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Resumo: Este estudo teve como objetivo analisar a formagao pedagogica de professores para
o ensino superior juridico no Brasil. Foram analisados os objetivos declarados pelos cursos de
mestrado e doutorado em Direito no Brasil e como eles traduzem, em suas disciplinas e seus
programas, o que proclamam como objetivos. Utilizou-se, como fonte de dados, o caderno de
indicadores de cada curso de pds-graduagdo “stricto sensu’ em Direito no pais, disponibilizado
no site da Capes. Como resultado, tem-se que a formagao do docente superior juridico carece
de aten¢ao e investimento. Na conclusdo da pesquisa apontam-se alguns subsidios para pensar
a formacao do professor do magistério juridico.
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INTRODUCAO

No ano de 2007, foram celebrados os 180 anos dos cursos de Direito no pais. Se, por
um lado, destacou-se a larga e expressiva trajetoria desses cursos, por outro, confirmou-se a ne-
cessidade de se repensar e reestruturar o ensino juridico. Criticas ao modelo de ensino juridico
atual sao frequentes. Dentre elas, pode-se destacar o fato, segundo Bittar (2006), de permanecer
enraizado no positivismo, o que faz com que sua pratica seja conservadora e tecnicista. Neste
sentido, as aulas sao mera exposicao de conteudo, pressupondo-se caber ao professor a trans-
missdo de seu conhecimento ao aluno e, a este, absorvé-lo, automaticamente. Nao ha preocu-
pacgdo com a contextualizagao do contetudo, o que o torna fragmentado e dissociado, histérica
e socialmente.

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

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

Os cursos juridicos mantém seu carater bacharelesco, indiferentes as mudangas no
ambiente e as novas concepgoes, mostrando-se inadequados ndo apenas para explicar

e transmitir conhecimentos sobre a realidade juridica brasileira como também na pre-
paracdo do corpo discente para a vida profissional.



Por ser um dos cursos superiores pioneiros no Brasil, ha, ainda, a presenca forte da tra-
dicao, da dogmatica juridica e dos rituais académicos, que acabam por dificultar a possibilidade
de transformac¢do do modelo de ensino presente. Nesta tradicao aparecem embutidas marcas de

opressao, de poder, nas relagdes.

A opressao esta em tudo: distancia docente, frieza calculista dos olhares, tapetes ver-
melhos, rituais académicos pomposos e formais, impermeabilidade das congregacdes
ou conselhos académicos, verticalidade das estruturas burocraticas, na fei¢ao sisuda
do magistrado-professor que adentra a sala de aula sem desvestir-se do cargo, na falta
de transparéncia das politicas das coordenadorias, na massividade impessoal das salas
lotadas de pessoas cujas esperangas de ascensdo social se depositam sobre o sonho
de serem igualmente autoridades, reproduzindo o status quo, em um pais onde s6 se
respeita a autoridade do titulo ou do cargo (BITTAR, 2006, p. 28-29, grifo do autor).

Como professora do magistério juridico hé seis anos, ¢ possivel dizer que vivencio
e presencio a opressdo, o tecnicismo e o distanciamento da realidade supramencionada, cuja
experiéncia, apesar de ndo muito longa, provocou indagacdes, reflexdes e angustias, que culmi-
naram com a realizacao desta pesquisa.

Trabalho, em uma instituicao particular, séria, renomada nacionalmente e que investe
na formacgao de seus professores, promovendo cursos e palestras, incentivando a interacao en-
tre os professores e a equipe pedagogica. Além disso, o projeto politico-pedagogico € sempre
debatido nas reunides, com abertura para sugestdes, criticas e até modificacdes de pontos con-
troversos. Em suma, esta ¢ uma institui¢do que ja percebeu a importancia do investimento na
formagdo pedagogica de seus professores e faz disso um de seus objetivos concretos.

Apesar de a faculdade realmente investir na formacao de seus professores, por alguma
razdo, estes mesmos professores, de uma forma geral, ndo sdo tocados pelos cursos e palestras
oferecidos. Em suas falas, fica facil perceber a supervalorizagdo do professor, em detrimento do
aluno, a arrogéncia de ser o detentor do conhecimento, a falta de reflexdo sobre suas praticas e
a desvalorizagdo do saber pedagogico, visto como ilusdo e sonho do pessoal da educagdo.

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

Interessante observar que esses professores, na maioria dos casos, passaram pelo mes-
trado académico, cujo objetivo ¢, além da pesquisa, formar professores para o magistério supe-
rior. Ora, a formagao pedagogica estd inserida neste objetivo de formacao de professores. Como

compatibilizar, entdo, mestres e doutores que desvalorizam o saber pedagogico?



A questdo traz a tona a trajetoria de formagado dos professores do Ensino Superior. A legis-
lacdo atual, por forga do art. 66, da Lei Federal n°. 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional (LDBEN), prevé que os professores do magistério superior no Brasil terdo sua for-
macado na pés-graduacdo, “prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL,
1996). Entretanto, apesar de prever, a legislagdo, que o professor busque a pds-graduagio e esteja
apto a lecionar no ensino superior, a norma ndo orienta como sera feita a formagao docente. “No
que tange a legislacdo, esta nao € precisa quanto a formagao pedagogica de mestres e doutores; as
universidades fazem o que julgarem melhor” (VAZ DE MELLO, 2002, p.13).

E neste ponto que se insere a pergunta desta pesquisa: o que as faculdades e universida-
des estdo fazendo em relagao a formagao pedagogica dos professores nos cursos de pds-gradu-
acao “stricto sensu” em Direito no Brasil?

Para contribuir com a reflexdo sobre os problemas abordados, este estudo propos-se a
fazer um levantamento bibliografico sobre o professor do ensino juridico no Brasil, seu perfil
e metodologia de ensino e um levantamento de dados a partir dos programas de pés-graduacao
“stricto sensu” em Direito do pais, pois € nesses cursos que acontece a formagao de professores
do ensino superior juridico. Foram obtidos no “site”” da Coordenadoria de Aperfeicoamento do
Ensino Superior (CAPES), institui¢do avaliadora da p6s-graduacdo no pais, os dados de 2008,
disponibilizados no item denominado Caderno de Indicadores encontrado em cada programa
de mestrado e doutorado em Direito no Brasil. A andlise destes dados serviu de subsidio para

pensar a formagao pedagogica de professores para o magistério juridico no pais.

1 O PROFESSOR DO ENSINO JURIDICO NO BRASIL: CARACTERISTICAS PRINCIPAIS

O professor do magistério juridico carrega consigo algumas caracteristicas marcantes,
que sdo procedentes tanto da propria trajetoria historica dos cursos de Direito como da traje-
toria de formagdo de professores para o Ensino Superior de forma geral. No primeiro caso, a
consequéncia mais 0bvia ¢ a de que o professor ¢ fruto daquilo que vivenciou e passa a ser um
repetidor das a¢des que julgou adequadas ou inadequadas.

No segundo caso, ele ¢é fruto de uma formacgao que, apesar de ter a pos-graduagao “stric-
to sensu” como seu espago determinado legalmente, ainda ndo tem diretrizes que a regulem, o
que pode acabar ndo contribuindo significativamente para a sua formagdo. Em ambos os casos,
os problemas se repetem ao se considerar o perfil desse profissional, problemas que serdo apre-
sentados a seguir.

Os professores dos cursos de Direito, em sua maioria, ndo tém formagdo pedagogica
antes de iniciarem a docéncia. Adentram a sala de aula sem saber o que a docéncia exige, base-
ando-se apenas na vivéncia como alunos. Para Aguiar (1999, p. 80), os professores de Direito
podem ser considerados “professores de emergéncia, geralmente juizes, promotores ¢ advoga-

dos, que s6 ouviram falar em educagao no dia em que foram convidados a lecionar”.
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Esses professores, geralmente, exercem outra profissao, além da docéncia, muitas vezes
encarada como “bico”, como forma de se manterem estudando, ou como forma de atrairem
clientela. Aguiar (1999) sustenta que, nesse caso, que ¢ comum, o profissional vé a docéncia
como uma operacao de marketing, ou seja, como uma forma de divulgar seu trabalho e chamar
atencdo para as “conquistas” de seu escritdrio.

Tendo outra profissao, ndo ¢ dificil imaginar que pouco tempo seja dedicado para a ativi-
dade docente, que se resume, inevitavelmente, ao tempo passado em sala de aula. A reflexdo, o
estudo, a pesquisa e a vida académica ndo fazem parte da rotina desses professores, que chegam
e saem assim que “bate o sinal”. Sem reflexdo, ndo ha questionamento, e, sem questionamento,
nao ha mudanga, tampouco, a percepcao dessa necessidade.

Assim, o professor do ensino juridico também ndo se propde a mudar, sobretudo por nao
sentir 0 motivo pelo qual ndo deveria, principalmente em relagdo a competéncia pedagdgica.
“Sao raros os docentes que buscam titulacdo na area da educagdo, assim como sdo raros os
programas de pos-graduacgao em Direito que propdem uma agdo pedagogica inovadora” (VEN-
TURA, 2004, p. 15).

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

Frequentemente, o professor é apenas o veiculo de um saber que ele ndo elaborou e
perante o qual ele nem sequer se posicionou numa perspectiva reflexiva e critica. O

professor passa a verdade do sistema dominante e a quer de volta, intacta, nas avalia-
¢oes que ele faz do aluno (MARQUES NETO, 2001, p. 55).

Mesmo para aqueles poucos que se dedicam integralmente ao magistério juridico, a situa-
¢do ndo muda muito, dependendo da formagao que tiveram. Muitas vezes, eles estdo nesta situa-

¢do até que consigam melhor colocagdo profissional ou aprovacao em algum concurso publico.

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

A situagdo descrita até aqui leva a constatagdo de Aguiar (1999, p. 83-84), sobre a escola
juridica como um todo: “ou ela permanece como estd e empurra os operadores juridicos para

limbo da significancia histérica, ou se refaz dando-lhes novo sentido”.



Em busca desse novo sentido ¢ que esta pesquisa se dedica, acreditando que qualquer
mudanca esperada em relagdo ao ensino seja influenciada, diretamente, pela formacao dos seus

professores.

2 AMETODOLOGIA DO ENSINO JURIDICO

A metodologia do ensino juridico ¢ baseada na transmissao do conhecimento. O profes-
sor, especialista em sua disciplina, detém o conhecimento que deve ser transmitido e o aluno
fica encarregado de absorver o que € exposto.

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

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

63% dos docentes fazem uso da aula expositiva como técnica inica ou ‘modus ope-
randi’ didatico exclusivo em sala de aula;

67% dos alunos restringem o seu estudo, em cada disciplina, a um s6 livro-texto ou
‘manual’ adotado pelo professor;

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

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

72% dos professores dos cursos juridicos ministram uma s6 disciplina duas ou trés
vezes por semana, ndo realiza trabalhos de pesquisa, ndo orienta os alunos individual-
mente e extraclasse, ndo ¢ portador de habilitagdo didatica especifica, ndo participa de
outras atividades académicas fora da sala de aula, exerce uma outra ocupacéo paralela
que ¢ a principal, e, a remuneragdo que percebe como docente ¢ inexpressiva para a
sua renda mensal.

Ao analisar cada um dos itens acima, ndo ¢ dificil perceber que estdo intimamente liga-
dos e que acontecem em cadeia. Sendo, vejamos: se a predominancia das aulas é de exposi¢ao
de contetdo, o aluno tendera a estudar apenas aquilo que foi exposto, sem se preocupar em
procurar outras fontes, até porque nao foi incentivado para isso (o professor, detentor do co-
nhecimento, ¢ a unica fonte). Quanto mais contetdo for transmitido, maior a possibilidade de o
aluno ser bem-sucedido, pois o que importa ¢ a quantidade de informagao absorvida. Por isso,
as disciplinas contém um extenso rol de temas a serem tratados em sala de aula. Com muito
contetdo e pouco tempo, ndo hé espago para indagacdes.

Para avaliar se o contetido foi adquirido corretamente pelos alunos, provas escritas de-

vem ser usadas. “Mede-se pela quantidade e pela exatiddo das informagdes que se consegue



reproduzir” (RIBEIRO JUNIOR, 2003, p. 52). O professor desses cursos, pelo fato de ndo ter
preparagao pedagogica para exercer o magistério, repete o modelo de ensino que vivenciou,
com a certeza de que ¢ assim que se aprende mesmo. Como a docéncia ndo ¢ sua Uinica ocupa-
¢do, ndo chega a se indagar e a se preocupar sobre sua a¢do em sala de aula, o que contribui para

a permanéncia de uma metodologia de ensino baseada em concepgdes ultrapassadas.

3 EXIGENCIAS LEGAIS PARA TORNAR-SE DOCENTE DO ENSINO SUPERIOR

A formagao do professor universitario no pais ¢ regulada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional, Lei Federal n°. 9.394/96, que traz, em seu bojo, trés artigos fundamen-
tais sobre o Ensino Superior. O primeiro deles — art. 52 — dispde que as universidades sao insti-
tuicdes pluridisciplinares de formacao dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa,

de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

Art. 52 —[...]

I — produgdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regio-
nal e nacional;

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

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

Ao exigir, no inciso II, um terco do corpo docente com titulagdo de mestrado e douto-
rado, subentende-se que ¢ esperado desses programas de pds-graduagdo “stricto sensu’ algum
diferencial em relagdo a formagao do professor. Nao fica claro que diferencial seria esse, mas
a pos-graduagdo ¢ valorizada e indicada como local de formag¢do do docente do Ensino Supe-

rior.

A formag@o de docentes para o ensino superior no Brasil ndo esta regulamentada sob
a forma de um curso especifico como nos outros niveis. De modo geral, a LDB admite
que esse docente seja preparado nos cursos de pos-graduacdo tanto ‘stricto’ como
‘lato sensu’, ndo se configurando estes como obrigatorios. No entanto, a exigéncia le-
gal de que todas as institui¢des de ensino superior tenham um minimo de 30% de seus
docentes titulados na pos-graduacdo ‘stricto sensu’ aporta para o fortalecimento desta
como o lugar para formagao do docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 23).

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

O papel da pos-graduacio em relacdo a formagdo docente evidencia-se. Ela é responsa-

vel por sua preparagdo.



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

Inevitavel, entdo, levantar questionamento relativo ao tipo de preparag¢ao que foi pensa-
da na elaboragdo desta lei, assim como seu objetivo.

Poderiam, ainda, ser acrescentadas a essa pergunta as seguintes questoes: Por que ¢ exi-
gido apenas um ter¢o do corpo docente com titulacdo académica? E os outros dois tercos? Onde
esses professores seriam formados ou preparados? Ou nao seriam?

Essas indagacdes ficam em aberto, mas podem ser um indicativo de que a visao do siste-
ma representado pela lei € a de que, para o Ensino Superior, continua sendo demandado apenas

um professor detentor de conhecimento aprofundado em determinado assunto.

4 OS PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO EM DIREITO NO BRASIL: ANALISE DO
CADERNO DE INDICADORES
Cada programa de pds-graduagao stricto sensu disponibiliza, no caderno de indicadores

presente no site da Capes, os seguintes dados:

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

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

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

d) Dados relacionados a producao artistica (PA); a producao técnica (PT) e a producao

bibliografica (PB);
e) Dados relacionados as linhas de pesquisa (LP);
f) Dados relacionados aos projetos de pesquisa (PP); e

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

Todos estes dados foram analisados, para cada um dos 62 programas de pos-graduacao
em Direito no pais. Vale ressaltar que ao todo sdo 67 programas de mestrado e doutorado em
Direito no Brasil, mas os dados de 5 programas nao estavam disponiveis no referido site. Da

analise tem-se que:

a) desse total de 62 programas:
- Nenhum apresenta linhas de pesquisa ligadas a educagao;
- 6 (10%) apresentam projetos de pesquisa com enfoque no ensino;
- 15 (24%) produziram teses e dissertacdes sobre o Ensino Superior;
- 41 (66%) declaram ter, dentre seus objetivos, o de formagao de professores; e

- 34 (55%) oferecem disciplinas pedagdgicas (com carga horaria variada).



b) dos 34 programas que oferecem disciplinas pedagdgicas:
- 9(26%) reunem Metodologia de Ensino e Metodologia da Pesquisa na mesma
disciplina (o que reduz a carga horaria destinada as questdes de ensino); e
- 25 (74%) oferecem disciplina de Metodologia de Ensino, separadamente (com

carga horaria predominante de 40 horas).

c) em relacdo aos professores das disciplinas pedagdgicas, 26 dos 34 programas dispo-
nibilizaram dados, e desses 26 programas:
- 3 (11%) possuem professores com doutorado em Educacao lecionando a disci-
plina de Metodologia do Ensino Superior; e
- 9 (35%) produziram bibliografia relacionada diretamente ao ensino superior ju-

ridico.

A primeira impressdo que se tem, a partir do panorama apresentado, ¢ que pouco tem
sido feito em relagdo a formacdo dos professores de Direito nos programas de pos-gradua-
¢do brasileiros. De fato isto ¢ verdade, ao se considerar que a pos-graduacao ¢ destinada para
esta formagdo. Se 45% dos programas ndo oferecem disciplinas pedagdgicas, infere-se que a
formagdo de professores ainda ndo € preocupacdo dos programas, o que consiste numa grave
constatacao.

Por outro lado, a existéncia de 55% dos programas oferecendo tais disciplinas pode ser
considerada um indicativo de mudanca positiva. Além disso, a producdo de teses e projetos de
pesquisa, mesmo que em quantidade infima, com enfoque no Ensino Superior nos programas

de Direito, sugere um despertar para a importancia da discussdo do tema.

5 EM BUSCA DE NOVOS CAMINHOS

Neste estudo, constatou-se a atual situacdo da formacao de professores de Direito no
Brasil, tendo como base os programas de pos-graduacgdo “stricto sensu”. De modo geral, o que
se pdde perceber € que as agdes voltadas a formagao docente, quando existem, restringem-se a
oferta de uma disciplina, geralmente denominada Metodologia do Ensino Superior, cuja carga
horéria majoritaria € de 45 horas. Esta disciplina ndo tem carater obrigatorio € quase sempre €
ministrada por professores sem formagao em educagdo. Mesmo sem avaliar a pratica desta dis-
ciplina nas institui¢des de ensino, € possivel afirmar que a formagao pedagdgica de professores
para o magistério superior juridico ainda ¢ precaria.

Alegislagao vigente estabelece os cursos de mestrado e de doutorado como responsaveis
pela formacao de professores para o ensino superior. Sendo assim, € urgente a necessidade de se

reservar um espaco para formar pedagogicamente professores para o ensino superior, além das

45 horas destinadas para uma disciplina na p6s-graduagao. Tendo como base o objetivo dos cur-
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sos de mestrado e doutorado “stricto sensu”, qual seja, o de formar professores e pesquisadores,
e ndo professores ou pesquisadores, afirma-se que mudangas nas politicas publicas relacionadas
a formacgado pedagodgica de professores para o ensino superior sdo imprescindiveis.

A seguir serdo analisadas duas frentes de atuacdo de politicas publicas que poderiam

resultar em investimento na formagao pedagogica dos professores de ensino superior juridico:
a) na pos-graduacdo “stricto sensu”, através de avancos na legislacdo referente a mes-

ma; e
b) nas instituicdes de ensino, através de iniciativas que poderiam estar previstas, na

forma de lei.

5.1 A POS-GRADUACAO “STRICTO SENSU”: AVANCOS LEGAIS NECESSARIOS
PARA A FORMACAO DE SEUS PROFESSORES

O primeiro passo para se falar em mudanga ¢ a exigéncia que todos — ndo apenas um
ter¢o — os docentes do ensino superior tenham o diploma de mestre ou doutor. E certo que a
posse de referido diploma ndo culmina em formagdo pedagdgica, mas, no minimo, certifica
que todos passaram pela pos-graduagao “stricto sensu”, local de formagao para a docéncia
superior.

A mudanga s6 faria sentido, todavia, se fosse acompanhada de legislagao especifica para
a pos-graduacdo em relagdo ao objetivo de formagao para a docéncia. Sim, porque determinar a
obrigatoriedade de mestrado ou doutorado para lecionar no ensino superior justifica-se apenas
se os docentes apresentassem algum diferencial formador.

Neste sentido, uma carga horaria destinada a formacao pedagdgica poderia ser deter-
minada legalmente para compor os curriculos dos cursos. Além disso, a exigéncia de pratica
docente, atualmente restrita, nos mestrados e doutorados, aos alunos bolsistas dos 6rgaos de
fomento a pesquisa, poderia ser estendida a todos os alunos. Desta forma, ter-se-ia, previsto,
na pos-graduacao, a preocupagao com os saberes da docéncia: técnicos, pedagdgicos e a ex-
periéncia.

Para complementar os avangos na legislacao, aqui propostos, convém incluir a obrigato-
riedade da contratacdo de, no minimo, um professor com formacgao em Educagdo para compor o
quadro de professores de um programa de pds-graduagdo “stricto sensu”. Conforme constatado
neste estudo, do total de programas de Direito que oferecem disciplinas pedagdgicas, apenas
11% contam com professores doutores em Educacdo, como titulares da disciplina. Na maioria
dos programas, tais disciplinas estdo sob a responsabilidade de um professor doutor em Direito.
Esta exigéncia justifica- se por ser impensavel prever formagao pedagodgica, incluindo pratica

docente ou estagio, sem a inclusdo de um profissional da referida area.



Evidencia-se aqui que as mudancas sugeridas ndo garantem qualidade na formacao pe-
dagogica dos professores, mas reafirmam a pds-graduagao como local destinado a formacgao

para a docéncia superior e valorizam os saberes desse profissional.

5.2 AS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR: INICIATIVAS QUE PODERIAM

CONTRIBUIR COM A FORMACAO PEDAGOGICA DE SEUS PROFESSORES

A pos-graduacao “stricto sensu” brasileira, ao assumir que possui, dentre seus objeti-
vos, a formagdo de professores para a docéncia no ensino superior, deve encontrar maneiras
de cumprir o que foi proclamado. Agir desta forma ¢ assumir o papel que lhe ¢ devido. Assim,
nas avaliagdes, deveria ser considerado um bom curso de pés-graduacdo aquele que contempla
os objetivos previstos. O que se propde ¢ a inclusdo do critério elementos para formagdo de
docentes do ensino superior, na avaliagdo dos Programas.

Ora, se a pos-graduacao ¢ local de formacao para a docéncia e para a pesquisa, qualquer
avaliacdo que se faga deveria, necessariamente, estar embasada em ambas as fungdes. Significa
dizer que a CAPES, 6rgao responsavel pela avaliagao da pés-graduagdo brasileira, deveria es-
tabelecer critérios de avaliagdo para a pesquisa e para a docéncia.

A inclusdo de critérios para analisar investimento em formagdo pedagdgica pelos pro-
gramas e seus docentes na avaliagdo da CAPES poderia gerar resultados significativos. Ao
atribuir pontuacdo especifica para as atividades relativas a docéncia, diferentes da pesquisa
— que também ¢ atividade docente — realizadas tanto pelo professor, quanto pelas instituigoes,
ambos tentariam se adequar em busca de boa classificagdo. Desta forma, o investimento ndo se
limitaria a pesquisa, mas estender-se-ia a formacdo pedagogica do professor.

Outra forma de fazer com que as institui¢cdes se dediquem também a formagao pedago-
gica do professor ¢ criar uma lei com tal exigéncia. Essa lei poderia prever agdes especificas da
docéncia, cabendo as institui¢des promoverem as adequagdes.

As alternativas propostas sdo importantes para se pensar em avango na formagao pe-
dagogica dos professores de ensino superior, que, muitas vezes, ndo € reconhecida como ne-
cessaria pelos professores, pelas instituicdes e pela propria legislagdo pertinente. Vale destacar
que algumas institui¢des de ensino superior, independente de legislacdo especifica, e talvez por
perceberem a relevancia de tal formagao, ja realizam experiéncias que visam formar pedagogi-

camente o docente do ensino superior.

5.3 SUBSIDIOS PARA PENSAR A FORMACAO PEDAGOGICA DE PROFESSORES
PARA MAGISTERIO JURIDICO

Pensar no modelo de formacao pedagdgica de professores, preparando-os para o ensi-
no superior ndo ¢ tarefa facil. H4, entretanto, duas possibilidades norteadoras para a formagao
pedagdgica de docentes de Direito, quais sejam, a da concepgao de curriculo integrado e a de

estagio, que serdo discutidas, a seguir.
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5.3.1 CONTRIBUICOES DO CURRICULO INTEGRADO NA FORMACAO DE DO-

CENTES DO ENSINO SUPERIOR JURIDICO

O curriculo integrado engloba os saberes e competéncias que os alunos necessitam desen-
volver, para agir bem, profissionalmente, através de situagdes de aprendizagem. As disciplinas
devem ser desenvolvidas de maneira integrada e, compondo a formagao esperada de determinado
profissional. Para tanto, o curriculo — denominado curriculo integrado, conforme Santome (1998),
ou curriculo globalizante, segundo Anastasiou (2006) — ¢ elaborado de acordo com as necessida-
des educacionais dos alunos e os saberes exigidos para o exercicio da profissdo.

Inverte-se a logica do curriculo tradicional, em que o profissional s6 encara a realidade
apos receber seu diploma quando, entdo, percebe que ndo foi preparado para lidar com as situa-
¢des encontradas. No curriculo integrado, as situagdes da pratica profissional servem de fontes
embasadoras de temas a serem discutidos e analisados em sala. Em outras palavras, a pratica ¢
o ponto de partida e de chegada e define a teoria.

Além disso, o curriculo integrado também engloba a preocupagdo com a formagao do
cidaddo, tendo embutido em sua elaboragdo e pratica os valores e atitudes fundamentais para o
desenvolvimento do ser humano. Para tanto,

os curriculos globalizantes propdem estratégias de abordagem e constru¢ao do conhe-
cimento de um tema, resolugdo de projetos, de problemas, de respostas a questdes, de
iniciagdo a pesquisa e elaboragdo de sinteses significativas, de modo a colocar o aluno

— com seus limites e possibilidades — no centro dos processos, buscando a construgao
continua e processual de sua propria autonomia (ANASTASIOU, 2006, p. 53).

O curriculo integrado enfatiza a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, valori-
zando o processo de constru¢ao de conhecimento em detrimento do produto final. Os processos
de ensino e de aprendizagem estdo voltados a discutir e questionar os problemas da realidade e
a pesquisar possiveis solugdes. Neste sentido, a proposicao de disciplinas de formagao docente,
juntamente com o estagio, pode contribuir de forma efetiva com a formacao do docente supe-

rior juridico.

5.3.2 CONTRIBUICOES DO ESTAGIO PARA A FORMACAO PEDAGOGICA DE

PROFESSORES PARA O ENSINO SUPERIOR JURIDICO

O estagio, visto como espaco de reflexdo, de ressignificacdo de saberes docentes, de
producdo de conhecimento, surge como pec¢a fundamental para compor qualquer proposta de
formagdo pedagogica. E no estagio que o futuro docente se depara, talvez pela primeira vez,
com a realidade da sala de aula, repleta de incertezas, de incoeréncias e de complexidade. E no
estagio também que este futuro docente tem a oportunidade de dialogar, de pensar na maneira
de superar obstaculos e construir conhecimento. Portanto, conforme apregoam Pimenta e Lima

(2004, p. 129), ¢é essencial que
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o0 estagio, em seus fundamentos tedricos e praticos, seja esse espago de didlogo ¢ de
ligdes, de descobrir caminhos, de superar os obstaculos e construir um jeito de ca-
minhar na educagdo de modo a favorecer resultados de melhores aprendizagens dos
alunos.

Fundamental ressaltar que a maneira como o estagio ¢ conduzido leva a diferentes acdes.
Se for reduzido a observacao passiva dos professores, sem a devida analise critica, produzird
professores imitadores de um modelo tnico que deve atender a qualquer contexto, igualmente.
Desnecessario prever o despreparo e panico destes professores ao encarar a realidade, que, de
acordo com o curriculo integrado, deve ser a fonte inspiradora da formacao.

Nesta perspectiva, o estagio aqui proposto considera a realidade como ponto de partida
e de chegada para a reflexdo e acdo. Ela ndo deve ser apenas observada, mas questionada, ana-
lisada e, consequentemente, transformada.

A juncdo do estagio e as disciplinas pedagogicas ¢ uma hipotese levantada que pode
servir de subsidio para a elaboracdo proposta de formacao pedagdgica de professores para o
ensino superior de Direito. Entretanto, s6 havera sentido se for acompanhada de investimento
das institui¢des na formagao continuada de seus professores, pois ¢ seu papel promover cursos,
semindrios e palestras para seus professores com o propdsito de provocar e instigar a reflexdo.

Cabe as instituigdes, também, promover momentos para que a reflexdo aconteca, mo-

mentos intitulados tempo de constru¢dao (PONCE, 1997). Para a autora,

o tempo de construg@o contém a reflexdo. Ele dependera, portanto, da pessoa do pro-
fessor, do seu querer, e também do seu poder vivenciar este tempo, isto ¢, sdo neces-
sarias e complementares a vontade do professor, as condi¢des propiciadoras desta

vivéncia. Lutar para que se criem as condigoes para poder dispor do tempo de cons-
trugdo e vivencia-lo na rotina de professores ¢ tdo fundamental quanto trabalhar a
disposicdo pessoal para vivencia-lo e, ja que este tempo nao ¢ feito de espera, mas de
esperanga como criacdo de possibilidades — ‘quem sabe faz a hora, ndo espera acon-
tecer’ - ¢ preciso criar, desde ja, uma rotina que contenha, em si, este tempo (PONCE,
1997, p.6, grifos da autora).

Este tempo de constru¢do ¢ uma realidade distante da formacao pedagogica de profes-
sores para o ensino superior juridico, que carece ainda de espago para tal formacao, conforme
analisado nesta pesquisa. Espaco este que depende de politicas ptblicas, de vontade das insti-
tuicdes e engajamento da comunidade académica para conquisté-lo.

A formagdo docente ¢ uma tarefa que ndo se conclui, motivo pelo qual a inten¢ao deste
estudo ¢ oferecer subsidios para que se possa analisar a formacao pedagogica do docente do
ensino superior nos programas de pos-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado em Direito
no Brasil, reconhecendo-a como espaco efetivo de formacgdo de docentes para o magistério

juridico.
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