente porque eu tenho disciplinas que exigem isso,
disciplinas com muito contetdo, Direito Civil, Introducéo ao Direito. Eu tenho que tentar
atrair, entdo eu procuro usar os videos, através da utilizagdo da televisdo onde eles
assistem alguns videos e a gente debate, eu procuro usar o datashow, dificilmente para
dar conteido nas minhas aulas, no datashow eu coloco mais um dispositivo da lei, eu
trago uma imagem pra eles verificarem, um julgado que a gente t4 vendo e o didlogo em
sala de aula. Todas as minhas aulas elas sdo associativas, eu ministro o contetdo da
doutrina e ja faco uma associacdo com a pratica e sempre coloco exemplos. A gente
percebe que o aluno, de Direito em especial, tem muita dificuldade em compreender o
Direito somente com a leitura, ele precisa associar ao que ele utilizaria entdo eu fago
muito essa dinamica com eles. Ndo dou aula sentada, eu gosto de andar na sala, é uma
forma que eu realmente uso pra intimida-los na conversa, entdo eu caminho até o centro
da sala, volto, utilizo os meus alunos como exemplo, entdo eu vario bem nos recursos
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utilizados. Infelizmente, em algumas turmas eu tenho diminuido mais a frequéncia das
dindmicas de atividade que eu gosto de fazer. Por qué? Porque eu tenho turmas de 90
alunos, entdo vocé fazer uma dindmica numa turma onde vai render um trabalho pra uma
discussdao com 90 alunos nédo é interessante. Eu ja tentei fazer e ai as vezes incomoda a
outra aula porque sdo 90 alunos que comecam a falar, o volume ultrapassa as paredes,
termina atrapalhando os demais colegas e fica um pouco cansativo. Eu tive uma tentativa
frustrada semestre passado com uma turma de oitenta e poucos alunos de primeiro
periodo, quer dizer, a atividade ndo ficou bem colocada, ndo fixou bem e n6s terminamos
ficando um pouco chateados porque percebemos a frustragdo e os alunos entenderam que
era pelo tamanho da turma a dificuldade de se controlar oitenta e poucos alunos, mas eu
tento 0 méaximo possivel utilizar as metodologias que estdo a disposi¢do, sejam recursos,
sejam as metodologias ativas que as vezes a gente 1é um pouguinho sobre isso, para tentar
preparar minhas aulas nesse molde mais dindmico com os alunos. (AUTONOMIA).

A professora Autonomia revela a diversidade de recursos que utiliza para tentar
dinamizar sua metodologia em sala de aula, a interlocutora menciona o uso de videos,
debates, datashow, imagens e julgados. Constatamos a valorizacdo do didlogo com os alunos
e a apresentacdo de exemplos, inclusive incluindo nestes os alunos, a fim de atrair a atengéo
da turma como um todo. A diversidade de recursos motiva a aprendizagem, na medida em que
possibilita a expectativa do encontro com a novidade, impulsionando a curiosidade em relacéo
ao que sera feito na aula.

Constatamos que aparecem na narrativa da interlocutora alguns pontos que remetem a
abordagem tradicional como: “[...] eu ministro o contetdo da doutrina e ja faco uma
associagdo com a pratica” e “[...] eu gosto de andar na sala, € uma forma que eu realmente
uso pra intimida-los na conversa.” A concepcdo de ministrar o contetdo e logo depois
relacionar com a prética traz em si ainda a concepgdo de dissociacdo entre teoria e prética,
caracteristica da abordagem tradicional, bem como o recurso de “intimidar” os alunos.
Entretanto, é possivel perceber a aproximacao da professora com uma pratica reflexiva, como
discutida por Veiga (2013), pois, desse modo, estamos observando a dinamizacdo das
metodologias, o incentivo ao didlogo e a participacdo ativa dos alunos.

A professora Autonomia revela que em algumas turmas desenvolve menos a
dinamicidade em suas préticas, diante da grande quantidade de alunos: /... uma discussao
com 90 alunos ndo é interessante. Eu ja tentei fazer e ai as vezes incomoda a outra aula,
porque sdo 90 alunos que comecam a falar, o volume ultrapassa as paredes, termina
atrapalhando os demais colegas e fica um pouco cansativo.” A quantidade de alunos nas IES
privadas é um fator que influencia negativamente o trabalho docente. Diante da corrida
mercadologica que conduz as instituigdes a busca desenfreada por alunos formam-se turmas

cada vez maiores, dificultando o desenvolvimento de praticas de abordagens inovadoras, até
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mesmo por questdes relacionadas ao tempo e ao espago das aulas. Este € um dos dilemas
vividos no ensino superior privado, que precisa ser discutido no &mbito da formagéo docente
a fim de que se planejem estratégias especificas que possam atender a este tipo de situacéo,
pois ndo se pode conceber que praticas reflexivas, que impulsionam a criticidade, sejam
barradas pela quantidade de alunos, mas que o planejamento e o didlogo colaborativo entre
professores, a luz dos conhecimentos pedagdgicos, de fato, os orientem a lidar com esta
realidade.

A narrativa evidencia que a professora Autonomia visa superar as dificuldades por
meio da tentativa de desenvolvimento de metodologias ativas e busca a formagéo empregando
as leituras em um percurso (auto)formativo que colabore na orientacdo e na superacdo das
abordagens tradicionais no ensino juridico. Nesse sentido, Veiga (2012) discute a aula como
projeto colaborativo em que se estabelece a participacao ativa de professores e alunos em um
significado muito além da transmissdo/recepcdo de informacgdes. Para compreender essa
dindmica é preciso o subsidio da formacdo especifica que norteie as praticas docentes na
reflexdo do sentido da acdo educativa no ensino superior. Assim, abrem-se espagos de
expansdo da prética reflexiva critica, conduzindo a autonomia dos sujeitos envolvidos e a
possivel transformacédo das condic¢des sociais de exclusdo e injustica.

A professora Solidariedade entende seu distanciamento em relacdo a prética
tradicional, no entanto, ressalta a dificuldade que sente em relacdo aos alunos:

Minha metodologia eu ja venho aplicando ha um tempinho, ndo é uma metodologia
tradicional, eu uso um pouco de sala de aula invertida, mas o0s alunos ndo sdo adeptos
desses novos métodos de ministrar aula, eles ndo valorizam. Eles querem aula tradicional
e hoje ndo é suficiente o tradicionalismo, é preciso conjugar com outros métodos que
instiguem o aluno a pensar criticamente. (SOLIDARIEDADE).

A sala de aula invertida citada pela professora Solidariedade ¢ uma metodologia que
se baseia no uso das tecnologias, de maneira que os professores gravam videos ou
compartilham materiais de estudo em meios virtuais a fim de que o aluno desenvolva sua
autonomia no processo de producdo do conhecimento, organizando tempo e espaco fora da
sala de aula para os estudos orientados pelo professor. No espaco da sala de aula,
propriamente, ja com as leituras e estudos feitos anteriormente, o aluno aproveita como lugar
de reflex@o, de questionamento, de critica, de compartilhamento de conhecimentos. Dessa
maneira, segundo Bergmann e Sams (2012, apud VALENTE, 2014), os alunos podem

discutir e interagir sem precisar ouvir palestras passivamente porque cada um pode avancar
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conforme seu tempo no aprendizado, gerar suas proprias duvidas e construir o conhecimento
com a mediacédo do professor.

Constatamos que a professora Solidariedade busca uma metodologia diferente da
tradicional a partir das orientacdes da sala de aula invertida, mas destaca que os alunos nédo
s8o receptivos a estas inovacoes, pois preferem a metodologia tradicional. A preferéncia dos
alunos, ressaltada pela interlocutora, aproxima-se na verdade do hébito, da rotina que foi
construida durante anos no Curso de Direito. Conforme discutimos neste estudo, o paradigma
tradicional com sua préatica repetitiva e acritica ainda norteia a atividade docente de muitos
professores no ambito juridico, por uma questdo cultural enraizada no positivismo que
fundamenta a abordagem do fenémeno juridico.

A compreensdo da professora de que “/...] hoje ndo é suficiente o tradicionalismo, é

i3

preciso conjugar com outros métodos que instiguem o pensar criticamente.” remetem a

perspectiva critica que traz em si a necessidade de superacao do predominio das metodologias
tradicionais por conta de seu viés estritamente reprodutivista. Essa compreensdo revela a
consciéncia critica da interlocutora em relacdo a seu papel na docéncia, como mediadora em
um processo que possibilite aos alunos pensar criticamente, aproximando-se da perspectiva
defendida por Giroux (1997) do professor como um intelectual, critico e transformador. Estas
caracteristicas aportam o reconhecimento do professor como sujeito capaz de promover
mudangas no ambito educativo e social, trabalhando para criar condi¢Ges que oportunizem aos
alunos se tornarem cidadaos criticos e transformadores.

O professor Liberdade demonstra em sua narrativa a diversificacdo de suas
metodologias e destaca a possibilidade de dinamizar a pratica, independente da disciplina

ministrada:

Eu procuro sempre reforcar o lado do debate, da discusséo, levar contextos de referéncia
pra ancorar o debate. Sempre que é possivel eu procuro fazer uma aula diferenciada, eu
gosto muito de utilizar a literatura, vez por outra eu utilizo a musica, sdo coisas que eu
gosto muito de fazer. Mas a realidade, é coisa que eu percebo, é que em todas as areas da
pra vocé fazer algo assim diferente, vai depender muito do nivel de engajamento que vocé
tem com aquela disciplina especifica. Mas é impressionante, até quando vocé ministra
uma disciplina como Direito Empresarial vocé consegue fazer relagfes. O que acontece é
que na realidade, nos do Direito acabamos reproduzindo os professores, os modelos que
tivemos. VVocé acaba sendo fruto de um outro processo educativo que vocé da seguimento
porque no Direito nés temos geralmente um estudo muito dogmatizado, muito centrado
em textos normativos e que aparentemente depende muito da oralidade ne? E isso acaba
que empobrece muito o proprio Direito e o Direito € muito além da mera norma ne?
(LIBERDADE).
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A narrativa do professor Liberdade revela que desenvolve uma metodologia pautada
no debate, ao promover discussdes que fomentam a dialogicidade em sala de aula e ressalta
que em todas as disciplinas é possivel uma pratica com essas caracteristicas. O interlocutor
retoma um aspecto bastante discutido neste estudo, a imitacdo/reproducdo de praticas dos
professores de graduagdo: “O que acontece é que na realidade, nés do Direito acabamos
reproduzindo os professores, 0os modelos que tivemos. Vocé acaba sendo fruto de um outro
processo educativo que vocé da seguimento [...].” Ao reproduzir as praticas de outros
professores a tendéncia é fomentar uma pratica repetitiva reiterando acdes mecanizadas que
conduzem a concepcao dogmatista do fendmeno juridico. O professor Liberdade reconhece
que esta concepgdo empobrece o Direito, revelando uma compreensdo critica que favorece a
superacdo da crise no ensino juridico.

Na perspectiva critica, McLaren (1997) ressalta que o professor precisa desvincular-se
da figura autoritéria que domina o saber, estabelecendo uma relagédo de dialogo com o aluno
que favoreca a reflexdfo em detrimento da memorizagdo. Ao denunciar este aspecto
reprodutivista do Direito em sua narrativa, o professor Liberdade compromete-se com a
expansdo de uma compreensao juridica critica que favorece o desenvolvimento da pratica

docente reflexiva. A professora Mudanca também revela suas concepgdes nesta perspectiva:

Eu gosto de diversificar, mas uso com frequéncia o datashow, gosto de colocar imagens
para ilustrar o que estou discutindo com os alunos porque isso chama a atencéo e de certa
forma aproxima da realidade. Trago noticias relacionadas ao conteudo, videos,
documentarios, ou seja, buscar trazer coisas novas pra que a aula seja sempre um contato
com algo diferente, uma forma atrativa de aprender. Eu incentivo muito o dialogo, nao
gosto de falar sozinha, de fazer aquele mondlogo, sabe? Tenho aversdo a leitura excessiva
de slides, cddigo, textos, ou outra coisa do tipo porque os alunos tém que participar, eles
precisam ser ativos naquele conhecimento que esta sendo construido ali. (MUDANCGCA).

A professora Mudanca entende que: “[...] os alunos tém que participar, eles precisam
ser ativos naquele conhecimento que esta sendo construido ali.” e revela aproximagdo com o
modelo de préatica reflexiva enunciada por Pimenta e Anastasiou (2010), partindo da
concepcao de aluno como ser capaz, ativo e participativo na constru¢cdo do conhecimento
distanciando-se da compreensdo de passividade que caracteriza a educacdo bancaria na
perspectiva tradicional. A interlocutora frisa que incentiva o didlogo e que utiliza recursos
variados a fim de atrair a atencdo dos alunos, aproximar as discussdes de sua realidade e

tornar o processo de ensino-aprendizagem mais prazeroso.
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O distanciamento da professora Mudanca em relacdo a uma préatica docente tradicional
¢ claramente afirmado por ela, pois, ao serem questionados: “Vocé considera sua pratica

docente tradicional?” a interlocutora destaca:

N&o. Eu busco exatamente sair desse enquadramento ai! Nao é facil porque essa forma de
atuar foi construida em nds pela nossa prépria formacao inicial na graduacéo, a gente traz
isso muito forte e desconstruir totalmente isso leva tempo e formac&o. E claro que a gente
ndo pode dizer que saiu totalmente dessa abordagem porque alguns aspectos ainda
permanecem e alguns sao positivos como a autoridade que o professor precisa exercer em
alguns momentos em sala quando estd muita bagunca ou falatério geral, o uso da prova,
que embora eu creio que nao deva ser forma Unica de avaliagdo, é um elemento super
importante, enfim, mas minha busca é superar isso e realizar uma pratica distanciada
desse tradicionalismo porque eu acredito que as contribui¢des para o aluno sdo maiores.
(MUDANCA).

A professora acredita que ao distanciar sua pratica da perspectiva tradicional traz
maiores contribuicdes a formacéo do aluno, compreende que desconstruir a pratica tradicional
ndo é uma acdo simples, tendo em vista a construcdo desta na formacdo inicial dos
professores bachareis e destaca aspecto de consideravel relevancia: “/...] desconstruir
totalmente isso leva tempo e formagdo.” A formacdo docente é caminho para a desconstrucéo
de uma pratica docente tradicional no ensino juridico, pois é a partir dessa formacgédo em longo
espaco de tempo que se podem compreender as bases teorico-epistemoldgicas que
fundamentam a acdo educativa e que oferecam condi¢fes de planejamento consciente de
estratégias para superacao do tradicionalismo normativista no ensino juridico.

Ressaltamos que a pratica docente reflexiva critica é construida a partir de uma pratica
tradiciona,l anteriormente posta, sendo que, a construcdo da inovacdo desta pratica ndo
pressupde a negacdo total de todos os aspectos do aporte tradicional, como mencionado pela
professora Mudanca que destaca: “E claro que a gente ndo pode dizer que saiu totalmente
dessa abordagem porque alguns aspectos ainda permanecem e alguns sdo positivos [...].”
Assim, compreendemos que os aspectos que fundamentam a pratica tradicional e a pratica
reflexiva critica ndo se excluem, mas pressupdem a existéncia um do outro e podem coexistir
na mesma pratica docente caracteristicas tradicionais e dindmicas de maneira que uma pratica
ndo se materializa somente com caracteristicas de uma das vertentes de forma pura.

A relacdo dialética entre os aspectos tradicionais e reflexivos criticos evidencia-se na
narrativa da professora Tolerancia quando é questionada se considera sua pratica docente

tradicional:
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Sé na parte do quadro, sé nessa parte ai. Na relagdo com os alunos eu ndo me acho, se a
gente usar a ideia da hierarquia como tradicional eu ndo teria isso tanto, eu permito maior
proximidade com os alunos. Nas metodologias eu me acho mais tradicional até pela
forma que eu tive minhas aulas e que eu me identifiquei mais, eu gostava mais da aula no
quadro, por isso eu trago a aula no quadro, mas, por exemplo, tem dia que eu trago
material em slide e eles gostam muito, mas € mais uma questdo minha. Mas assim, a
questéo de relacionamento com os alunos eu tento manter ndo amizade, porque eu acho
dificil o professor ter amizade com um aluno, mas eu tento manter, de certa forma, um
companheirismo porque eu creio que o aluno tem muito isso, quando ele antipatiza com
um professor, ele antipatiza com a matéria. (TOLERANCIA).

A professora Tolerancia evidencia que em relacdo as metodologias que desenvolve em
sala, pelo uso predominante do quadro e de slides, considera-se tradicional, contudo, no que
diz respeito a relacdo professor-aluno ndo se considera tradicional por ndo estabelecer uma
relacdo de hierarquia, mas sim de proximidade e didlogo. Ponto que nos chama a atencdo €
que a interlocutora justifica sua perspectiva tradicional em relagdo as metodologias que
desenvolve, pela forma como vivenciou suas aulas na graduacdo: “Nas metodologias eu me
acho mais tradicional até pela forma que eu tive minhas aulas e que eu me identifiquei mais,
eu gostava mais da aula no quadro, por isso eu trago a aula no quadro.”

A influéncia dos professores da graduacdo é marcante na vida dos professores
bachareis, tanto no que tange a op¢do pela docéncia como nas praticas desenvolvidas nessa
atividade. Cabe destacar que embora algumas dessas influéncias sejam positivas €
preocupante a mera assimilagdo de padrbes docentes, tendo em vista que 0s contextos Sao
diferentes e exigem préticas especificas. E preciso o desenvolvimento da identidade docente
gue produza a consciéncia critica da necessidade de formacdo pedagogica a fim de que a
pratica ndo se torne apenas uma repeticdo, mas que se revista de seu carater criativo e
transformador.

Concebemos, pois, a relevancia da prética orientada pela formacéo especifica para o
magistério tornando consciente, teoricamente, a selecdo de contetdos, a escolha de recursos e
o desenvolvimento de metodologias para a expansdo de conhecimento critico. Sdo praticas
exigem a formacdo permanente, bem como a intencionalidade da pratica docente. (SOUZA,
2009).

A predominancia de aspectos do paradigma tradicional ainda se encontra nas
narrativas de alguns interlocutores ao serem questionados se consideram sua préatica

tradicional. Nesse sentido, registramos o depoimento de Esperanca:
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Uma parte sim, a maior parte sim. Considero tradicional, porque eu chego, boto no
quadro, dou minha aula e espero a intervencao dos alunos e isso € tradicional. Ndo deixa
de ser. Ai sé tem uma parte onde eu procuro debater, onde eu entrego um caso para 0S
alunos, casos de jurisprudéncia relacionados ao meu assunto e espero que eles tragam
aquilo que eles acham que é correto, mas isso corresponde a 10% da minha prética
docente, entdo, a maior parte ela € tradicional. (ESPERANCA).

Quando eu ministro uma disciplina dogmatica ela inevitavelmente tem um viés
tradicional em certos cenarios, certos momentos, porque acaba que eu me centro também
na lei, minhas referéncias, eu também tento fazer relagdes, mas a lei acaba sendo um
pardmetro que a gente ndo tem como fugir dele. Agora eu acho que eu consigo fazer isso
de uma forma mais aberta, sobretudo, nas disciplinas propedéuticas. (LIBERDADE).

O professor Esperanca revela caracteristicas marcantes da pratica docente tradicional,
a concep¢ao de “dar” aula, o “esperar” a intervengdo dos alunos ao invés de motivar a
participagdo, o uso predominante do quadro e um espaco infimo dedicado ao debate: “/...J
isso corresponde a 10% da minha prdtica docente, entdo, a maior parte ela é tradicional.” A
copia do conteudo do quadro e a escuta passiva da exposi¢do: “[...] permitiu ao professor um
dominio total do processo educativo em sala de aula.” (BEHRENS, 2010, p. 42). Estes
pressupostos conduzem a situacdo de dominagdo do professor em sala de aula que molda a
forma de pensar dos sujeitos a partir do ensino positivista da lei, a norma exposta pelo
professor como conteddo univoco do Direito.

O ensino do Direito como identificacdo com a lei também demarca o modelo
tradicional na pratica do professor Liberdade: “/...] eu me centro também na lei, minhas
referéncias, eu também tento fazer relagdes, mas a lei acaba sendo um parédmetro que a gente
ndo tem como fugir dele.” Nesta concepcao a lei parece ser um pardmetro instransponivel no
estudo do Direito, entretanto, como frisamos anteriormente, o conhecimento da lei € fundante
na formacdo do jurista, mas ndo pode constituir-se em uma aprendizagem estanque, que
desconsidere o Direito em sua acepcdo critica e comprometida com a mudanca de estruturas
sociais opressoras.

McLaren (1997) discute que o mero acumulo de conhecimento ndo pode servir como
parametro de éxitos na pratica educativa, pois essas atitudes simplesmente estimulam o
conhecimento em uma perspectiva reprodutivista que sustenta a permanéncia de relacdes
sociais responsaveis pela propria injustica contra a qual os educadores criticos precisam se
impor. Partindo da perspectiva critica que ancora esta investigacdo, compreendemos que uma
pratica docente capaz de contribuir significativamente com a justica social ndo pode aportar-

se puramente ou predominantemente no paradigma tradicional, tendo em vista que este
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contribui na construcdo de valores contrarios a perspectiva critica ao induzir a passividade e a
atitude acritica frente ao conhecimento produzido em sala de aula.

Neste sentido, incentivamos que os interlocutores expusessem suas compreensdes
acerca da pratica docente reflexiva critica e acerca do desenvolvimento desta perspectiva em
sala de aula. E, assim, indagamos: “Que tipo de pratica docente vocé considera reflexiva
critica?” e “Vocé considera que sua pratica docente ¢ reflexiva critica?”

Interessante notar que, embora alguns professores tenham reconhecido varios aspectos
da pratica docente tradicional no que fazem, ao serem questionados acerca da pratica docente
reflexiva critica todos narraram que desenvolvem este tipo de prética. Assim, retomamos
nossa compreensdo de que as praticas nao se enquadram totalmente em um paradigma, mas,
dialeticamente, estabelecem relacbes entre aspectos tradicionais e reflexivos criticos, o que
justifica a compreensdo positiva dos interlocutores acerca da realizacdo de uma pratica
docente tradicional e de uma pratica docente reflexiva critica.

A concepcdo dos professores acerca de pratica docente reflexiva critica é fundamental
para que possamos analisar suas narrativas sobre o que fazem, para relaciona-la a definicéo de
pratica docente reflexiva critica que orienta este estudo. Ressaltamos que a reflexao critica e o
desenvolvimento de uma pratica docente reflexiva critica foram aspectos previamente
trabalhados com os interlocutores no programa de formacao continuada da IES em que atuam.

O professor Esperanca apresenta sua concepg¢do acerca da pratica docente reflexiva

critica:

Uma pratica que traz a realidade para a sala de aula. Eu tento trazer a realidade para a sala
de aula. Qué que eu faco? Eu pego um julgado a partir do relatério de um desembargador,
ai eu pego o relatério ai eu digo “Analise o caso e julgue-o de forma fundamentada”,
ponto. Ai os alunos “Professor, eu ndo sei de nada!”, ai eu digo “Olha, 14 fora vocés
nunca vado encontrar uma pessoa que diga assim: o que é licitacdo? Nao! La fora vai ta
desse jeito. La fora nunca vai estar: quais os principios da Administracdo? N&o! L& fora
vocé vai encontrar um caso onde uma pessoa vai ter que utilizar um principio para
fundamentar um julgamento.” Entfo eu tento trazer isso pra sala, a coisa que eu mais
procuro em sala € levar o que té 14 fora, isso ai eu fago demais, tanto é que todos 0s meus
trabalhos eu ndo passo mais aquele trabalho escrito, eu sé passo esses trabalhos de casos
de jurisprudéncia pra eles analisarem e fundamentarem. Entdo, eu acredito que minha
pratica docente é reflexiva critica sim. (ESPERANCA).

Percebemos que o professor Esperanga associa a pratica docente reflexiva critica a
aproximacéo com a realidade, trazer a realidade para ser discutida em sala de aula, entretanto,
evidencia-se um distanciamento em relacdo a concepcdo de pratica docente reflexiva critica

desta investigacdo, uma vez que o professor ndo revela uma preocupacdo em debater a
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realidade humana em si, mas estritamente a aplicacdo da lei. Identificamos que o interlocutor
traz casos juridicos préaticos para a sala de aula e concebe que fazer isso é uma pratica docente
reflexiva critica.

A reflexividade critica na pratica docente nédo trata apenas de discutir casos praticos,
mas de criar possibilidades de questionamento e conscientizacdo compartilhada acerca do
Direito e de suas relagdes e implicagfes no contexto social. Nesse sentido, Zeichner (1993)
aponta a necessidade dos professores assumirem uma postura reflexiva em relagcdo ao ensino e
as condicdes que o influenciam.

N&o basta apenas a discussdo de casos praticos simulados, é preciso compreender o
contexto que norteou a criacdo da lei, a que interesses atende, quem sdo O0s
beneficiados/excluidos neste processo para que se possam compreender os fatos juridicos no
ambito de sua totalidade. Concebemos que o professor Esperanca ndo apresenta em sua
prética o desenvolvimento de um processo consciente de reflexividade critica, pois ainda que
afirme ter uma pratica nessa perspectiva ndo se identifica nos aspectos narrados a
intencionalidade na producdo de situacdes educativas que possam alcancar esta forma
reflexiva.

A professora Autonomia, também, relaciona a pratica docente reflexiva ao trabalho
com casos praticos, ao apresentar sua concepcao acerca dessa pratica a interlocutora frisa:

Seria, no caso do Direito, a analise de casos concretos que acontecem atualmente na
sociedade. Eu lembro que em 2011 nds tivemos uma discussdo em uma turma de
Responsabilidade Civil, foi a primeira vez que eu utilizei a préatica de trazer julgados
novos e era uma caso de insignificAncia peniana, responsabilidade civil por
insignificancia peniana e foi ai que eu detectei que o aluno aprendia mais fazendo
associagdo de casos bem polémicos e nessa aula eu consegui fazer com que os alunos
discutissem todas as formas de responsabilidade civil porgque o caso era muito complexo,
era uma publicacdo da revista Consulex, nés trabalhamos o texto publicado e eles falaram
até em questdo de direitos humanos, quer dizer, percebi que ali eu tinha a arma secreta,
né? Entdo eu faco muito isso, eu trago os julgados, eu peco que eles pesquisem as vezes,
digo “Olha, eu quero duas jurisprudéncias novas de 2015 que tenham tido entendimento
sobre, por exemplo, direito sucessério da amante, da concubina” e ai eles “Mas, meu
Deus, ndo existe.”, eu digo “Pesquisem” ai eles encontram e a gente vai discutir sobre
isso. Nesse momento eu conquisto meu aluno, porque ele quer realmente isso, ele quer
mostrar que sabe 0 que estd acontecendo e é nesse momento que eu conquisto até para
questbes que sdo mais doutrinarias, tradicionais. Na tradicional ele fica muito distante ai
ele comeca a detestar a disciplina né? [...] Eu considero sim que minha préatica docente é
reflexiva critica. Sim, sim. E eu peco que eles se coloqguem no lugar. Nés tivemos o caso
de uma moca que foi violentada pelo namorado quando estava embriagada e ai nés
trouxemos pra discussdo da responsabilidade civil nesse caso, pelos danos que ela passou,
pelo constrangimento ter sido divulgado inclusive em redes sociais e ai varios alunos se
posicionaram dizendo que ela havia dado motivo para a situacdo, porque foi beber,
porque se colocou em situacdo de risco e foi ai que eu parei e disse: “Olha, vocé tem
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filhos?”, alguns eram mais velhos, ele disse “Tenho”, “Se sua filha beber e alguém
estuprad-la vocé vai achar isso certo?” e ai ele recuou. Ai a gente comegou a discutir
porgue que o Direito era de uma forma para ele e era diferente para o outro que era
distante, ne? O jurista precisa ter esse olhar diferenciado, precisa olhar a sociedade de
uma forma humanistica, e foi muito interessante. Entdo, eu acredito que da certo.
(AUTONOMIA).

A discussdo de casos praticos encontrados no exercicio das profissGes juridicas é
substancial no processo formativo, pois instiga a compreensdo dos contetidos a partir de uma
dimensdo teorico-pratica. Na pratica docente reflexiva critica, a abordagem de casos praticos
e a relacdo dos conteidos com a realidade precisa aproximar-se das vivéncias dos sujeitos e
impulsionéd-los ao desenvolvimento da consciéncia critica. Analisando a narrativa da
professora Autonomia observamos que sdo trabalhados casos praticos relacionados a
disciplina de Responsabilidade Civil, sendo que os elementos que a professora utiliza para
atrair a atencdo dos alunos sdo a pesquisa e 0 debate acerca de situagOes inusitadas e
polémicas dentro das tematicas estudadas.

O incentivo a pesquisa de situacBes especificas instiga a consciéncia critica, tendo em
vista que, ao ser motivado a pesquisar uma situagédo curiosa e que lhe desperta o interesse, 0
aluno se encontra com diversas concepgdes em variadas fontes de informagéo, gerando
guestionamentos e reflexdes relevantes na produgdo do conhecimento. Ademais, é importante
destacarmos que a professora Autonomia promove ndo apenas a discussao de casos praticos
da rotina juridica que se encerrem em si, mas, na abordagem desses casos, media 0 processo
reflexivo que pode desconstruir preconceitos e imagens equivocadas da realidade. Esta
situacdo encontra-se evidenciada, pela professora, no relato da discussdo de caso de estupro
em que o aluno atribuia a culpa do ato violento a propria vitima e, por meio de
guestionamentos, a interlocutora possibilitou a reconstrucdo de paradigmas discriminatérios.

No recorte narrativo, a seguir, a professora Autonomia relata: “Ai a gente comegou a
discutir porque que o Direito era de uma forma para ele e era diferente para o outro que era
distante, ne? O jurista precisa ter esse olhar diferenciado, precisa olhar a sociedade de uma
forma humanistica [...].” a professora Autonomia revela uma concepg¢éo critica do Direito
que possibilita a problematizacdo das tematicas discutidas em sala, visando a uma abordagem
que valorize a maneira humana e sensivel de compreender a realidade a ser trabalhada pelo
Direito em suas multiplas facetas. A reflexdo na préatica docente da interlocutora revela-se na
perspectiva de a¢do questionadora capaz de incentivar a formacao de cidaddos comprometidos

com uma sociedade mais justa e democratica.
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Em sua narratividade, a professora Solidariedade apresenta sua concepcao de préatica

docente reflexiva critica e a compreensdo de que realiza essa pratica:

Uma pratica em que eles discutam. Eu geralmente peco para eles fazerem uma leitura
individual, depois eu peco para fazerem uma leitura de quatro e discutirem e ali eles
aprendem muito e depois abre-se uma roda bem grande e ali hd uma discussdo e ali hd um
feedback, uma troca de informacdo e conhecimento fazendo com que a aula se torne
muito enriquecedora. Eu considero que tenho uma pratica reflexiva critica, mas os alunos
gostam do professor escrevendo e eles copiando, eles calados, o professor falando e eles
sO escutando e hoje ndo é assim, vocé tem que colocar os alunos para pensar e eles ndo
guerem pensar. (SOLIDARIEDADE).

Na narrativa da professora Solidariedade revela-se a concepcdo de préatica docente
reflexiva critica relacionada a discussdo, a pratica que possibilite o compartilhamento e a
construcdo do conhecimento por meio do dialogo com os pares e com o professor em sala de
aula. Assim como em outros momentos de sua narrativa, a professora destaca a resisténcia dos
alunos a essa pratica de cunho reflexivo e critico, pois estdo habituados a prética tradicional e
preferem os professores que desenvolvem este modelo.

Conscientizar os alunos acerca da necessidade de compreender o fenémeno juridico,
em uma perspectiva diferente do caréater positivista, € um desafio que se coloca ao professor
reflexivo e que prescinde de base tedrica em formacdo pedagdgica para que se planejem
estratégias especificas de acdo, pois ndo se trata de impor a reflexividade, como citado pela
interlocutora: ““/...] vocé tem que colocar os alunos para pensar e eles nao querem pensar.”,
mas sim de instigar, motivar a reflexividade.

Se as metodologias dialdgicas, que caracterizam a préatica docente reflexiva critica,
forem impostas aos alunos estes podem desenvolver aversdo a esse tipo de préatica tornando
mais dificil ao professor trazer esta abordagem para o contexto do ensino juridico. Fomentar
discussdes juridicas que possibilitem compreender a riqueza de valores, concepcdes e sentidos
gue habitam o Direito, oportuniza o desenvolvimento de um ensino atrativo, instigador, de
maneira que 0s proprios alunos se percebam como sujeitos ativos na producdo do
conhecimento juridico e desenvolvam o gosto em participar desses espacos reflexivos.

Dessa forma: “E preciso que o olhar sobre o Direito se amplie a ponto de reconhecer
outros valores que ndo se resumam apenas ao contedo normativo e colocar o ser humano
como foco principal das atengdes.” (IOCOHAMA, 2011, p. 55). Trata-se de verdadeira
humanizacdo do Direito, conceber o homem e seu valor, independente de racga, cor, género,

classe social ou outras classificagdes, como centro e finalidade dos debates juridicos.
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A professora Tolerdncia, em sua definicdo de pratica docente reflexiva critica,
apresenta a relacdo com metodologias ativas e também frisa a resisténcia dos alunos em

relacdo a esta pratica:

Bem, eu considero uma novidade que eu achei interessante e que ainda to tentando
adequar a minha forma de ser, é a metodologia ativa. Eu tenho visto palestras sobre, nas
faculdades que eu trabalho e eu achei muito interessante, s6 que eu to sofrendo um pouco
pra trazer pro Direito. Por qué que eu to sofrendo um pouco? Porque eu tenho esse jeito
um pouco engessado, pode ser um pouco engessado, e também porque dependendo da
matéria que eu ministro € mais dificil pra eu fazer essa chamada sala de aula invertida e
também dependendo do ndmero, da quantidade de alunos. [...] eu percebo que tem turma
que gosta que eu dite o conceito ai eu digo “Gente eu ndo to6 aqui pra ditar um conceito,
eu t6 aqui pra explicar um conceito, se vocés quiserem o conceito vocés leem o livro” e
eu vejo que isso é reflexo 1& do ensino médio que tava acostumado sé a ler e decorar
aquele conceito eu digo “Gente, vocés ndo precisam decorar, vocés entendendo o que eu
to falando, se na prova eu perguntar, vocés entendendo o que eu to falando vocés sabem
responder” entdo o que eu acho de novidade ¢ essa questdo da metodologia ativa, da sala
de aula invertida, mas é algo que eu ainda to tentando aplicar no dia a dia, eu ndo vou
dizer “Eu aplico sempre”, ndo, eu ndo aplico sempre e € algo que eu aplico dependendo
muito da turma porque eu percebo que tem turmas que sdo muito reticentes, quando o
professor passa um exercicio, faz alguma coisa diferente eles dizem assim “O professor ta
¢ enrolando, porque ele ndo quer dar aula” e na realidade vocé precisa adaptar o seu jeito
de ser a cada turma porque se ndo vocé ndo alcanca aquela pessoa e nao vai adiantar. E eu
considero que sim, que minha prética é reflexiva critica. Na realidade é algo que eu tento
muito. [...] Entdo eu tento trazer exemplos que eles consigam ver mais a aplicabilidade,
porque Direito ¢ muito campo das ideias, se eles ndo conseguirem ver aguela
aplicabilidade eles ndo fazem é se interessar. (TOLERANCIA).

A narrativa da professora Tolerancia revela uma compreensdo ainda incipiente de
pratica docente reflexiva critica, pois a identifica substancialmente com a utilizacdo de
metodologias ativas e a sala de aula invertida. Ademais, a interlocutora ressalta que utiliza
estes meios dependendo da turma, pois pela grande quantidade de alunos em algumas turmas
a professora sente dificuldades em desenvolver estas metodologias. Ressaltamos que embora
a préatica docente reflexiva critica traga em seu bojo a concepcao do aluno como sujeito ativo
e a valorizacdo de metodologias que concebam o carater dialdgico de construcdo do
conhecimento, ela ndo se reduz a este aspecto. A concepc¢éo da professora Tolerancia ainda se
reduz a esse eixo, e, assim como a professora Solidariedade, destaca a objecdo dos alunos a
praticas inovadoras, pois quando a professora: “[...] faz alguma coisa diferente eles dizem
assim: ‘O professor t4 é enrolando, porque ele ndo quer dar aula’.”

O desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica pressupde constante repensar
das acdes em sala de aula e traz uma série de desafios que perpassam as barreiras culturais

impostas e reveladas nos habitos e preferéncias dos alunos. Entretanto, é preciso colaborar
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para que, pelo processo reflexivo, os alunos se conscientizem de que algumas destas
preferéncias, principalmente aquelas relacionadas as préaticas tradicionais, podem afetar
negativamente a formacéo critica do futuro jurista. Giroux (1997) ressalta que nao podemos
conceber o papel do ensino apenas reduzido ao simples treino de habilidades praticas, mas,
que, em vez disso, envolve a educacdo de uma classe de intelectuais vitais para o
desenvolvimento de uma sociedade livre.

A professora Tolerancia aproxima-se da concepc¢do do professor Esperanca quando
relata: “[...] eu tento trazer exemplos que eles consigam ver mais a aplicabilidade, porque
Direito € muito campo das ideias, se eles ndo conseguirem ver aquela aplicabilidade eles nao
fazem € se interessar.”, reiterando, assim, a questdo de discussdo de casos concretos para
“aplicar” o Direito, como se este fosse uma peca tedrica que se encaixasse perfeitamente nas
situacOes praticas, concebendo a fragmentacéo entre teoria e pratica no estudo do Direito.

A vida social reveste-se de diversas especificidades, situacOes variadas e conflitos que
exigem a intervencao juridica, mas ndo se tem no Direito uma peca de encaixe que complete
perfeitamente o espaco de uma lide oriunda de um fato juridico. O ensino do Direito
pressupbe a consideracdo de questdes sociologicas, filosoficas, antropoldgicas,
hermenéuticas, dentre outras, considerando que se trata de uma é&rea complexa do
conhecimento e, portanto, ndo comporta que seja reduzida a mera aplicacdo de leis a casos
concretos.

O professor Liberdade em sua defini¢do de pratica docente reflexiva critica revela a

identificacdo com a pratica reflexiva ao desenvolver suas disciplinas:

Por exemplo, eu ministro uma disciplina de sucessdes e nela eu sempre procuro fazer com
os alunos uma oficina de testamentos, acho que essa é uma pratica reflexiva porque o
aluno é levado a pensar a construgdo do documento e ele utiliza toda a sua criatividade,
embora seja um estudo focado na lei também né? Cédigo, mas ele é um estudo que sai
dessa perspectiva tradicional porque ele entra com um viés mais construtivo, criativo,
mais inventivo, reflexivo. Eu acredito que tenho uma pratica reflexiva critica sim. A
gente sempre acha que pode fazer mais, a gente se cobra, até porque eu acho que é
possivel fazer bem mais. Mas é engracado 0 que acontece comigo: sempre que eu to
aplicando prova eu fico fazendo uma analise retrospectiva de como foi o0 semestre até ali,
ai eu comeco a ter uma série de ideias. (LIBERDADE).

Observamos que o professor tenta incentivar a criatividade e a reflexividade em
atividades como a oficina de testamentos utilizada na disciplina de Direito das Sucessoes,

entretanto, ndo revela a motivacdo a reflexdo em um contexto que exceda os limites da
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propria disciplina ministrada, distanciando-se da concepgdo de reflexividade critica que
ancora esta investigacdo e aproximando-se de uma reflexdo na perspectiva técnica.

A narrativa do professor Liberdade nos chama a atencdo pelo processo reflexivo que
busca desencadear em sua pratica: “/...] sempre que eu té6 aplicando prova eu fico fazendo
uma analise retrospectiva de como foi o semestre até ali, ai eu comego a ter uma série de
ideias.” A reflexdo na pratica docente precisa conceber o contexto de sala de aula a partir de
suas implicacGes no contexto social mais amplo e fundamentar-se em aportes tedricos que
subsidiem as necessarias mudancas nessa pratica, a fim de que este processo reflexivo assuma
carater critico. Nesse sentido, Kemmis (1999) aponta que apenas refletir ndo é suficiente,
sendo necessario que a reflexdo provoque a acdo de reconstruir a pratica docente e de
intervencao sobre ela.

A professora Mudanca aproxima-se, consideravelmente, da concepcdo de pratica
docente reflexiva critica adotada neste estudo. Ao apresentar sua concepcdo acerca desta
prética relata:

E uma prética em que a gente considera o aluno como sujeito ativo, considera que o aluno
ndo é s6 um enfeite, ou que tem que permanecer em siléncio passivamente em toda a
aula. Quando a gente pensa em realizar uma pratica dessa é preciso considerar isso e eu
como professora preciso refletir sobre a minha prética, pensar sobre o que eu faco e a
forma como eu faco para buscar as necessarias melhorias. Eu diria que a pratica que eu
desenvolvo é reflexiva critica sim porque eu reflito bastante sobre o que eu faco e aquilo
que eu fago e vejo que ndo foi muito bom eu planejo outros meios de agir. Meu mestrado
me ajudou muito nisso porque com as leituras e a participacdo em grupo de pesquisa eu
pude planejar esses outros meios ndo s6 a partir da minha experiéncia, mas a partir da
teoria também, tentar entender o que eu fago, 0 que sustenta o que eu faco, consciente ou
inconscientemente, entender as consequéncias disso e modificar quando preciso.
(MUDANCA).

A compreensdo de aluno como sujeito ativo e a reflexdo sobre o fazer sdo aspectos que
demarcam a narrativa da professora Mudanca e revelam o desenvolvimento da préatica docente
reflexiva que se reveste da criticidade ao amparar as necessarias mudancas na fundamentacéo
teorica e no planejamento consciente de modos de agir: “/...] com as leituras e a participa¢do
em grupo de pesquisa eu pude planejar esses outros meios ndo s6 a partir da minha
experiéncia, mas a partir da teoria também [...].”

Nesta acepcao, a professora se distancia da reflexdo na perspectiva pratica, que parte
somente da experiéncia para refletir e planejar as mudancas e se aproxima da perspectiva de
reflexdo critica em que as mudancas sdo planejadas com base na experiéncia, aliada ao

embasamento tedrico que possibilite a compreensdo do que se faz e as reconstrucbes que
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precisam ser produzidas. Ressaltamos que a professora Mudanca é mestre em Educacéo e, a
formagdo especifica na area educacional certamente trouxe colabora¢Bes significativas na
producdo das compreensdes acerca da pratica docente.

Assim, comporta retomar o entendimento de que, de acordo com Freire (2013), a
reflexdo é o movimento realizado entre o fazer e 0 pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, no
“pensar para o fazer” e no “pensar sobre o fazer”. Nesse sentido, a reflexdo provém da
curiosidade sobre a préatica docente, uma curiosidade inicialmente ingénua, que, transformada
em exercicio constante, transforma-se em critica. Esta reflexdo critica permanente deve
constituir-se como orientagdo prioritaria para buscar a transformacdo por meio da prética
docente.

Apbs as narrativas de suas concepcdes acerca de pratica docente tradicional e de
pratica docente reflexiva critica visamos oportunizar que os interlocutores relatassem suas
definicBes acerca da pratica que desenvolvem por meio do seguinte questionamento: “Como
vocé definiria sua pratica docente?” A definicdo do professor Esperanca acerca de sua pratica

docente informa:

A formatacdo da minha pratica é um pouco tradicional, mas as atividades que eu procuro
fazer elas visam incentivar a reflexdo critica dos alunos, com certeza. (ESPERANCA).

O professor Esperanca entende que a forma de conduzir suas aulas é tradicional, em
outros momentos deste estudo revelam-se na narrativa do interlocutor aspectos como: uso
unico do quadro em sala, aula expositiva, pouca participacdo dos alunos, que caracterizam a
pratica docente tradicional, contudo, o professor ressalta que suas atividades visam ao
incentivo da reflexdo critica. A compreensdo da relacdo entre aspectos da pratica docente
tradicional e da pratica docente reflexiva critica, também, se sobressai nas narrativas da

professora Tolerancia e do professor Liberdade ao definirem sua pratica docente:

Minha prética é mista. Mista. Porque ao mesmo tempo em que eu ainda me apego a
algumas questdes tradicionais como uso do quadro, aquele esqueminha mais miudinho
para os alunos que eu gosto de fazer, eu boto tépicos bem divididos na tentativa de
facilitar o estudo deles, a0 mesmo tempo eu tento inovar sendo uma professora mais
préxima, e eu nem falo mais proxima numa questdo pessoal, mais préxima com a prépria
realidade porque eu tento sempre casar meus assuntos com o que esta acontecendo no dia
a dia, eu dou exemplos do Facebook, alguma brincadeira do Facebook que est4 na moda
trago pra aula, dou exemplo, na verdade eu dou uns exemplos assim meio esdrixulos para
chamar a atencfo. Entdo eu consideraria mista. (TOLERANCIA).
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E uma prética que mescla aspectos tradicionais com aspectos inovadores e é um grande
desafio vocé ultrapassar a dimensdo tradicional, é claro que eu ndo considero que o
tradicional seja de todo para ser negligenciado, ndo. Eu acho que ha algo na formacao
tradicional que é interessantissimo, por exemplo, eu no curso de Histdria que eu fiz eu
tive professores que me deixavam encantado pelo fato deles conseguirem manter a gente
atento a aula inteira sem usar nada além da voz, da palavra, todo mundo ali sentado
ouvindo o professor, hd uma dimensdo magica também nessa capacidade de manter as
pessoas atentas ao que voceé vai dizer, aguela expectativa de que vocé vai dizer uma coisa
inédita, extraordinaria, no préximo paragrafo. Entdo, eu acho que isso também é muito
bom e ajuda a desenvolver até o senso de concentragcdo nos nossos alunos, que as vezes
sdo muito dispersos por essas tecnologias que quando eu fiz o curso ndo tinha. Eu ndo
tinha Whatsapp pra ficar olhando na hora da aula ne? (LIBERDADE).

Em sua narrativa a professora Tolerancia informa entender que sua préatica é mista,
pois acredita conjugar aspectos tradicionais e inovadores na mesma pratica. Conforme
discutido anteriormente, a professora Tolerancia apresenta indicios de uma compreensao
ainda incipiente sobre a préatica docente reflexiva critica, pois o entendimento de desenvolver
aspectos desse tipo de pratica se relaciona estritamente a associacdo dos conteudos a
exemplos do cotidiano dos alunos, contudo, essa pratica traz pressupostos que vao muito além
da mera relacdo de exemplos proximos a realidade dos sujeitos.

Conhecer e partir da realidade dos alunos, estabelecendo uma relacdo de proximidade
com estes, sdo fatores que colaboram para o desenvolvimento da pratica reflexiva critica, que
pode ser expandida na acdo da professora Tolerancia por meio da: “[...] compreensdo da
realidade sobre a qual vai atuar e ndo aplicar sobre ela uma lei ou um modelo previamente
elaborado. Ha preocupacdo em criar e produzir uma mudanca, fazendo surgir uma nova
realidade material e humana qualitativamente diferente.” (VEIGA, 2013, p.21).

Os aspectos que aproximam a pratica da professora Tolerancia da perspectiva
reflexiva critica precisam considerar a compreensdo do fazer com base na valorizacdo da
formacédo especifica para a docéncia, a fim de fundamentar teoricamente essa compreensdo e
promover reflexdes que possibilitem mudancas que ecoem na formacéo juridica e social dos
sujeitos.

O professor Liberdade também considera que sua pratica mescla aspectos tradicionais
e inovadores e destaca: “/...] é um grande desafio vocé ultrapassar a dimensao tradicional, é
claro que eu ndo considero que o tradicional seja de todo para ser negligenciado, n&o. Eu
acho que ha algo na formacao tradicional que é interessantissimo.” Neste trecho revela-se a
compreensdo do interlocutor de que a prética tradicional ndo é totalmente prejudicial e que
tem seus beneficios, ndo podendo ser de todo desconsiderada. Compreendemos que é preciso

potencializar o processo reflexivo critico acerca do que se faz a fim de compreendermos quais
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aspectos da pratica tradicional podem ser adotados sem que esta op¢do conduza & alienacdo
ou & acriticidade dos alunos.

Na concepcéo freireana, a pratica docente precisa fazer com que aluno e professor
sejam concebidos como sujeitos autbnomos, mediante uma autonomia que pressupde a
consciéncia critica acerca do contexto politico e social que os rodeia. Assim, o professor pode
compreender seu papel na formacdo do aluno, pois, sua préatica traz implicaces a atuacao
social daquele e precisa considerar formas de intervir e modificar a realidade. (FREIRE,
2013). No contexto dessa analise critico-compreensiva e interpretativa, temos a professora

Autonomia, que define sua préatica docente destacando de algumas particularidades:

Minha prética é boa, eu sempre digo que ela é boa, eu gostaria que ela fosse excelente,
ndo é ainda, eu acho que eu ainda preciso caminhar muito pra isso porque nds ainda
temos dificuldade. Com o passar do tempo nds aprendemos varias questdes didaticas, de
metodologias, [...] eu ainda percebo que eu ndo consigo me dar por vencida quando um
aluno ndo quer nada e quando eu insisto nesse aluno eu termino prejudicando um pouco
os alunos que ja avancaram, entdo eu ndo consigo encontrar esse meio termo, é algo que
eu procuro todos os dias, confesso, e com o numero crescente de alunos com dificuldades
em sala de aula esta se tornando cada vez mais dificil. As vezes eu perco meu bom aluno,
a atencdo dele porque eu to tentando trabalhar o aluno com dificuldades, talvez, num
futuro, com as minhas préprias praticas desenvolvidas eu consiga encontrar esses meios
termos. (AUTONOMIA).

A narrativa da professora revela uma necessidade formativa em relagdo ao processo
didatico com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. A interlocutora informa
que sua pratica é “boa”, mas destaca o desejo de melhorar: “As vezes eu perco meu bom
aluno, a atencdo dele porque eu to tentando trabalhar o aluno com dificuldades, talvez, num
futuro, com as minhas proprias préaticas desenvolvidas eu consiga encontrar esses meios
termos.” A professora compreende que com o desenvolvimento de suas praticas conseguira
lidar com a situacdo especifica de equilibrar o processo de ensino-aprendizagem em um
espaco em que existam alunos em estagios mais avancados e alunos com dificuldades de
aprendizagem.

A formacdo docente fundamenta a pratica e, aliada a experiéncia, oportuniza ao
professor conhecer 0s aportes tedrico-metodoldgicos do magistério no ensino superior,
fornecendo os subsidios necessarios para lidar com situacdes adversas, como a relatada pela
professora Autonomia. A interlocutora informa sobre seu comprometimento com a atividade
docente ao evidenciar inquietacdes com dilemas que emergem da préatica e concebe que o

desenvolvimento de sua pratica ao longo do tempo, auxiliard na conducdo dessas
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circunstancias. Compreende que o percurso formativo especifico possibilita que o professor
saia da zona de improviso, em que age apenas pela intuicdo ou a partir da experiéncia,
acessando uma zona onde possa desencadear uma atuacao critica pautada na reflexividade e
na compreensao da totalidade do contexto de implicacdes da atividade docente.

Nesse cendrio compreensivo reiteramos que a reflexividade que precisa nortear a
prética docente reflexiva critica, condi¢do que ndo trata apenas de um adjetivo que identifica
uma caracteristica inata do ser humano, mas sim de uma abordagem tedrica de compreensao
do trabalho docente (PIMENTA; GHEDIN, 2002). Para definir-se como professor, com uma
pratica docente reflexiva critica, ndo basta somente debater acerca dos dilemas do cotidiano
de sala de aula, é preciso refletir criticamente acerca de sua funcdo no contexto educacional,

social e politico. A professora Mudanca relata:

Minha préatica leva em consideragdo a diversidade das turmas. Eu me pauto muito no
planejamento, estudo o conteldo a ser ministrado e vou buscar formas diferentes de
discutir aquilo: videos, textos, grupos de discussdo, simulagdo de casos praticos, sempre
levando em consideracdo a particularidade das turmas porque tem turmas que sdo mais
abertas a essas atividades diferenciadas e outras mais fechadas, mas mesmo nessas eu
faco a experiéncia, eu tento e, as vezes, até me surpreendo. Entdo, minha préatica é
mudanca, acho que a gente ndo pode ser estatico e fazer a mesma coisa a vida inteira,
ainda que estejamos com as mesmas disciplinas. Eu reflito e mudo, planejo, faco, mas
reconstruo, acho que é esse o caminho, pelo menos o caminho que eu tenho seguido por
acreditar nele. (MUDANCA).

A professora Mudanca revela em sua narrativa que leva em consideracdo a diversidade
das turmas, no planejamento de sua pratica, e adota recursos diferenciados que atendam as
necessidades de cada contexto especifico. Diferentemente do que foi relatado na narrativa de
alguns interlocutores anteriormente, a professora Mudanca ressalta que as turmas mais
“fechadas” ndo se constituem em impedimento ao desenvolvimento de metodologias
diferenciadas. A designagdo do codinome “Mudanga” a essa interlocutora ndo foi intencional,
deu-se antes mesmo da leitura atenta de suas narrativas, porém, deparamo-nos com uma feliz
coincidéncia ao percebermos que a propria professora definiu sua pratica com esta
designagéo: “/...] minha pratica é mudanga, acho que a gente ndo pode ser estdtico e fazer a
mesma coisa a vida inteira [...] Eu reflito e mudo, planejo, faco, mas reconstruo, acho que é
esse o caminho [...].”

A praética reflexiva critica é dindmica, concebe o0 processo educativo em suas continuas

modificagdes e particularidades em diferentes contextos. Nesse sentido, a professora Mudanca
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defende que a prética ndo pode ser estatica, reproduzindo-se durante toda a carreira
profissional. Como discutido anteriormente, reproducdo e reiteracdo de praticas nos cursos
juridicos sdo presencas marcantes em vista da imitacdo dos professores da graduacdo. A
reflexividade critica sobre a acdo que se desenvolve possibilita 0 rompimento do ciclo de
reproducdo e repeticdo de praticas, abrindo espaco para a criatividade e para a transformacéo.

E neste processo que o professor desenvolve sua autonomia na criagdo de préaticas
condizentes com o compromisso de justica social que precisa orientar a formacao do jurista,
promovendo a emancipacao por meio de: “[...] um processo de reflexdo critica no qual as
praticas, valores ¢ instituicdes sejam problematizados.” (CONTRERAS, 2002, p. 203)
associada a analise das circunstancias da pratica docente a autonomia pressupde a consciéncia
critica em torno das demandas da sociedade e das demandas da sala de aula, em particular.

A perspectiva de valorizar a reflexdo critica dos alunos acerca do fendmeno juridico é

presente na narrativa da professora Solidariedade ao definir sua préatica docente:

Minha pratica é uma pratica na qual eu levo a liberdade, dou liberdade, dou abertura,
gosto do feedback, dou meu posicionamento critico, quero que eles coloquem o
posicionamento critico deles também. Sou adepta das opinides deles, digo “se vocé acha

que deve ser assim, lute pra que realmente isso aconteca”, por que nao questionar a lei
né? (SOLIDARIEDADE).

A professora Solidariedade indica o incentivo a liberdade de expressdo dos alunos em
sala de aula, a fim de que desenvolvam posicionamentos criticos. A valorizacdo das
concepcdes e questionamentos dos alunos fortalece a construcdo do Direito como ciéncia em
constante modificacdo, pois precisa ser pensada e repensada a partir das necessidades sociais.

Conforme Veiga (2013, p. 18): “[...] a pratica pedagdgica ndo deve esquecer a
realidade concreta da escola e os determinantes sociais que a circundam”. Reconhecer a
realidade sociopolitica que esta imbricada no processo de criacdo e contextualizacdo das leis e
sobre ela se posicionar, permitindo, na pratica docente, o desenvolvimento da relagéo teoria-
pratica viabilizando a producdo de uma nova visao acerca do Direito e de seu ensino.

Falamos de uma metodologia de ensino que atenda a finalidades especificas, que séo
delineadas de acordo com a perspectiva de pratica docente que se desenvolve. Nesse sentido,
a fim de desvelarmos a finalidade da pratica docente dos interlocutores, questionamos: “Qual
a finalidade da sua pratica docente?” e “Que aluno vocé esta formando com esse tipo de

pratica docente que desenvolve?”.
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Retomamos o entendimento de que a finalidade da préatica docente reflexiva critica é
desencadear a reflexividade no processo de construcdo do conhecimento de forma a
possibilitar a atuacdo participativa no contexto educativo e social que circunda os sujeitos.
Temos, pois, que os professores Esperanca e Tolerdncia revelam em suas narrativas
finalidades estritamente relacionadas ao desempenho formativo e ao futuro profissional de

seus alunos:

Quando o semestre finaliza eu quero ter deixado para os alunos conhecimento e, ao
mesmo tempo, maturidade para usar o conhecimento porque se for sé conhecimento por
conhecimento eles podem ficar na casa deles lendo livro, e ai decora o livro de capa a
capa, faz uma prova e passa. Mas, ndo sei se eu alcancgo, até porque eu sou relativamente
nova na docéncia, mas eu tento fazer com que eles contextualizem o conhecimento, seria
isso, sabe? Porque 0 que eu mais batalho no Direito é tentar fazer com que o aluno
contextualize na vida dele pra qué que aquele Direito serve, sabe? Eu acho que a maioria
dos alunos que infelizmente tem saido da faculdade séo alunos que nédo é que ndo tenham
senso critico, sdo alunos que ndo guerem, ndo se importam em ter senso critico. Ndo é
que eles ndo tenham capacidade, ndo € isso, eles tem. Eu tento, eu tento, mas eu nao sei se
eu alcangco 70%, certo? E assim, o aluno que eu queria que saisse era com senso critico,
pessoas humanas, pessoas gque ouvissem o préximo, pessoas que aplicassem o Direito
para o que o Direito serve, para o bem social e ndo na ideia de ganhar por ganhar. Mas eu
tenho que ser realista, eu ndo acredito que todos saiam assim, a grande maioria que esta
ali estd ouvindo, mas ndo se importa porque esta ali s para conseguir o conhecimento
para passar num concurso e por mais que eu diga que o concurso ndo é o fim, mas o
comego, agem como se o concurso fosse o fim. (TOLERANCIA).

Na narrativa da professora Tolerancia observamos que a finalidade de sua prética
docente é “/...] ter deixado para os alunos conhecimento [...].” Este aspecto designa uma
concepgdo verticalizada em que a professora “deixa”, “passa” o conhecimento aos alunos,
conhecimento este relacionado ao ambito juridico. A interlocutora ndo revela finalidade que
se dirija a um processo formativo para a participacdo ativa socialmente ou para uma atuacao
mais consciente como cidadao e jurista.

Concebemos que desenvolver uma pratica docente cuja finalidade seja,
precipuamente, a preparacdo para atuar no ambito juridico reduz significativamente as
possibilidades de desenvolvimento da préatica docente reflexiva critica, uma vez que esta ndo
visa apenas 0 acumulo de conhecimentos pelo aluno, que o habilite profissionalmente para
atuar em determinada area, mas pressupde o intuito de formar o ser humano em sua
totalidade, desenvolver a criticidade capaz de subsidiar mudancas sociais por meio de sua
atuacao.

Nesse sentido, chama-nos a atencdo quando a professora relata: “Fu acho que a

maioria dos alunos que infelizmente tem saido da faculdade séo alunos que ndo é que ndo
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tenham senso critico, sdo alunos que ndo querem, ndo se importam em ter senso critico.”
S0, de fato, os alunos que ndo querem, que ndo se importam em ter senso critico? E preciso
que o professor possa repensar seu modo de fazer docente, por meio de um processo
formativo que ampare sua reflexdo sobre estratégias e condi¢des a serem desenvolvidas para
impulsionar a problematizagdo em sala de aula. Reafirmamos, por oportuno, que a resisténcia
de alguns alunos ndo pode servir de entrave a superacdo paradigmatica no ensino juridico,
posto que concebemos que despertar 0 gosto pelo questionamento e identificar-se como
sujeito ativo no processo de construcdo do conhecimento séo atitudes que podem orientar o
professor a promover as necessarias mudancas na sua préatica docente.

O desejo de oportunizar a formacdo critica dos alunos aparece na narrativa da
interlocutora: “/...J o aluno que eu queria que saisse era com senso Critico, pessoas humanas,
pessoas que ouvissem o préximo, pessoas que aplicassem o Direito para o que o Direito
serve, para o bem social e ndo na ideia de ganhar por ganhar.” Revela-se a concepcéo de
Direito como instrumento para alcance do bem social, desenvolver esta perspectiva requer
uma pratica revestida de intencionalidade, que parta do planejamento e da formacdo que
aporte a pratica docente na perspectiva critica, assim, a intencdo de produzir este tipo de
conhecimento e contribuir com a formag&o desse jurista perpassa pela formagéo docente.

Contudo, objetivar restritamente a formacdo juridica ainda é propoésito da pratica

docente, como observamos também na narrativa do professor Esperanca:

E fazer com que os alunos saiam preparados para a realidade. Coisa que muitas vezes o
curso de Direito ndo faz. A gente sai do curso de Direito, a maioria, como eu sai na
época, com toda a teoria na cabeca, mas eu ndo sabia aplicar uma prética e tanto € que eu
vejo que os alunos ainda ndo sabem, no sétimo, oitavo periodo, nono, décimo, quando eu
levo um caso eles ndo sabem aplicar, ou seja, a gente sai do curso sem saber aplicar a
teoria a pratica e esse é meu maior objetivo, fazer essa ligacdo. A metodologia que eu
desenvolvo é a que € utilizada na pratica, na vida profissional. Quando vocé utiliza esse
tipo de analise e discussdes vocé soluciona os problemas da sua vida profissional e quer
gueira ou ndo, ndo estamos preparando profissionais, a pessoa quando se forma ela vira
um profissional. Essa minha metodologia é a que eu venc¢o todo dia na minha vida, entdo
como eu vengo todo dia a minha vida utilizando essa metodologia eu acredito que ela
possa ajudar também o aluno a vencer quando ele sair. Tanto é que eu tenho a anélise dos
julgados para o aluno que quer ser advogado, e tenho as questdes de concurso que eu boto
em prova para aqueles que querem ser concurseiros. Entdo, o qué que eu penso? A minha
metodologia est4 preparando o aluno para o mundo la fora, na hora que ele sair ele vai
dizer “Eu ja vi isso, eu ja sei como faz.” Por qué? Porque como eu estou aqui fora eu sei
como se faz, entdo eu preparo para isso. Por isso eu acredito que a minha metodologia
prepare 0 aluno para o que ele quiser fazer, até mesmo para ser docente, como? Dando o
exemplo em sala de aula. Entdo eu tento trazer o que vocé tem que fazer para vocé ser um
docente, para vocé ser um advogado, pra vocé ser um funcionario publico na area do
Direito. Eu viso formar um aluno preparado para a vida, ndo preparado, mas pelo menos
ele sabe o que espera ele 14 fora. Se ele aproveitou a oportunidade pra se preparar ou nao
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ai é outra coisa, mas eu sempre procuro dizer assim, 0 aluno que assiste as minhas aulas
ele sabe como € que 14 fora acontece. Tanto é que quando eu encontro meus ex alunos no
forum eles dizem “Professor, bem que o senhor dizia que era assim, assim, assado.”
Entdo eu acho que eu preparo alunos para a vida la fora, é isso que eu fago.
(ESPERANCA).

O professor Esperanca destaca a finalidade de preparar os alunos para a realidade,
contudo, pelo desenvolvimento de sua narrativa percebemos que a realidade a que o
interlocutor se refere é a realidade profissional, revela-se marcadamente a concepcao de
dissociacdo entre teoria e pratica, ou seja, de que os alunos veem a teoria durante o curso, mas
ndo sabem “aplica-1a”: “a gente sai do curso sem saber aplicar a teoria a pratica e esse é
meu maior objetivo [...].” Ao conceber que a teoria ¢ um “encaixe” na pratica, que ¢ precisO
entender a teoria para aplica-la na pratica, revela-se 0 modelo técnico, que consiste na
conversdo da pratica docente em uma busca por comportamentos desejados, esta perspectiva
leva o professor: “[...] ao determinismo e ao racionalismo, e, com essa exigéncia, o professor
passa a aplicar a técnica pela técnica em busca da performance.” (BEHRENS, 2010, p.49).

Ao preparar o aluno para o exercicio profissional sem desenvolver a formacéao
enquanto cidadao critico e consciente de seu papel social, o professor revela, consciente ou
inconsciente, sua concepc¢édo de aluno como espectador frente a realidade em que vive em suas
varias dimens0es, social, politica, cultural, historica. A incessante busca pelo desempenho dos
alunos torna-o condicionado e acritico, de maneira que precisa dominar as teorias e técnicas
dos manuais para “aplicar” na pratica a partir de modelos prontos: “[...] como eu estou aqui
fora eu sei como se faz, entdo eu preparo para isso.” Dessa forma, o professor “sabe” como
se faz, é o detentor do conhecimento pratico e prepara os alunos para essa pratica que ele
desenvolve, entretanto, € preciso considerar os diferentes contextos da préatica e que a préatica
ndo é um simples modelo a ser adotado por mera assimilacéo.

O interlocutor ressalta que desenvolve em sua pratica modelos de como “deve ser” a
atuacdo dos alunos em carreiras profissionais especificas, inclusive a docéncia: “Dando o
exemplo em sala de aula. Entdo eu tento trazer o que vocé tem que fazer para vocé ser um
docente, para vocé ser um advogado, pra vocé ser um funcionario pablico na area do
Direito.” Compreendemos que a préatica docente na perspectiva de moldar o aluno a partir de
uma forma do que ele tem que fazer apresenta o vies do controle,da dominacdo e da
imposic¢do de comportamentos desejados.

Ao reproduzir o modelo tecnicista o professor revela que a finalidade de sua pratica

docente é adaptar o aluno para atender aos imperativos do mercado. Embora o professor
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ressalte que: “/...] eu acho que eu preparo alunos para a vida la fora, é isso que eu fago.”
percebemos que esta vida a que se refere esta estritamente ligada ao &mbito profissional e, a
vida “la4 fora” ndo se restringe ao ambito profissional, e¢la abrange VArios contextos que
necessitam de discussdo e analise na academia para que se tenha a possibilidade de formacédo
humana, e ndo somente formag&o profissional.

Nesse sentido, McLaren (1997) denuncia as ideias excludentes do mercado que
exercem dominacdo de maneira a eliminar a identidade dos sujeitos, ao conduzir a forma de
pensar e agir dos sujeitos. E preciso desenvolver a consciéncia critica que subsidie a
emancipacdo em relacdo a modos de pensar e fazer pré-determinados para que se criem
condigdes de desenvolver a autonomia na construcao/reconstru¢cdo do conhecimento, com
reflexos positivos a vida em sociedade. O desafio que se impde é aliar a preparacdo técnica
necessaria ao exercicio da profissdo a formacdo humana critica, que possibilite aos futuros
juristas uma atuacéo consciente e transformadora.

O professor Esperanga cita em sua narrativa uma situagdo comum no contexto do
ensino juridico, o interlocutor manifesta seu desejo de: “/...J ajudar também o aluno a vencer
guando ele sair. Tanto € que eu tenho a andlise dos julgados para o aluno que quer ser
advogado, e tenho as questdes de concurso que eu boto em prova para aqueles que querem
ser concurseiros.” Ribeiro Junior (2001) alerta para esse fato destacando que, em grande
parte dos cursos juridicos, os professores sdo orientados a preparar os alunos para provas de
concursos, em especial o exame da OAB. Dessa forma, a préatica docente volta-se apenas para
0 produto, para a capacidade do aluno em memorizar e reproduzir as leis postas e a espelhar-
se em modelos de atuacao preestabelecidos, modelos de sucesso no mercado a fim de alcancar
0s patamares que estes modelos alcangaram.

A professora Solidariedade, ao narrar a finalidade de sua pratica docente, revela a

concepcao e o desejo de ser lembrada pelos alunos:

Meu objetivo é deixar um legado e dizer que eu quero o reconhecimento dos meus alunos
de que eu ndo fui aquela professora que sO escrevia, que s6 falava, mas sim uma
professora de questionamentos. E uma pena, e infelizmente ndo € isso que eu observo,
mas eu luto para ser reconhecida por esse meu lado critico, de questionar, de fazer com
que eles pensem. O método antigo ainda é o predominante entdo eu acho que o legado
tem que ser unanime de gerar no aluno o questionamento. Eu formo alunos para a vida,
formo pessoas, seres humanos para a vida, independente deles fazerem ou ndo OAB,
advogarem ou n&o. (SOLIDARIEDADE).
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A professora Solidariedade destaca seu desejo de deixar um legado: “Meu objetivo é
deixar um legado e dizer que eu quero o reconhecimento dos meus alunos de que eu nao fui
aquela professora que sO escrevia, que s6 falava, mas sim uma professora de
questionamentos.” Constatamos que em seu relato sobressai-se como finalidade o desejo de
reconhecimento pelos alunos do trabalho desenvolvido como professora que, embora tenha
neste o objetivo de formar: “/...] pessoas, seres humanos para a vida, independente deles
fazerem ou ndo OAB, advogarem ou ndo” evidencia-se de maneira marcante que a finalidade
de sua préatica docente € mais relacionada ao intuito de reconhecimento de si.

O reconhecimento do trabalho docente € relevante para motivar a profissionalizacéo,
despertando a busca pela formacao docente e a reflexdo acerca das préaticas visando constantes
melhorias. Contudo, compreendemos que o reconhecimento pessoal ndo se constitui em
finalidade primaz da préatica docente reflexiva critica, uma vez que esta precisa conceber a
criticidade dos alunos e as condigdes de intervengdo em sociedade a partir da compreensdo do
contexto sdcio-historico. Nesse sentido, a professora Autonomia revela em sua narrativa que

sua pratica docente traz finalidades relacionadas a estes aspectos:

Primeiro é formar pessoas que consigam ter respeitabilidade em sociedade, eu ndo me
preocupo com profissional, mas como pessoa. Eu nunca vi a educagdo, em nenhuma das
esferas, como algo s6 conteudista, eu acho que a gente usa o conteddo para mudar as
pessoas, mudar no sentido delas perceberem o mundo que elas desconheciam e que agora
elas conhecem e podem ajudar. Imagine uma pessoa que ndo conhece o Direito, ela ndo
pode orientar ninguém, nao tem como orientar ninguém, mas a partir do momento que ela
tem esse Direito na mdo ela consegue orientar a sociedade para que ela consiga viver
melhor em equilibrio, para que ela tenha o direito dela respeitado, entéo a ideia é sempre
ter um mundo melhor. Claro, ai vem a questdo de passar para ele que ele precisa ter
contetdo e embasamento tedrico para ser essa pessoa melhor, com toda certeza, mas o
foco sempre é formar uma pessoa mais humana. Néo adianta em ter um individuo que
sabe todo o Direito de cor e salteado, que sabe todo o Cddigo Civil, todo o Cédigo Penal,
mas quando ele vai para a préatica ele ignora questfes de respeito, ele acha que por saber
demais ele é melhor que as pessoas ne? Entdo a minha missdo coma docéncia é essa: eu
guero sentir orgulho de ver aquele meu aluno que as pessoas elogiam, ndo é elogiar
porgue ele passou num concurso em primeiro lugar, mas elogiar porque ele fez algo de
diferente, porque ele fez algo em prol de um grupo maior, que nao é s6 ele. Entdo a minha
experiéncia e a minha dedicacédo é nesse sentido, eu costumo até brincar com eles “No dia
que eu chegar em sala de aula que a minha Unica missdo for empurrar conteiido eu
encerro aquela miss@o ali” que eles facam o favor de me dizer “Professora, a senhora ta
s6 empurrando conteido” que eu fago questdo de me retirar. Eu acho que esse ndo é o
papel do professor. Entdo, eu acho que eu formo um aluno preparado nos aspectos de
conhecimento, humanistico e social. Entdo eu tenho um aluno talvez mais respaldado de
contetdo pra que ele possa se posicionar, tecnicamente falando, mas eu também tenho um
aluno que passa a ser mais respeitoso, participativo na sociedade que ele esta inserido. Eu
percebo no meu aluno do 1° periodo, eu recebo ele no 1° periodo e eu vou encontrar come
ele 14 no 9°, eu percebo como ele amadurece e como ele ainda me tem como referéncia la
no 9° periodo e outros professores. [...] Entdo isso é prova de que ndés mudamos essa
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pessoa, ela entrou ainda com dificuldade de entender seu papel no mundo e sai
entendendo seu papel no mundo, ndo s6 como profissional, mas como pessoa, como ser
humano, isso pra mim é que é mais importante. (AUTONOMIA).

A narrativa da professora Autonomia evidencia finalidades que se aproximam dos
objetivos da préatica docente reflexiva critica, tendo em vista a valorizacdo da formacéo
humana em detrimento da formacdo estritamente profissional. A formacdo profissional é
consequéncia de um curso de graduacdo, mas, na perspectiva critica, ¢ fundamental que a
formag&o humana assuma espaco a fim de que o sujeito, em processo formativo, ndo apenas
encontre seu lugar social como profissional, mas que se situe enquanto cidad&o critico.

A interlocutora ressalta logo de inicio: “Fu nunca vi a educagdo, em nenhuma das
esferas, como algo s6 conteudista, eu acho que a gente usa o conteldo para mudar as
pessoas, mudar no sentido delas perceberem o mundo que elas desconheciam e que agora
elas conhecem e podem ajudar.” Embora a professora utilize a expresséo de usar contetdo
para mudar pessoas, pelo contexto de sua narrativa compreendemos que sua intencionalidade
é possibilitar mudancas no sentido de seus alunos se conscientizem acerca do mundo em que
vivem, atuando neste mundo de forma positiva: “/...] mudar no sentido delas perceberem o
mundo que elas desconheciam e que agora elas conhecem e podem ajudar.”

A mudanca dos sujeitos advém da conscientizacdo critica acerca de quem sdo e do
papel que podem desempenhar na comunidade em que vivem. Trata-se de gerar o
compromisso que manifesta o senso de responsabilidade de cada um com a transformagéo do
meio, com a justica social a ser expandida. Na sociedade contemporanea, o individualismo e a
competicdo desenfreada entre 0s sujeitos sdo caracteristicas impostas pelo sistema capitalista.
Neste esteio, evidencia-se a necessidade de que os membros dessa sociedade ajam em prol do
coletivo, a fim de que se desenvolvam relaces reciprocas de interdependéncia entre 0s
sujeitos e condicdes de bem estar social a cada um.

A solidariedade e o compromisso social sdo valores fundamentais na compreensao do
Direito, representam possibilidades de uma nova viséo frente a concretizagdo da dignidade da
pessoa humana para a construcdo de uma sociedade justa e igual, desenvolvendo um ambiente
digno para os atores do contexto social.

Nesse sentido, em sua narrativa, a professora Autonomia se aproxima desse

compromisso social, como discutido por Freire (1997, p. 09):

Compromisso com o mundo, que deve ser humanizado para a humanizagdo
dos homens, responsabilidade com estes, com a histéria. Este compromisso
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com a humanizagdo do homem, que implica uma responsabilidade histdrica,
ndo pode realizar-se através do palavrério, nem de nenhuma outra forma de
fuga do mundo, da realidade concreta, onde se encontram o0s homens
concretos. O compromisso, préprio da existéncia humana, sd existe no
engajamento com a realidade, de cujas "aguas” os homens verdadeiramente
comprometidos ficam “molhados”, ensopados. Somente assim o
compromisso € verdadeiro.

A prética docente reflexiva critica rompe com concepcdes individualistas do Direito,
pois quando estas predominam, abre-se espaco para a desigualdade entre os sujeitos, ndo ha
uma preocupacdo com o bem estar social. Reverter este quadro de individualismo que
predomina na sociedade contemporanea € possivel por meio do incentivo a praticas que
fomentem o questionamento, o didlogo e a criticidade dos alunos, a fim de compreendermos
gue o comportamento humano € situado socialmente e que a consciéncia juridica critica leva
em consideracdo a condicdo de todos os membros da sociedade como responsaveis uns pelos
outros e pelos problemas coletivos.

Observamos que a professora Autonomia apresenta a concepcdo de docéncia como
missdo: “No dia que eu chegar em sala de aula que a minha Unica missao for empurrar
conteudo eu encerro aquela missdo ali”, remetendo aos aspectos de dom ou vocacédo,
discutidos neste estudo. Entretanto, faz-se mister destacar que a professora revela o incentivo
a formacdo humana e a necessidade da intervencdo social dos alunos. Essa formacdo precisa
ser mediada pelo didlogo, pela problematizacdo e pela criticidade, ndo no sentido de moldar o
aluno a comportamentos/pensamentos impostos, mas na perspectiva de despertar reflexdes
que possibilitem a autonomia de compreender seu proprio papel em sociedade. Esse aspecto é
relevante, pois quando a interlocutora menciona: “/.../ eu perceb0 como ele amadurece e
como ele ainda me tem como referéncia la no 9° periodo e outros professores. [...] Entéo isso
¢é prova de que nés mudamos essa pessoa [...] ” , neste caso, podem estar implicitas nocdes de
moldar o aluno a partir de um espelho que € o professor, de maneira que este professor
mudaria o aluno. A pratica docente reflexiva critica ndo pressupde a intengdo de mudar ou
adequar o aluno, mas de incentiva-lo rumo ao processo de conscientizacdo critica e rumo a
compreensdo do mundo em que vive, nessa situacdo, dizemos que se trata de mediar e ndo de
impor a mudanga.

O professor Liberdade e a professora Mudanca apresentam em suas narrativas sobre a
finalidade da préatica docente que desenvolvem, a preocupa¢do com a formagdo humana e as

implicagdes sociais de suas praticas:
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A finalidade é contribuir no processo de formacdo humana, antes de qualquer outro
aspecto da formacdo. Sei que estdo ali para se formarem enquanto juristas, mas eu me
preocupo muito com o tipo de juristas que serdo, entdo eu procuro abordar os contedos e
discutir muito com eles em sala tentando incentivar na formagdo humana, de carater,
moral, e também formacdo juridica, mas lembrando a eles de ndo levarem em
consideracdo apenas o critério financeiro, mas que eles se preocupem com 0 aspecto
humano, de contribuir significativamente pra que a gente viva numa sociedade melhor e
mais justa. Eu busco formar um cidaddo consciente do papel dele na sociedade, ndo
apenas um portador de diploma, bacharel, advogado ou seja 14 qual outra profissdo
juridica. O Direito tem uma parcela muito grande de contribui¢cdo com a melhoria da vida
em sociedade e eu tento contribuir para que eles se conscientizem disso e atuem para de
fato melhorarem a vida social e ndo apenas pelo dinheiro.

(MUDANCA).

Quando eu imagino uma aula eu imagino a possibilidade de debater temas relevantes,
temas importantes dentro de uma perspectiva mais critica possivel, que nds saiamos dali
com uma postura mais critica, uma percep¢do mais complexa da realidade. E importante
gue o aluno consiga se desviar de leituras vulgares da realidade, leituras muito simples,
muito domesticadas da realidade, € muito importante desenvolver essa capacidade de
refletir a realidade, ndo s6 sofré-la, mas refleti-la. Entdo eu penso que isso é muito
importante, eu penso muito nisso. Eu viso formar aquele que tem um espirito critico até
porque a maioria das minhas disciplinas sdo propedéuticas e remetem muito a criticidade.
(LIBERDADE).

A professora Mudanca revela a valorizagdo da formagdo humana apoiada no trabalho
com valores que possam orientar a acdo dos futuros juristas fomentando o questionamento do
Direito e sua compreensdo com vistas ao sentido de totalidade. Desse modo, a interlocutora
destaca: “/...] eu me preocupo muito com o tipo de juristas que serdo, entdo eu procuro
abordar os conteudos e discutir muito com eles em sala tentando incentivar na formacao
humana [...] lembrando a eles de ndo levarem em consideragdo apenas o critério financeiro,
mas que eles se preocupem com o0 aspecto humano, de contribuir significativamente pra que a
gente viva numa sociedade melhor e mais justa.” Constatamos, nessa vertente analitica, a
ruptura com o objetivo capitalista de busca desenfreada pelo lucro e a formagao orientada
para essa finalidade, uma vez que a interlocutora promove discussdes de conteudos e valores
que subsidiem uma formacao orientada para a intervencao por uma sociedade mais justa.

A ruptura com os valores capitalistas impostos no ambiente académico,manifestados
em praticas docentes que intencionam unicamente a preparacdo discente para atender ao
mercado e gerar o crescimento profissional medido pela lucratividade € fundamental no
ensino juridico. A dignidade da pessoa humana precisa ser o foco principal das discussoes,
conduzindo a um processo formativo que oriente a busca do bem comum, aparecendo como

uma possivel solugdo frente a uma sociedade desigual e injusta, reconhecendo, nesse sentido,
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os direitos fundamentais, a dignidade da pessoa humana e os preceitos de justi¢a social. Nessa
perspectiva, Giroux (2005, p. 135) dispde:

[...] a teoria é um recurso que nos permite definir e responder a problemas a
medida que vao emergindo em contextos especificos. O seu poder
transformador reside na possibilidade de gerar formas de acc¢do e ndo na sua
capacidade de resolver problemas. A sua natureza politica decorre da sua
capacidade de fazer imaginar um mundo diferente e de fazer agir de modo
diferente e este € o seu principal contributo para qualquer nogédo viavel de
educacéo para a cidadania.

Tem-se, pois, que a formacdo juridica precisa ancorar-se em uma formacdo humana
que fundamente formas de acdo e contribui¢cdo na construgdo da justica social, cuidando-se
para que ndo reduza a mera preparacdo para resolucéo de problemas sociais. A pratica docente
assume a perspectiva da reflexdo critica ao compreender-se como mediadora de
transformacéo social e conscientizacéo critica dos alunos. Esta perspectiva se faz presente na
narrativa do professor Liberdade, ao relatar as finalidades de sua prética, evidenciando o
incentivo ao questionamento e a criticidade acerca da realidade como um todo. Assim ressalta
em sua narrativa: [...] eu imagino a possibilidade de debater temas relevantes, temas
importantes dentro de uma perspectiva mais critica possivel, que nds saiamos dali com uma
postura mais critica, uma percepcao mais complexa da realidade.[...] Eu viso formar aquele
que tem um espirito critico.”

Neste curso analitico, dizemos que a realidade em sua complexidade faz-se
imprescindivel na préatica docente que se diz reflexiva critica, pois, a partir dessa percep¢ao
podemos desenvolver a consciéncia de que a realidade ndo é um meio simpldrio de aplicacéo
de contetdos estudados na academia, mas que se consubstancia em uma rede complexa de
maultiplas relacbes e conflitos, aspectos que precisam ser compreendidos a partir de base
tedrica que considere ndo apenas o conhecimento juridico, a rigor, estanque em si, mas que
concebamos a transdisciplinaridade no estudo das situacdes reais de atuacdo para que
cheguemos ndo apenas a resolucdo de conflito, como também a contribuigéo efetiva em uma
sociedade mais pacifica e equanime.

A convicgdo é que, assim como o processo formativo docente, a pratica ndo é pronta e
estatica, precisa imiscuir-se em um movimento continuo de construcdo/reconstrucéo a partir
dos vieses da realidade que se apresentam em diferentes contextos de atuagdo, exigindo do
professor o desafio da (res)significacdo de seus fazeres e a mobilizacdo de saberes, como

assim registramos:
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[...] a prética desafia o(a) professor(a) na articulagdo e na construcdo de
saberes para responder as situagdes concretas da sala de aula, instando-o a
transformar o conhecimento cientifico em saber articulado as reais
necessidades da prética pedagogica vivenciada na escola. Nesta concepcéo,
o(a) professor(a) produz no exercicio da profissao, os saberes necessarios a
sua acdo, reelaborando e reconstruindo sua intervencdo pedagogica, huma
atitude critico-reflexiva, produzindo modos de ser e de agir essenciais no
desenvolvimento de suas a¢des docentes. (BRITO, 2007, p. 57).

As trajetorias percorridas ao longo do tempo de docéncia possibilitam a producéo
continua dos modos de ser e agir nessa atividade, tal producdo ganha relevo e significancia
guando se apresenta norteada pela atitude critico-reflexiva. Assim, lancamos o seguinte
questionamento: “Como Vvocé construiu a sua pratica docente ao longo do tempo? Que
aspectos mudaram?” com estes questionamentos nosso proposito é desvelar as reconstruces
pelas quais as préaticas docentes dos interlocutores passaram durante os anos de exercicio do
magistério no ensino superior.

Reforcamos a ideia de que a pratica docente reflexiva esta imbricada em um percurso
de continua construcao/reconstrucdo, a partir da compreensdo da acdo desenvolvida pela
mediacdo da reflexdo critica percebem-se as limitacdes e as possibilidades com vistas a
promover a reelaboracdo da acdo docente. Nessa direcdo, foi possivel, entdo, constatar que
alguns interlocutores se distanciam da perspectiva reflexiva critica no que tange ao aspecto da

mudanca, conforme observamos na narrativa do professor Esperanca:

Metodologicamente ndo. Eu mudei como pessoa, eu era um pouco mais duro, a gente vai
sabendo lidar um pouco mais com as adversidades, a gente vai se amoldando um pouco
mais. Eu entrei muito duro no comego, mas de metodologia ndo porque quando eu disse
“Eu vou dar aula, eu vou fazer exatamente aquilo que nunca fizeram comigo. Eu vou
levar uma metodologia mais realista, vou levar um pouco mais dos problemas pra sala de
aula, vou tentar dar o exemplo para os meus alunos” e eu ndo mudei nisso ai ndo. Eu ndo
tenho nenhum professor que eu diga assim “Esse aqui ¢ meu espelho”. Como eu ja dava
aula antes de fazer o curso de Direito, quando eu entrei eu ja ndo gostava da metodologia
de muitos professores, pelo contréario, eu peguei dos meus professores o que eu nao ia
fazer, cada professor eu dizia assim “Eu nunca vou fazer isso em sala de aula”. Eu peguei
de cada professor o que eu ndo iria fazer em sala de aula e ndo o que eu ia fazer, eu
procurei pegar o ndo, que é onde eu acho que a gente aprende mais. (ESPERANCA).

O professor Esperanca explicita que, a partir de modelos negativos, ou seja, de
metodologias que ndo aprovava em seus professores, orientou a sua pratica para realizar

aquilo que considerou falho em sua formagao: “Fu peguei de cada professor o que eu ndo
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iria fazer em sala de aula e ndo o que eu ia fazer [...].” Sua narrativa evidencia que,
conduzido pelos aspectos negativos de seus professores construiu sua pratica em contradicdo
a estes aspectos, moldando um fazer que acredita ser eficaz, contudo, este se apresenta
estatico no aspecto metodoldgico uma vez que o interlocutor ressalta a mudanga como pessoa
em relacdo a comportamentos, mas ndo modificou sua metodologia. Ressaltamos que a
permanéncia das metodologias traz em si a possibilidade de reiterar praticas de professores da
graduacdo, inclusive praticas consideradas negativas, uma vez que, consciente ou
inconscientemente, o professor pode estar reproduzindo praticas que se tornam mecanizadas e
rotinizadas pela desvalorizacdo da formag&o docente, que se reflete na reproducéo das praticas
de professores da graduacdo, sem mudancas significativas ao longo do tempo.

No contexto de desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica € preciso
levarmos em consideracdo as peculiaridades do processo de aprendizagem nos diversos
espacos em que se constitui, assim como as implicacdes do ambito sécio-cultural dessa
préatica. A mudanca, portanto, é pressuposto da reflexividade critica, seu préprio ciclo de acéo
envolve o ato de reconstruir, que implica o fazer/desfazer constante do agir. O aspecto
estanque da pratica, por sua vez, pode trazer em seu bojo a reproducdo e a perpetuacdo de
modos de fazer acriticos, que apenas se repetem ao longo dos anos de docéncia, independente
dos fatores que influenciam esse fazer.

A professora Autonomia refere que, também, ndo mudou sua prética docente ao longo
dos anos, mas a permanéncia da préatica desenvolvida pauta-se na concep¢do de que produz
uma pratica dindmica, que se modificou apenas no que diz respeito aos recursos utilizados em

sala de aula:

Eu sempre tive essa pratica dindmica, eu acho que eu nunca perdi isso tanto é que eu acho
que foi isso que me abriu portas. [...] quanto as praticas adotadas em sala ndo, essas nao
sdo diferentes, no que diz respeito as metodologias sempre foram as mesmas, mas uma
coisa é interessante: quando eu comecei a dar aula eu usava muito mais 0S recursos
audiovisuais e eu abandonei mais 0s recursos audiovisuais. Tai uma prética tradicional
que eu acho que é benéfica, nosso aluno, apesar dele ser moderno, ser do mundo online,
ele prefere o quadro, ele prefere anotagdo no quadro. Entdo hoje a “Autonomia” que
gostava do datashow, percebeu que ele ndo € muito dindmico, que as vezes eu até
avancava no assunto e o datashow ficava la parado, entdo eu fui para o quadro. Se eu vou
para 0 quadro é porque la eu vou desenhar, vou escrever, |4 eles vdo anotar e ai eu
consigo ter mais atencdo desses meus alunos [...]. (AUTONOMIA).

Observamos no relato da professora Autonomia que esta abriu mé&o dos recursos

audiovisuais, que, dependendo da maneira como sdo utilizados podem limitar-se a
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reproducdo, segundo Behrens (2010, p. 50): “Com a finalidade de provocar a assimilacdo e a
repeti¢do, sdo utilizados recursos audiovisuais para facilitar a reprodugdo fiel do conteudo.”
Contudo, a interlocutora ressalta que, ao desfazer-se dos recursos audiovisuais deu enfoque ao
uso do quadro e reconhece que este recurso pode denotar uma pratica tradicional: “Tai uma
pratica tradicional que eu acho que é benéfica, nosso aluno, apesar dele ser moderno, ser do
mundo online, ele prefere o quadro, ele prefere anota¢do no quadro.”

Compreendemos que é preciso atencdo no que tange a utilizacdo de determinados
recursos ou praticas, especificamente quando percebemos que sdo de preferéncia dos alunos.
Como evidenciado nas narrativas dos demais interlocutores ao longo deste estudo, é comum
que as preferéncias dos alunos dos Cursos de Direito estejam relacionadas a metodologias
tradicionais por conta da propria constituicdo historico-cultural do ensino juridico brasileiro,
mesmo assim, ao trocar os recursos audiovisuais pelo quadro corremos o risco de reproduzir a
mesma perspectiva tradicional, disfarcada de benéfica pela preferéncia dos alunos.

As preferéncias arraigadas pelo processo cultural, no percurso histérico dos Cursos de
Direito, podem esconder concep¢des dominadoras que pressupdem a manutencdo do aluno
como sujeito acritico e passivo no processo de conhecimento. Nesse sentido, € preciso
compreender essas concepc¢oes, faz-se necessario que sejamos capazes de desvela-las na acéo
docente a fim de promovermos uma: “Educagdo que, desvestida da roupagem alienada e
alienante, seja uma forca de mudanca e de libertagdo” (FREIRE, 2007, p.44).

Nesse aspecto, a professora Tolerancia é enfatica ao compreender as mudancas em sua
pratica docente, entretanto, estas mudancas estdo relacionadas apenas a comportamentos

pessoais e ndo a pratica em si:

Nossa, sim! Eu acho que eu estou falando mais devagar, eu acho que eu fiquei mais
madura e menos cora¢do mole, ndo que eu ache que o professor tem que ser duro, mas eu
acho que o professor tem que ser disciplinador e quando eu comecei qualquer justificativa
pra mim era justificativa, entdo eu era muito permissiva e quando vocé é permissiva
demais vocé ndo educa, vocé estraga. Entdo, isso foi algo que eu aprendi relativamente
rapido, a ndo ser permissiva demais. Na realidade eu ainda me acho permissiva, mas a
cada semestre que entra eu tento fazer um equilibrio entre uma boa convivéncia com 0s
alunos e ndo ser tdo permissiva e algo que eu tenho percebido no meu pessoal é que eu
tenho deixado de ser timida, porque eu sempre fui muito timida e na realidade alguns
professores, alguns colegas de faculdade até se surpreendem as vezes em saber que eu to
na docéncia porque eu ndo falava nada em sala de aula, entrava muda e saia calada, era
dificil eu falar alguma coisa porque eu era muito timida e ainda a cada dia que passa eu
tento romper a barreira da timidez, mas a sala de aula me ajuda muito nisso.
(TOLERANCIA).
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A narrativa da professora Tolerancia sinaliza mudancas comportamentais da
interlocutora em sala de aula, como: a perda da timidez e a maior rigidez no trato com o0s
alunos. Neste Gltimo aspecto identificamos fortemente o autoritarismo que demarca a pratica
tradicional: “/...J eu acho que o professor tem que ser disciplinador.” A interlocutora ressalta
que se modificou em relagdo a permissividade com os alunos, por acreditar que esta
caracteristica impede o processo educativo. Contudo, € preciso repensar a substituicdo feita
pela professora da permissividade pelo disciplinamento, pois, o aspecto disciplinador que a
professora Tolerancia acredita ser necessario ao professor pode estabelecer relacdes de
dominacdo que impedem a criticidade e a dialogicidade dos alunos.

Entendemos que a mudanca na préatica docente precisa partir de um processo reflexivo
gue conduza a (re)significacdes dos modos de fazer e ndo apenas de ser. Nesse sentido, o
professor Esperanca manifesta que modificou sua pratica a partir de uma experiéncia

vivenciada no inicio da carreira docente:

Mudou. Eu lembro da primeira aula que eu tive, foi numa turma de 52 série, ai era uma
aula de 50 minutos, era uma escola particular no Mocambinho e quando deu 35 minutos
eu ja tinha terminado o que eu ia falar, eu nunca esqueci dessa sensa¢do quando vocé
entra na sala e vé 40 pares de olhos de criancas olhando para vocé. Ali eu percebi o
guanto seria complexo a docéncia porque envolve muito essa capacidade de vocé graduar
a fala, de vocé lidar com as pessoas, tem muitos fatores envolvidos. (ESPERANCA).

A situacdo relata um momento especifico que possibilitou ao professor a consciéncia
critica acerca da complexidade da docéncia. Ressaltamos que, a consciéncia dessa
complexidade precisa conduzir as modificacfes necessarias ao longo dos anos, superando
concepcdes de uma préatica estanque que pode ser repetida indeterminadamente. Constatamos,
nesse movimento analitico, que parte dos interlocutores modificou poucos aspectos em suas
préticas, principalmente no que diz respeito a modos de ser, comportamentos pessoais em sala
de aula, mudancas estas pautadas apenas pela racionalidade pratica, pois foram norteadas por
percepcdes da pratica e orientadas a partir desta.

Na pratica docente reflexiva critica as modificacGes partem da compreensdo dos
modos de ser e fazer a luz da reflexdo critica mediada pela teoria, assim, alertando que a
formacéo docente é indispensavel no processo de reconstrucao da pratica. As modificacdes a

partir da formacéo evidenciam-se nas narrativas das professoras Mudanga e Solidariedade:

Eu mudei demais. Entrei a primeira vez em sala de aula sem saber absolutamente nada de
docéncia, entdo eu fui e fiz o que meus professores da graduacdo faziam. Lembrei
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daqueles que eram bons e tentei fazer igual, s6 que aquilo era muito mais dificil do que eu
pensava. Eu achava que para ser professor qualquer um podia ser porque bastava estudar
0 conteldo, ir 4, passar o contetdo e dar tchau. Trabalho feito. Sé que quando fui para a
realidade esse pensamento caiu todinho por terra. Foi ai que eu comecei a me enrolar,
muitas situacdes que eu ndo sabia como fazer, pedi muito a ajuda de colegas mais
experientes e isso ajudou bastante. Depois decidi que o melhor era estudar mesmo e fiz a
especializacdo em docéncia e em seguida o mestrado em educacdo. Posso afirmar com
certeza que sou outra professora depois destas pds-graduacées, eu aprendi e entendi o que
eu faco e vi como posso fazer diferente. Hoje posso dizer que tento fazer exatamente o
inverso do que fiz no inicio: da reprodugdo tento passar para a producdo do meu fazer
docente a partir dos meus estudos. (MUDANCA).

Mudei muita coisa. Eu era altamente tradicionalista e 0 que me fez mudar foi a formacéo
docente, a busca por essa formagéo, ler, comprei varios livros, meu mestrado, entdo fui
enveredando por ai. Na minha primeira aula eu era muito de copiar, hoje sou mais de
expressar, compartilhar com os alunos o conhecimento do que escrever, debatermos o
motivo de estar certo ou errado, se as coisas ndo poderiam ser de outra forma.
(SOLIDARIEDADE).

O relato da professora Mudanca desvela um percurso de modificacdo da pratica
docente que partiu das necessidades formativas. Seguindo a concepcdo corriqueira de que a
docéncia é uma atividade simples de reproducdo de contetidos e que poderia ser exercida pela
imitacdo de outros professores, a interlocutora adentrou no magistério e deparou-se com
situages conflituosas amparadas na insuficiéncia da formacdo especifica: “/...] quando fui
para a realidade esse pensamento caiu todinho por terra. Foi ai que eu comecei a me
enrolar, muitas situagoes que eu ndo sabia como fazer [...].” A habilidade em lidar com os
dilemas foi incentivada pelas oportunidades de (auto)formacéo, consolidadas na colaboragéo
de pares mais experientes que orientaram a professora e culminou na formacao docente que
foi produzida nos contextos de pos-graduacdo lato e strictu senso.

A pratica por si s6 possibilita a producdo de saberes docentes, contudo, ndo €
suficiente para gerar a formagéo docente em sua totalidade. N&o obstante esse entendimento,
Pimenta (2005) afirma que o saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também
nutrido pelas teorias da educagédo. Estas teorias tornam-se conhecidas, problematizadas e
dialogadas nos processos de formacdo a fim de que se produzam reflexdes criticas capazes de
reorientar a pratica docente.

A professora Solidariedade reforca: “Eu era altamente tradicionalista e o que me fez
mudar foi a formacgdo docente, a busca por essa formacao, ler, comprei véarios livros, meu
mestrado [...].” A mudanga da interlocutora foi construida em seus percursos de

(auto)formacdo e formacdo em contexto de poés-graduacdo na area de Educagéo,
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possibilitando a modificacdo de pressupostos da prética tradicional para uma pratica reflexiva,
que incentiva o compartilhamento do conhecimento e reflete sobre diferentes maneiras de
agir.

Neste ponto, concebemos a necessidade de incentivar aspectos que oportunizem uma
pratica docente reflexiva critica, que, ao amparar-se na formagdo docente: “[...] desafia
preconceitos, questionando a construcdo das identidades e tendo, por tarefa central, a
transformacédo.” (MCLAREN, 1997, p. 37). O desenvolvimento profissional dos professores
do Curso de Direito pressupde a valorizacdo da formacdo docente que confronta suas acdes
cotidianas com as producdes tedricas, possibilitando o rever das préaticas e a compreensao das
teorias que as informam.

A transformacdo das praticas sO se efetiva na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre essas praticas, passando da consciéncia ingénua a consciéncia critica,
embasada teoricamente. Em consequéncia, valorizar o trabalho docente pressupde dotar os
professores de perspectivas de analise que os ajudem a compreender os contextos historicos,
sociais, culturais e organizacionais nos quais se da a pratica docente. Esta compreensao
fomenta a formacdo de um cidaddo mais critico, atuante, consciente de seu papel social,
enquanto profissional do Direito em vistas da justica social.

Nesta perspectiva, visamos desvelar as concepgfes dos interlocutores acerca dos
aspectos necessarios para o desenvolvimento da préatica docente reflexiva critica por meio do
questionamento: “O que € necessario para o desenvolvimento da pratica docente reflexiva
critica?” O professor Esperanca acredita que essa pratica pode desenvolver-se com mais

propriedade a partir do incentivo a oralidade dos alunos:

Oratéria. As faculdades infelizmente veem com maus olhos a questdo, por exemplo, de
prova oral, trabalho oral, apresentacfes, até mesmo os alunos, por uma questdo cultural e
uma coisa que eu acho que eu poderia utilizar hoje para melhorar seriam técnicas orais.
(ESPERANCA).

Constatamos na narrativa do professor Esperanca o enfoque técnico, pois o
desenvolvimento da oralidade frisado por ele visa a melhoria das “técnicas orais”. A pratica
docente, na abordagem técnica: “[...] fundamenta-se no positivismo e propGe uma acgao
pedagdgica inspirada nos principios da racionalidade, da eficiéncia, eficacia e da
produtividade.” (BEHRENS, 2010, p. 47). Em uma perspectiva critica a oralidade estaria

relacionada ao desenvolvimento da dialogicidade, da expansdo da capacidade de
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questionamento e participacdo ativa do aluno. Promover o desenvolvimento da oratdria na
formagdo do jurista é relevante em vista da necessidade desta no exercicio das carreiras
especificas, entretanto, a retorica, por si s, tomada no sentido de apenas desenvolver a
eloguéncia do discurso argumentativo juridico é insuficiente na formacéo critica dos sujeitos.
Souza (2012) indica que é crucial aos educadores promover a capacidade de
interpretar criticamente a realidade por meio da reflexdo para a producdo de novos
conhecimentos que possibilitem a intervencdo dos educandos em situagdes sociais, na busca
da reversao de seu sentido. Ao relacionar caracteristicas necessarias para o desenvolvimento
da pratica docente reflexiva critica, concebemos oportuno considerar ndo apenas a oratoria em
seu aspecto restrito, como citada pelo professor Esperanca, mas entender a relevancia de
metodologias ativas que alcancem o Direito além do estabelecido nos cddigos. O professor

Liberdade, a esse respeito, ressalta a necessidade de desenvolver os grupos de discussao:

Eu tenho vontade de fazer mais rodas de discussdo em sala de aula, certo? E um dos
aspectos gque eu acho que eu poderia ampliar mais, a partir de um texto usado como
referéncia ne? Porque eu sempre discuto isso com 0s meninos de Hermenéutica, vocé tem
que ter um parametro, ndo é s falar, falar, vocé precisa ter uma referéncia e dar
oportunidade as pessoas de falarem € algo que me inquieta muito porque tem aluno que
ndo se manifesta e por mim eu gostaria de ouvir 0 que as pessoas tém a dizer, sempre
procuro valorizar muito a fala da pessoa, quando ela fala alguma coisa eu tento reforcar o
que ela diz, no sentido de que ela se sinta prestigiada, se sinta a vontade de falar ne?
Porque vocé percebe que tem alunos que sdo claramente retraidos, tém vergonha de se
expor. Eu sempre tento ndo transmitir para o aluno a ideia de que ele disse uma coisa
desnecessaria, uma coisa sem sentido, procuro sempre valorizar aquela contribuicdo na
discussdo dele e eu acho que é uma coisa que eu pretendo desenvolver mais, eu até
procuro fazer trabalho nesse sentido, mas vocé nunca consegue atingir todos sempre tem
aquele que até falta para ndo participar do debate. (LIBERDADE).

A promocdo de trabalhos em grupo e a socializagdo das ideias em roda de discussao
parte do pressuposto de que a constru¢do de conhecimentos é forjada em experiéncias de
interacdo. Na discussdo, pela mediacédo do professor e o didlogo com os pares, incentivamos
0 espirito critico possibilitando o repensar de concepgdes culturalmente estabelecidas. Para
Masetto (1997, p. 35):

Quando o aluno percebe que pode estudar nas aulas, discutir e encontrar
pistas e encaminhamentos para questdes de sua vida e das pessoas que
constituem seu grupo vivencial, quando seu dia-a-dia de estudos é
invadido e atravessado pela vida [...] com contribui¢cbes significativas
para os problemas que sdo vividos “l4 fora”, este espago se torna espaco de
vida, a sala de aula assume um interesse peculiar para ele e para seu
grupo de referéncia.
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A sala de aula é espaco social, de vivéncias significativas que demarcam a formacéo
do sujeito. Promover grupos de discussdo e outras metodologias que incentivem a
problematizacdo das tematicas em estudo e sua relacdo direta com o contexto socio-histérico
sdo elementos importantes no desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica. O
professor Liberdade apresenta indicios desta pratica tendo em vista que o objetivo das
discussbes promovidas em sala: “/...] ndo é so falar, falar, vocé precisa ter uma referéncia e
dar oportunidade as pessoas de falarem [...].” nesse sentido os debates partem de um
embasamento tedrico que precisa ser lido, compreendido e refletido a fim de sejam geradas
discussbes que, mediadas pelo professor, possibilitem a construgdo/reconstrucdo de
conhecimentos.

A professora Tolerancia revela em sua narrativa aspectos que remetem a um repensar
do ensino juridico a partir da relacdo com as disciplinas propedéuticas como elemento

importante na pratica docente reflexiva critica:

Eu creio que é preciso casar o Direito com matérias mais assim, nds temos matérias
propedéuticas, mas quando a gente comega a estudar a teoria a gente acaba esquecendo
um pouquinho delas, entéo eu acho que seria uma ideia boa fazer um casamento entre as
matérias bem tedricas e as propedéuticas pra fazé-los pensar. E, assim, a gente tenta, mas
é como eu falei pra vocé, as vezes o aluno pensa que vocé ta enrolando se vocé chega
com uma proposta diferente. Porque o aluno concurseiro o que ele quer de vocé nao é
reflexdo o que ele quer é que vocé fale, fale, fale, fale 0 maximo de conhecimento que
VOCcé consiga passar e pronto, feche sua boca, ele ndo quer que vocé fale sobre algo, que
vocé reflita sobre algo, ele ndo quer que vocé instigue a turma a refletir sobre algo.
(TOLERANCIA).

As disciplinas propedéuticas apareceram nas narrativas de alguns professores como
fator de contribuicdo da formacéo inicial para o exercicio da docéncia no Curso de Direito e,
na narrativa da professora Tolerancia, aparecem como aspecto importante na pratica docente
reflexiva critica. Disciplinas como Filosofia, Sociologia, Antropologia, Psicologia, no ambito
juridico, bem como o didlogo com outras areas do conhecimento, podem permear a préatica
docente oportunizando a experiéncia de uma aprendizagem transdisciplinar, que compreenda
o Direito para além dos seus muros. Nesse sentido: “Ndo se quer com isso negar as
disciplinas, mas que a educacéo juridica ndo se restrinja a elas, ou seja, ndo fique refém dos
estreitos limites intelectuais do curriculo disciplinar [...].” (HUPFFER, 2006, p. 322).

A intencdo é promover espacgos académicos de discussao que reflitam a complexidade

do Direito na vida em sociedade, possibilitando as condi¢Ges para a expansdo de uma
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educacdo emancipatoria, alicercada no referencial dialdgico, critico e reflexivo e com o
compromisso de enfrentar questdes que envolvam as geracOes atuais e futuras formando
cidaddos comprometidos eticamente com um sistema juridico para o bem comum. Para isso, é
preciso que o professor compreenda a necessidade, ndo somente de investir em metodologias
ou recursos diferenciados, mas que invista em seu desenvolvimento profissional a partir do
reconhecimento da identidade docente. A professora Autonomia ressalta em sua narrativa a
identidade docente ao indicar os aspectos necessarios ao desenvolvimento da pratica docente

reflexiva critica:

Primeira coisa é que o professor precisa identificar com a docéncia, se ele realmente gosta
da sala de aula. A sala de aula juridica ela é diferente de muitos outros cursos, cada curso
tem sua particularidade, o Direito tem a sua. O aluno de Direito ele pergunta mais, ele
critica mais e ele vai discordar mais. Sera que eu tenho condi¢des de chegar numa sala de
aula de Direito e falar, afirmar um certo contetdo e ter a capacidade do meu aluno dizer
“Professor, eu discordo.”, primeira coisa que o professor de Direito precisa perguntar a si
proprio: “Eu tenho condigdo de ser contradito? Eu tenho condi¢des de ser refutado?”
Porque se ele ndo tiver condi¢cGes é 0 momento em que ele vai parar e vai dizer “Eu ndo
tenho condi¢cdes de entrar na sala de aula de Direito”. Segundo aspecto, ¢ preciso
entender que nos fomos formados numa faculdade mais formalista, tradicional, e essa
faculdade mudou. Se ele gosta de ser professor ele tem que se adequar a ela, ele tem que
ir para uma formagdo mais proxima do aluno, porque quando ele se distancia o aluno ndo
aprende, o aluno o rejeita. Entdo, ser professor ndo é querer ser professor, € poder ser
professor. Por isso que eu disse N0 comego: eu preciso realmente ter um dom e o dom néo
é questdo de dar a aula, mas de ter paciéncia, saber conviver, vocé ndo vai conviver com
um grupo de dez pessoas, vocé vai conviver com mil alunos em um espago de um ano, e
ai se vocé ndo tem essa condigdo de convivéncia com muita gente como é que vocé vai
ser professor? Se vocé ndo € uma pessoa paciente, como €& que VOcé vai ser
professor?Dificil, entdo ele primeiro precisa repensar se ele realmente quer ser professor,
se ele tem condigdes de entrar nessa sala de aula tdo dindmica e depois entender que ele
precisa conhecer determinadas préaticas que sao pedagégicas. O professor de Direito ele é
muito resistente a isso, né? Ele “Ah, negocio de dindmica, pratica pedagdgica?!”, mas é
necessario até para ele. Eu digo que a docéncia me ensinou a criar os meus filhos, eu
educo os meus filhos estudando as praticas pedagogicas. Entdo, isso € bom ndo s6 para
vocé ser professor, é para vocé ser pessoa, se relacionando com 0s outros e as praticas
elas ndo vem & toa da cabeca de ninguém, elas vem de uma necessidade que os alunos
tém. (AUTONOMIA).

A professora Autonomia destaca, inicialmente, a questdo da identidade docente,
entendendo que para desenvolver a pratica na perspectiva critica é preciso o reconhecimento
de si como professor enquanto aspecto que possibilita lidar com situagdes adversas como o
questionamento dos alunos e a contradi¢do as concepgdes postas pelo docente em sala de aula.
E certo que esta identidade se constroi a partir de significados sociais e da tradicdo da

profissdo docente no ambito juridico, podendo reafirmar préaticas reprodutivistas ratificadas
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culturalmente se ndo se leva em consideracdo a necessidade da formacdo na reelaboracéo
constante dessa identidade. A interlocutora revela o reconhecimento das bases de formacéo no
bacharelado mergulhada no paradigma tradicional, compreendendo a necessidade da
formacdo: “/...] é preciso entender que nés fomos formados numa faculdade mais formalista,
tradicional, e essa faculdade mudou. Se ele gosta de ser professor ele tem que se adequar a
ela, ele tem que ir para uma formagao mais proxima do aluno. ”

A formacdo docente é processo que se faz ao longo da vida, em um continuo
movimento de transformacbGes no ser e no fazer docente. Esta formagdo é pressuposto
imprescindivel ao exercicio da docéncia, contudo, a professora Autonomia, embora reconheca
a importancia da formacéo, reafirma a nocdo de docéncia como dom: “Entdo, ser professor
ndo é querer ser professor, € poder ser professor. Por isso que eu disse no comeco: eu
preciso realmente ter um dom e o dom ndo é questdo de dar a aula, mas de ter paciéncia,
saber conviver, /...].” Concebemos que algumas caracteristicas levantadas pela professora em
seu relato sdo relevantes na constituicdo do ser professor, como a paciéncia e a capacidade de
conviver em harmonia com os alunos, principalmente em turmas mais extensas, mas estas
caracteristicas podem ser aprendidas, podem ser trabalhadas a partir de um contexto formativo
especifico, de maneira que ser professor ndo se restringe a uma atividade de “poder ser”, mas
sim de querer ser e formar-se para tal.

Neste ponto reafirmamos o entendimento de Freire (1995) de que o educador se forma,
ele ndo nasce educador. E na relacdo dialética entre o percurso formativo e pratica docente
mediada pela reflexdo que se constroi a docéncia na concepcdo critica, capaz de contribuir
significativamente com a modificacdo de estruturas sociais opressoras e alienantes. A
professora Autonomia ressalta a importancia da formacdo e a resisténcia dos professores
bachareis citando que é necessario: “/...] entender que ele precisa conhecer determinadas
praticas que sdo pedagogicas. O professor de Direito ele é muito resistente a isso, né? Ele
“Ah, negécio de dindmica, pratica pedagogica?!”, mas é necessario até para ele.”

A interlocutora reafirma um aspecto bastante discutido neste estudo: a desvalorizagao
da formacdo docente que oportuniza a dinamicidade das praticas e a concepgao do aspecto
pedagdgico de que estdo revestidas. Dessa forma, os professores se encontram em um
processo pedagdgico, sem a consciéncia critica do mesmo em sua complexidade e
implicacdes educacionais e sociais, contribuindo para a reproducéo de praticas reiterativas e
acriticas.

As professoras Solidariedade e Mudanga apontam a formagéo docente como elemento

essencial para o desenvolvimento da préatica docente reflexiva critica:
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Em qualquer instituigéo deveria fazer reunido de formag&o com todos os professores para
que melhorassem seus métodos. Muitos professores usam o método tradicional e os
alunos gostam e acabam rejeitando o professor que usa um método novo, porgue tudo que
€ novo causa constrangimento no inicio. Os professores precisam se formar para estar
cientes de que existem outros métodos e ndo so tradicional. Muitos professores ndo saem
do comodismo porgue vocé sair da sua zona de conforto é muito dificil, ninguém quer
sair da sua zona de conforto para inovar. (SOLIDARIEDADE).

Para isso, e hoje, depois do meu mestrado, eu tenho a consciéncia de que o que
oportuniza isso € o conhecimento sobre o que se faz, é investir na profissao mesmo, € a
formac&o. Porque s6 ai eu vou poder ter condigdes de refletir sobre o que eu fago a partir
de um conhecimento tedrico que vai orientar as mudangas que eu preciso fazer e reflexdo
critica é esse processo de pensar e mudar constante de acordo com as necessidades ne?
(MUDANCA).

A narrativa da professora Solidariedade demonstra sua concepcdo de valorizagdo da
formacdo docente: “Os professores precisam se formar para estar cienteS de que existem
outros métodos e ndo so tradicional.” a préatica tradicional perpetua-se na medida em que se
desvaloriza a formagdo docente ocasionando a acomodacdo a uma zona de conforto dificil de
ser superada sem uma concepcao critica do fazer docente. A professora Mudanca também
parte da valorizacdo da formacdo docente como pressuposto da pratica docente reflexiva
critica, valorizacdo esta que perpassa pelo investimento pessoal na profissdo que revela o
reconhecimento da identidade e da necessidade oriunda desta.

As IES possuem papel fundamental na formacao de seu corpo docente tendo em vista
que, diante da insuficiéncia de formacao inicial especifica, os professores bachareis precisam
de espacos que oportunizem o conhecimento pedagdgico. A (auto)formacédo se constitui em
modalidade formativa marcante em relacdo aos professores do Curso de Direito e traz em seu
bojo valiosas contribuicbes a atividade docente, por meio do compartilhamento de
experiéncias com os pares e, em razao de sua associacdo com variados espacos formativos,
como os espagos fornecidos pelas IES em seus programas institucionais de formacdo, que
ampliam as possibilidades de desenvolvimento profissional.

Ressaltamos a importancia do didlogo entre professores e instituicdo a fim de que as
propostas formativas partam das reais necessidades docentes, desvencilhando-se do vies de
planejamento e imposicdo pelas instancias superiores. E essencial que os professores
participem da criacdo e desenvolvimento de sua formacdo institucional em vistas da expansao

da autonomia docente através de préaticas docentes reflexivas criticas.
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Para que a reflexdo se consubstancie na perspectiva critica como elemento
fundamental da prética docente a atencdo do professor precisa voltar-se, ndo somente para a
sala de aula, como também para o contexto social em que sua préatica ocorre, € preciso
desvelar valores, concepcoes e teorias que influenciam e séo influenciadas pela acdo docente.
Situada como prética social tem-se que a reflexdo critica media o processo de conscientizacdo
dos sujeitos para que atuem na promocdo de iguais condi¢cdes de vida, empoderamento e
ascensdo social, contrariando, definitivamente, a légica da competicdo desmesurada do
capitalismo e promovendo a colaboracéo, a responsabilidade social e a igualdade substancial.
A formacéo no curso de Direito precisa comprometer-se com uma sociedade solidaria, e, por
via de consequéncia, esta sociedade depende do fato de todos se tornarem responsaveis pelo
bem comum.

Assim, constatamos nas narrativas dos interlocutores aspectos comuns que demarcam
a prética docente que desenvolvem, oportunizando a caracterizacdo da mesma. A Figura 12

sintetiza esta caracterizagao.

Figura 12 - Caracterizacdo da préatica docente dos interlocutores
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A partir da Figura 12 e dos dados analisados nesta secdo, constatamos que as
caracteristicas da préatica docente dos professores transitam entre a pratica tradicional e a
reflexiva critica em seus diversos vieses. A pratica docente tradicional revela-se nas narrativas
da professora Tolerancia e do professor Esperanca, com maior intensidade por meio dos
indicativos de utilizagdo preponderante do quadro, incentivo a memorizacéo da letra da lei e
dicotomia na relacdo teoria e pratica. Na pratica docente dos professores Liberdade,
Autonomia, Solidariedade e Mudanca sobressaem-se aspectos que demarcam a perspectiva
reflexiva critica: incentivo a problematizacdo dos conteddos, questionamento e consequente
autonomia dos alunos visando a formagao humana.

Percebemos que predominam caracteristicas da pratica docente reflexiva critica, com
maior quantidade de interlocutores desenvolvendo essa pratica, embora ainda se encontrem
aspectos da pratica tradicional em seus fazeres. Reafirmamos que a pratica dos interlocutores
se ampara, predominantemente, no modelo reflexivo, mas este ndo exclui por completo
indicios de préticas tradicionais que ainda subsistem pela constituicao historica dos Cursos de
Direito no Brasil, que trouxeram a abordagem tradicional e o viés positivista como base.

Os professores que desenvolvem uma préatica docente reflexiva critica sdo, em sua
maioria, aqueles que reconhecem suas necessidades formativas e investem em formagéo
docente configurando-se a relagdo entre a pratica da perspectiva reflexiva critica e a formacao
especifica para o magistério. Na secdo seguinte discutiremos as contribuicBes da pratica

reflexiva critica para o exercicio da docéncia no Curso de Direito.

6.2  Contribuicbes da pratica docente reflexiva critica para o exercicio da docéncia

em Direito

Ao identificarmos as caracteristicas que perfazem a pratica docente dos interlocutores
e percebermos a preponderancia da pratica docente reflexiva critica no fazer destes
professores, visamos desvelar as contribuicdes que essa pratica traz para a docéncia no ambito
juridico. A compreensédo destas contribuices partiu da entrevista reflexiva, oportunidade em
que os professores puderam se inserir no ciclo de reflexdo critica e vivenciar uma experiéncia

formadora de construgéo/reconstrugéo de conhecimentos. Segundo Souza (2004, p. 301):

A autonarracdo inscreve-se na subjetividade e estrutura-se num tempo,
tempo de lembrar, de narrar, de refletir, de construir associagbes, de
estabelecer sentidos ao que foi vivido, através de significados particulares e
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coletivos de diferentes experiéncias formadoras, as quais sdo reveladas
através da capacidade, do investimento do ator falar e escrever sobre si,
sobre sua histéria de vida e de formacdo que o sujeito constréi sobre si
mesmo.

Partimos de um processo de construgdo de si por meio do revisitar de diferentes
experiéncias da pratica docente que oportunizou aos interlocutores compreender as
contribuicdes da préatica na perspectiva reflexiva critica a docéncia em Direito. Nesse sentido,
a autonarracdo foi impulsionada pelo questionamento: “Quais as contribuicGes da pratica
docente reflexiva critica para o exercicio da docéncia no curso de Direito?” O professor
Esperanca revela em sua narrativa que entende como contribuicao da préatica docente reflexiva

critica a aplicacéo pratica dos contetudos em sala de aula:

Essa préatica vai exatamente levar a préatica para a sala de aula, que é o que eu acho que
falta hoje. Ele vai levar a pratica, a postura, a capacidade de saber aplicar um contetdo,
sentir se os alunos aprenderam ou ndo, entdo eu acho que a importancia é essa: é vocé
utilizar de métodos que vao melhorar a qualidade do discente. (ESPERANCA).

O interlocutor apresenta a concepc¢édo de pratica como aplicacdo de contetdos: “/...J a
pratica, a postura, a capacidade de saber aplicar um conteudo [...].” Esta concep¢do
aproxima-se da racionalidade técnica no sentido de aplicacdo de determinada teoria cientifica.
Confirma-se na préatica do professor Esperanca a dicotomia entre teoria e pratica, abrindo-se
espaco para uma préatica repetitiva que centra sua atencdo em aplicar conhecimentos, neste
tipo de prética, de acordo com Veiga (2013, p.19), “[...] o professor ndo se reconhece na
atividade pedagdgica, pois se coloca a margem da atividade que executa, estabelecendo
relagdes apenas entre as operagdes que realiza e ndo entre pessoas envolvidas”.

A prética repetitiva traz em si o distanciamento entre o que se analisa em sala de aula e
0 mundo em volta dos sujeitos. Observamos na narrativa do professor Esperanca que o foco é
que o aluno saiba aplicar um conteido, ndo mencionando a preocupag¢do com a compreensao
do contexto social mais amplo e a intervengdo consciente dos sujeitos nesta realidade,
distanciando-se do objetivo da pratica reflexiva critica.

A professora Tolerancia reconhece a importancia da reflexao critica e apresenta como
contribuicdo da pratica, nesta perspectiva, a formagdo humana, a conscientizacdo dos alunos

acerca de seu papel enquanto cidadéos e juristas:
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Eu acho que a reflexdo critica € importante até para quando vocé esta fazendo compra no
supermercado. Entdo, se vocé sé quer que o aluno decore aquilo, vocé quer que o aluno
seja um robd, um toca fitas que s6 reproduz o que vocé esta falando. [...] O Direito tem a
beleza que ele te d& inmeros caminhos, agora 0 que é necessario é que vocé seja critico
para seguir qualquer um deles. Até para o concurso em si, eu falo muito para 0s meus
alunos, vocé passa num concurso e ndo é o fim é o come¢o porque algumas pessoas tém
muito conhecimento, passam num concurso, mas simplesmente ndo tém amor por aquilo,
sO esta ali pela estabilidade ou entdo ndo consegue aplicar a lei de uma forma humana.
Entdo, por exemplo, vocé vé alguns defensores que ndo tém um pingo de humanidade,
alguns juizes que ndo tém um pingo de humanidade e humildade entéo a pessoa se sente
desamparada ou entdo o advogado que ndo tem a paciéncia de ouvir 0 que a pessoa esta
querendo dizer [...]. (TOLERANCIA).

Observamos que em sua narrativa a professora Tolerancia ndo apresenta pressupostos
da reflexdo na perspectiva critica, embora fale da importancia da reflexdo critica, a abordagem
apresentada aproxima-se da reflexdo pratica, pois trata apenas de aspectos cotidianos como a
ida a um supermercado para justificar a importancia da reflexdo critica, sem revelar uma
justificativa mais aprofundada que demonstre a compreensdo acerca do conceito de reflexéao
critica.

A interlocutora reconhece que a criticidade é elemento essencial na vida em si, e ndo
somente no processo educativo. Ao afirmar que: “/..] algumas pessoas tém muito
conhecimento, passam num concurso, mas simplesmente ndo tém amor por aquilo, sé esta ali
pela estabilidade ou entdo ndo consegue aplicar a lei de uma forma humana. Entdo, por
exemplo, vocé vé alguns defensores que ndo tém um pingo de humanidade, alguns juizes que
n&o tém um pingo de humanidade e humildade entéo a pessoa se sente desamparada ou entéo
0 advogado gque ndo tem a paciéncia de ouvir o que a pessoa esta querendo dizer [...].”
Constatamos a preocupacao da professora em romper com 0s pressupostos de um sistema que
desconsidera a condicdo humana do individuo, uma vez que objetiva a formacgdo de
operadores do Direito que apliquem friamente a lei e gerem riquezas de acordo com a
engrenagem capitalista.

A professora revela o desejo de humanizar, de trazer a sensibilidade, a humildade, o
respeito matuo, pois: “O educador ou a educadora critica, exigente, coerente, no exercicio de
sua reflexdo sobre a préatica educativa ou no exercicio da propria pratica, sempre a entende em
sua totalidade.” (FREIRE, 1997, p. 55). Essa totalidade parte da compreensdo das multiplas
relacbes que formam o homem: sociais, culturais, familiares, politicas, dentre outras
dimens0es; é preciso compreender e valorizar o homem como destinatario do Direito, ndo em

uma acepcao individualista, mas numa acepcao coletiva em que todos sejam respeitados.
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A formagdo do cidaddo critico deve levar em conta a compreensdo do contexto
historico em que os direitos vdo surgindo e se consolidando a partir do olhar transdisciplinar,
com o proposito de investigar o fendmeno juridico em suas relacbes com a ética humana na
perspectiva emancipatéria do Direito comprometido com as questdes fundamentais da
sociedade. A professora Autonomia revela em sua narrativa a preocupacgéo acerca da forma de
lidar com questdes humanas, principalmente questdes arraigadas em contextos de

discriminacdo social:

Como é que vocé vai formar pessoas que vdo aprender a letra da lei, mas ndo vao
aprender a criticar a letra dessa lei? Ou criticar um julgado num tribunal que possa
parecer injusto e ela depois vai defender a sociedade? Nenhum jurista tem a fungéo s6 de
aplicar a lei perante a sociedade, pelo contrario, ele tem a funcdo de proteger a sociedade,
inclusive da lei. Entdo, ele tem que ter senso critico e ai eu preciso fomentar nele que ele
veja tudo com varios aspectos [...]. Entdo, eu critiquei, por exemplo, quando ele disse “o
homoafetivo”, ¢ familia homoafetiva, vocé pode ser até de uma religido que ndo
reconhece essa homoafetividade, mas vocé ndo pode levar essa religido para o jurista, o
jurista tem que ta separado dela, “Ah, ¢ dificil”, ¢ mas eu tenho que conseguir. Eu preciso
entender que existe a minha religido que ndo aceita, mas que existe um grupo que aceita e
existe o Direito e nesse momento é gque eu vou observar todos pra formar o meu senso
critico sobre aquele assunto, mas isso passa pela possibilidade de me isolar como pessoa
particular e me ver como uma pessoa que pesquisa [...]. (AUTONOMIA).

Nesta narrativa da interlocutora manifesta-se o incentivo a criticidade como
contribuicdo da préatica docente reflexiva critica ao exercicio da docéncia no Curso de Direito.
A professora afirma que: “Nenhum jurista tem a fungdo so de aplicar a lei perante a
sociedade, pelo contrdrio, ele tem a fungdo de proteger a sociedade, inclusive da lei.” € neste
ponto fica evidente o distanciamento em relacdo as concepgbes do professor Esperanca, de
aplicar a lei a casos praticos, pois a funcdo do jurista vai muito além de mera aplicacdo, ela
assume o0 compromisso de protecao social.

A narrativa da professora apresenta o desenvolvimento de espacos de diferentes
leituras de mundo a partir dos fenémenos juridicos estudados, em um exemplo citado pela
interlocutora, observamos a problematizacdo que empreende, instigando que um aluno supere
a visdo individualista do Direito, concebendo-o a partir de seus proprios valores e interesses,
para compreendé-lo a partir da perspectiva de beneficio coletivo e bem estar social. Nesta
acepcdo, Freire (1997) ressalta que o educador ndo deve se omitir ou impor sua leitura de
mundo, mas salientar que ha outras leituras de mundo diferentes da sua e, as vezes,

antagbnicas a ela. O incentivo ao questionamento das leis postas e o desvelamento de
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interesses/objetivos que a perpassam € fundamental na formagdo critica de cidaddos
conscientes de seu papel em sociedade, aproximando-se da perspectiva de reflexdo critica
adotada neste estudo.

A professora Solidariedade ressalta a importancia do questionamento como

contribuicdo da pratica docente reflexiva critica ao exercicio da docéncia em Direito:

E importante para que os alunos ndo fiquem bitolados no que a lei diz, no que o Codigo
diz, no que o Supremo diz, para que eles tenham opinides préprias e ndo se deixem levar,
ele tem que ter autonomia, opinido prépria. (SOLIDARIEDADE).

A narrativa revela o distanciamento em relacdo a aceitacdo passiva das leis como
reflexo de um Direito pronto e acabado. A interlocutora apresenta 0 compromisso com 0
desenvolvimento da consciéncia critica que possibilita a autonomia dos sujeitos na construgdo
do conhecimento, superando a acepgao tradicional de “deposito de contetidos”. O incentivo ao
desvelamento do processo de edicdo das leis, de seus objetivos e favorecimentos
/desfavorecimentos produzidos oportuniza a reflexdo do Direito na realidade em que se insere,
ndo se limitando ao discurso de observancia cega a lei. O professor Liberdade chama a

atencdo em sua narrativa para a necessidade de se refletir sobre o processo de criacdo das leis:

O académico de Direito, até pela area e pela tradicdo que envolve a area ele tende a
acreditar que o Direito é uma coisa estavel, definida, bem engessada, e eu acredito que
essa perspectiva pode fazer pelo menos o aluno repensar isso. Eu também gosto muito de
debater sobre o processo de construcdo das leis, eu procuro ver com eles que as leis
atendem interesses, entdo ha sempre visdes de mundo, ha sempre projetos de sociedade
diferentes, quando um projeto vence varios outros projetos ficaram pelo caminho e eles
sdo igualmente importantes de serem estudados. Eu sempre discuto com eles o seguinte:
que a norma ela destaca o projeto que venceu, geralmente no Direito n6s estudamos as
propostas vencedoras e ndo estudamos aquelas propostas que foram abandonadas,
colocadas de lado. Quando vocé vé um tema como esse da reforma da previdéncia,
reforma trabalhista, € uma boa oportunidade para mostrar que o governo tem uma
proposta, mas que existiriam e que seriam possiveis inimeras outras propostas, ndo ha
uma so possibilidade, mas € claro, se ha essa possibilidade que est4 colocada é porque ha
um interesse, ha interesses envolvidos, mas ela ndo é exclusiva, ela ndo € Unica. Entdo eu
procuro sempre destacar o Direito como uma construgdo, como uma elaboragéo humana,
pode ser questionado, pode ser discutido. Eu acredito que essa leitura acerca do Direito
ajuda nesse sentido, eu uso até essa expressdo de desnaturalizar o Direito, de tirar do
aluno a impressao de que o Direito é uma coisa natural porque é assim mesmo, ndo, o
Direito é fruto de uma elaboragdo. (LIBERDADE).

O professor Liberdade entende que a pratica docente reflexiva critica contribui para

que o aluno repense a concepcdo de Direito como uma ciéncia estanque e esteja atento a
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dinamicidade do contexto socio-histérico em que esta ciéncia nasce e se modifica. O Direito é
uma ciéncia social que parte de elabora¢cdes humanas, neste sentido, é fortemente influenciado
por ideologias que costumeiramente se encaminham para a defesa de interesses dominantes. O
interlocutor revela que em sua pratica docente busca incentivar o questionamento dos alunos
acerca do processo de elaboracdo da lei a fim de que sejam compreendidos os interesses que
embasam a producdo legal e os projetos de mundo que estdo arraigados nessa producéo.

A narrativa do professor Liberdade mostra a preocupacdo em inserir o aluno na
problematizacdo do Direito, revelando o aporte critico de sua pratica. McLaren (1997) coloca
a transformacdo como elemento crucial nas praticas e pensamentos contra-hegemonicos,
salientando que néo sdo suficientes, para a construgdo da sociedade equanime, discussdes em
prol das diferencas e do reconhecimento de identidades plurais sem que mudemos a estrutura.
Para ele, estas iniciativas fazem parte de um conjunto de acdes que devem ter por finalidade
questionar a estrutura social capitalista. A pratica do professor Liberdade valoriza o
questionamento, possibilitando a transformacdo das estruturas dominantes pela
conscientizacao critica na formacao dos sujeitos que atuardo no campo juridico futuramente e,
na atualidade, como cidadaos criticos e engajados com as problematicas sociais.

A professora Mudanga ressalta em sua narrativa que a pratica docente reflexiva critica

contribui para a mudanca de perspectiva no ensino juridico:

Olha, eu acredito que quando a gente desenvolve uma pratica docente reflexiva critica a
gente esta ajudando a superar a visdo tradicional do Direito como memorizagéo de leis,
como reprodugdo de conhecimento. Entdo a contribuicdo dela para o exercicio da
docéncia em Direito é exatamente uma mudanca de perspectiva sobre esta docéncia, € dar
condigdes pra que essa docéncia deixe essa abordagem tradicional que ainda impera nos
cursos de Direito para uma abordagem mais critica. (MUDANGCA).

Para a interlocutora Mudanca, a pratica docente reflexiva critica auxilia na superacao
da visdo tradicional do Direito, bem como na propria visdo da docéncia calcada em
pressupostos de abordagem tradicional consubstanciada na atividade de reproducdo do
conhecimento. Dessa forma, a contribuicdo maior seria o fomento as condi¢fes para o
predominio da abordagem critica nos Cursos de Direito.

Contribuicdo imprescindivel da pratica docente reflexiva critica refere-se a formagao
do sujeito para a cidadania critica. Esta € compreendida para além da concepcdo de ser
portador de direitos e deveres, mas ampara-se na acepgdo de fomentar uma construcéo

coletiva dos direitos, o exercicio da responsabilidade com a coletividade, o compromisso com
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valores humanitérios como a solidariedade, a fraternidade, a reciprocidade, e a consciéncia da
atuacdo para o bem-estar de todos.

A formacdo do jurista no que tange a cidadania ndo deve estar associada somente a
defesa dos direitos universais do ser humano, como também as praticas sociais com vistas a
interferir incisivamente na dinamica de promocao da justica social, reducdo das desigualdades
e superacdo das formas de dominagdo social, econémica, politica e cultural.

Nesse sentido, questionamos aos interlocutores: “Qual a contribuicdo da sua préatica

docente para o desenvolvimento dos alunos como cidad&os criticos?”

Eu tento passar a teoria para eles, mas ndo a teoria crua, porque o Direito € muito dever
ser e ndo ser e eu tento passar para eles. [...] a vida, o cotidiano é diferente do mundo dos
livros, entdo eu tento trazer para eles essa questdo de propria conscientizacdo, de conectar
tudo [...]. Entdo eu tento ndo passar somente o0 contetdo, mas eu tento, de uma forma
timida, passar para eles essa questdo da convivéncia do dia a dia [...]. (TOLERANCIA).

Inferimos a partir da narrativa da professora Tolerancia o incentivo & conscientizacéo
dos alunos em relacdo a realidade em suas singularidades e ndo apenas a memorizagao de
conteddos. Entretanto, a interlocutora utiliza-se de termos que ainda remetem a abordagem
tradicional de sua pratica: “/...J eu tento ndo passar somente o contetido, mas eu tento, de
uma forma timida, passar para eles essa questdo da convivéncia [...]”. Ao dispor sobre
“passar” determinados aspectos para os alunos, ainda que positivos, como a importancia da
convivéncia harmoniosa em sociedade, revela-se uma linguagem ainda demarcada pela
transmissdo, seja de conteldos ou de valores, em detrimento da mediacdo e do incentivo
docente.

Nesta perspectiva, compreendemos, com base no aporte freireano que norteia este
estudo, que é preciso desenvolver uma concepcdo critica da linguagem em suas relacbes
dialéticas com o pensamento e o mundo (FREIRE, 1997). Ao remeter ao repasse de conteddos
e valores, a professora revela uma conscientizagcdo ingénua, orientada por pressupostos
transmitidos/impostos pelo docente. Embora transpareca a intencionalidade de conscientizar:
“[...] eu tento trazer para eles essa questdo de propria conscientiza¢do, de conectar tudo
[...].” & preciso atentar para que tipo de conscientiza¢do a pratica desenvolvida oportuniza,
pois, conforme discutido anteriormente, ainda predomina a abordagem tradicional do ensino
juridico.

Constatamos que 0s pressupostos do paradigma tradicional sdo marcantes nas

narrativas do professor Esperanca e sdo tambem perceptiveis quando este apresenta a
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contribuicdo de sua prética docente para o desenvolvimento dos alunos como cidadaos

criticos:

Eu sempre procurei em sala de aula levar um pouco da parte de cidadania, da parte de
profissionalismo, de ética e eu procuro estimular. Como? Eu dando exemplo. Eu acho que
o professor € o maior exemplo em sala de aula, entdo eu sempre respeito, eu nunca me
envolvi com nenhum problema com alunas, que é muito comum em muitas faculdades
[...]. Eu sempre procuro dar o exemplo. Como? Demonstrando minha vida profissional,
meu perfil profissional de seriedade, de respeito, de ética, e eu procuro passar isso para 0s
alunos, sendo justo com eles, isso faz parte também e estimulando que 14 fora eles séo
julgados e que a vida profissional deles comeca ali. [...] Entdo eu procuro sempre passar
para os alunos, primeiro, que a vida profissional deles comeca em sala de aula e ndo la
fora, entdo a postura que eles devem tomar inicia ali. E o que que eu levo para eles?
Exemplos, mas principalmente sou eu, entdo eu procuro me manter huma postura para
que eles vejam como é um profissional, principalmente o professor, para que eles se
espelhem em mim la na frente porque até entdo eu acredito que eu esteja demonstrando
uma postura correta, que possa ser seguida [...]. (ESPERANCA).

A contribuicdo para a vivéncia da cidadania critica resume-se aos modelos fornecidos
pelo proprio professor Esperanca em sala de aula: “Eu sempre procuro dar o exemplo.
Como? Demonstrando minha vida profissional, meu perfil profissional de seriedade, de
respeito, de ética, e eu procuro passar isso para os alunos [...]. Exemplos, mas
principalmente sou eu, entdo eu procuro me manter numa postura para que eles vejam como
é um profissional, principalmente o professor, para que eles se espelnem em mim I& na frente
[...].” O espelhar-se em seus professores de graduacdo é caracteristica marcante na pratica dos
professores bachareis, conforme constatado em diversas narrativas ao longo deste estudo e o
professor Esperanca retoma esta caracteristica no sentido de ser, ele préprio, o espelho para o0s
alunos, para que eles vejam “como é um profissional ”. Nesta acepcdo, apresentam-se
condutas a serem reproduzidas pelos alunos na vida profissional, confirmando-se a pratica
docente repetitiva, que desconsidera a criatividade e a criticidade.

Embora o professor tenha uma reputacédo ilibada e condutas de respeito, seriedade e
ética profissional, tais valores ndo podem ser apresentados como modelos a serem seguidos, é
necessario que valores e comportamentos sejam discutidos, compreendidos e refletidos,
tomando o meio socio-cultural e suas implicagdes como base das reflexdes. Assumir modelos
acriticamente pode consubstanciar-se em possibilidade de alienacdo e perpetuacdo de
condutas ndo comprometidas com o bem comum. Para tanto, faz-se essencial a reflexdo
critica que oportunize conscientizacdo na formacdo humana. Ademais, a linguagem do

interlocutor, assim como a professora Tolerancia, ainda é demarcada pelo “passar”
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conhecimentos, “passar” valores, revelando o paradigma tradicional que habita a pratica
docente.
A consciéncia critica docente acerca do envolvimento no processo educativo e das

implicacdes no contexto social revelam-se na narrativa da professora Autonomia:

Eu acho que eu consigo fomentar neles uma visdo mais humanistica sim, principalmente
porque eu aproveito quando eu falo em relacdo aos direitos humanos, respeitabilidade,
humildade, dignidade, eu sempre gosto de puxar isso, para 0 comportamento dele em
sociedade, para a funcdo do jurista em sociedade esquecendo as profissoes. [...] Hoje uma
turma relatou uma discriminagcdo que acontece, qué que eu aproveitei? Eu fui falar
exatamente sobre a quest&o dos reflexos que vocé pode ter em relacdo a acontecimentos
extra sala, o suicidio, uma pessoa que desiste do curso, exatamente porque eles tém essa
dificuldade de tratarem dignamente o colega, eles estudam a dignidade e ai quando eles
vao praticar eles ndo praticam e fiz uma critica também porque eu fiz uma prova com
eles, eles tinham que falar sobre os modelos de familia e me surpreendeu como eles
chamavam familia tradicional , familia eudemonista, que é uma familia muito mais
diferente, mas quando foram falar de familia homoafetiva eles chamaram os
homoafetivos. Entéo, eles tém uma dificuldade em dizer que sdo familia e ai eu trabalhei
também nesse aspecto com eles da respeitabilidade, de dignidade quanto a essas pessoas
que eles terminam ultrapassando. (AUTONOMIA).

A narrativa da professora Autonomia revela que sua pratica docente contribui na
formacgdo de cidaddos criticos ao incentivar o dialogo acerca de valores fundamentais na
construcdo de uma sociedade mais justa: “/...] eu falo em rela¢do aos direitos humanos,
respeitabilidade, humildade, dignidade, eu sempre gosto de puxar isso, para O
comportamento dele em sociedade [...].” A interlocutora apresenta a preocupagdo em
questionar a realidade com os alunos, ndo apenas a realidade juridica, mas a realidade
concebida em sua totalidade, envolvendo o debate de temaéticas que perpassam pela vida dos
sujeitos, como o suicidio.

A interlocutora destaca, ainda, a abordagem de assuntos que sdo debatidos com o
objetivo de fomentar a desconstrucdo de paradigmas discriminatérios, como a discussao sobre
a familia eudemonista® e da familia homoafetiva, que podem desvelar preconceitos arraigados
culturalmente na formacéo dos alunos e contribuir para a conscientizacdo critica do direito a
felicidade de todos a partir do estabelecimento de relacfes de respeito matuo no ambito de
uma sociedade mais igualitaria e harmoniosa. Assim, a pratica docente da professora

Autonomia assume a perspectiva reflexiva critica, cabendo frisar que:

® Trata-se de um conceito moderno no Direito que se refere & familia que busca a realizacdo plena de seus
membros, caracterizando-se pela comunhdo de afeto reciproco, a consideracdo e o respeito mutuos entre os
membros que a compdem, independente do vinculo bioldgico. (DIAS, 2016).
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A concepcéo de professor reflexivo ndo se exaure no contiguo da sua agdo
docente, pois ser professor implica saber quem sou, as razfes pelas quais
faco o que faco e consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade.
Numa perspectiva de promocdo do estatuto da profissdo docente, o0s
professores tém de ser agentes ativos do seu préprio desenvolvimento e do
funcionamento das escolas como organizacdo ao servico do grande projeto
social que é a formacdo dos educandos (ALARCAO, 1996, p. 24, grifo
N0sso).

A partir da conscientizagdo do lugar que assumimos engquanto docentes na sociedade,
é possivel que nos compreendamos ndo apenas como transmissores de conteidos ou como
alguém que passa valores, mas como sujeito ativo que medeia o processo de conhecimento
concebendo a autonomia dos alunos e tendo em vista o papel que estes podem assumir na
transformacéo das injusticas sociais postas.

Conceber a autonomia dos alunos € imprescindivel e requer o compromisso de
desenvolver espacos de liberdade ao questionamento em sala de aula, este aspecto é apontado
pela professora Solidariedade como contribuicdo de sua pratica docente a formacgdo de

cidaddos criticos:

Eu contribuo a partir do momento que digo a eles que ndo sou de acordo com o
posicionamento de determinado douto para que eles vejam que ndo é sé aceitar a doutrina
do jeito que esta ali. Eu mostro que nés temos que ter opiniBes criticas, que eles ndo sao
obrigados a concordar com tudo que est4 ali. Quando eu estou na aula eu digo “Olha, esse
ponto aqui eu ndo concordo, mas essa é a doutrina majoritaria, mas vocés, futuros
operadores do Direito, futuros juristas, podem modificar isso.” (SOLIDARIEDADE).

O incentivo a superacao da visao reprodutivista que incentiva a memorizacéo de leis e
a concordancia ao que os grandes “doutos” do Direito preconizam revela-se na narrativa da
professora Solidariedade, corroborando com o que locohama (2011, p. 80) denuncia em sua
tese: “Para o Direito, que trabalha com leis, julgamentos e comentarios doutrinarios sobre
eles, a tendéncia para o tratamento da palavra escrita é a leitura, levando a aparentemente
I6gica concluséo (mas falsa) de que basta ler para entender aprender.” Compreender o Direito
vai muito além de ler e concordar com os grandes doutrinadores, a postura da interlocutora
mostra uma pratica docente reflexiva critica que impulsiona a criticidade dos alunos ao criar

espacos de questionamento ao que esta posto.
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A criacdo de espacos de reflexdo sobre o Direito também aparece na narrativa da
professora Mudanga, que entende a contribuicdo de sua pratica docente para a formacdo de

cidadaos criticos:

A contribuicdo existe porque eu tento oportunizar em sala um espago de producdo de
conhecimento junto com os alunos. Eu gosto de ouvir os exemplos que eles trazem, a
realidade que eles vivem e trazem pra sala de aula. Entdo eu discuto a partir disso e
sempre digo “E ai, como a gente pode mudar essa realidade?” para isso vamos estudar a
lei é claro, mas ndo podemos ficar s6 nisso, entdo, é discutir o contexto social dessa lei, as
implicacdes dessa lei na realidade das classes sociais e tentar mostrar para eles o quanto a
atuacdo consciente deles é importante para que a justica social seja uma realidade e nao
utopia. (MUDANCA).

A interlocutora apresenta pressupostos da pratica docente que podem contribuir
significativamente na formacdo da cidadania critica: “/.../] vamos estudar a lei é claro, mas
ndo podemos ficar sé nisso, entdo, é discutir o contexto social dessa lei, as implicacfes dessa
lei na realidade das classes sociais e tentar mostrar para eles o quanto a atuacéo consciente
deles é importante para que a justica social seja uma realidade [...].” O processo educativo
nesta acep¢do se situa para além do conhecimento de leis e julgados e assume 0 pressuposto
do compromisso social. Dessa forma, de acordo com Cunha (2007, p. 33), o professor atua
como um elemento fundamental na transicdo dos paradigmas educacionais favorecendo
mudancas: “[...] pela sua condicdo de dar direcdo a pratica que desenvolve, mesmo
reconhecendo nesta os condicionantes historicos, sociais e culturais.” Ainda que marcado pelo
paradigma tradicional, o professor do Curso de Direito pode criar condi¢es que subsidiem a
criticidade e a superacdo do carater positivista no estudo dos fendmenos juridicos, como
evidenciado na narrativa do professor Liberdade, quando ressalta as contribuicdes de sua

pratica docente a formacdo de cidaddos criticos:

Eu acredito que procurando viabilizar um ambiente reflexivo, um ambiente critico que é
algo que muitas vezes o aluno de Direito ndo espera encontrar em sala de aula porque
guando vocé entra no curso, e eu digo porque isso aconteceu comigo, vocé pensa “Ja vou
estudar os codigos” [...] E na nossa area aparentemente ha uma expectativa de vocé lidar
com um conhecimento que seria pouco discutivel, um conhecimento mais definido. E eu
gosto sempre de trazer questBes atuais e eu procuro dentro das limitacGes trazer uma
leitura que ndo seja, digamos assim, uma leitura ordinéria, que ndo seja comum, um olhar
diferenciado ne? [...] Como eu sou da Historia, eu tento sempre historicizar os debates,
historicizar os institutos. Eu acho que é uma falha, que eu também cometo que é assim: a
gente tem um curso de Direito, assim, de uma forma bem ampla, que é geral, ha um baixo
nivel de didlogo entre as &reas, as propedéuticas e as dogmaticas e € impressionante como
isso é recorrente na nossa formacédo e acaba ficando para o aluno ne? Porque assim, nao é
por acaso que ha disciplinas propedéuticas e ndo é por acaso que ha disciplinas



232

dogméticas mas parece que ndo ha um elo muito firme entre elas. O aluno, eu acho que
ele desenvolve a percepgdo, quando ele olha para o curso retrospectivamente e vé que ha
uma ruptura, ele viu as disciplinas propedéuticas em um certo momento, chatas pra
maioria, e num certo momento a ruptura se deu e ele passou a ver Direito realmente. Eu
acho que essa é uma falha que ndo é de instituicdo, € uma falha de formacéo.
(LIBERDADE).

O professor Liberdade aponta como contribui¢@es o incentivo a visao critica sobre o
Direito em detrimento da visdo estatica e legalista que os alunos esperam encontrar. Neste
contexto, percebemos que o interlocutor surpreende e desafia os alunos ao propor discussoes e
leituras que estdo na contramdo do que comumente se faz no ambito dos cursos juridicos e
oportuniza: “/...] um ambiente critico que é algo que muitas vezes o aluno de Direito néo
espera encontrar em sala de aula [...] na nossa area aparentemente had uma expectativa de
vocé lidar com um conhecimento que seria pouco discutivel, um conhecimento mais definido.
E eu gosto sempre de trazer questdes atuais e eu procuro [...] trazer uma leitura que ndo
seja, digamos assim, uma leitura ordindria, que ndo seja comum [...].”” Ao sair do 6bvio, o
professor abre espaco para uma pratica reflexiva, criadora, que possibilita o conhecimento a
partir de uma proposta dial6gica e problematizadora no lugar da abordagem de memorizacao.
Compreendemos que o interlocutor situa-se na perspectiva critica, pois considera a
participacdo ativa dos alunos e traz em sua préatica contribui¢des significativas a formacéo do
cidaddo critico, incentivando o desvelar dos sentidos de ser e estar no mundo, construidos
historicamente e que permeiam todas as a¢cdes no processo educativo.

A compreensao da constituicdo historica de si e das tematicas juridicas debatidas em
sala sdo aspectos destacados pelo professor Liberdade como contribuigdes a formacéo critica
dos alunos: “/...] a gente tem um curso de Direito, assim, de uma forma bem ampla, que é
geral, ha um baixo nivel de didlogo entre as areas, as propedéuticas e as dogmaticas e é
impressionante como isso € recorrente na nossa formacédo e acaba ficando para o aluno
ne? "0 interlocutor denuncia em sua narrativa um aspecto preocupante nos Cursos de Direito:
0 abismo que parece formar-se entre as disciplinas propedéuticas e as disciplinas dogmaticas,
estritamente juridicas. A importancia das disciplinas propedéuticas foi apontada anteriormente
por alguns interlocutores como contribuicdo da formacao inicial ao exercicio da docéncia,
exatamente por proporcionar uma visdo mais ampla do fenémeno juridico, compreendido em
suas multiplas dimensoes.

Entretanto, a relevancia das disciplinas propedéuticas e suas relacbes com as
disciplinas dogmaticas ainda ndo € um fator preponderante no ambito do ensino juridico, uma

vez que o aluno: “/...] viu as disciplinas propedéuticas em um certo momento, chatas pra
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maioria, e num certo momento a ruptura se deu e ele passou a ver Direito realmente.”
Evidencia-se o rompimento entre estes dois eixos, como se fossem inconcilidveis, e esta
ruptura fomenta o estudo do Direito positivista, pois se considera apenas a importancia da
apreensdo da lei, desvalorizando-se a compreensdo desta a partir de aspectos sociologicos,
filosoficos e antropoldgicos que possibilitam a abordagem critica. Nesse sentido, Mossini
(2010, p. 32) enuncia:

O pensamento critico do Direito supde um saber antidogmatico em concreto
didlogo com as determinantes sociais desse fendmeno. Portanto, esse
pensamento parte da constatacdo de que o idealismo juridico do universo
tedrico tradicional, limitado pelo conhecimento légico-formal e meramente
descritivo de normas e institui¢fes, tal como positivadas pelo legislador
racional, jamais responderd as necessidades concretas dos sujeitos. Estas
somente poderiam ser solucionadas por meio de um Direito articulado com a
base material da sociedade e concebido como instrumento de sua
transformacao.

O desenvolvimento do estudo do Direito baseado em uma abordagem critica, parte da
pratica docente reflexiva critica que considera a reflexdo um movimento permanente de
compreensdo e reconstrucdo dos significados das experiéncias vivenciadas por professores e
alunos em seu contexto socio-histérico. Por meio da reflexdo critica na/sobre a pratica
docente é possivel pode-se conscientizar-se acerca das condi¢des estruturais e ideoldgicas que
sustentam seus fazeres conduzindo a formacdo de cidaddos criticos. O conhecimento das
bases tedrico-epistemoldgicas para a reflexdo que oportuniza a compreensédo dessas condi¢oes
advém da formacdo docente calcada em uma perspectiva social-reconstrucionista que se
constroi na base critica e emancipadora.

A partir das reflexdes oportunizadas pelas narrativas dos interlocutores a luz do
referencial tedrico que aporta esta investigacdo tecemos as compreensdes dos professores
acerca das contribuicbes da pratica docente reflexiva critica ao exercicio da docéncia em
Direito e, consequentemente, para a formacéo de cidaddos criticos. Estas compreensdes estdo

sintetizadas na Figura 13.
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Figura 13 - Contribuic6es da préatica docente reflexiva critica ao exercicio da docéncia em
Direito

Desenvolvimento da Formacgio de valores
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Contribuicoes

da pratica
docente
reflexiva

critica

Incentivo a atitude

Rt e Mudanca paradigmatica
/1) <l «l

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora (2017).

A Figura 13 apresenta as contribuigdes evidenciadas nas narrativas dos interlocutores.
A prética docente reflexiva critica possibilita o desenvolvimento da criticidade de professores
e alunos por meio do olhar investigativo-analitico acerca das condicdes histdricas e sociais
que influenciam e sdo influenciadas pelo Direito. Nesse sentido, o incentivo a atitude
questionadora dos alunos aparece como contribuicdo a fim de que se promovam condic6es de
superacdo das concepgdes de acriticidade resultantes de processos formativos fragmentados e
alienantes, colocando-se como sujeito capaz de compreender criticamente as relacdes de
poder que permeiam as praticas sociais.

A atitude questionadora incentiva a formacdo de valores humanos como a
solidariedade, o respeito matuo, 0 comprometimento com a justica social e o rompimento
com posicionamentos discriminatorios construidos culturalmente. Dessa forma, a pratica
docente reflexiva critica traz a contribuicdo contumaz ao possibilitar a mudanca
paradigmatica no ensino juridico, construindo os pressupostos da reflexividade critica que
oportunizam a desconstrucdo da predominancia do paradigma tradicional com seus preceitos
positivistas na abordagem juridica, demarcada pela reproducdo do conhecimento.

Compreendemos a pratica docente reflexiva critica contribui no exercicio da docéncia
em Direito e constroi-se por meio do processo de formacéo docente, pois, criar condi¢cdes para

a formacdo de cidadaos criticos, que participem das propostas de justica social, perpassa pela
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propria transformacdo de si, das bases positivistas que culturalmente orientaram a formag&o
juridica dos professores do Curso de Direito.

A formacdo docente, fundamentada na racionalidade critica, possibilita a
problematizacdo dos espacos educativos em suas inter-relagdes com as praticas sociais e
condic@es histdricas em que educadores e educandos estdo imbuidos. A base critica reflexiva
possibilita que se valorizem os pressupostos da dialogicidade, da problematizacdo, da
autonomia e da consciéncia critica que abrem caminhos para a superacdo da crise no ensino
juridico, incentivando a formacao de novos juristas, comprometidos com a mudanca social a

partir de uma leitura de mundo calcada na solidariedade e no bem comum.



O futuro sé vem se a gente ¢ fizer. Se a gente o fizer
transfoumande o presente. O future nde estd ali as
escondidas, pela nossa chegada, para nes surpreender e
para nes fazer dizen: Olha o fato aqui! Estava se
escondendo de mim! O future sé vem se a gente constuuir.
Se a gente transfoumar o presente cam vistas ae perfil, ac
senfic eu a utopia.

Paule Freite
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos ao destino final das reflexdes empreendidas ao longo desta jornada,
chegamos ao que antes era o futuro. Este chegou porque o fizemos, o construimos durante o
caminho percorrido. No decorrer do itinerdrio de escrita desta tese, nossa historia de vida
entrelagou-se com as historias de vida dos interlocutores, convivemos com autores através da
mediacdo de leituras que foram fundamentais para a elaboracéo desta producéo, participamos,
assim, de experiéncias que delinearam nossa propria constituicdo como pesquisadora,
professora, advogada, humana.

Narrar o experienciado é um redimensionamento de sentidos a partir das
interpretacdes advindas desta producdo, pois, ao finalizar (por hora) esta jornada, comegcamos
a produzir outros sentidos, outras problematizacGes para futuras trajetorias reflexivas. O
percurso percorrido ndo objetivou investigar o pensamento dos narradores para teorizar sobre
seu processo de formacdo e de pratica docente, mas para chegar com eles a desvendar as suas
bases de formacéo e os delineamentos de suas praticas, auxiliando-0s a construir saberes e a
se assumirem como sujeitos do seu pensar.

O desenvolvimento deste estudo partiu da andlise minuciosa das narrativas dos
interlocutores, consubstanciadas no memorial de formacéo e na entrevista reflexiva. A escrita
de si e a comunicacédo de experiéncias ofereceram pistas que nos permitiram corroborar a tese
proposta, revelando representaces sobre o trabalho docente, significados sociais e sentidos
pessoais contidos nas vivéncias concretas dos professores por meio das respostas aos
seguintes questionamentos: Como se constitui a formacdo continuada dos professores do
Curso de Direito? Como se caracteriza a pratica docente dos professores do Curso de Direito?
Quais os investimentos formativos dos professores do Curso de Direito para a vivéncia da
pratica docente? Quais as contribui¢fes da pratica docente reflexiva critica no exercicio da
docéncia no Curso de Direito?

Por meio do memorial de formacdo desvelamos que a formagdo continuada dos
interlocutores se constitui em momentos oferecidos pela IES em que atuam, como as semanas
pedagdgicas, contudo, verificamos que as tematicas trabalhadas nessas oportunidades nao
partem diretamente das necessidades formativas dos docentes. Nesse sentido, os professores
buscam como espacos de formacdo continuada as pos-graduacdes, tanto na area juridica
guanto na area educacional, revelando-se a importancia desse contexto e seu papel na

formagé&o docente para 0 ensino superior.
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Sobressai-se como oportunidade marcante de formacdo continuada a (auto)formacéo
participada, os momentos de compartilhamento de experiéncias da pratica docente com 0s
pares mais experientes. Os interlocutores revelaram que diante dos dilemas e desafios
enfrentados na sala de aula buscam o apoio em colegas de trabalho que possam colaborar a
partir de discussdes e solugdes vivenciadas em momentos semelhantes. A potencialidade da
(auto)formacéo se faz nas reflexdes oriundas destes contextos, mediadas por experiéncias
docentes em diversos espagos de atuacdo, que podem oportunizar a construcdo de novos
conhecimentos, a mobilizacéo de saberes docentes e 0 desenvolvimento profissional.

Entendemos que os professores bachareis, diante da complexidade do trabalho docente
e da incipiéncia das oportunidades formativas na IES pesquisada, investem pessoalmente para
a vivéncia do magistério. Destacamos que os investimentos formativos concentram-se em
cursos a distancia, que tém se expandido consideravelmente por possibilitarem a adaptacao
dos tempos-espacos de formacdo a realidade dos professores; e na aquisi¢do de livros, tanto
da area juridica quanto da &rea educacional.

Compreendemos que o investimento pessoal na aquisicdo de leituras que abranjam as
areas juridica e educacional atende ao principio formativo de integrar a formacéo disciplinar a
formagdo pedagodgica necessaria ao exercicio da profissdo. Contudo, constatamos que alguns
interlocutores ainda investem predominantemente em cursos/livros na area juridica em
detrimento da area docente, evidenciando-se a desvalorizacdo da formacdo para 0 magistério e
a compreensao de que basta saber o conteido para desenvolver uma boa préatica docente.

A formacdo docente dos interlocutores ancora-se, principalmente, nas orientacdes
praticas, académica e social-reconstrucionista. A orientacdo pratica aparece com a valorizacdo
da formacdo em aspectos praticos da atividade docente, desconsiderando o valor da teoria e da
unidade desta com a pratica. A orientacdo académica sobressai-se nas oportunidades
formativas que trabalhem os contetdos juridicos, principalmente das disciplinas que estdo
sendo ministradas pelos professores. E a orientagdo social-reconstrucionista aparece nas
narrativas por meio de espacos diversificados de formacdo que consideram a integracéo entre
0s conhecimentos juridicos e pedagogicos além do incentivo a formacdo humana, critica e
transformadora dos envolvidos no processo educativo.

Em relacdo a caracterizacdo da pratica docente dos interlocutores, observamos um
aspecto interessante: a dialeticidade entre a pratica docente tradicional e a pratica docente
reflexiva critica, ou seja, os elementos que demarcam essas praticas se entrecruzam na
efetivacdo de seu processo constitutivo. Em relacdo & pratica tradicional destacam-se

elementos tais como: memorizagdo de contetidos em uso excessivo do quadro e dicotomia
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entre teoria e prética e, em relacdo a pratica reflexiva critica sobressaem-s elementos como a
problematizacdo dos contetdos e o incentivo a autonomia. Sao caracteristicas que passeiam
entre o aporte tradicional e o aporte reflexivo critico, evidenciando-se o carater dialético das
praticas desenvolvidas.

Ressaltamos, contudo, que o desenvolvimento da pratica docente tradicional e de seus
elementos constitutivos ainda sdo marcantes em razdo da insuficiéncia da formacéo docente
que oportunizaria 0 conhecimento mais aprofundado e a consciéncia critica acerca dessa
pratica, de seus fundamentos, consequéncias educativo-sociais e necessidade de superéa-la.

Os interlocutores foram incentivados a narrarem sobre a pratica docente reflexiva
critica e as contribuicdes desta no exercicio da docéncia no Curso de Direito. Sobre estas
contribuicdes sobressairam-se: o desenvolvimento da criticidade, a formacdo de valores
humanos, o incentivo a atitude questionadora e a mudanca paradigmatica no ensino juridico.
Estes aspectos revelam que, embora alguns interlocutores ainda tenham uma nogéo incipiente
acerca da pratica docente reflexiva critica, mesmo assim, conseguem vislumbrar elementos
marcantes dessa pratica que podem subsidiar o enfrentamento a crise no ensino juridico,
pautada no paradigma tradicional.

No que concerne ao paradigma tradicional como base no ensino do Direito, trata-se de
uma consolidacdo culturalmente arraigada neste contexto, a partir do viés positivista que
orientou a constitui¢do dos cursos juridicos no Brasil. Entretanto, a mudanca paradigmatica é
necessaria e se manifesta exatamente pelo delineamento da crise didatica que perpassa o
ensino juridico, pela deficiéncia na formacdo docente, pela reproducdo do ensino acritico e
alienante, pela valorizacdo de préaticas reprodutivistas e incentivadoras da memorizagdo de
normas. Os caminhos da dialogicidade, transdisciplinaridade, problematizacdo e reflexéo
critica sdo propostas tracadas neste estudo como possibilidades de enfrentamento e superacao
da predominancia do paradigma tradicional.

Constatamos a evidente distin¢do entre a pratica docente dos professores que possuem
formagéo continuada na area educacional e os que ndo possuem essa formacéo. Essa distingdo
revela-se, principalmente, nas potencialidades em relacdo ao desenvolvimento da prética
docente reflexiva critica, uma vez que o0s professores que participaram de processos
formativos relacionados a docéncia, por meio de Especializacdo em Docéncia do Ensino
Superior, de cursos a distancia acerca de tematicas educacionais, bem como de Mestrado em
Educacdo, revelam compreender a pratica docente reflexiva critica e suas contribuicdes a
formagéo de juristas que atuem socialmente em prol da justica social, desenvolvendo agdes e

metodologias que se amparam nessa perspectiva. Entretanto, os interlocutores que nao
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participaram de processos formativos relacionados a docéncia, a rigor, valorizam,
predominantemente, a formacdo continuada na é&rea juridica, demonstram uma n&o
compreensdo acerca dos pressupostos da pratica docente reflexiva critica, o que reflete
diretamente na pratica que desenvolvem, apresentando caracteristicas marcantes do
paradigma tradicional.

Assim, consideramos que confirmamos parcialmente a tese inicial, que se apresentou
nos seguintes termos: o desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica é potencializado
pela formacdo continuada possibilitando a superacdo do paradigma tradicional no ensino
juridico por meio da formacdo de cidaddos criticos que compreendam o Direito como
instrumento de justica social. A tese proposta se confirma parcialmente na investigagéo, uma
vez gue constatamos a possibilidade de desenvolvimento da préatica docente reflexiva critica a
partir da formacgdo continuada, entretanto, esta formacdo precisa dar-se no ambito especifico
da docéncia e considerar as necessidades formativas dos professores, oportunizando
momentos de reflexdo critica individual e compartilhada.

E preciso desenvolver uma nova perspectiva para o ensino do Direito pautada na
racionalidade critica que conduza os sujeitos a um processo constante de reflexdo critica
acerca da realidade em que vivem, consolidando-se a atitude transformadora. Faz-se
necessario sair da objetividade que calca a racionalidade técnica para abrir espaco a
questionamentos  filosoficos, socioldgicos, antropoldgicos, em uma abordagem
transdisciplinar que rompa as bases reducionistas que aprisionam o ensino juridico.
Compreendemos a necessidade de que sejam amliados 0s espacos que considerem a
perspectiva formativa social-reconstrucionista, principalmente no ambito das instituicdes de
ensino superior privadas, a fim de sejam viabilizadas as necessarias mudancas no ensino
juridico, criando-se condicdes para a formacdo de cidaddos criticos comprometidos com a
construcdo do Direito como instrumento de justica social.

A formacdo docente pode subsidiar o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que
valorizem a dialogicidade e a problematizacdo, superando a assimilagdo mecanica de
contetdos e a concepcdo de aplicagdo da lei, de maneira que o aluno participe do ato de
compreender, interpretar e analisar as leis, principios, doutrina e jurisprudéncia em
consonancia com o contexto da realidade social que perpassa a elaboracéo desses conteldos.
A intencdo ndo é desprezar o conhecimento legal, mas conscientizar-se de que na educacgéo
juridica precisam ser levadas em consideracdo outras dimens@es, pois, para superar a
racionalidade técnica sob o viés positivista o professor tem o desafio de (re)orientar o

processo de reflexdo critica dos alunos, colaborando com a leitura de mundo e a compreensao
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de si enquanto sujeitos ativos e portadores do papel social de transformacdo e modificagdo de
estruturas de injustica e opresséo.

Desenvolver espacos de unidade teoria e pratica na abordagem dos contetdos faz-se
necessario no rompimento da concepcao de aplicacdo da pratica como momento separado da
teoria, pois teoria e pratica precisam ser trabalhadas simultaneamente, considerando o
pensamento reflexivo do aluno a partir de uma abordagem interpretativa que fomente a
formacé&o para a cidadania critica.

Reiteramos, desse modo, que a cidadania critica estd vinculada a consciéncia e
intervencdo em relagdo as reais condigdes sociais, politicas e econémicas que constituem a
sociedade. Para a formacdo de uma cidadania critica é preciso incentivar a participacao
organizada a fim de que as pessoas ndo se tornem objetos da acdo, mas, sujeitos da préatica
politica da comunidade, tornando-se esta pratica um processo emancipatdrio. Assim, a préatica
docente aportada na reflexividade critica contribui para o processo de emancipacdo dos
sujeitos, desenvolvendo a autonomia e a formacdo pautada nos valores humanos necessarios
para uma convivéncia social harmoniosa e igualitaria.

Ao dispensarmos a necessaria atencdo a formacdo de valores humanos superamos a
formagdo estritamente legalista e técnica do bacharel conduzindo-os & vivéncia da cidadania
critica. N&o podemaos ficar apenas no plano tedrico, tendo em vista que € imperioso avangar a
partir de uma proposta formativa critica, que ampare os professores para o desenvolvimento
da responsabilidade do jurista em sociedade e de seu compromisso com a justica social e o
bem comum como parametros de atuacdo. Os estudantes trazem uma curiosidade e uma ansia
questionadora que pouco sao aproveitadas, € preciso romper com a concepcao de que estes
alunos preferem métodos tradicionais e, assim manter praticas docentes tradicionais
justificadas pela preferéncia dos alunos.

Cabe aos docentes o compromisso de manter vivo o espirito critico nos Cursos de
Direito, assegurando espaco para o dialogo transdisciplinar de compromisso com a sociedade
em que estdo inseridos. Comprometer-se com o saber juridico, a partir da realidade significa
ter consciéncia individual e coletiva de sua realidade e de seus dilemas, mediante uma atitude
integradora para a construgdo de uma sociedade mais justa, livre e fraterna. Intensificar a
participacdo dos alunos em comunidade possibilita compreender o sentido da vida e de sua
formag&o no ambito social, logo, quanto mais o académico sentir-se afetado pela problematica
social e comprometido com a justica, mais terd a possibilidade de experienciar-se como ser no

mundo e ser com 0 mundo.
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Estas propostas para o ensino juridico somente sdo possiveis de serem materializadas
por meio da formacdo docente, formacdo esta calcada na orientagdo social-reconstrucionista
que traz em si 0 Viés critico e o compromisso do professor enquanto transformador de
realidades alienantes em sala de aula e fora dela, contribuindo com a formacéo de cidaddos
criticos. Nesse sentido, propomos a reestruturacdo das propostas formativas das IES e sua
responsabilidade no que tange ao processo formativo docente, a fim de que partam da
racionalidade critica e atendam, de fato, as necessidades dos professores e a realidade do
contexto em que se inserem. Ao fomentar momentos formativos, nesta perspectiva, as IES
estardo incentivando o desenvolvimento profissional e o fortalecimento da identidade docente
que podem consolidar a constru¢cdo de si como professores, subsidiando a busca pela
valorizacdo da formacdo especifica como pressuposto essencial da pratica que desenvolvem.

Compreendemos, ademais, que valorizar e incentivar as oportunidades de
(auto)formacdo pode fortalecer a consciéncia critica acerca da complexidade da atividade
docente e de suas singularidades, conduzindo a diferentes contextos de formacdo que
fortalecem o desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica. Assim, retomamos e
confirmamos que a formacao continuada é possibilidade de desenvolvimento dessa prética e
condicdo essencial para a mudanca paradigmatica e para a superacdo da crise no ensino
juridico construindo-se bases para a edificacdo de uma sociedade igualitaria.

Além disso, reforcamos que uma iniciativa necessaria a preparacdo pedagogica €
planeja-la como possibilidade de construcdo e desenvolvimento da identidade de professores
nos pos-graduandos enquanto futuros docentes do ensino superior. A formacdo para a
docéncia universitaria torna-se imprescindivel no &mbito da pés-graduaco. E preciso assumir
este espaco como locus privilegiado de formacdo A formacédo do pesquisador, como objetivo
de maior destaque, tem evidenciado a lacuna na formacao para a docéncia, no ambito da pos-
graduacdo. Embora esta formacdo seja um dos objetivos tracados legalmente, ndo tem sido
assumida com a devida valorizacdo, apresentando-se de forma limitada em disciplinas nédo
obrigatdrias e em atividades optativas, como o tirocinio ou estagio docente.

Por conseguinte, torna-se urgente promover, no ambito dos programas de pos-
graduacéo, discussoes e reflexdes acerca do papel social que assume a formagéo docente para
0 ensino superior, incluindo a valorizacdo de disciplinas e atividades que favorecam a
mobilizacdo dos saberes docentes na perspectiva de atender aos desafios desse ensino e
compreender sua complexidade.

A reflexdo critica sobre a experiéncia formativa passada e presente, pelo viés da

narrativa de si, permitiu aos interlocutores tomarem consciéncia dos aspectos formativos de
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suas trajetorias e dos processos concernentes a suas praticas. Na tessitura dos contornos destas
préticas os interlocutores buscaram em suas memorias as reminiscéncias da arte de seu oficio,
descrevendo-as, caracterizando-as, de modo que os atores da pesquisa descobriram maultiplas
possibilidades na construcdo de seu modo de exercer a docéncia. Nessa dire¢do, constatamos
que, no geral, repetem os tracos de seus mestres, e estes, por sua vez, também ja reproduziram
tracos de seus professores. A reflexdo sobre si em seus fazeres possibilitou aos atores
(re)visitarem suas representacdes sobre os modelos de professores reproduzidos da graduacéo,
exercicio que entendemos ser de grande valia para o autoconhecimento e o despertar da
(auto)formacéo no desenvolvimento singular de cada um.

Assumir-se como professor colabora na construgdo da identidade docente e,
consequentemente, no compromisso de valorizar e imergir nos mais variados espacos
formativos a fim de vivenciar a pratica docente reflexiva critica capaz de subsidiar as
transformacgfes no espaco educacional e social. Consideramos, contudo, que ndo basta
reconhecer-se professor, mas que é imprescindivel que esse reconhecimento gere a busca pela
formacédo especifica que potencializa as possibilidades de desenvolvimento da pratica docente
reflexiva critica, um dos pontos centrais deste estudo.

O compromisso com a formagdo docente e com o contexto de desenvolvimento da
pratica precisa ser assumido pelos professores do Curso de Direito, pois, como dito por Freire
(1997, p. 09): “O compromisso, proprio da existéncia humana, s6 existe no engajamento com
a realidade, de cujas ‘aguas’ 0s homens verdadeiramente comprometidos ficam ‘molhados’,
‘ensopados’.” Consideramos que ¢, metaforicamente falando, mergulhar e encharcar-se nesse
compromisso, ver-se como professor, investir em sua formacdo, consolidar sua identidade
profissional e desenvolver sua pratica docente a luz da reflexividade critica.

Ao concluirmos esta pesquisa, comporta afirmar que esta foi uma experiéncia
formativa e uma experiéncia de amor com a causa aqui defendida. Como professora do Curso
de Direito assumimos este compromisso porque nele acreditamos e pela paix&o que nos move
na atividade que exercemos. Dizemos, assim, de nosso sentimento de pertencimento e amor
ao objeto de estudo aqui delineado, investigado e compreendido nas suas diversas nuances, 0
qgue nos leva, com o encaminhamento conclusivo desta tese, a vislumbrar novos estudos,
novos dialogos e teorizagdes em articulagcdo e complementacéo a presente discusséo.

Sabemos que este desfecho é transitorio, pois a certeza de nossa incompletude nos faz
acreditar que ainda temos muito a estudar e pesquisar, muito a refletir. Acreditamos que as
consideracdes apresentadas neste espago formal do trabalho académico sdo contribuigdes para

0 surgimento de novos estudos que servirdo para dar continuidade ao nosso desenvolvimento
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como pesquisadora e docente, bem como para contribuir com todos aqueles que necessitam
refletir criticamente a respeito da prética docente no ensino juridico e que, também, queiram

colaborar com o processo de construcéo do Direito como instrumento de justica social.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Teresina (PI), de de 2016

Titulo do projeto: A formacdo continuada de professores do curso de Direito e as

possibilidades de desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica

Pesquisadora Responséavel: Suénya Marley Mourdo Batista
Telefone para contato: (86) 99922 - 0384

E-mail: suenyal9@hotmail.com

Vocé esta sendo convidado (a) para participar como voluntario(a) da pesquisa que
pretendemos desenvolver e dela poderd desistir, retirando o seu consentimento, a qualquer
tempo, independente de justificativa. Neste sentido, no presente documento apresentaremos 0s
esclarecimentos para que vocé possa decidir se quer ou ndo participar desta investigacao.
Procure ler com atencdo 0 que se segue, solicitando maiores esclarecimentos, caso tenha
alguma duvida.

A pesquisa sera conduzida por mim, SUENYA MARLEY MOURAO BATISTA,
doutoranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui
UFPI. Apds os esclarecimentos, caso aceite participar de nossa investigacdo, solicitamos que
vocé assine este termo, nas duas vias, e outra ficara com vocé e a outra nos arquivos da

pesquisa assumida.
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Lembramos ainda que, de forma alguma, sua recusa para participacdo do estudo se
constituira em problema para a pesquisa, uma vez que um dos principios da presente pesquisa
é a participacdo voluntaria dos sujeitos. Em caso de duvida sobre a legalidade deste trabalho
vocé deve procurar a Coordenacdo do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Piaui (PPGEd — UFPI).

ESCLARECIMENTO SOBRE A PESQUISA

O titulo da pesquisa que pretendemos desenvolver é: “A formacdo continuada de
professores do curso de Direito e as possibilidades de desenvolvimento da pratica docente
reflexiva critica” sob orientacdo do Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho/
UFPI. Pretendemos investigar a formacdo continuada de professores que atuam no Curso de
Bacharelado em Direito, analisando a possibilidade do desenvolvimento de uma prética
docente reflexiva critica. Para isso esperamos que os professores participem da pesquisa a fim
de que alcancemos nosso intento.

Considerando o que foi dito anteriormente por meio deste documento, gostariamos de
convida-lo (a) para participar de nossa pesquisa, colaborando conosco com seus relatos, com
sua histdria de vida, enfim, possibilitando-nos conhecer sobre sua formacdo e sua pratica
docente.

A pesquisa justifica-se porque desvelard como se constitui a formacdo e a pratica
docente dos professores do curso de Direito. Ademais, apresentard as possibilidades de
desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica a partir da formacdo continuada,
permitindo aos alunos uma aprendizagem significativa que os capacite a intervir em sociedade
como cidadaos criticos e fomentando discussbes em torno da tematica, produzindo
conhecimentos e fornecendo subsidios tedricos para futuras investigacoes.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar as possibilidades do desenvolvimento da
pratica docente reflexiva critica a partir da formagédo continuada de professores do curso de
Direito. Para o alcance do objetivo proposto, estabelecemos como objetivos especificos:
contextualizar a formacgdo continuada dos professores do curso de Direito; caracterizar a
pratica docente dos professores do curso de Direito; caracterizar os investimentos formativos
dos professores do curso de Direito para a vivéncia da pratica docente e analisar as
contribuicbes da pratica docente reflexiva critica no exercicio da docéncia no curso de

Direito.
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Esclarecemos que o primeiro passo para o desenvolvimento da pesquisa é a assinatura
deste termo. Posteriormente,-0s sujeitos serdo convidados a participar da pesquisa por meio
do memorial de formacéo e da entrevista reflexiva.

O memorial de formacdo constitui-se em memorial descritivo das vivéncias
profissionais do professor, relatando situagdes vividas em sala de aula. A entrevista reflexiva
sera realizada por meio de gravacdo de dudio em dia, local e horério a ser definido de comum
acordo entre pesquisadora e sujeitos.

Os riscos que a pesquisa oferece s@8o minimos e relacionam-se a possiveis
constrangimentos que 0s sujeitos possam vir a encontrar diante de algumas perguntas feitas
nos instrumentos de coleta de dados. No entanto, ressalte-se que estes riscos serao
contornados por meio da interacdo dialogica entre pesquisador e pesquisado com a finalidade
de proporcionar seguranca e conforto durante a aplicacdo dos instrumentos, bem como a
possibilidade do sujeito se abster de respostas que ndo se sentir confortavel em responder.

A pesquisa fornecerd inumeros beneficios aos sujeitos participantes, oferecendo a
possibilidade de reflexdo de sua trajetoria formativa na profissdo docente, reconstruindo
diversos momentos de sua atuacdo com a finalidade de refletir criticamente acerca da préatica
docente realizada com vistas a formacdo que possa melhorar esta pratica e compartilhar
conhecimentos acerca do fazer-se professor.

Ressalte-se que esta investigacdo € isenta de custos para o participante, assegurando-
Ihe o direito de ressarcimento diante de quaisquer prejuizos causados. Ademais, a pesquisa
ndo implicara em remuneracao para o participante.

Afirmamos o compromisso com o sigilo das informacbes colhidas, bem como o
anonimato dos sujeitos da pesquisa, em quaisquer circunstancias, incluindo-se ai, as
oportunidades de divulgacdo dos dados da pesquisa.

Caso aceite participar desta pesquisa, assine o0 documento intitulado
CONSENTIMENTO DO PROFESSOR PARA A PARTICIPACAO NA PESQUISA.
Esse documento foi elaborado em duas vias, sendo que, uma ficara com vocé e a outra sob a
responsabilidade da pesquisadora responsavel. Caso ndo aceite, por favor, ndao assine ao final
deste documento. Devolva-0 a pesquisadora responsavel, tdo logo tenha a oportunidade.

De j&, agradecemos antecipadamente, por sua atencdo e esperamos contar com a sua

participacao.
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CONSENTIMENTO DO (A) PROFESSOR (A) PARA PARTICIPACAO NA
PESQUISA

Eu, Jbrasileiro/a, residente a rua

, Bairro: ,

Municipio de Teresina, portador do RG n° CPF: , professor/a

do Curso de Bacharelado em Direito de uma IES privada de Teresina-Pl, concordo em
participar da pesquisa intitulada: “A formag&o continuada de professores do curso de Direito e
as possibilidades de desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica” conforme
esclarecimentos da pesquisadora responsavel Suénya Marley Mourdo Batista, ficando claro,
quais 0s propositos da pesquisa, 0s prazos, 0s procedimentos a serem realizados, as garantias
de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Portanto, concordo voluntariamente
em participar da investigacdo, podendo retirar-me do processo de colaboragdo a qualquer
momento, antes ou durante 0 mesmo, o que ndo implica em penalidades, perdas ou prejuizos

de qualquer beneficio que possa ter adquirido durante a pesquisa.

Teresina de de 2016

Assinatura do sujeito

Confirmamos que ocorreu o processo de esclarecimentos sobre a pesquisa, bem

como, do aceite deste/a colaborador/a para participar da mesma.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome;: Assinatura;

Nome;: Assinatura;

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e

Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participagao neste estudo.
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Teresina,___ de de 2016.

Assinatura do pesquisador responsavel

Observagdes complementares

Se vocé tiver alguma consideracao ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga
Pré Reitoria de Pesquisa - PROPESQ.

CEP: 64.049-550 - Teresina - PI. Telefone: 86 3237-2332 E-mail: cep.ufpi@ufpi.br
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APENDICE B - ROTEIRO DO MEMORIAL DE FORMACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO — CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — DOUTORADO EM
EDUCAGCAO (PPGEd - UFPI)

Titulo do Projeto: A formacdo continuada de professores do curso de Direito e as

possibilidades de desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica

SUJEITOS DA PESQUISA: Professores do curso de Direito de uma instituicdo de ensino

superior privada

OBJETIVOS: Contextualizacdo da formacéo inicial e continuada dos professores do curso de
Direito e caracterizagdo dos investimentos formativos dos professores do curso de Direito

para a vivéncia da pratica docente.

ASSUNTO: Orientacdes para a escrita do memorial de formacéo

Obs. O (A) participante tem a liberdade de responder todos os campos ou de deixar em branco

alguma informacéo, caso ndo queira exp6-la.

Parte 1 — InformacGes de perfil
1. Dados pessoais

Nome:

Telefones para contato:

E-mail:
Idade:

2. Formagéo Académica

Graduacao:

IES Ano:
Especializagéo:

IES Ano:
Mestrado:

IES Ano:
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Doutorado:
IES Ano:

4. Tempo de docéncia:

5. Exerce alguma outra profissdo além da docéncia? Qual?

6. Conte-me sobre vocé. Faca uma breve apresentacdo de si, destacando aspectos que

considere importantes para quem deseja conhecé-lo (a) melhor.

7. Relate sobre seu encontro com a docéncia. Fale sobre os motivos da sua opgdo pela
docéncia.

Parte 2 — Narrativa de formacéao

Gostaria que vocé descrevesse com detalhes sua trajetéria académica, destacando as
contribuicOes desta para sua formacao e pratica docente. Destacamos que todos os aspectos do
seu relato sdo importantes e, para ajuda-lo (a) na elaboracdo do texto, sugerimos alguns

estimulos:

v' Conte-me sobre sua trajetéria de vida académica e uma possivel relacdo com a

docéncia.

v Indique as contribuicGes que sua vida académica trouxe para sua formacao e pratica

docente.

v Relate sobre a importancia/contribuicdo de sua formacdo inicial (graduacdo) para o
exercicio de sua atividade docente. Indique se houve alguma contribuicdo especifica

para a docéncia na sua graduacéo.

v" Comente sobre sua participacdo em atividades de formacao especifica para a docéncia
(graduacdo, especializagGes, cursos de extensdo, cursos a distancia, mini cursos,

palestras). Relacione as teméticas abordadas.
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v Relate se as formacOes para a docéncia que vocé participou foram/sédo suficientes para
atender as suas necessidades formativas enquanto professor (a).

v" Descreva 0s investimentos formativos que vocé destina a sua formagéo para a vivéncia

da prética docente.

v Comente as fontes onde busca atualizagdes em conhecimentos sobre a docéncia.

Para a escrita do seu texto ndo hd um formato preestabelecido, com um roteiro rigido e
previamente definido, mas que seja um escrito criativo, sem um formato ou padrdo pré-
definidos, que contemple suas observacdes e comentarios acerca de sua formacdo docente

como professor (a) de Direito.

N&o héa limite de paginas ou paragrafos, nem niumero minimo ou maximo de linhas.

Escreva a vontade, da forma que preferir e cesse quando achar que concluiu.
Pedimos que finalize com o local e a data do seu escrito.

Fique tranquilo (a), pois o teor e contetdo do seu escrito ndo sera divulgado nem

utilizado para outro fim, senédo o de producéo de dados para a presente proposta de tese.
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA REFLEXIVA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO - DOUTORADO EM
EDUCACAO (PPGEd — UFPI)

Titulo do Projeto: A formagdo continuada de professores do curso de Direito e as

possibilidades de desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica.

SUJEITOS DA PESQUISA: Professores do curso de Direito de uma instituicdo de ensino

superior privada

OBJETIVOS: Caracterizar a pratica docente dos professores do curso de Direito e analisar as
contribuicbes da pratica docente reflexiva critica no exercicio da docéncia no curso de

Direito.

ASSUNTO: Entrevista reflexiva para compreensao da préatica docente dos professores

A entrevista reflexiva ajudarad na verbalizacédo, trazendo a tona a reflexdo e auxiliando

na compreensao da préatica docente realizada pelos participes.

Nessa perspectiva, promoveremos o desenvolvimento das acdes da reflexdo critica
propostas por Liberali (2008): descrever, informar, confrontar e reconstruir e salientamos que
elas ndo ocorrerdo de forma linear, com o seguimento ordenado das perguntas previamente
formuladas, mas, de forma dindmica, adaptando as perguntas as respostas dos participes, bem
como adequando novos questionamentos de acordo com o0 movimento da entrevista. Assim,

apresentamos as questdes que servirdo como suporte para o desenvolvimento da entrevista:
DESCREVER

e Como vocé desenvolve suas aulas? Que metodologias utiliza?
eQual a contribuicdo da sua pratica docente para o desenvolvimento dos alunos como
cidad&os criticos?
¢ O que vocé entende por pratica docente?
e Que tipo de préatica docente vocé considera tradicional? Sua pratica docente se enquadra
nesse padréo?

e Que tipo de préatica vocé considera reflexiva critica?
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e \océ considera que sua pratica docente € reflexiva?

e Como vocé definiria sua pratica docente?

INFORMAR

e Qual a finalidade da prética docente que vocé desenvolve em sala?

e Ao desenvolver sua pratica docente vocé reflete acerca das dificuldades que encontra e
procura meios de supera-las?

e Quais as contribuicBes de uma pratica docente reflexiva critica para a vivéncia da

docéncia em Direito?

CONFRONTAR

e  Por que vocé desenvolve sua pratica docente da forma como diz e ndo de outra forma?
e  Como vocé construiu sua préatica docente ao longo do tempo? Que aspectos mudaram?

e  Que aluno vocé forma por meio de sua pratica docente?

RECONSTRUIR

e O que é necessario para o desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica?

e Sua formacdo continuada possibilita o exercicio de uma pratica docente reflexiva
critica?

e  Como sua préatica docente poderia ser melhor?

e O que falta na sua pratica docente?

e  Vocé adotaria outra postura em relacdo a sua pratica docente?

A entrevista reflexiva sera realizada em dia, horario e local escolhido pelo
participante. Para realizar a coleta de dados sera utilizado de gravador de voz a fim de
registrar as respostas para posterior transcricdo. A transcricdo sera repassada para 0s
participantes a fim de que analisem e indiquem possiveis correcdes/alteracdes e, somente
apos este momento, serdo analisadas para fins de producéo textual da tese.

O anonimato dos participes serd mantido e as informagdes colhidas na entrevista serdo

utilizadas, apenas, para anélise de dados do trabalho sendo posteriormente descartadas.
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ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA

UFPI - UNIVERSIDADE - F‘Iﬁorﬂp
FEDERAL DO FlAUI %

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADCS DO PROJETO DE PESGUISA

Titulo da Pesquisa: A FOHMA*;‘..E.D CONTINUADA DE PROFESSORES DO CURSO DE DIREITO E AS

FOSSIBILIDADES DE DESENVOLVIMENTO DA PRATICA DOCENTE REFLEXIVA
CRITICA

Pesquisador: Suénya Marley Mourdo Batista

Area Temdtica:

Versiao: 1

CAAE: G1397818.3.0000.5214

Instituigao Proponente: FUNDACAD UNIVERSIDADE FEDERAL DO PLAUI
Patrocinador Principal: Financiamentos Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.808. 556

Apresentagio do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa de cunho explicative a partir das contribuigdes
tedricas de Bogdan e Biklen (1224), em seguida sera abordada a escolha epistemoldgica do estudo, que
propde a perspectiva da pesquisa narrativa, como processo de investigagio e de formacgio. A pesquisa
narrativa constitui-se em possibilidade de formagio dos sujeitos, uma vez que os conduz a0 ProOcCEsSSH
reflexive para a compreensaoc de

suas praticas. Os participantes da pesquisa serdo 6 professores de uma instituigio de ensino superior
privada e ter pelo menos § anos de experiéncia como docente no ensing em curso de Bacharelado em

Direito. Para a coleta de dados sera avaliado o memorial de ﬁ:irm.:igr.ﬁn e entrevista reflexiva.

Dbjetivo da Pesquisa:

Analisar as possibilidades do desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica a partir da formagio
continuada de professores do curso de Direito.

Awaliagio dos Riscos e Beneficios:

Riscos: relacionam-se a possiveis constrangimentos que os sujeitos possam vir a encontrar diante

Endersgo. Campus Universiano Minksiro Peonio Porslla - Pro-Reiora de Pesquisa

Balme:  Ininga CEP: 84.045-550
UF: Pl Munlclpla: TERESINA
Telefona: ([56)3237-2332 Fax: (BE)3237-2332 E-mall: cep. ulpkupl. edu.br

Piginm O e I8



273

UFFI - UNIVERSIDADE Q Wﬁh‘p
FEDERAL DO PIAUI %3(
Confinuacio do Farecer: 1.806.556

de algumas perguntas feitas nos instrumentos de coleta de dados.

Beneficios: possibilidade de reflexdo de sua trajetdria formativa na profissdo docents, reconstruinde diversos
momentos de sua atuagio com a finalidade de refletir criticamente acerca da pratica docente realizada com
vistas & formagdo que possa melhorar esta pratica e compartilhar conhecimentos acerca do fazer-se

professor,

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante para as praticas docentes.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagac obrigatoria:

Termos anexados e conferidos pelo secretario do CEF.

Recomendagdes:

Fazer mengdo a resolugio 510/2018 gue rege os principios éticos de pesquisas realizadas em Ciéncias
Humanas e Sociais.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

O Frojeto esta apto para ser executado pois encontra-se em consondncia com a resolugdo 51002016 que
rege os principios éticos de pesguisas realizadas em Ciéncias Humanas e Sociais.

Consideragoes Finais a criterio do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguiva Postagem Autor Situagio
Infnmalg‘.::':es, Basicas| FE_| NFGHM@&'ES_EASIC}RB_DG_F' 24102018 Aceito
do Frojeto ROJETO B14623.pdf 23:48:33
Projeto Detalhado /| PROJETO_COMPLETO. pdf 24102016 | Suénya Marley Aceito
Brochura 23:40:59 | Mourio Batista

] or

TCLE ! Termos de TERMO_DE_COMNSENTIMENTO pdf 24M02018 | Suenya Marley Aceito

Accentimento |/ 23:40:21  |Mour3e Batista

Justificativa de

Ausencia

Outros AUTORIZACAD _INSTITUCIOMAL pdf 24M020168 | Suenya Marley Aceito

23:38:18  |Mour3o Batista

Outras INSTRUMENTO_DE_COLETA 2 ROT | 2410/2018 | Susnya Mariey Aceito
EIRD DA ENTREVISTA.pdf 23:37.56 Mourdo Batista

Outros INSTRUMENTO_DE_COLETA_1_ROT | 241002018 | Sudnya Marley Bceito

Enderego: Campus Universiano Minisiro Petronio Portella - Pro-Relorla de Pesquisa

Balmme:  Ininga CEP: G4.049-550
UF: A Municiplo: TERESINA
Telefone: (56)2237-2332 Fax: (SE)3237-2332 E-mall: cep.utpiunp edu b

Piginm I w108
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UFPI - UNIVERSIDADE mo
FEDERAL DO PIAUI Q%’tm

Congnuacio do Farecer: 1.806.556

Qutros RO_DQ MEMORIAL. pdf 23:38:41 Mourdo Batisia Aceito

Chutros TERMO_DE_COMFIDENCIALIDADE. pd| 24M020168 | Suénya Marley Aceito
f 23:33:47 | Mowr3o Batista

Cutros CARTA_DE _ENCAMINHAMENTO. pdf 241120168 | Suenya Marley Aceito
23:32:22 | Mowur3o Batista

Outros Currlculo_Lattes_pdf 2402018 | Sudnya Marley Aceito
23:31:00 | Mowr3o Batista

De—cla.ra-;ﬁc- de DECLARACAD DOS PESQUISADORE 24M2018 |Suenya Marey Aceito
Fesguisadores S.pdf 23:28:41 Mourdo Batista

Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_pdf 2402018 | Sudnya Marley Aceito
23:27:20 | Mowur3o Batisia

Situagio do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:
Mao

TERESIMA, 04 de Movembro de 2016

Assinado por:
Licia de Fatima Almeida de Deus Moura
{Coordenadaor)

Enderego: Campus Universiano Minkstro Petronio Poriella - Pro-Relorla de Pesquisa

Balrro: Ininga CEP: £4 D49-550
uF: P Munlciplo: TERESIMNA
Telalone: (55)3237-2332 Fax: (SE)3237-2332 E-ma:  cep ufpigiunml edu b

Prligins 003 e 00



