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RESUMO

MOURA, Adriana Borges Ferro. Docéncia superior: o desenvolvimento profissional do
professor bacharel em direito. 2009. Dissertacdo (Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo).Universidade Federal do Piaui, Teresina.

O ensino superior tem a finalidade de formar profissionais para as mais variadas areas do
conhecimento e de atuagdo na sociedade. Para tanto, os alunos deste nivel de ensino precisam,
ao longo do curso, obter formacdo técnica na area do conhecimento pela qual optaram. Neste
sentido, € necessario que um profissional da area juridica tome para si a atividade docente,
pois apenas ele possui 0s conhecimentos necessarios para a formacédo profissional do bacharel
em direito. A necessidade de juristas na condugdo de uma sala de aula encontra certo
obstaculo no seu percurso, uma vez que estes profissionais ndo possuem, em sua formacao
inicial, disciplinas que os habilitem para a docéncia. Nesse sentido, o presente trabalho, na
versdo de Dissertacdo de Mestrado, que esta abrigado no seio do Programa de Pés-Graduagdo
em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, na linha de pesquisa “Ensino, formacéo do
professor e préaticas pedagdgicas”, tem por objetivo investigar a trajetéria profissional do
professor bacharel em Direito na perspectiva de compreender seu processo de
desenvolvimento profissional docente. E, portanto, necessario estudar como este docente
desenvolve a sua profissionalidade. Para tanto optou-se pela pesquisa qualitativa, com
enfoque na histdria de vida, como apoio tedrico-metodoldgico, buscando estabelecer uma
investigacao naturalistica entendida como o olhar da prética pedagdgica do outro, do ponto de
vista do préprio parceiro da pesquisa. Trata-se de uma investigacdo-formativa em historia de
vida, compreendendo e empreendendo discussdes que se voltam tanto para a sua configuragédo
enquanto pratica multidisciplinar e polissémica e como percurso epistemoldgico de
fundamentacdo desta modalidade de pesquisa, baseada nos escritos de Souza (2006a, 2006b),
Abrahdo (2004), Santamarina e Marinas (1995), N6voa e Finger (1988), Névoa (1988),
Pineau (1988), Bueno et al. (2006). Como aportes teoricos trabalhou-se com os estudos de
Pimenta e Anastasiou (2005), Tardif (2002); Schon (2000), (1995), N6voa (1992), N6voa e
Finger (1988), Masetto (1998), (2003) entre outros.O campo de pesquisa € o Instituto Camillo
Filho, que abriga entre seus cursos, o curso de Direito, e como sujeitos da pesquisa tem-se 0s
professores com mais de cinco anos de atividade docente na area juridica, uma vez que é
necessario que o professor tenha uma vivéncia de sala de aula para que este possa avaliar
quais os investimentos que realizou para suprir a auséncia de formacédo inicial para o
magistério superior. Como instrumentos de pesquisa foram utilizadas as entrevistas
autobiogréaficas e questionarios, uma vez que é o proprio participante da pesquisa que fornece
informagdes de sua vida formativa e de seu desenvolvimento profissional. A anélise de dados
orientou-se a partir de uma base categorial, tendo como norte a analise de contetido segundo
0s estudos de Gomes (1994) e Bardin (2004). Ao longo de todo trabalho evidenciou-se que os
caminhos percorridos para chegar ao magistério foram diversos tantos quantos foram os professores
interlocutores, revelando um processo individual e intimista, mas a percepcdo da realizacdo da
docéncia enquanto profissdo ocorre para todos em um determinado momento, levando estes
professores a buscarem a superacdo da auséncia dos conhecimentos em sua formacéo inicial que os
habilitariam para o ser professor.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Desenvolvimento profissional. Profissionalidade
docente. Histdria de vida.



ABSTRACT

MOURA, Adriana Borges Ferro. College education: Law teacher’s teaching professional
development process. 2009. Dissertation (Post-Graduate Program in Education). Federal
University of Piaui State, Teresina.

College education aims to prepare professionals in several areas of knowledge in order to act
in society. Therefore the students of this level need to, during the course, get the technical
training in the chosen area of knowledge. This way, it is necessary that a professional in the
juridical area assumes the teaching activity, because only this professional has the necessary
knowledge to train law undergraduates. But the necessity of these professionals to conduct a
classroom faces a certain obstacle in its trajectory, since these professionals do not have, in
their first training, specific subjects for teaching. Therefore, this work, in the master
dissertation version, which lays in the “Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo” of the
“Universidade Federal do Piaui”, in the research field of Teaching, teacher training and
pedagogical practices, aims to investigate the professional trajectory of the Law professor in
order to comprehend his teaching professional development process. Thus it is necessary to
study the way this professional develops his professionalism. And in order to do that, the
qualitative research focused in the life history was chosen as the theoretical and
methodological support, intending to establish a naturalistical investigation assuming that it is
a view in the other’s pedagogical practice, in the research partner’s point of view. It is a
formative- investigation in life history, comprehending and taking discussions that not only
are dedicated to its configuration as a multisubject and polisemic practice, but also as a
epistemological path of bases in this kind of research, based in the writings of Souza (20063,
2006b), Abrahdo (2004), Santamarina e Marinas (1995), Ndévoa e Finger (1988), Novoa
(1988), Pineau (1988), Bueno et al. (2006). As theoretical aports the studies of Pimenta e
Anastasiou (2005), Tardif (2002); Schon (2000), (1995), Novoa (1995), Névoa e Finger
(1988), Masetto (1998), (2003) among others were used. The research field is Instituto
Camillo Filho, that among its courses, include the Law Course, and the subjects of this
research were its professors who have more than five years of teaching activity in the juridical
area, since it is necessary that the professor has a living experience in the classroom in order
to evaluate the undertaken investments to fill the absence of the first training at college. The
aubiographical interviews and the questionnaires were used as research tools, as it is the
research participant himself who gives the information about his formative life and
professional development. The data analysis was oriented by a categorical basis taking the
content analysis as a reference according to the studies of Gomes (1994) and Bardin (2004).
Throughout the work, it was demonstrated that the undertaken paths to achieve teaching are as
many as the research participants, revealing an individual and intimate process, but the
perception of the teaching achievement as a profession occurs for some in determined
moments, taking these professionals to seek to overcome their first training to be a professor.

Key-words: Teachers training. Professional development. Teaching professionalism. Life
history.
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INTRODUCAO

O direito possui encantos inexplorados. Ninguém achara
magante uma aula, se o professor conseguir mostrar ao seu
aluno que é o direito que redime as pessoas de suas
angustias. (...) Para isso, é preciso coragem e ousadia. Nada
se faz sem grande investimento em esforco. (José Renato
Nalini, 2007)

A pesquisa intitulada: Docéncia Superior: o desenvolvimento profissional do professor
bacharel em direito, esta abrigada no seio do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Piaui (PPGEd), na linha de pesquisa “Ensino, formacao do professor
e praticas pedagdgicas” e tem como objeto de estudo o desenvolvimento profissional docente
do professor bacharel em Direito a partir de reflexdes sobre a trajetéria formativa e sua pratica

profissional docente.

Uma trajetoria formativa, na concepcao que adotamos, redne estudos, experiéncias e
vivéncias tanto de formacdo inicial como de formacgdo continuada. A formacéo inicial na
condicdo de percurso académico, no decorrer do qual o aluno adquire as bases para
construgdo e socializacdo dos saberes e fazeres da profissdo. O percurso académico
representa, pois, o espaco de fomento de processos reflexivos sobre aspectos tedricos, bem
como sobre a realidade social da futura atuacdo profissional. A formacdo continuada, nesta
acepcdo, compreende o compromisso sempre renovado na busca de método, técnicas e

teorias, na perspectiva de manter-se atualizado continuamente. Neste caso, tanto a instituicdo



quanto o proprio professor pode administrar essa formacdo que, na sua centralidade, deve
propiciar ao docente novos conhecimentos, assim como novos formatos de agir em sala de

aula.

A escolha pelo tema foi influenciada por nossa prépria trajetéria profissional, a partir
da formacdo inicial no curso de Direito da Universidade Federal do Piaui e das experiéncias
como professora de vérias faculdades de Direito do Piaui. Desde o inicio da carreira como
professora de Direito, percebemos a necessidade de investir na formacao profissional para o
magistério como meio de construir a profissionalidade docente, entendida como “[...] a
afirmacdo do que é especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes, e valores que constituem a especialidade de ser professor.”
(SACRISTAN, 1999, p. 65). Neste caso, nos valemos do conceito elaborado por este autor

para aplica-lo ao estudo do professor bacharel em Direito.

O ensino superior tem a finalidade de formar profissionais para as mais variadas areas
do conhecimento e de atuagcdo na sociedade. Para tanto, os alunos deste nivel de ensino
precisam, ao longo do curso que escolheram, obter formacdo técnica nessa area do
conhecimento. Neste sentido, temos como necessario que um profissional da area juridica se
dedique a atividade docente, pois apenas ele possui 0s conhecimentos necessarios para a
formacdo profissional do bacharel em direito. Assim, é mister que um especialista na area
juridica, com formac&o inicial em Direito, assuma a preparacdo dos futuros profissionais neste
campo. Mas a necessidade de juristas na conducdo de uma sala de aula encontra certo
obstaculo no seu percurso, uma vez que estes profissionais ndo possuem, em sua formacédo
inicial, disciplinas que os habilitem para a docéncia, ou seja, 0 curso de formacao inicial ndo
os prepara, formalmente, para o exercicio das atividades préprias ao ensino universitario, nem

para enfrentar os desafios que serdo inevitavelmente encontrados na conducao da sala de aula.

O fato de os bacharéis em Direito serem detentores de vasto e diversificado aporte do
conhecimento especifico da area ndo é, contudo, suficiente para garantir o sucesso da
atividade docente. Diante do aumento do nimero de faculdades e da difusdo dos cursos
juridicos, nas ultimas décadas do século XX e no inicio do século XXI, as exigéncias que 0s
alunos apresentam aos seus professores sé tendem a crescer, pois nesta fase da formacdo, o
foco, em geral, é a preparacdo para o mercado de trabalho, de modo que se torna comum o0s
discentes buscarem sempre com mais profundidade a apreensdo dos mecanismos que 0S

tornardo aptos a serem operadores da lei, nas diversas nuances que a profissdo apresenta.
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No Brasil, existem, na atualidade, 1094 cursos de Direito em funcionamento, sendo
que mais da metade desses cursos foi autorizada nos ultimos quinze anos, de acordo com 0
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais- INEP (2009). No Piaui,
contabilizando os campi da Universidade Federal e da Universidade Estadual na Capital e nas
cidades do interior do Estado e as instituicdes privadas, existem 25 cursos de Direito em
funcionamento. E, na esteira deste crescimento, quantitativamente acelerado, dos cursos
juridicos cresce também a necessidade de profissionais do Direito que se dediquem ao ensino

superior, na condicédo de profissionais da docéncia.

Para tanto, o bacharel em direito que pretende dedicar-se a docéncia precisa preparar-
se para 0 desempenho de tal atividade. A Lei 9.394 (Lei de Diretrizes e Base da Educacao),
em seu artigo 66 estabelece como exigéncia para o exercicio do magistério superior apenas a

formacao em nivel de pos-graduacéo:

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de pods-graduacdo, prioritariamente em programas de Mestrado e
Doutorado.

Paragrafo Unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso
de Doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Mas, apesar de a lei indicar prioritariamente a preparacdo em programas de Mestrado e
Doutorado, a realidade encontrada é que a expressiva maioria dos professores que hoje atuam
no ensino juridico no Piaui é portadora apenas de curso de Especializacdo, e esta
Especializacdo na éarea juridica tem contemplado, normalmente, uma unica disciplina

preparatéria para a docéncia universitaria, que é Metodologia do Ensino Superior.

Um professor, que apenas saiba o conteudo da disciplina que esta ministrando,
segundo Masetto (2003), ndo supre as exigéncias do seu alunado, visto que é importante que
compreenda, também, os meandros, as diversas nuances, que integram a pratica pedagdgica.
E, nesta perspectiva, o professor de ensino superior deve estar atento ao fato de que precisa
investir em sua profissionalidade docente, pois, ndo tendo cursado uma licenciatura ou
disciplinas pedagogicas, provavelmente, ndo esta preparado para superar com sucesso, para Si

e para o alunado, os desafios da atividade docente.

Diante desta realidade, propomos um estudo que tem como objetivo geral investigar a
trajetoria profissional do professor bacharel em Direito na perspectiva de compreender seu
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processo de desenvolvimento profissional docente. Para alcanca-lo buscaremos

paulatinamente responder as questdes que emergem da discusséo:
a) Qual o perfil do professor bacharel em Direito?

b) Quais os investimentos realizados pelos professores bacharéis em Direito no

desenvolvimento da profissionalidade?

c) Como se caracteriza o processo de formacéo e de desenvolvimento profissional do
professor bacharel em Direito na carreira docente?

A preocupagdo com o desenvolvimento da profissionalidade do professor de Direito
nasce da constatacdo de que, progressivamente, e numericamente, tem crescido o quantitativo
de bacharéis em Direito que tém assumido docéncia como profissdo, sendo que, igualmente,
esse incremento tem se efetivado concomitante ao crescimento do numero de cursos de
Direito que tém sido implantados em Teresina (PI), a exemplo de uma tendéncia nacional. A
necessidade de suprir a crescente demanda por professores qualificados para assegurar
condicdes adequadas de formacdo de novos profissionais do Direito nos leva a preocupacao
com o desenvolvimento profissional do magistério juridico e, também, com o profissional que
estd sendo formado nestes cursos. A Constituicdo Brasileira em seu art.133 preceitua que “O
advogado € indispensavel a administracdo da justica, sendo inviolavel por seus atos e
manifestacdes no exercicio da profissdo, nos limites da lei”. A partir da exigéncia deste
profissional para a garantia da harmonia social na defesa e resguardo dos direitos
fundamentais e, consequentemente, da justica, podemos parafrasear a Constituicdo Federal de
1988, afirmando que o professor de Direito é indispensavel na construcdo deste profissional
ético, tao essencial ao Estado brasileiro.

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, todos voltados para a tematica
objeto do nosso estudo, mas cada um com suas proprias peculiaridades, similar a um vitral,
gque mesmo composto de partes distintas, todas sdo essenciais para vislumbrar a imagem em
sua totalidade. No primeiro capitulo, temos a preocupacdo de apresentar um panorama
historico do ensino juridico partindo do Brasil col6nia até o Piaui, apresentando como este
ensino era e atualmente € realizado. Também neste capitulo realizamos uma abordagem sobre
a formacao e a pratica do professor de Direito desde a implantacdo dos primeiros cursos até 0s
dias atuais.

A discussao do segundo capitulo versa sobre os temas: desenvolvimento profissional

docente e docéncia superior, onde analisamos as peculiaridades da atividade do professor do
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ensino superior, a necessidade de aquisicdo de competéncias proprias para a efetivacdo de sua

atividade, além de compreender os caminhos a percorrer para tanto.

No terceiro capitulo, que tem como titulo: Delineamento Metodoldgico- Descrevendo
0 Percurso da Pesquisa, procuramos descrever a trajetéria metodolégica da pesquisa,
apresentando o referencial teérico, demonstrando como foram realizados os passos da

pesquisa, identificando os sujeitos participantes e situando o cenario da mesma.

Por fim, no quarto capitulo, realizamos a analise dos dados produzidos na pesquisa de
campo, momento em que trabalhamos os dados obtidos através das entrevistas com
professores do ensino juridico, que se dispuseram a refletir um pouco sobre o
desenvolvimento de sua atividade enquanto docente, fazendo uma analise do percurso da
carreira e da aquisicdo da consciéncia da docéncia como profissdo, sobre a forma com
percebem a carreira docente, o sentido da experiéncia e os investimentos que realizam para o

bom desempenho em sala de aula.

A preocupagdo com a questdo do desenvolvimento profissional do docente do ensino
juridico vivenciadas por todos nos, professores de Direito, despertou a necessidade deste
estudo, que pretende estudar os direcionamentos realizados por estes profissionais na
conquista da profissionalidade docente, descobertas que certamente auxiliaram aos
professores ne6fitos no momento de escolher os melhores instrumentos para a realizacdo do
magistério juridico.

A pesquisa desenvolve-se através da teoria e do método da Historia de Vida, desta
maneira entendemos como No6voa (apud SOUZA, 2006b), ao prefaciar a obra de Elizeu
Clementino de Souza, que acredita ndo ser possivel trabalhar biografias dos outros sem um
olhar para 0 nosso préprio percurso histérico, como pessoas e como educadores. E é o que
temos constatado ao empreender o esfor¢o investigativo desta pesquisa, olhar para a Hist6ria
de Vida do outro também significa revisitar a nossa prépria histéria, que esta presente ao
longo desta dissertagdo, mas que com maior cuidado passamos a discorrer sobre ela agora.
Por esta razdo, tomamos a liberdade de narrar na primeira pessoa do singular, pois revisitamos
a nossa histéria pessoal e profissional, e buscamos encontrar dentro dela os fatos que
determinaram a nossa escolha pela docéncia como carreira, mesmo sem ter tido uma

formacdo inicial apropriada para tanto.
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1.1 Conhecimento de mim.

Minha familia é uma familia de professores, comecando por meus pais, eu e meus
irmdos. Todos temos, em menor ou maior grau, um envolvimento com a atividade docente.
Sou a primeira filha de uma familia de quatro irmdos. Além de mim, existem o Leonardo, a
Elaine e o Antonio Henrique, e a vida de professor de meus pais, de certa forma, justifica a

preocupacao que sempre tiveram com a educacao de seus filhos.

Meu pai, José Geraldo, mais conhecido por Ferro, tem por formacdo a profissdo de
engenheiro civil, mas sempre se dedicou, também, ao magistério superior, desde que, em
1975, durante a realizacdo do seu curso de Mestrado em Engenharia, foi convidado a

ministrar na Universidade Federal da Paraiba, em Campina Grande.

Minha mée, Amparo, escolheu como vida profissional o magistério, inicialmente nas
séries ginasiais, quando trabalhou no colégio Sdo Francisco de Sales mais conhecido como
Diocesano, e depois o ensino superior na Universidade Federal do Piaui- (UFPI). Por toda a
minha vida acompanhei o desenrolar da sua carreira e a sua procura por aperfeicoamento na
profissdo a que sempre se dedicou com muito afinco, conseguindo, a0 mesmo tempo, ser

professora e uma mée sempre presente na vida de seus quatro rebentos.

A imagem de meus pais articulada aos exemplos de professores que tive permearam
meu imaginério infantil e refletiam-se nas minhas brincadeiras, nas quais eu atuava como
professora e minhas bonecas e minha irma mais nova (na época irma menor), Elaine, como

minhas alunas.

Minha primeira escola foi a “Escola Cirandinha” em S&o Luis, Maranh&o, em razéo de
meu pai estar trabalhando como docente da Escola de Engenharia do Maranhdo, logo apds ter
findado o seu Mestrado. Comecei com quatro anos de idade, no Jardim I, para coincidir com o
ingresso de meu irmdo Leonardo no colégio, que comegou no maternal. Logo depois, meu pai
foi convidado a lecionar na UFPI, o que determinou nossa transferéncia para Teresina. Entéo,
fui estudar no Instituto Maves, transferindo-me, depois, para ser alfabetizada na escola do
SESC.

Na primeira série do primeiro grau, que hoje corresponde ao segundo ano do ensino

fundamental, fui para o Colégio Diocesano, a Figura 01 mostra a minha primeira turma no

18



Diocesano, no ano de 1980, e ali permaneci até a terceira série do segundo grau, que hoje é o
altimo ano do ensino médio. Essa escola é um capitulo a parte na minha vida. Ela ja era
cenario da minha histéria bem antes de eu nascer. Fui a primeira aluna da terceira geracao da
familia no colégio. Meu avd materno estudou 14 no curso que era oferecido a adultos no
periodo noturno, curso que ainda hoje existe. Meu pai foi aluno de la ainda na época que era
um colégio apenas masculino, e se orgulha de dizer que é da primeira turma do Padre
Floréncio, professor simbolo do colégio, de quem tive a honra de ser aluna e que infelizmente,

em razdo de sua merecida aposentadoria, meus filhos ndo terdo mais esta experiéncia.

FIGURA 1: Minha primeira turma do Diocesano, sou a
penultima da primeira fila. Acervo Pessoal da Pesquisadora

O colégio Diocesano foi palco do primeiro encontro dos meus pais, de seu casamento
e do meu batizado. Tudo isto justifica a grande ansiedade que residia em meu coragéo infantil,
em ser uma aluna dessa escola. Um amor que cresceu com o tempo, e que hoje vejo no rosto e
na expectativa de retorno as aulas nutrida por meus filhos, que sdo da quarta geracdo da
familia na escola. Na verdade, foi nessa instituicdo que a minha vocagdo docente comegou a
florescer. Eram muito comuns, como ainda hoje acontecem, os grupos de reforco, em que
alunos de séries mais adiantadas eram chamados para ajudar os alunos de série menos
adiantada que estavam em dificuldades em algum contetdo. Foi justamente vivenciando essa
experiéncia que surgiu o embrido da professora que depois me tornei. Nessa mesma época, fiz

parte do Grémio Estudantil Dom Avelar, e durante minha trajetéria escolar sempre foi
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preocupacdo da escola me apresentar a uma realidade diferente do mundo protegido onde
vivia.

Assim, a escola promovia encontros de formacdo, onde se desenvolviam atividades
ludicas e tedricas com o objetivo de suscitar liderancas e de desenvolver a autonomia dos
alunos. Nos encontros de formagdo, um grupo de alunos era convocado para o Sitio Santo
Afonso, espaco rural de propriedade dos padres Jesuitas, que também mantém, ali, um colégio
para criancas e adolescentes carentes. No sitio, durante um final de semana, que era
organizado e dirigido pelo Servigo de Orientacdo Educacional- SOE, aconteciam atividades
em grupos, palestra, discussdo de assuntos relativos a adolescéncia e a promocao da partilha,
através de atitudes simples como a divisdo do lanche, onde todos colocavam em comum o
alimento que tinham trazido de casa. Também, eram promovidas dindmicas para fomentar
liderancas, e isto muito me influenciou, uma vez que durante o periodo de estudo no colégio,
por quatro vezes, fui representante de turma, que é um cargo desempenhado pelos alunos, e
escolhido por seus pares, para levar as reivindicagdes da turma as reunibes de professores,
além de outras atividades. Os Gltimos trés anos do Diocesano foram cenario do meu encontro
com Mario, hoje meu esposo, que também era estudante naquela instituicdo, portanto foi

testemunha do estreitamento de nossa amizade e do inicio do nosso namoro.

No inicio da minha adolescéncia, tive outra experiéncia que, também foi determinante
para reforcar a professora que hoje me tornei. Apds terminar os estudos para fazer a minha
primeira eucaristia, rito sacramental da igreja cat6lica, passei a ajudar as catequistas na
formacdo de criancas para receber este sacramento, e dentro de pouco mais de um ano ja
conduzia a minha prépria turma de catequizandos, formada de criancas que estavam no
estagio de iniciacdo, até oito anos de idade. Fui catequista por aproximadamente, quinze anos,
pois comecei aos doze anos e fiquei nesta atividade até os vinte e sete anos, revezando na
catequese infantil e na catequese de jovens na preparacdo para o sacramento da confirmacéo,
ou crisma, que ocorre a partir dos quinze anos. A experiéncia da catequese me deixou muito a

vontade na posicao de professora, de orientadora para a aquisicdo de conhecimento.

A escolha da profissdo ndo foi algo téo simples, s6 tinha de certo o fato de que gostaria
de trabalhar com o outro, mas nem a escolha docente era algo definido ainda, apesar de gostar
muito do ambiente de sala de aula. Tanto que fiz vestibular na Paraiba para Medicina, em
Teresina, para Direito e Letras, e acabei por ter éxito em todos estes espagos, € meus

problemas nédo se resolveram... Talvez, até por comodidade, optei por Direito, op¢do que hoje
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acredito ter sido a mais acertada, pois na profissdo que escolhi posso ajudar o outro, fazer uma

advocacia de inclusdo e ainda posso me dedicar a docéncia e a minha familia.

Ingressei no curso de Direito na UFPI, e desde o inicio tive grande impacto diante da
forma como os professores ministravam suas aulas, o seu distanciamento dos alunos, as suas
provas sem relacdo com o contetdo ministrado, os longos periodos de auséncia a que alguns
professores submetiam suas turmas. Tive professores muito bons, mas tive tambem

professores que ndo se comprometiam com a atividade docente que realizavam.

No terceiro periodo do curso, no entanto, fui apresentada a disciplina Direito Penal,
ministrada pelo prof. Marcelino Leal Barroso de Carvalho (Figura 2). Se, até ali, pairava
alguma duvida sobre o curso que havia escolhido, esta feneceu. Fiquei encantada com a
disciplina e dela fui monitora por duas vezes. Durante o periodo como monitora, o professor
Marcelino, muito estimulou a realizacdo de aulas, e os alunos davam-me um bom retorno
através de avaliacdes favoraveis. Penso que ai comecou a nascer a professora que sou hoje.
Com o professor Marcelino, apresentei nesta época um projeto para iniciacdo cientifica que
foi aprovado pela UFPI e visava identificar a eficicia do sistema carcerério piauiense, o
resultado desta pesquisa foi apresentado em diversos seminarios tanto na UFPI, quanto na
OAB.

FIGURA 2: Eu e professor Marcelino, por ocasido de
minha colagdo de grau no curso de Direito. Acervo
pessoal da pesquisadora.
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O despertar para a atividade docente me estimulou a buscar mais preparo profissional.
Resolvi fazer vestibular para Letras novamente, agora na Universidade Federal do Piaui, e
obtive éxito, comecei a cursar algumas disciplinas, e a gostar muito do curso, mas apesar
desta descoberta, chegou um momento em que tive que fazer uma opcéo, e esta recaiu pelo
curso no qual estava mais adiantada, Direito, com a esperanca de retomar os estudos em

Letras, o que, infelizmente, ndo aconteceu, até agora.

Talvez em razéo de toda essa experiéncia, antes mesmo de concluir a graduacdo em
Direito, fui convidada para ministrar aula de redagdo em uma escola particular de Teresina.
Foi uma experiéncia impar, que me oportunizou o contato com uma sala de aula, que era
minha, que estava sob 0 meu comando, e mantive uma excelente relacdo com os professores
veteranos com larga experiéncia de magistério. Na sala dos professores, em conversas, que
hoje percebo serem meio eficazes de formacdo, muito aprendi a partir dos relatos das
experiéncias de meus pares para formar um conjunto de aportes que hoje utilizo para superar

as dificuldades que por vezes encontro no desenvolvimento de minha atividade docente.

Na época, o curso de Direito desenvolvia-se, curricularmente falando, pelo sistema de
créditos, razdo porque pude concentrar meus estudos, e com trés anos e meio terminei o0 curso.
Formei-me em agosto de 1996 e submetendo-me, logo em seguida, a um concurso para
professor substituto na Universidade Estadual do Piaui - (UESPI), em setembro do mesmo
ano. Na época, aquela instituicdo estava comegando o curso juridico. Fui, inicialmente, com
certo receio, pois ndo tinha titulacdo, mas obtive nota maxima na prova didatica, o que foi

determinante para minha contratacdo imediata.

Comecei a ministrar aulas na disciplina Filosofia do Direito para o curso de Direito e
Legislacdo Social para o curso de Administracdo. Sem duvida, foi um desafio duplo, primeiro
por ser a minha primeira experiéncia na docéncia superior, segundo porque nao tinha
conhecimentos técnicos profundos nestas duas areas, tive que estudar muito, e me dedicar
bastante para bem desincumbir-me dessa tarefa. No semestre seguinte, lecionei nova
disciplina: Direito Penal 1, a &rea que eu realmente gostava de estudar e que de fato gostaria
de ministrar. Desse modo, foi na UESPI meu primeiro encontro com a docéncia superior. Foi
nessa IES onde construi o alicerce para a professora que hoje sou, trabalhei na UESPI até o
ano de 2002, quando entdo tive que assumir outros compromissos profissionais, também na

docéncia superior, no Instituto Camillo Filho.
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Em maio de 1997, casei-me com Mario, e no mesmo més fiz uma selecdo para
professor substituto na Universidade Federal do Piaui - (UFPI), logrando aprovacdo. Em
junho do mesmo ano, recebi convite para ministrar aulas no Centro de Ensino Unificado de
Teresina - (CEUT). Comecei a lecionar disciplinas propedéuticas, mas queria mesmo era
trabalhar as disciplinas de Direito Penal, como forma de prosseguir o trabalho iniciado na
UESPI em 1997.

Reportando-me, ainda, ao ano de 1997, em setembro, fui surpreendida pela noticia de
gravidez gemelar. E Rafael e Gabriel chegaram em margo de 1998. O ser mée, o educar,
ajudou-me, e muito, no ser professora. Tanto é assim, que desde que os meus filhos nasceram
sempre estiveram presentes em minha sala de aula. Meus ex-alunos quando hoje me
encontram sempre perguntam pelos meus anjos. E nas coisas simples do dia a dia das criancas
que muitas vezes encontro exemplos para descomplicar o Direito, tdo permeado de termos de

intricada compreensao.

Na minha trajetéria como professora do Ensino Superior, no ano de 2000 fui chamada
para trabalhar no Nucleo de Prética Juridica do Centro Unificado de Teresina- (CEUT), onde
tive a oportunidade de unir a advocacia de inclusdo, no exercicio da atividade docente,

realizando atendimento juridico a comunidade.

Entrelacando a atividade profissional, que ndo se desliga do componente pessoal, e
neste caso do lado maternal, em 2002, para completar a triade angelical, veio o pequeno
Miguel e com ele chegou o convite do meu eterno professor Marcelino Leal e do professor
Charles Camillo da Silveira para coordenar o Nucleo de Prética Juridica Nicanor Barreto -
(NPJNB), bem como para substitui-los na Disciplina Direito Penal no Instituto Camillo Filho-
(ICF). Dois desafios. O primeiro deu-me a oportunidade de realizar e formar o Ndcleo de
Prética como eu desejava, uma vez que o estava formando desde o inicio. O segundo, foi bem
maior, recebi a incumbéncia de substituir os mencionados professores, reconhecidamente,
dois dos melhores professores de Direito Penal do Piaui. Assumi o desafio e mais uma vez,
penso que a experiéncia valeu a pena, sobretudo como fonte de aprendizagem no ambito da

docéncia universitaria.

Nesta época ja havia concluido a minha Especializacdo em Direito Constitucional pela
Escola Superior de Advocacia- (ESAPI), em convénio com a UFPI. N&o me especializei em
Direito criminal porque ndo havia ainda esta Especializacdo no Piaui e quando surgiu no

CEUT fui convidada para ser professora da primeira turma.
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Em 2007 busquei o Programa de Mestrado em Educacdo na tentativa de melhor
compreender os meandros tedricos da docéncia e, assim, entender as minhas dificuldades
docentes, na busca de ampliar e melhor qualificar a profissionalidade enquanto professora.
Admitida como aluna do Mestrado, comecei a conhecer um novo mundo com discussdes de
grande interesse para mim e para a pratica docente do ensino superior, entre outras
significativas discussdes. E, desse modo, com base em minhas lacunas formativas, busco
investigar o desenvolvimento profissional do professor bacharel em Direito, bem como sua
trajetoria formativa e de exercicio docente. Implica dizer, nesse sentido, que o objetivo do

estudo é o desenvolvimento profissional docente do mencionado professor.

No desenrolar da minha trajetéria profissional, posso dizer que os exemplos de
professores dedicados de meus pais, as experiéncias na infancia e na adolescéncia, e a forma
como conduzi a minha vida estudantil foram os fatores que mais influenciaram para que eu
decidisse pela docéncia, como profissdo. O fato de, com certa constancia realizar trabalhos de
advocacia, em forma de consultoria junto a programas de combates ao abuso sexual de
criancas e adolescentes, por exemplo, ndo inviabiliza e nem tira o foco de minha atividade
como professora, hoje, a minha principal atividade profissional, pois nela é que realizo os
maiores investimentos de tempo e estudo, haja vista estar cursando o Mestrado em Educacéo.

Hoje, no momento profissional em que me encontro, pensando um pouco sobre as
minhas primeiras aulas, percebo que elas mudaram qualitativamente. Eu também mudei. Uma
mudanca em forma de crescimento. Talvez até pela pouca idade, no inicio da carreira entrava
em sala de aula com certa inseguranca e tinha uma grande preocupa¢do em quantidade de
contetdo a ser repassado, sem um cuidado igualmente grande no que tange ao entendimento
do assunto pelos alunos. Atualmente, Minhas aulas s&o mais tranquilas, deixo espaco para a
participagdo dos alunos, e construo com eles a forma de condugdo do contelido, muitas vezes
no mesmo dia, entro em duas salas de aula para ministrar o mesmo contetido em ambas, mas a
forma de abordagem se d& de maneira muito diferente, porque a minha aula, ndo estd mais

engessada no contetido, mas o foco maior é a aprendizagem do assunto.

Durante a formacdo inicial, na graduacdo de Direito, os aportes teoricos e
metodolégicos que recebi, que também construi, ndo foram suficientes para me
proporcionarem, com seguranga e desenvoltura, todas as demandas, os dilemas e outras
peculiaridades particulares do ser professor e saber ensinar, de como, por exemplo, cada
professor enfrenta cotidianamente, cada nova situacao didatica, interpretando e dando sentido

aos diversos momentos em se fazem necessarios tomar decisdes, processar informacdes,
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fundamentados em saberes e conhecimentos proprios a formacdo de professores , ou melhor
dizendo, os proprios saberes docentes (FURLANETTO, 2003).

FIGURA 3: Turma que de fui paraninfa em
fevereiro de 2009. Acervo pessoal da
pesquisadora.

Na verdade, a Unica experiéncia neste sentido foi a monitoria, que exerci por dois
semestres. Mas, como todo bacharelado, o curso de Direito prepara para 0 exercicio de
atividade técnica e ndo para o lecionar, que é proprio das licenciaturas. Isto se justifica, mas
abre um grande vacuo na formacdo daqueles que, futuramente realizardo a atividade docente,
0 que aconteceu no meu caso. Costumo dizer que aprendi a ser professora sendo professora,
no dia a dia da sala de aula, deparando-me com situagcdes concretas para as quais deveria
encontrar solucdo, operando na urgéncia e tomando as necessarias atitudes e decisdes na
emergéncia, como nos diz Perrenoud (1997). O meu ser professora foi construido na préaxis,
tomada aqui no sentido que lhe atribui Kosik (1995), ao entendé-la como um movimento que
se constitui em dois momentos: um laborativo e um existencial. Desta maneira, comecei a
construir a minha carreira docente a partir do trabalho diario e da vivencia da minha
subjetividade (KOSIK, 1995), mesmo em decorréncia da falta de formacdo pedagégica, tdo
necessaria. Desta maneira a préxis se traduz tanto no labor do trabalho dirio quanto “[...] na
formacdo da subjetividade humana, na qual os momentos existenciais como a angustia, a
nausea, o medo, a alegria, o riso, a esperanca, etc., ndo se apresentam como ‘experiéncia’

passiva, mas como parte da luta pelo reconhecimento [...]” (KOSIK, 1995, p.24)

Nesta trajetéria, a pds-graduacdo, que foi realizada quando eu ja estava ha seis anos na
atividade docente, trouxe-me uma disciplina direcionada para a docéncia, que era a

Metodologia do Ensino Superior, e apresentou muitas informacdes relevantes para o cotidiano
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da sala de aula: conceitos sobre ensino, aprendizagem, avaliacdo, planejamento, mas a sua
duracgéo, que era apenas de trinta horas-aula, impediu um maior aprofundamento na disciplina,
e nos contetdos por ela propostos, mesmo assim, foi uma experiéncia significativa que muito

contribuiu para o0 meu saber fazer docente.

Vérias experiéncias e vivéncias praticas colaboraram e colaboram na minha
construgdo do conhecimento especializado pertinente ao ser professor. No dia a dia na sala
dos professores, trocando experiéncias, escutando as histérias dos que tém maior tempo de
docéncias, verificando como os colegas solucionam as suas proprias dificuldades diante do
ambiente inusitado e mutavel da sala de aula, vou construindo um conjunto de instrumentos
para o enfrentamento de problemas similares que futuramente poderei enfrentar. A conversa
com os alunos e as avaliagdes discentes me proporcionam perceber um novo olhar sobre a
minha prética, o olhar daqueles a quem ela é direcionada, muitas vezes uma colocacdo dos
alunos ja me possibilitou mudar meus métodos de abordagem e solucionar problemas no
direcionamento da minha sala de aula, que talvez ndo tivesse acontecido, sem 0 necessario
feedback. Mesmo nas instituicbes em que a avaliagdo ndo era realizada com periodicidade,
buscava sempre, e ainda busco, fazer uma verificacdo junto aos alunos do nivel de
aproveitamento das aulas ministradas, no sentido de verificar as possiveis falhas para sana-las.
Todas estas experiéncias contribuem de forma significativa para a minha formacao docente,

mas tenho consciéncia de que este esfor¢o ainda é muito pouco para forjar um bom professor.

Ao cursar 0 Mestrado em educacéo, este me possibilitou uma série de novas reflexdes
sobre a préatica docente. O curso em referéncia orientou-me na atividade de pesquisa e a ter
rigor e disciplina ao estudar para a realizacdo das atividades propostas, viabilizando-me,
também, uma singular oportunidade, que foi revisitar, e dar impulso ao processo de
desenvolvimento profissional, levando-me a mudar a minha atividade docente e a buscar néo
apenas estudos na area objeto do meu ensino, mas também a rever necessidades de
aprimoramento relativas a atividade docente. Se a docéncia é uma profissdo ela deve ser
objeto de investimentos para que seja bem realizada, como aquisic¢ao de livros sobre docéncia
superior e a realizacdo de cursos e seminarios na area e demais atividades de ensino

necessarias ao campo da docéncia.
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FIGURA 4. Com os alunos realizando atividades
de extensdo. Acervo pessoal da pesquisadora.

O meu ‘ser professora’ ndo estd concluido, a constru¢cdo da minha profissdo € um
processo constante que ird muito além da dltima aula realizada, porque ser professor é
carregar consigo a funcdo que exerce, fortalecendo continuamente, ampliando-a através de
continuados processos formativos, que por sua vez, ampliam nossa percep¢do do ser um
professor de profissdo. Na verdade, a compreensdo que tenho a esse respeito, converge para o
que tdo apropriadamente diz Arroyo (2000, p. 124): “Carregamos a funcdo que exercemos,
que somos, e a imagem de professor (a) que internalizamos. Carregamos a lenta aprendizagem
de nosso oficio de educadores, aprendendo em multiplos espacos e tempos, em mdltiplas

vivéncias.”

Findando este esforco de memoria, fico com uma sensacdo de ndo estar fazendo
justica a todos os fatos que determinaram minha escolha e minha préatica docente, mas acho
que deste incdbmodo sofrem todos os contadores de histéria, pois Camdes ja disse uma vez em
seu Os Lusiadas: “Porque de feitos tais, por mais que diga; Mais me ha-de ficar ainda por
dizer.” (CAMOES, 1956, p.132).
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CAPITULO 1
A FORMACAO SUPERIOR EM
DIREITO:
DE PORTUGAL AO BRASIL, UM
OLHAR HISTORIOGRAFICO




CAPITULO |
A FORMACAO SUPERIOR EM DIREITO:

UM OLHAR HISTORIOGRAFICO

O anjo voa no presente, rumando para o futuro, porém seus
olhos estdo fixos no passado, suas demandas sdo do
presente e seu rumo é o futuro. Ele voa de costas, com as
asas voltadas para o futuro e é para o passado que ele olha.
[...] voa para o futuro de frente para o passado, porque é o
passado que guarda os fragmentos materiais e simbdlicos
da experiéncia individual e coletiva. (Débora Mazza, 2004)

Para melhor conhecer um determinado objeto de estudo é necessario observar sua
trajetoria, o percurso empreendido ao longo do tempo, para se perceber as razGes que
justificam o modelo hoje adotado. Assim, neste capitulo lancaremos um olhar sobre a
historiografia do curso de Direito e do perfil de seus professores ao longo do tempo desde as
influéncias de Portugal na época colonial, analisando os primeiros cursos no Brasil, até lancar
um olhar para a formacdo superior em Direito no Piaui. Também, sera nossa preocupacdo a
formacdo docente e a pratica pedagdgica do professor de direito que atuava nestas escolas

juridicas.

A universidade moderna é um legado da idade média, e os modelos atuais que
encontramos se assemelham aos modelos propostos em sua origem, como menciona Castanho
(2000, p.16):



A universidade surgiu na Europa no periodo gético, isto €, nos séculos XI e
XII. Antes disso, contudo, podia-se falar em estudos superiores, como nas
escolas monacais, que funcionavam em mosteiros, onde se formavam os
grandes pregadores da Igreja Catdlica, ou nas escolas catedralicias, que
funcionavam nas catedrais, das quais saiam os quadros e os administradores
da Igreja.

Neste sentido, a autora informa que os primeiros tragcos de uma universidade foram
estabelecidos na Escola de Medicina de Salerno (Figura 5), na Italia, no século X, mas “[...] a
primeira universidade propriamente dita foi a de Bolonha, na Italia, fundada em 1088,
inicialmente como uma escola leiga, ndo clerical, especializada na éarea de Direito.”
(CASTANHO, 2000, p. 17). Ressalta, a proposito, a Universidade de Paris, que foi a mais
famosa da idade média, e que ambas, a Universidade de Salerno e a de Paris, foram
consideradas modelos para as universidades que a partir de entdo comecaram a surgir. Na
verdade, reforca esse autor, as universidades nasceram da necessidade de resguardar 0s
mestres e alunos nesse periodo, historicamente conhecido como periodo das trevas, em que a
producdo de conhecimento era especialmente perigosa, € o receio de puni¢do obrigou a um
enclausuramento protetor dos professores e discentes, surgindo assim universidades para
protecdo dos docentes, outras para a protecdo dos discentes, outras ainda para proteger a
ambos.

Escola de Salerno {miiatura no anon de Avicenna)
FIGURA 5: Escola de Salerno. Fonte:
http://usuarios.cultura.com.br. Acesso 20 jan. 2009

O autor citado refere, a propo6sito, que essas universidades caracterizavam-se, também,
por agregar pessoas de diferentes origens que viajavam longas distancias para aprender com
mestres, que colocavam em discussdo questdes universais, ou seja, “[...] conceitos gerais

aplicaveis a toda uma classe de coisas, ensejando a questdo de saber se tais conceitos tinham
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existéncia em si ou se, contrariamente, somente as coisas singulares realmente existiam.”
(CASTANHO, 2000, p. 17). Implica dizer que, naquela época, o professor era o centro do
processo ensino aprendizagem, era ele que conduzia a discuss@o e apontava 0s caminhos que
deviam ser trilhados, muitas vezes, para chegar as respostas por eles esperadas. O aluno era

um receptor de tais conhecimentos, absorvendo-os, apenas.

Com o surgimento das primeiras instituicdes de ensino superior emerge o sentimento
de corporativismo. Essas instituicOes reivindicaram, e acabaram por conseguir, 0 poder de
conferir graus (de bacharel, mestre e doutor) e especialmente o da licenciatura, que antes era
atribuicdo das autoridades eclesiasticas. Assim, a terminologia universidade surgiu da prépria
caracteristica do ensino ali distribuido, de carater enciclopédico, universal, na tentativa de
abranger as disciplinas humanas em sua totalidade. Castanho (2000, p. 20), no entanto, traz

outra justificativa para a adogdo desse nome:

Na verdade, a palavra universitas era muito usada na linguagem juridica para
designar uma corporacdo, ou seja, uma associagdo com certo grau de
unidade. [...] Universidade designava corporagdo e se empregava ndo apenas
para sociedade de mestres, mas igualmente para outras associacGes
profissionais.

Ambas as justificativas parecem plausiveis, haja vista sua adocdo até os dias atuais.
No passado, como hoje, também havia a denominacdo ‘faculdade’, mas naquela época,
diferente da atualidade, significava disciplinas isoladas, a serem ministradas aos alunos e por
eles apreendidas. Somente mais tarde foi tomando significado de uma unidade de formacéo
do conhecimento, para a aquisicdo de um grau, de uma titulacdo universitaria, tal como ocorre
atualmente. Vale citar ainda, que essas primeiras instituicbes universitarias possuiam
caracteristicas que persistem ainda hoje, neste caso especifico, referimo-nos a autonomia, a
criticidade, a publicidade, a criatividade, a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, a
intencionalidade e, ainda, a interdisciplinaridade (CASTANHO, 2000). N&o obstante as
caracteristicas elencadas, a dindmica temporal foi seguindo seu curso e peculiaridade,
diversificando os tipos de universidades, definindo-se o0 modelo imperial napolednico, o
modelo idealista alem&o, o modelo elitista inglés e o modelo utilitarista norte-americano, os

quais passamos a caracterizar, segundo a percepcdo de Castanho (2000).

O modelo imperial napolednico, também chamado de franco-napolednico, foi a forma
dada a universidade pela lei francesa datada de maio de 1806 e complementada pelo decreto
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de Napoledo de 1808, época em que j& se encontrava investido na condicdo de imperador da
Franca. Esse modelo focava-se na formacdo profissionalizante, “visando a formacdo de
burocratas para o desempenho de fun¢des do Estado” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p.
148). Neste modelo, a ideia de universalidade era muito forte, de modo que as universidades
representavam verdadeiros centros de ensino, e visavam abrir um espago para suprir “[...] as
necessidades da sociedade e para as ciéncias experimentais e 0 novo humanismo
enciclopédico” (CASTANHO, 2000, p. 26).

O modelo idealista aleméo, criado pelo primeiro reitor da Universidade de Berlim,
Wihelm Von Humboldt, também €é conhecido como modelo humboldtiano. Defendia uma
universidade livre que, se necessario, deveria contrapor-se ao proprio Estado. Edificou-se
justamente no momento em que a Alemanha acabava de perder o pioneirismo da Revolucao
Industrial, logo, seu avango através de pesquisas € proposto como saida para a renovagdo
tecnoldgica. Sugeria, neste sentido, que os professores e 0s alunos se unissem em torno da
pesquisa e, particularmente, do aluno era exigido mais que um papel de espectador de aulas,
na preparagdo profissional, mas que era necessario que produzisse conhecimento, que

pesquisasse, que difundisse esse conhecimento.

O modelo elitista inglés criticava o pensamento alemao ao afirmar que a universidade
é uma escola, e ndo um centro de pesquisa, e se assim fosse, ndo haveria necessidade de
estudantes. Assim, seus adeptos entendiam que os centros de ensino superior ndo deveriam ser
voltados para a formacédo de pesquisadores, mas para a educacdo da elite dirigente. Nessa
perspectiva, o saber ensinado nas universidades figurava como coisa estabelecida, ndo como
algo em construgdo, mas como um espago de guarda dos valores, das tradi¢Ges, sobre as quais
se assentam a sociedade. (CASTANHO, 2000).

Por fim, o modelo utilitarista norte-americano, que tem em Whitehead, estudioso
inglés, radicado nos Estados Unidos, e professor de Harvard, um de seus mais representativos
tedricos, e que via nas universidades centros de progresso que preparavam para a a¢do. “Essa
acdo seria a de cidadaos ativos, formados na universidade, empenhados no progresso da
nacao” (CASTANHO, 2000, p. 30), logo, diferente do modelo inglés, que era voltado para a
formacdo de uma elite, 0 modelo em analise pensava e concebia uma universidade que

abrangesse a comunidade, ampliando assim seu raio de agéo.

No que diz respeito a realidade nacional, a literatura registra que durante os primeiros

trezentos anos de Brasil, ndo foi incorporado ao ensino da colénia nenhuma instituicdo de
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ensino superior. Este fato coloca o Brasil, no que se refere a educagdo universitaria, na
contramdo da historia, uma vez que a América espanhola criou sua primeira universidade em
1538, em S&o Domingos na Republica Dominicana, e em 1551 tiveram inicio as atividades
das universidades do México e da cidade de Lima, no Peru. (PIMENTA; ANASTASIOU,
2005), ao tempo da independéncia das col6nias espanholas ja eram vinte e seis universidades.
(TEIXEIRA, 1999). No entanto, mesmo ndo constando como ensino superior formal, ocorreu
no Brasil a experiéncia dos jesuitas que além de se dedicarem ao ensino das primeiras letras,
mantiveram, na Colonia, o curso de Teologia e Ciéncia Sagradas, considerados cursos de
nivel superior, que se destinava a formacdo de sacerdotes, destinados ao clero regular ou
secular (AZEVEDO, 1971).

Em 1500 os portugueses chegam ao Brasil, e apenas em 1549, inicia-se a educagéo
formal no territério nacional, com os jesuitas, que vieram ao solo colonial junto com o
primeiro governador geral (FERRO, M., 2007). Esses religiosos, entre outras finalidades,
buscavam educar os filhos dos senhores de engenho, dos colonos, dos indios e dos escravos.
A metodologia de ensino jesuitica seguia 0 método escolastico de ensino, datado do século
X1l e 0 método em vigor na universidade de Paris, “[...] nestes modelos, em que 0 uso do
latim imperava, visava-se a abordagem exata e analitica dos temas a serem estudados, clareza
nos conceitos e defini¢des, argumentacdo precisa e sem digressdes, expressao rigorosa, logica
e silogistica.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 145). Em raz&o do fato da Coldnia néo
ter curso superior, 0s poucos brasileiros que podiam arcar com suas despesas educacionais
cursavam- na no exterior, aqueles que almejavam as profissdes liberais iam realizar seus
estudos na Europa, na Universidade de Coimbra, em Portugal, procurada para os cursos de
Direito e de Teologia e a Universidade de Montpellier, na Franca, a mais procurada na area da

medicina.

Os Jesuitas tinham como objetivo a formacdo de todos os que habitavam a coldnia,
todavia, 0 chamado ideal jesuitica ndo se concretizou, devido a dificuldade de véarias ordens:

Dadas as dificuldades do préprio choque da cultura indigena com a europeia,
e o desinteresse da Coroa Portuguesa pela escolarizagcdo do gentio, aos
poucos as escolas passaram a ser privilégio dos brancos. Quando muito, a
eles cabia freqlientar as escolas elementares, chamadas Escolas de Ler e
Escrever. (FERRO, M., 2007, p. 214).
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A formacéo da elite brasileira era uma preocupacdo constante da coroa portuguesa,
que tinha como objetivo manter o Brasil como coldnia, e assim, ndo havia interesse em formar
uma elite intelectual e politica autbnoma em solo brasileiro, 0 que poderia gerar pensamentos
separatistas. Mesmo assim, algumas ideias eram desenvolvidas neste sentido, pelos filhos
nascidos na colbnia e que pouco se identificavam com Portugal, pois se consideravam filhos
do Brasil e desejavam a sua independéncia.

FIGURA 6:
universal.com/

Um exemplo desse periodo e dessa compreensdo foi a Conjuracdo Mineira, em fins do
séc. XVIII, que difundiu a ideia da criacdo em solo brasileiro de uma universidade que teria
0s moldes da Universidade de Coimbra. (SANTANA; CRUZ, 2008). Com o fim do
movimento, e morte ou degredo de seus idealizadores, igualmente feneceu o ideal de uma
independéncia cultural do Brasil, que sé ressurgiria mais tarde, com o apoio e iniciativa do rei
de Portugal, mas de forma controlada e para satisfazer necessidades especificas dos
colonizadores.

O movimento proé-ilustracdo, com a chegada do iluminismo, ndo era bem-vindo, pois
com ele muitas mudancas na comoda situagdo portuguesa poderiam ocorrer. Santana e Cruz
(2008) informam que:

[...] os juristas portugueses assistiam indiferentes a transi¢do das concepgdes
juridicas medievais para as ideias mais modernas, mantendo a mesma
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metodologia de ensino conhecido, com a reproducdo dos ensinamentos
disponibilizados pelo Direito Romano, sem que nada de novo fosse criado.

A alteracdo desse panorama ocorreu em 1808, quando, por forca da expansdo
napolednica, a familia real portuguesa foi obrigada a mudar-se para a colonia. Agora se fazia
premente que a formacdo da elite dirigente se desse em solo brasileiro, 0 que gerou a

necessidade de criagdo de cursos superiores que cumprissem esta missao.

A esse respeito, Piletti e Piletti (1985) registram que D. Jodo VI tomou diversas
providéncias neste sentido, como a fundacdo da Imprensa Régia (1808) e a inauguracdo da
primeira biblioteca publica do Brasil em 1814, além da criagdo de diversos cursos de

formacé&o superior, no Rio de Janeiro, tais como:

Academia de Marinha (1808), Academia Real Militar (1810), cursos de
Anatomia e Cirurgia (1808), laboratério de Quimica (1812), curso de
Agricultura (1814), Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios (1816). Na
Bahia, curso de Cirurgia (1808), cadeira de Economia (1808), curso de
Agricultura (1812), curso de Quimica (1817), curso de Desenho técnico
(1817). (PILETTI; PILETTI, 1985, p.178)

Estava fincado em solo brasileiro o proposito de formacdo dos nacionais no
Brasil, sem mais a necessidade de fazer longas viagens para encontrar na Europa local
propicio para a preparacdo em nivel de curso superior. A partir desta época os esforcos

comegaram a se avolumar, no sentido de criacdo de verdadeiras faculdades de ensino superior.

E perceptivel, pois, que os primeiros cursos superiores do Brasil tinham como
preocupacdo a formacdo profissional preparando os alunos para o exercicio de uma
determinada profissdo, 0 que gerava uma preocupacdo com curriculos seriados, com
programas fechados, compostos de disciplinas de carater eminentemente técnicos. Nesse
sentido, adotavam o modelo franco-napolednico de universidade. Todavia, este modelo nédo
foi implementado em sua totalidade, mas notadamente em suas caracteristicas de uma escola
autarquica “[...] com uma supervalorizacdo das ciéncias exatas e tecnoldgicas e a consequente
desvalorizacdo da filosofia, da teologia e das ciéncias humanas, com a departamentalizagdo
estanque dos cursos voltados para a profissionalizacdo.” (MASETTO, 1998, p.10).

A premissa que vigorava, a época, apontava no sentido do professor “que sabe”

transmitir seu conhecimento ao aluno “que nada sabe”, e que demonstraria se apreendeu o
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contetdo transmitido apds a realizacdo de uma avaliacdo, caso lograsse éxito, isto é com

rendimento aprovativo, obteria o diploma que o autorizaria ao desempenho profissional.

Portanto, sobre o perfil do profissional responsavel pelo ensino superior no inicio
desse curso no Brasil, Masetto (1998) informa que se tratava de pessoas formadas por
universidades europeias e, mais tarde, com a expansdo dos cursos, convidam profissionais
renomados em suas areas de conhecimento para que, transmitindo o que sabiam, formassem

também profissionais competentes, no contexto nacional brasileiro.

1.1 O curso de direito a partir de um olhar historiogréafico

Mesmo com a preocupacdo de instauragdo dos cursos superiores na Colbnia, por ato
de D. Jodo VI, os cursos juridicos sé foram instalados no Brasil no inicio do império. Desse
modo, na década de 1820, houve a criacdo das Escolas Régias Superiores. “[...] a de Direito
em Olinda, estado de Pernambuco; a de medicina em S&o Salvador, Na Bahia; a de
engenharia, no Rio de Janeiro” (MASETTO, 1998, p.10). Nessa perspectiva, a Assembléia
Constituinte de 1823 propés a criacdo de cursos juridicos no Brasil, o que resultou na criacao
de duas escolas régias superiores, uma na cidade de Sdo Paulo e outra na cidade de Olinda.

Séo as duas primeiras instituicdes de ensino superior juridico brasileiras.

Nessa perspectiva, as duas primeiras academias da area juridica no Brasil foram a de
S&o Paulo e a de Olinda, ambas foram criadas no mesmo ato, por Dom Pedro I, em 11 de
agosto de 1827, data que muito apropriadamente passou a vigorar o dia do advogado. A de
Faculdade de Direito S&o Paulo (Figura 7) funcionava no Convento de S&o Francisco e a de
Olinda funcionava no Mosteiro de Sdo Paulo, quando foi transferida para o palacio do
Governador em Olinda e, em 1854, foi transferida em definitivo para a cidade de Recife. Os
professores dessas escolas superiores eram, na quase totalidade, originarios da universidade

de Coimbra, o que justifica a forte influéncia do modelo coimbré de ensino.

Mas a tentativa de criacdo da primeira universidade brasileira surge na década de 20
do século XX, neste caso, reportamo-nos a Universidade do Rio de Janeiro, ou do Brasil,
como passou a ser chamada, e compunha-se da agregacdo de varias faculdades criadas em
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periodos anteriores. (MELO, 2006). Ocorreu, no entanto, que esta instituicdo teve vida
efémera, mas mesmo assim, seus registros histéricos ddo conta de que outorgou titulo de
Doutor Honoris Causa ao Rei da Bélgica, quando esteve em passagem pelo Brasil. (FERRO,
M., 1996).

Foi apenas na década de 1930 que, de fato, surgiram no Brasil, de forma bastante
atrasada, as universidades de vida mais duradoura, através da reforma de Francisco Campos,
que trouxe a regulamentacdo para tanto, definindo os critérios necessarios. A este respeito

Leonardo Ferro (2004) da conta que:

FIGURA 7: Faculdade de Direito do argo de Sdo
Francisco Sdo Paulo em 1862. Disponivel em:
http://marcos.mazo.nom.br. Acesso em 10 de abril de
2009

Nesta lei sdo definidos os critérios para criacdo das Universidades. Entre
estas orientacBGes legais destacamos: cada universidade seria criada pela
unido de faculdades, sendo pelo menos trés dentre as seguintes: (medicina,
Direito, engenharia, educacdo, ciéncias e letras); ter no minimo trés
faculdades com pelo menos 15 anos de funcionamento, etc. (FERRO, L.,
2004)

Nessa mesma década, 1930, surge a Universidade de Sdo Paulo (USP), considerada
por muitos como a primeira universidade efetivamente institucionalizada no Brasil, que
trouxe como meta a interdisciplinaridade, e a producéo de pesquisa pelos discentes e docentes
de seus quadros. “Essa primeira universidade paulista surge com uma nova proposta: formar o
pesquisador, o cidaddo e o profissional” (MASETTO, 2003, p. 20). Progressivamente, Varias

universidades foram surgindo em todos os estados brasileiros e cursos de Direito foram
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implantados. Esses cursos, majoritariamente, seguem, ainda hoje, o modelo francés-
napolednico de ensino, mesmo com os estudos da area de educacdo superior apontado para

novas direcdes, a exemplo do que nos informa Névoa (1999, p. 74):

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma
simples descoberta pessoal. O professor ndo é um técnico nem um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento
e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagogicos praticos
preexistentes.

Mesmo assim, 0 que se percebe é que, a rigor, a sala de aula do ensino juridico
brasileiro estd composta por atores que buscam, na maioria das vezes, a reproducdo pura e
simples do conteldo, sem a preocupacdo com o despertar do senso critico ou sem
contextualizar o contetdo que esta sendo lecionado. Isto fica claro quando Alves (2007)
chama atencédo para o fato de o que caracteriza 0s cursos juridicos é o0 modo de atuar em sala
de aula do seu docente, que prioriza a transmissdo conteudistica, sem maiores inovagoes “[...]
tendo como finalidade preparar um profissional do Direito estritamente tecnicista, refém do
sistema normativo codificado como se essa fosse a esséncia do Direito.” (ALVES, 2007, p.
242).

Em se tratando da realidade piauiense, a histéria revela que havia grande anseio pela
implantacdo de instituicdes de nivel superior, notadamente por parte dos bacharéis em Direito,
0 que culminou com a criacdo da Faculdade de Direito, que foi fundada em 25 de marco de
1931, e teve sua instalacdo solene em 14 de abril de 1931 (MELO, 2006). Assim, o curso de
Direito, conforme Brito (1996), nasceu de uma iniciativa privada, ou seja, de um grupo de
entusiastas pela causa, e cita como alguns dos responsaveis por sua génese: Cromwell
Barbosa de Carvalho, Luiz Mendes Ribeiro Gongalves, Méario José Baptista, Giovani Costa,
Leopoldo Cunha, Francisco Pires de Gayoso e Almendra, Cristino Castelo Branco, Alvaro
Ferreira e outros. A neo-faculdade recebeu grande influéncia da Faculdade de Direito do
Recife, uma vez que a maioria dos seus idealizadores tinha, nesta instituicdo tradicional,

recebido sua formacdo inicial, no caso, o bacharelado.
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Desse modo, entre os defensores da criacdo da primeira escola superior do Piaui
destaca-se Higino Cunha®, que alertava para o fato do Piauf estar ficando na penumbra dos
estados proximos como o Ceard, cuja Faculdade de Direito data de 1903, 0 Amazonas com
sua Faculdade Juridica do Amazonas, criada em 1910, e o Paréa que instituiu a sua faculdade
em 1902. Registramos, desse modo, que o curso de Direito do Piaui surgiu em um contexto
historico de grande valorizagdo dos cursos juridicos no Brasil e durante décadas figurou como
a Unica opcao para quem almejasse realizar a formacdo superior no Piaui, de modo que, caso
houvesse o0 desejo por outra carreira superior o estudante deveria busca-la em outros estados
do Brasil.

Inicialmente, a faculdade funcionou, provisoriamente, nas instalacbes da antiga
Assembléia Legislativa do Estado, demarcando desse modo, a necessidade de uma sede
prépria. Na sua origem, portanto, a faculdade de Direito do Piaui nasceu na condicdo de uma
instituicdo particular, ocorre que, em decorréncia de dificuldades dos mantenedores, suas
despesas foram estadualizadas, regulamentada pelo decreto n. 1471, de 16 de agosto de 1932.
E neste mesmo ano a faculdade ganhou nova sede, passando a funcionar na Rua Coelho
Rodrigues, no prédio que hoje abriga a Biblioteca Publica Estadual Desembargador Cromwell
de Carvalho.

FIGURA 8: Prédio da Antiga Faculdade de Direito do Piaui. Disponivel e
www.piaui.pi.gov.br. Acesso em 22 abr. 2009.
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As atividades dessa primeira faculdade piauiense iniciaram-se em 1° de julho de 1931,
e sua aula inaugural foi proferida por Joaquim Vaz da Costa, cuja catedra intitulava-se
Introducdo a Ciéncia do Direito, e por Mario José Baptista, que ministrou a disciplina
Economia e Ciéncia Politica, ambas as disciplinas faziam parte das cadeiras do primeiro ano
do curso (BRITO, 1996). O primeiro corpo diretivo da faculdade teve a seguinte composicao:
desembargador Francisco Pires de Castro, como Diretor, desembargador Simplicio de Sousa
Mendes, como 1° Vice-diretor e Joel de Andrade Sérvio, como primeiro secretario, sendo que
no primeiro dia de aula, com a rendncia do diretor e do vice-diretor assumiram estes cargos,

respectivamente, Daniel Paz e Joaquim Vaz da Costa.

A primeira turma de bacharéis em Direito formados pela Faculdade de Direito do
Piaui, concluiu seus estudos em 1935 e todos os concludentes eram do sexo masculino.
Ressaltamos que a literatura pertinente (BRITO, 1996; MELO, 2006, entre outros) da conta
de que o curso de Direito do Piaui surgiu da necessidade de preparar o corpo burocratico do
Estado, de modo que a maioria dos primeiros bacharéis destinou-se ao servico publico
estadual, renovando o que Melo (2006) chama de “elite” burocréatica no poder. Esses mesmos
autores reconhecem, igualmente, a valiosa contribuicdo da faculdade de Direito para a
formacdo de profissionais do mais alto gabarito, lancando ndo s6 para o Piaui como para o

Brasil intelectuais renomados no campo juridico.

Esse cenéario, contudo, enfrenta alguns impasses. Com o Estado Novo, em 1937,
surgiu a proibicdo de acimulo de remuneracdo de cargos publicos, fato que gerou um grave
problema para o ensino juridico piauiense, uma vez que a maioria do corpo docente era
composta de funcionarios publicos, que, aquela época, ficaram impossibilitados de lecionar.
Para resolver o problema ocorreu a desoficializacdo da faculdade, que s6 foi efetivada em
1945, imprimindo novamente um carater particular. Mesmo assim, continuou a receber
assisténcia financeira do Estado (MELO, 2006).

Na década de 1950 a faculdade torna-se federal, “[...] fato que determinou uma nova
fase em sua historia e ensejou o aprimoramento de seu corpo docente, com a realizacdo de
concursos publicos que se tornaram memoraveis e estimulavam a vida cultural do Estado.”
(BRITO, 1996, p. 87). Em 1966, com Petrdnio Portela Nunes governador do Piaui, iniciou-se
0 movimento para a criacdo da Universidade Federal do Piaui, que, na sua origem, foi
formada pelas faculdades superiores ja existentes no estado: Faculdade de Direito, Faculdade
Catdlica de Filosofia, Faculdade de Odontologia, Faculdade de Medicina e Faculdade de
Administracdo de Empresas, esta Ultima sediada na cidade de Parnaiba- Piaui (CAMILLO
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FILHO, 1986). Efetivamente, a Fundacdo da Universidade Federal do Piaui (FUFPI) foi
instituida pela Lei n°® 5.528, de 11 de novembro de 1968, e instalada oficialmente em 12 de
marco de 1971, com o objetivo de criar e manter a Universidade Federal do Piaui- UFPI, que
durante anos figurou como a Unica universidade piauiense. Essa condi¢do s6 veio se alterar

coma a lei n® 4.230/88 que criou a Universidade Estadual do Piaui

A Universidade Estadual do Piaui (UESPI) foi a segunda universidade publica a
oferecer o ensino juridico no Piaui. Foi autorizada pela Resolu¢cdo CEE 50/94, publicada no
Diéario Oficial do Estado em 11 de agosto de 1994, caracteriza-se, por conseguinte, como a
terceira instituicdo de ensino em ordem cronoldgica a implementar o ensino juridico superior
no Piaui, em marco de 1996, expandindo, nos anos que se seguiram, o curso de Direito para
varios campi do interior do Estado

Esse novo quadro configura-se a partir da década de 1990. O Piaui, acompanhando
uma tendéncia nacional, cria o primeiro curso de Direito de natureza particular, no caso, no
Centro Unificado de Ensino (CEUT), autorizado pelo Decreto Presidencial de 15/09/94,
publicado no DOU de 16/09/94. A segunda instituicdo particular a implantar o curso de
Direito no Piaui foi a Unido das Escolas Superiores Campomaoirense (UNESC), cujo curso
foi autorizado em 1999. Na sequéncia, o Instituto Camillo Filho teve seu curso de Direito
autorizado pela Portaria n°® 687 de 24 de maio de 2000, e mais recentemente, a NOVAFAPI
passou a oferecer o ensino juridico a partir de 2002, que foi autorizado pela Portaria
Ministerial n® 1.535/2002.

Nos ultimos anos, confirmando essa tendéncia, é importante que ressaltemos que o
Brasil tem sido palco de uma explosao de cursos juridicos, contando, em abril de 2009, com
um total de 1094 cursos de Direito em funcionamento (INEP, 2009). Desse total, no Piaui,
funcionam 25 cursos de Direito, contabilizado os cursos juridicos da UFPI, da UESPI e pelas
Instituicbes de Ensino Superior privadas (Instituto Camillo Filho, Santo Agostinho,
NOVAFAPI, CEUT, entre outras).

E bem verdade, que nem sempre se pode dizer que esse aumento quantitativo dos
cursos juridicos no Brasil ndo tem apresentado melhoria de qualidade na mesma proporgao.
Em recente avaliacdo realizada pela Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), na terceira
edicdo selo “OAB Recomenda”, dos 322 cursos avaliados apenas 87 cursos receberam o selo
de qualidade, estabelecendo um percentual de apenas 27% de aprovagdo (D’AGOSTINHO,
2008).

41



Com a ampliacdo do numero de faculdades juridicas, surgiu necessariamente um
aumento do numero de bacharéis que, entre outras atividades, comecaram a se dedicar a
docéncia superior, para suprir uma demanda crescente de professores neste nivel de ensino,
para formar os futuros profissionais do Direito. Diante da realidade em que se inscreveu o
ensino superior de Direito no Piaui, entendemos que comporta uma investigacdo sobre o
desenvolvimento profissional destes profissionais, buscando compreender quais 0s
investimentos formativos que tém realizado para o bom desempenho da profissdo docente,
uma vez que no curriculo desses cursos, a exemplo dos demais bacharelados, ndo esta
contemplada a formacdo para a docéncia, a ndo ser de forma muito incipiente através da
monitoria como atividade complementar ao curso, e, assim mesmo, ndo sdo todas as
universidades que vivenciam esta experiéncia. Nessa perspectiva, reiteramos que 0 proposito
do presente estudo, é investigar acerca do desenvolvimento profissional do bacharel em
Direito que exerce a docéncia superior. Para tanto passaremos no préximo item a abordarmos

a formagcéo e atuacdo do professor de direito ao longo do tempo no Brasil.

1.2 Ser professor: discutindo a pratica pedagdgica e a formacédo do professor de direito

no Brasil.

A intencdo de estudar o desenvolvimento profissional do professor de direito faz-nos
questionar como este profissional desenvolveu sua atividade em sala de aula, como o
professor de ensino superior, principalmente o professor do ensino juridico, percebeu seu
oficio. Para tanto é preciso fixar um momento para inicio de nosso estudo, uma vez que uma
busca muito ampla pode dificultar o rigor da analise dos achados. Assim, buscamos entender
a prética pedagdgica do professor de direito no Brasil, desde o inicio das primeiras faculdades
de direito, na década de 20 do século XIX.

Os dois primeiros cursos de Direito do Brasil foram criados em 1827, sob 0 nome de
Cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais (HOLANDA, 2007), foram os cursos de S&o Paulo e
de Olinda, como ja mostramos anteriormente. Eles possuiam o mesmo curriculo, e eram
considerados para os intelectuais da época, como uma forma de “[...] ruptura com o dogma

eclesiastico, com forte influéncia no império, para assinalar um novo espirito e a possibilidade
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de uma nova concepcdo juridica, tornando-se provedores dos quadros do Estado.”
(HOLANDA, 2007, p. XXXI). No entanto, a criagdo dos primeiros cursos de direito nao
ocorreu sem criticas, para Barroso (1990) a realizacdo destes cursos sob o formato de
bacharelado impediu o surgimento de uma verdadeira universidade “[...] destinada a delinear
0s rumos da cultura e da vida espiritual da nacdo, fundou meros cursos juridicos, fabrica de
descritianizagdo da mocidade brasileira.” (BARROSO, 1990, p.81).

Neste periodo, em razdo da influéncia do pensamento de Augusto Comte, 0
positivismo é uma tendéncia no meio juridico, o que consequentemente influenciou a sala de
aula do curso de direito, sendo um dos motivos da secularizacdo do ensino, uma vez que o
positivismo discordava da doutrina eclesidstica. Os professores eram escolhidos
aleatoriamente, sem um cuidado maior com a formacgao. Mesmo considerando que a escola de
Recife adotou uma postura mais filoséfica que a de Sdo Paulo, la também os professores de
direito adentravam em sala de aula com o conhecimento unicamente técnico, da area objeto de
sua disciplina. Mas esta tendéncia ndo se encontra apenas nos cursos de ensino superior. Na
primeira metade do século XIX, o Brasil foi palco de uma sucessdo de tentativas de criar um
modelo nacional de ensino, que ndo passava de propostas vagas, na realidade vigorou, nesta
época, no Brasil, o sistema de ensino Lancasteriano?, onde a formagéo dos professores se dava
por repeticdo dos modelos de seus mestres, sem a preocupacdo com uma formacdo mais
humanistica e pedagogica. (CAMPQOS, 1990).

A preocupacdo com a formacdo da elite burocratica brasileira e o alardeio do
positivismo nas escolas juridicas, trouxe consigo a preocupacao com o professor de direito e a
sua pratica em sala de aula. Para ilustrar, trazemos parte do discurso de Vergueiro, um
parlamentar da época citado por Rudnicki (2007, p. 69): “[...] se o lente professa uma doutrina
diferente da que se vé obrigado a ensinar, ele terd muitos meios de iludir os estatutos, os
compéndios e as ordens mais positivas, e por isso 0 Unico meio de prevenir a prevaricacao € a
exclusdo desses homens do nosso sistema.” A preocupacgdo era, portanto, na escolha dos
professores, porque Ihes era reconhecida a liberdade de catedra, caso se colocasse um inimigo

do sistema, certamente iria apregoar idéias contrarias ao império, e isto ndo era o desejado.

Rudnicki (2007, p. 71) descreve os professores desta época como “[...] profissionais
juridicos, reprodutores da classica aula coimbrd, meramente expositiva, na qual o papel do

aluno era completamente passivo.” Inclusive o Estatuto do Visconde da Cachoeira, que tinha
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0 objetivo de organizar um curso de direito na Corte de 1825 (dois anos antes da criacao
efetiva destes cursos), estabelecia em seu art. 6° que o professor de direito

Serd mui breve nas suas exposi¢cdes. Nao ostentara erudicdo por vaidade,
mas aproveitando o tempo e as li¢bes Uteis, trara s6 de doutrina o que for
necessario para a perfeita inteligéncia das matérias que ensinar, e trabalhara
quanto lhe for possivel por terminar o compéndio a tempo de poderem 0s
estudantes ainda no mesmo ano ouvir todas as licdes. (apud, RUDNICKI,
2007, p. 71)

O Estatuto trazia ainda o capitulo X que tinha como titulo “Dos exercicios praticos
das aulas”, disciplinando no artigo 2° que as aulas “[...] durardo as licbes por espaco de hora e
meia. O professor gastara a primeira meia hora a ouvir as licdes, e 0 mais tempo em explicar o
compéndio” (apud, RUDNICKI, 2007, p. 71). Assim, fica demonstrada a grande influéncia do
positivismo, que colocava na lei, inclusive, a forma de aplicacdo préatica das aulas, com a

distribuicdo do tempo para cada atividade.

O Estatuto do Visconde da Cachoeira que era implantado antes da lei da instituicdo
dos cursos juridicos em 1827, foi textualmente citado por ela, estabelecendo que devia ser
utilizado até a criacdo de estatutos proprios conforme se segue:

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

A atuacdo do professor em sala de aula do ensino juridico € uma discussdo que chega
aos dias atuais. Muitos questionam sobre a oposi¢ao entre aula conferéncia e aula dialogada,
mas Lyra Filho (1981) ao trabalhar o assunto chega a conclusdo que esta discussdo é uma
falsa questdo, uma vez que tanto uma quanto a outra, se forem trabalhadas tendo como pano
de fundo a visdo tradicional e dogmatica do direito acabardo por obter 0 mesmo resultado que
é a reproducdo do status quo. O que esta no cerne do problema é, na verdade, o contetdo a ser
ministrado. Para esse autor, a aula expositiva, a prelecdo, tem seu papel como forma de

sistematizacdo do contetdo a ser discutido.

Com a criagdo das primeiras universidades brasileiras na década de 1930, surgiu a

preocupacdo em enfatizar a importancia de investimentos na formagdo continuada de
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professores em nivel de pds-graduacdo stricto sensu, elegendo este ambiente como o lécus
propicio para a formacdo de docentes da educacdo superior. No entanto, essas primeiras
universidades tinham em seu corpo docente professores estrangeiros ou brasileiros apenas
graduados (ROSEMBERG, 2002). Ou seja, a discussdo sobre formacao e pratica pedagdgica
do bacharel docente estava adstrita apenas ao universo académico.

O surgimento da Universidade de Sdo Paulo, nessa mesma década, trouxe consigo
duas bandeiras: a interdisciplinariedade, com a integracdo das diferentes areas do saber e
preocupacdo com a producdo de pesquisa pelos docentes e discentes. Assim, ao professor
coube como tarefa de “[...] além de dar aulas, fazer pesquisa, produzir conhecimento, divulgar
e discutir com seus pares os estudos feitos. Sua atividade docente basica era orientar os alunos
na aprendizagem das atividades cientificas de investigacdo, estudo, elaboracdo de trabalhos.”
(MASETTO, 2003, p.21). Todavia, os professores do curso de direito ndo captaram esta nova
forma de ver a atividade docente, para eles, o dogmatismo e a aula centrada na figura do

professor ainda persistiam como forma de atuacdo em sala de aula.

Como exemplo da visdo que os professores de direto desta época e seus alunos
possuiam da atividade em sala de aula citamos a descricédo feita por Cruz, Sena, Blotta e Levy
(2007, p. 213):

Blindada pela mascara do terno e da gravata, pelo distanciamento imposto
pelo tablado que suporta uma mesa onde por detras se esconde o professor, e
envernizado pelo discurso que exala os vicios da outra atividade profissional
exercida (juiz, promotor, advogado, delegado de policia...), a figura do
docente tradicionalmente consolidada pela historia produz, em primeiro
lugar, a docilidade do conformismo do aluno, que teme a figura do docente
guando a vé em conjunto a uma dupla autoridade, simbolicamente
potencializada, p. ex., pela figura do magistrado.

Para esses autores, naquela época, como hoje, a despeito de todos os estudos
realizados no sentido de buscar trazer para os professores bacharéis e, consequentemente, para
os professores de direito, o entendimento da necessidade do desenvolvimento de uma
profissionalidade docente, o estudo de direito em sala de aula “[...] ainda se baseia na analise
gramatical da Lei, na leitura em monocérdio de jurisprudéncia e doutrina, que ndo estimulam
(quando permitem) o debate [...]” (CRUZ, SENA, BLOTTA, LEVY, 2007, p. 215).

Todavia, querendo ou ndo, o professor do ensino superior comeca a receber

influéncias dos estudos realizados nas universidades sobre as competéncias que devem ter os
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docentes que se habilitam a sala de aula da graduagdo. Um destes exemplos é a necessidade
de uma formacdo, mesmo que incipiente, em nivel de p6s-graduacdo que é exigida pelo art.
66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo - (LDB). Hoje o professor percebe que precisa
mais que o dominio conteudistico do que vai ser trabalhado com seus alunos, mostrar, pelo
menos formalmente, que se preparou minimamente para o0 exercicio da docéncia. O
questionamento se estes cursos em nivel, de pés-graduacgdo, preparam para a docéncia é um
aspecto que sera trabalhando em capitulo préprio, mas o grande avango é o reconhecimento

da necessidade de algum diferencial entre o bacharel em direito e o professor de direito.
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CAPITULO 11

DOCENCIA SUPERIOR E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL




CAPITULO Il

DOCENCIA SUPERIOR E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Os professores universitarios comegaram a se conscientizar
de que a docéncia, como a pesquisa e 0 exercicio de
qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e especifica.
O exercicio docente no ensino superior exige competéncias
especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de
bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda, apenas
o exercicio da profissdo. (Marcos Tarciso Masetto, 2003)

A docéncia superior tem se evidenciado, no interior das discussdes sobre
ensino/formacdo de professores, como tematica que representa importante papel na
constru¢do humana, assim como na construgdo e aquisicdo de saberes necessarios ao oficio
profissional, ao papel social e profissional do professor nesse nivel de ensino. Entendemos,
desse modo, a docéncia superior como instancia onde devem ser desenvolvidas préaticas
pedagdgicas “[...] que venham ao encontro dos desejos e das necessidades do homem na Pds-
modernidade” (HENGEMUHLE, 2007, p. 23), que sejam Uteis a compreensdo desse
momento de mudancas e de exigéncia de respostas novas e urgentes, notadamente no que
respeita a busca de fundamentos e qualifiquem, cada vez mais, essas préaticas, de modo a
confirmar a percep¢do de Paulo Freire (1997, p.52) ao afirmar que ensinar “[...] ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua prépria producdo ou

construgéo”.



Desse modo, o objetivo principal que norteia este capitulo é refletir sobre docéncia
superior na interface com desenvolvimento profissional docente, colocando como pressuposto
a compreensdo de que exercer a docéncia supbe 0 ensinar e o aprender, supde a
internalizacdo, a producdo e a disseminacdo de saberes, é saber conduzir, mediar e, sobre
tudo, assegurar as condigcdes de producdo do conhecimento, juntamente com o seu alunado.
Nesse sentido, esse entendimento se coaduna com o que defendem Pimenta e Anastasiou e
Cavallet (2003, p. 271):

Na docéncia, com o profissional que realiza um servico a sociedade, o
professor universitario precisa atuar como um profissional reflexivo, critico
e competente no ambito de sua disciplina, além de capacitado a exercer a
docéncia e a realizar atividades de investigacao.

Um estudo que reflete sobre a trajetéria do professor bacharel em Direito,
perspectivando apreender como este docente realiza seu desenvolvimento profissional,
necessita, preliminarmente, de um espaco para a discussdo sobre o desenvolvimento
profissional docente e para a realizacdo de uma reflexdo sobre o ensino superior e suas
peculiaridades. Portanto, inicialmente, focamos a discussdo acerca da tematica do ensino
superior para perceber quais as exigéncias que este nivel de ensino prop6e aos discentes, quais
séo os desafios colocados.

Apo6s discutir acerca da docéncia superior, voltamos nosso olhar para o
desenvolvimento profissional do professor, mais especificamente o professor bacharel em
Direito, na busca de compreender quais investimentos sdo necessarios a esse professor para
bem desempenhar o exercicio da atividade docente. O docente do ensino juridico teve como
formacdo inicial o bacharelado, cuja funcdo primeira € a formacao técnica, profissional dessa
area, faltando, portanto, a este novo professor os aportes didaticos e pedagdgicos necessarios
a todos que decidem caminhar pelos campos da docéncia, no caso especifico do professor da
area juridica que decidiu pela docéncia superior. Dessa forma, os professores advindos desta
modalidade de ensino necessitam adquirir conhecimentos pedagogicos que os habilitem para
0 comando de sua sala de aula, na tentativa de diminuir, de alguma forma, as dificuldades
resultantes da auséncia de formacdo didatica. Esta busca por adquirir o preparo técnico-
didatico inerente ao ser professor é o que discutimos ao dialogar sobre desenvolvimento

profissional docente.
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2.1 Sobre Docéncia Superior: reflexdes tedricas

A educacéo superior, no Brasil, hoje, se apresenta em quatro modalidades: 1) cursos
sequenciais, 2) graduacdo, que envolve os bacharelados, as licenciaturas e 0s cursos
superiores de tecnologias; 3) a pos-graduacdo, que pode ser tanto strito sensu, Mestrado ou
Doutorado, ou lato sensu, especializacdes ou aperfeicoamentos; 4) Cursos de extensao,
propostos por instituicdes de ensino superior. Neste trabalho, a0 mencionarmos ensino
superior estamos fazendo mencéo a graduacdo, mais especificamente, as licenciaturas e aos
bacharelados, de modo que este capitulo discute o ensino superior e suas implicacGes para
aqueles que se dispdem a abraca-lo como profissao.

Nesse sentido, esta respaldado nos estudos de Masetto (2003), Imbernén (2006),
Pimenta e Anastasiou (2005), Behrens (1998), Enricone (2005), Cappelletti (1992), Gatti
(2004), Coutinho (2007), Balzan (2000), (1996) entre outros que discutem a docéncia
superior, bem como os caminhos para a formacdo do professor universitario, e em autores
como Carlini (2007), Alves (2007) e Mello (2007) que refletem sobre o ensino juridico e o
papel do professor de Direito. Assim, ao nos questionarmos sobre a docéncia superior e sobre
0 desenvolvimento profissional do professor bacharel em Direito, propomo-nos realizar um
estudo sobre docéncia superior, perspectivando melhor entender as suas demanda e buscando
entender quais as caracteristicas necessarias aqueles que se dedicam ao magistério neste nivel

de ensino e especificamente a docéncia juridica

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2005, p. 163) sdo multiplas e diversificadas as

fungdes da universidade, e, neste sentido, as autoras as sintetizam conforme registramos:

[...] criacdo, desenvolvimento e critica da ciéncia, da técnica e da cultura;
preparacdo para o exercicio de atividades profissionais que exijam a
aplicacdo de conhecimentos e métodos cientificos e para a criagdo artistica;
apoio cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural, social e econémico
das sociedades.

Neste diapasdo, é perceptivel que a funcdo do professor de ensino superior ndo é
apenas de simples apresentacdo de determinado contetido, mas tem uma tarefa mais ampla,

que consiste, também, em preparar seus alunos para o exercicio de uma profissdo, para um ser
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profissional, que significa, em Ultima andlise, habilitd-los para realizar com autonomia o seu
mister. No ensino juridico ndo € diferente, mesmo abrindo-se para o bacharel em Direito, um
grande leque de oportunidade no que diz respeito a colocacdo profissional pds-universidade,
ainda assim, 0s egressos tém que estar preparados para os desafios do exercicio de qualquer
atividade de operador do Direito que venham a exercer. Em ultima analise, tém que sair da

universidade com autonomia técnico-profissional.

Assim, uma proposta que vislumbra formar para a autonomia, seja na docéncia
superior seja em outras instancias, gera desafio para os professores: Preparar os alunos para o
exercicio de uma atividade profissional, fornecendo suporte, tanto tedrico quanto pratico €, na
realidade, uma acdo desafiadora, em face da constante mutacdo da realidade e a inexisténcia
de barreiras geograficas do mundo globalizado. O docente tem que langcar méos de praticas
pedagogicas eficientes para o cumprimento desse seu oficio: a formacdo de profissionais

autdbnomos, portanto criticos e conscientes da dinamica social na qual estdo inseridos.

Diante desta realidade, Imbernén (2006) indica que é necessario ao docente investir
em conhecimentos pedagdgicos especificos, que o capacite para a tarefa de participar da
emancipacdo de pessoas, uma obrigacdo intrinseca da profissdo de ensinar. Mas, mesmo
diante desta necessidade premente, aqueles que se dedicam a docéncia superior nem sempre
receberam ou desenvolveram, seja em nivel de formacao inicial seja em nivel de formacédo
continuada, orientagdes pedagdgicas que preparassem para a finalidade do exercicio da
docéncia. Neste sentido, comporta anunciar acerca de quatro diferentes grupos de professores
que realizam a docéncia no magistério superior, segundo classificacdo de Behrens (1998, p.
57):

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

A constatacdo, a luz do que discute a autora, € que, na maioria dos casos, 0S
professores ndo estdo preparados para essa tarefa. No caso dos docentes advindos dos cursos
de bacharelado, tanto os que se dedicam exclusivamente a docéncia quanto aqueles que

acumulam a atividade técnica e o magistério, a atividade professoral é um grande desafio,
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uma vez que sua formagéo inicial ndo possui, na grade curricular, na maioria dos casos,
disciplinas voltadas para a formagdo de professores, ou seja, conhecimentos técnicos e
técnico-didaticos que os habilite para o magistério superior. Mesmo professores oriundos de
cursos que preparam para a docéncia, como o curso de pedagogia e as licenciaturas, nem
sempre, encontram, em sua graduagdo, uma preocupacdo em preparar docentes para 0
universo dos cursos superiores, para as peculiaridades que este nivel de aprendizado exige,

havendo apenas cuidado formativo para o magistério do ensino infantil, fundamental e médio.

Mas o professor, a0 se propor a realizar o magistério, qualquer que seja a sua
formacdo inicial, esta assumindo um compromisso consigo mesmo e com a sociedade,
passando a ser sua preocupacao buscar suprir, através do desenvolvimento da profissao
docente, a auséncia de preparo para o enfrentamento de uma sala de aula de ensino superior.
Para tanto, faz-se necessario entender as peculiaridades da docéncia superior, buscando
perceber, assim, quais as caracteristicas necessarias para que um profissional possa bem

desempenhar esta tarefa.

A rigor, um quadro que se nos apresenta, no magistério superior, é a questdo de
profissionais formando profissionais, uma recursividade. Ocorre que, para estes profissionais,
exigem-se competéncias especificas, segundo Masetto (2003): (1) técnica, conhecimentos
atualizados da area que pretende lecionar; (2) pedagdgica, habilidade de tornar transmissiveis
0s saberes técnicos que possui; (3) politica, com capacidade de reflexédo critica ante 0 mundo
que se pde a sua frente.

Desta maneira, a competéncia técnica compreende o dominio do conteudo a ser
ministrado em sua sala de aula. O professor de Direito precisa ter um conhecimento claro do
assunto da sua catedra, mas ressalte-se que somente o conhecimento tedrico e a experiéncia
prética da profissdo ndo garantem um ensino e uma aprendizagem significativa. Como ressalta
Mizukami (2004, p. 301): “O conhecimento do contetdo especifico da matéria é gerador de
outros conhecimentos, podendo levar a novas compreensdes ou servir como base para futuras
aprendizagens de contedos, processos e disposicdes”, ndo € possivel se imaginar um
professor que bem desenvolva sua atividade, sem o dominio conteudistico de sua disciplina.
Todavia, 0 excessivo enfoque a esta competéncia gerou, e gera, uma procura por professores
com grande sucesso no campo técnico, como operador do direito, sem um cuidado maior com
a forma de dialogar com o aluno em sala de aula (ALVES, 2007), e este fendmeno pode gerar

um distanciamento entre o volume de informacgdes colocadas aos alunos de forma pouco
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planejada e o nivel de aprendizagem. Neste sentido Rosemberg (2002, p. 33) comenta sobre 0
processo seletivo das universidades pablica diz que:

Hoje, apesar da exigéncia de concursos publicos de provas e titulos, o
critério continua sendo a comprovacao da competéncia técnico-cientifica, em
detrimento da comprovacao formal da competéncia didatico-pedagdgica. Em
consequéncia disso, talvez, os professores, especialmente os dos cursos em
nivel de bacharelado, em sua grande maioria, mesmo sem receber qualquer
informagao pedagogica, tém exercido as atividades proprias da docéncia sem
nenhum conhecimento pedagégico. Diante disso, ndo raramente, recebem
criticas de seus alunos e dos seus pares, 0 que gera um clima de
descontentamento em torno do processo de ensino e aprendizagem nas
universidades.

Destarte, a competéncia pedagdgica é a que diferencia o professor de Direito dos
demais profissionais da area juridica, mas, na maioria dos casos, esses professores entendem
“[...] com naturalidade e evidéncia de que ensinam Direito através da transmissdo de
conteidos que aprenderam, sem ter, de fato, aprendido a ensinar.” (MELLO, 2007, p.25). O
saber pedagdgico € o instrumento de trabalho do professor. Percebemos, assim, que o docente
do ensino juridico, além do dominio do contetdo a ser ministrado, também necessita ocupar-
se da aquisicdo da habilidade de reorganizar este conteldo para que sejam acessiveis a seus

alunos.

E a competéncia pedagdgica que habilita o profissional do Direito a ser professor, uma
vez que, além do dominio do contetdo da disciplina, o professor € um profissional que precisa
estar dotado de instrumentos capazes de manusear 0s conteldos objetos de sua aula,
transformando e construindo os saberes, tornando-os ensindveis, executaveis. Nesta
perspectiva, a docéncia juridica ndo é uma tarefa que possa ser realizada por qualquer pessoa
que tenha apenas o dominio do contetdo curricular da disciplina, mas desejavel e importante
é que o professor de direito seja alguém que possui 0 conhecimento pedagdgico, entre outras
demandas necessarias a esse oficio. Ainda sobre a necessidade da competéncia pedagdgica,
Behrens (1998, p. 61) lembra que “[...] o professor profissional ou o profissional liberal
professor das mais variadas areas do conhecimento, ao optar pela docéncia no ensino
universitario, precisam ter consciéncia de que, ao adentrar a sala de aula, seu papel essencial é

ser professor.” (grifo do autor)

Quanto a competéncia politica do professor de ensino superior, entendemos, como

Imbernén (2006), que a docéncia ndo se restringe apenas ao ambiente de sala de aula, tendo
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como funcdo apenas a transmissdo de um conhecimento académico, mas vai muito além. O
professor universitario tem como uma de suas atribuices a formacdo de profissionais
cidaddos, para um novo tempo. Desta maneira, a profissdo docente exerce as funcdes de “[...]
motivacdo, luta contra a exclusdo social, participacdo, animacdo de grupos, relacbes com
estruturas sociais, com a comunidade...” (IMBERNON, 2006, p. 14). Cabe ao professor de
direito trabalhar com seus alunos o senso critico, fazendo-os refletir sobre os institutos
juridicos, levando-os a serem agentes de transformacdo das estruturas juridicas, no fomento
de um mundo mais condizente com os ditames de uma sociedade democratica em constante
mutacdo. Desta maneira, quem exerce o magistério juridico precisa ter, como registra Alves
(2007, p. 243), “[...] uma postura de proximidade e empatia, estimulando os debates e
aproveitando o potencial académico”, o que implica dizer que ser professor requer ultrapassar

as paredes das faculdades, articulando-se com o cotidiano social mais amplo.

Assim, o docente do ensino superior, ao adquirir as trés competéncias, estard,
profissionalmente falando, preparado para bem desempenhar sua tarefa em sala de aula.
Tarefa que compreende trés dimensfes distinta, mas que se entrelagam mutuamente, quais
sejam: (1) o preparo técnico- profissional de seus alunos, (2) a promocao de sua emancipacao

politica; (3) o fomento a pesquisa.

Assim entendido, considerando as competéncias necessarias para ser professor, ndo
mais é concebivel, a ideia de que o trabalho do professor no magistério superior consiste em
mera transmissdo de contetdo: chegar a sua sala de aula com a intengdo de ensinar algo que
se sabe para aqueles que nada sabem, sobre um conhecimento especifico. Nesse sentido,
Masetto (2003, p. 37) alerta que o recrutamento do professor para o ensino superior ainda é
feito com énfase no conhecimento técnico apenas “[...] ndo se pedem competéncias
profissionais de um educador no que diz respeito a area pedagdgica e a perspectiva politico-
social.”, deste modo, € muito comum, esse docente vir com a ideia de transmissao apenas do
contetdo técnico aos que nada sabem. Como consequiéncia, ao invés de produzirem novos
conceitos os discentes reproduzem as informacdes recebidas nas provas e nos exames

buscando a aprovacao de seu professor (MASETTO, 2003).

Mas, essa € uma perspectiva que, progressivamente, estd mudando. Modernamente, a
informacdo € acessivel a todos, com um clique no computador, o aluno pode comparar as
informagdes obtidas em sala de aula, com o pensamento de varios tedricos da &rea. Na era da
informacdo, o discente ndo pode ser mais tratado como alguém que nada sabe. E, nessa

dimensdo, os alunos do curso de Direito tém a sua disposicdo canais de televisdo que mostram
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a atuacdo dos tribunais superiores em tempo real, ttm como acessar sites de internet que
fazem acompanhamento das Ultimas decisdes e enviam informac@es direto para 0s e-mails dos
que estdo cadastrados, enfim, esse aluno tem muito mais que apenas as aulas e os livros a sua
disposicdo. Junta-se a tudo isto a constatacdo de que leis e c6digos mudam com muita
frequéncia em uma atualizagdo constante, exigindo do docente atengédo para que sua biblioteca
juridica ndo fique desatualizada. Diante desta realidade, podemos utilizar, com propriedade, a
alegoria trazida por Esteve (1999, p. 97):

A situacdo dos professores perante a mudanca social € comparavel a de um
grupo de actores, vestidos com trajes de determinada época, a quem sem
prévio aviso se muda o cenario, em metade do palco, desenrolando um novo
pano de fundo, no cenario anterior.

Os professores do magistério juridico, aos poucos, comegam a se preparar para esta
nova realidade, tomando consciéncia de que o seu papel ndo € mais o de um ente culto, quase
infalivel, a quem ndo era permitido contraditar. Mas, seu comportamento em sala de aula esta
cada vez mais préximo de facilitador da aprendizagem do aluno, e de alguém que, na profusao
de temas, seleciona aqueles que sdo importantes para a formacéo técnica do aluno. Para esses
professores, que em sua maioria ndo possui formacao pedagogica, as dificuldades dessa tarefa
sdo um grande desafio, e a falta de preparo especifico para a tarefa de lecionar €, por vezes,
um obstaculo que os impede de bem desempenha-la. O que normalmente ocorre, nesses casos,
é a reproducdo dos modelos de aulas dos professores que atuaram na formacdo desses
docentes, algumas vezes préaticas autoritarias e conservadoras. Behrens (1998) identifica
professores que, em razdo do entusiasmo que possuem por sua atividade docente, superam as
dificuldades e tornam-se autodidatas. Mas esta realidade ndo € a regra, e a falta de preparo
pedagogico para assumir o papel de lecionar os conhecimentos técnicos leva a frustracdo das
expectativas pessoais do docente e, por vezes, a de seus alunos.

Os professores que percebem seu oficio como mero trabalho de transmissdo de
contetdo, onde o importante é apenas o dominio conteudistico da matéria a ser ministrada,
comegam a perceber que a realidade esta se modificando, e sentem a necessidade de novos
conhecimentos, que lhes permitam 0 manejo da sala de aula de uma perspectiva diferente. A
aspiracdo maior do ensino superior seriam aulas onde o discente deixaria de ser mero

espectador, para se tornar o centro da atencdo do docente, que ndo utilizaria o aluno médio
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como ideal a ser alcancado, mas buscar-se-ia superar as dificuldades de cada estudante. E essa
aspiracdo é proposta a ser perseguida, também, no ensino juridico.

E tarefa do professor universitario participar do processo de formagao politica de seus
alunos, na construcdo de sua cidadania, levando-os a empreender novas formas de
participagdo social e politica, de conquistas, e a refletir sobre a realidade que os rodeia e
buscar muda-la, na tentativa de construcdo de um mundo mais justo (ENRICONE, 2005). Em
uma realidade globalizada, em que os problemas tomam dimens6es macro e novas tecnologias
sdo desenvolvidas em uma velocidade sem precedente, o professor de ensino superior deve

encontrar

[...] formas de inserir esses aspectos em suas aulas, tratando dos diversos
temas, selecionando textos de leitura, escolhendo estratégias que, ao mesmo
tempo, permitam ao aluno adquirir informagdes, reconstruir seu
conhecimento, debater aspectos cidaddos que envolvam o assunto, e
manifestar suas opinides a respeito disso. Conciliar o técnico com o ético na
vida profissional é fundamental tanto para o professor quanto para o aluno.
(MASETTO, 2003, p. 32)

Mesmo nas disciplinas eminentemente técnicas e tedricas, € desejavel que o professor
encontre um meio de demonstrar a importancia do seu estudo para aquisicdo de consciéncia
critica, para o desenvolvimento do aluno enquanto pessoa e cidaddo, participante ativo de uma

comunidade.

O operador do Direito atua diretamente na distribuicdo da justica, seja como
advogado, juiz, membro do ministério publico ou serventudrio da justica, em qualquer cargo
que ocupar a preocupacdo do egresso passa a ser o bem-estar social. A aquisi¢do dessa reta
consciéncia no bem realizar sua profissdo, também permeia a preocupacdo dos professores do
ensino juridico. Discutir textos e estudos de casos, sair da sala de aula, levar o aluno a tomar
contato com a realidade que o rodeia, observando e criticando, sdo meios que os docentes
podem lancar méo para a construgdo de profissionais éticos e comprometidos com a mudanca

social.

Por fim, é também papel do professor de Direito o fomento a pesquisa, levando os
discentes a uma cultura de compreensao, discussdo e critica dos postulados da sua futura

profissdo. Mas, para tanto, o professor precisa ser um investigador.
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Um docente de ensino superior ndo pode prescindir da pesquisa de seu
campo de especialidade, tanto no sentido de manter-se atualizado como no
sentido de participar da construcao dessa atualizacéo, pois 0s conhecimentos
estdo sempre em construcdo. Para o bom exercicio da docéncia universitaria,
ndo se dispensa a interacdo intensa entre producdo de conhecimento e
atividades de ensino. (GATTI, 2004, p.439)

Coutinho (2007, p.79) afirma que na pratica pedagdgica do docente de ensino
superior, pesquisar e ensinar sdo unidades que ndo podem se dissociar, “[...] por entender que
a atividade de investigar enriquece e busca conhecimentos inovadores, bem como serve para a
construcdo da identidade do profissional docente como investigador do seu trabalho.” Ao
empreender a tarefa de formar seus alunos para a autonomia técnica e investigativa, o

professor deve antes buscar realizar pesquisa na sua area de concentracao de estudo.

A palavra pesquisa admite muitas acepcbes. Parece-nos necessario definir o sentido
em que ela € utilizada na préatica pedagdgica do professor de ensino superior. Pesquisa nao
pode ser, em nivel de ensino superior, entendida de forma ampla, onde se compreende

qualquer processo de estudo e investigacdo, mas Gatti (2004, p.435) indica que é

Necessario toma-la em uma acepcdo mais académica, implicando o uso de
métodos especificos, preocupagdo com validade, rigor ou consciéncia
metodoldgica, preocupacdo com a ampliacdo ou construcdo de novos
conhecimentos sobre determinada questdo — que pode ser um problema de
dado campo de estudos ou um problema ligado a prépria acao educacional
docente.

A pesquisa no ensino superior tem a fungdo de levar os alunos a pensar, a criticar, a
desenvolver a autonomia do pensamento, sendo assim realizada com rigor técnico,
incentivando o aluno a produzir. Nesta realidade, onde o discente é motivado e incentivado
por seu professor, este esta deixando o papel de transmissor austero do contetdo, e assumindo
um papel de parceria no processo ensino-aprendizagem, que possui dois atores principais, 0
professor e 0 aluno. A pesquisa é um instrumento importante que o professor pode utilizar na
consecucao dos seus objetivos (MASETTO, 2003).

No mesmo sentido, Bortoni-Ricardo (2008) defende que os professores, e ndo apenas
eles, mas todos os profissionais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem devem tomar
uma postura pré ativa na producdo de conhecimento cientifico. Essa atitude significa para

estes profissionais um questionamento acerca da realidade que o cerca, buscando entender os
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acontecimentos de seu dia a dia na sala de aula, refletindo sobre as acGes pedagdgicas e
observando o significado destas para 0s sujeitos envolvidos no processo, e por fim,
procurando entender as relaces existentes entre 0 que ocorre dentro da escola e os seus
reflexos na sociedade.

Balzan (2000) reconhece que é possivel um ensino de qualidade sem pesquisa, mas
acredita que esta realidade é muito dificil, pois impde a necessidade de que o professor,
mesmo sem 0 rigor técnico exigido na atividade de pesquisa, esteja sempre se atualizando,
estudando, que seja um leitor assiduo de textos técnicos e de jornais e revistas que o coloquem
a par da realidade que o cerca. O professor que ndo é pesquisador, para se sair bem em sala de
aula, precisa ter “[..] uma capacidade invejavel de comunicar-se com seus alunos.”
(BALZAN, 2000, p.116). Todavia, isso é um traco de personalidade que nem todos o0s
professores possuem. E, mais do que pessoas que se improvisem em docentes, 0 ensino
superior precisa de profissionais que se dediquem ao estudo e a pesquisa. Além disto, 0
professor “[...] deve ser capaz de gerar conhecimento préprio, para poder ensinar ao aluno a
qualidade béasica da Universidade que é a criacdo cientifica.” (CAPPELLETTI, 1992, p. 13),
assim, o professor pesquisando, seu aluno segue-lhe o caminho. E dotar o aluno da percepgéo
de que ele é capaz de questionar os doutrinadores de sua area e tomar suas proprias decisoes,
baseadas em um estudo rigoroso, é um dos meios mais seguros de dota-los de autonomia. A
autonomia profissional é percebida aqui no sentido que Ihe d& Giovanni (2005, p. 50), quando

a considera como a:

[...] independéncia intelectual para o estudo e para o exercicio da reflexdo no
processo de tomada de decisdes e de compreensdo dos contextos e situacdes
em que as a¢des de ensinar e de aprender acontecem, algo que se constréi de
forma gradativa, em decorréncia do proprio exercicio do estudo e da
reflexao.

A autonomia profissional é, na verdade, a meta final do estudante universitario e,
nessa perspectiva, € que deve ser direcionada a préatica pedagdgica do professor, ou seja, 0
professor deve ser o facilitador do processo de aquisicdo da autonomia. Entendemos que s6
conseguira tal propdsito se unir, no fazer do seu oficio, as trés tarefas que apresentamos: a
transmissdo do conteldo técnico, que pode e deve ser utilizado como instrumento de
transformacgéo social e fomento do ser cidaddo, apresentando ao aluno a possibilidade de
pesquisar 0 seu trabalho e ser um agente critico de produgdo do conhecimento. Assim, a
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pratica pedagdgica do professor de ensino superior deve ser direcionada para construir no
discente um profissional cidaddo e capaz de entender as multiplas solicitacGes que seu fazer

profissional exigira.

Para desincumbir-se dessa tarefa, 0 docente do ensino superior proveniente dos cursos
de bacharelado terd que lancar mao de instrumentais que adquirird através do dominio do
conhecimento pedag6gico. Todavia, como ja mencionamos anteriormente, o saber
pedagogico, tdo caro a atividade docente, ndo foi perpassado a esses profissionais, quando de
sua formacdo inicial, uma vez que nos seus cursos a preocupacao é o preparo para atividades

técnicas. Diante desta realidade, Carlini (2007, p. 333) constata que:

A docéncia pressupde uma comunicacdo entre professor e o aluno que é
diferente daquela que o juiz estabelece com as partes do processo e mesmo
com seus subordinados na comarca onde atua; pressupde uma relacdo
diferente daquela que o advogado tem com seus clientes e com seus
funcionarios; pressupde uma relagdo diferente daquela que cada uma das
profiss@es juridicas estabelece com os que fazem parte de seu cotidiano.

A dificuldade gerada pela auséncia de disciplinas pedagogicas na formacdo inicial dos
professores de Direito, ndo pode servir para justificar o seu desempenho em sala de aula,
como se isto por si s6, fosse o ponto final. Pelo contrério, a constatacdo de tal dificuldade s

tera valia se for utilizada como primeiro passo para sua superacao.

Como Masetto (2003), entendemos que para o professor ser um profissional da
docéncia precisa dominar quatro grandes eixos do processo ensino-aprendizagem: (1) o
aspecto conceitual deste processo, (2) o entendimento que é conceptor e gestor de curriculo,
(3) a consciéncia da relagdo professor-aluno e aluno-aluno no processo, e (4) o dominio da
teoria e pratica basica da tecnologia educacional.

O processo ensino-aprendizagem vem sofrendo - se jA ndo se consolidou - uma
mudanca de foco. No processo tradicional, a atencdo é direcionada ao aspecto de ensinar, na
atividade do professor, que chega a sala de aula com o status de alguém dotado do
conhecimento que precisa ser perpassado. Neste sentido, o papel do aluno é relegado a
simples espectador, onde no palco esta o docente, no alto de sua sapiéncia, a desenvolver,

normalmente de forma meramente expositiva, o contetdo de sua disciplina.

Mas atualmente, com as exigéncias do mundo da informacdo, o centro dessa relagéo

passou a ser 0 processo de aprendizagem, e longe do papel de mero espectador o aluno
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assumiu uma posicdo de construtor do seu saber, inclusive, partindo do conhecimento que
possui ja fora da sala de aula. O professor, diante deste novo paradigma, encontra-se na
posicdo de facilitador da aprendizagem, alguém com maior experiéncia na area de estudo e na
profissdo desejada, que vai conduzir o aluno ao conhecimento que este adquirira sozinho. Esta
troca de papeis no meio da encenacdo da peca leva-nos ao segundo eixo do processo ensino-

aprendizagem.

Esse segundo eixo, apontado por Masetto (2003), consiste na nocdo que o docente é
conceptor e gestor de curriculo. Ou seja, é tarefa do professor, ndo apenas ministrar o
contetdo de sua disciplina, mas também a demonstracdo da importancia da mesma para seus
alunos, uma vez que o entendimento que o aluno ja sabe a importancia da sua disciplina, ao
entrar em sala de aula, ndo se configura em realidade. Muitas vezes, ao contrario, o aluno

percebe a disciplina como mais uma que devera realizar para obter o grau desejado.

Assim, como conceptor e gestor de curriculo, sai de cena o docente que comeca logo a
ministrar o conteldo da aula, muitas vezes, lecionando duas ou mais disciplinas de forma
dissociada, com o pensamento de que se desincumbe de sua tarefa, lecionando o contetdo das
disciplinas para as quais foi contratado, sem fazer um trabalho interdisciplinar, nem
possibilitar uma visdo macro do processo em que o aluno esta inserido; e, entra no palco, o
professor preocupado em conhecer o perfil do discente que 0 curso gquer, em manusear 0S
instrumentais de sua disciplina com a intengdo de conseguir contribuir para a obtencéo deste
objetivo, preocupado, ainda, em trazer para sua sala de aula assuntos do cotidiano, que
mostrem para 0 aluno, que o0 seu ensinar ndo é apenas abstrato, mas que pode e deve ser

aplicado para solucionar e criticar a realidade posta.

O préximo eixo funda-se na percep¢do que o processo de ensino-aprendizagem nao é
unilateral, mas que envolve um leque de relagdes interpessoais, seja professor-aluno, seja
aluno-aluno, ou estes com a instituicdo de ensino. Nesta perspectiva, o docente empreende
uma atitude de parceria e co-responsabilidade com seus alunos, levando em consideracdo que
os alunos do ensino superior sdo adultos, dotados de consciéncia critica, € que chegam aos
bancos universitarios com uma carga de conhecimentos e expectativas que podem, e devem

ser usadas, na construcdo do profissional que ali nascera.

Por fim, o Gltimo eixo diz respeito ao dominio e utilizacdo das tecnologias postas a
disposicdo do professor e tdo acessiveis hoje aos alunos de curso superior. Ao docente ndo é

mais permitido a mera reproducdo dos modelos tradicionais de aula que esses tiveram ao
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longo da sua prépria formacdo, pois em uma sociedade de informacdo, como estamos
vivendo, as inovagdes tecnoldgicas ja adentram nos lares dos alunos, seus locais de diverséo,
nas relacdes interpessoais e o professor, no dominio deste eixo, passa a incorporar a sala de
aula estas inovacdes. (BEHRENS, 1998).

Com o dominio desses quatro eixos, o professor de Direito, em regra, estara preparado
desempenhar a contento o trabalho a que se propde, com a percepg¢do de que de que nao esta
ali para transmitir um conteldo, mas que sua tarefa faz parte de uma construcdo maior que é
formar um profissional. Como em uma fabrica, onde cada operéario se incumbe de confec¢édo
de parte do produto final, na atividade docente do ensino superior, todos os professores, cada
um com sua especialidade, estdo contribuindo para a formacdo de um profissional, com um
detalhe: o fato que a prépria matéria-prima, o aluno, traz consigo elementos essenciais para a
producéo final. Neste sentido, Carlini (2007, p.334) descreve a atuacdo do professor de direito

e sua relagcdo com seus alunos:

O docente de Direito precisa ter presente, ainda, que esta se relacionando
com adultos, ou seja, sua pratica docente deve se manifestar de forma
diferenciada daquela utilizada com criancas ou adolescentes. De inicio,
porque os adultos trazem conhecimentos prévios que devem ser estimulados
e utilizados em sala de aula na construcdo de novos conhecimentos. E, além
disso, porque adultos podem compreender com maior facilidade os objetivos
de aprendizagem de cada etapa do trabalho docente e, dessa maneira,
tornarem-se colaboradores ativos da consecugdo desses objetivos, inclusive
sugerindo novas possibilidades didaticas e de estudo.

Mas, como o professor de Direito pode colocar em pratica o dominio desse
conhecimento no processo ensino-aprendizagem? A resposta a esta pergunta nem sempre é
facil, mas a proposta de Behrens (1998) é o desenvolvimento de uma abordagem progressiva,
associada ao ensino com pesquisa, possibilitando ao aluno uma viséo holistica, através do uso
de tecnologias inovadoras de facilitacdo e de diversificacdo da aprendizagem do conteudo.
Em outras palavras, a proposta é que o docente de ensino superior dé énfase as relacdes
dialdgicas, com realizagdo de trabalhos coletivos, promovendo discussdes criticas e reflexdes
do contelido atrelado a realidade, para a promocao desta interacdo. Para tanto, o professor de
direito deve mudar o foco de sua atuacdo e deixando a mera reproducdo de contetdos de
cartilhas e manuais, para a promocao de estudos cientificos, pesquisas, permitindo aos seus
alunos inserir-se no mundo do pensar autdnomo, e ndo torna-lo um mero reprodutor de

conhecimentos alheios. Em assim procedendo, o resultado da atividade do docente seréa trazer
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para a sala de aula uma visdo holistica de homem e de mundo. Neste diapasdo, o professor
propde-se a usar 0s meios modernos de comunicacéo a exemplo do computador, da internet,
ensinando o aluno a pensar criticamente diante da realidade que o cerca, articulando-s a tantas
outras ferramentas disponiveis que de fato podem fortalecer, inovar e diversificar a acao

docente e a aprendizagem do aluno.

2. 2 Sobre Desenvolvimento Profissional: construindo um professor.

O desenvolvimento profissional docente € um fendmeno processual e, como tal, é
discutido neste topico do estudo, como decorréncia de uma condicdo de ser professor, de
promover o ensino e mediar a aprendizagem dos alunos. E, na verdade, um processo que é
tanto individual quanto coletivo. No aspecto individual consubstancia-se pela acdo do
professor de construir-se continuamente alargando, progressivamente e intencionalmente, seu

aporte de saberes necessarios a construcao de sua identidade profissional docente.

Desenvolver-se profissionalmente no &mbito da docéncia superior implica investir
em sua formacéo continuada, o que inclui revisdes constantes na pratica pedagogica, enfim,
reflexdes constantes e sistematicas acerca da acdo docente (PIMENTA; ANASTASIOU;
CAVALLET, 2003).

Lancamos, assim, neste topico do trabalho, o olhar sobre o desenvolvimento
profissional do professor, em especial do docente de ensino superior. O tema é motivo de
estudo de como Garcia Garrido (1996), Imbernén (2006), Lima (2007), Pimenta, Anastasiou e
Cavallet (2003), Gongalves (1992), Mizukami (1996), Tardif (2002), Sacristan (1999) e
Chakur (2001) que alertam que o desenvolvimento de uma profissionalidade docente é
imperioso para o desempenho a contento da atividade do magistério. E mais especificamente,
em relacdo ao magistério juridico, Carlini (2007, p. 335) percebe que o “[...] docente de
Direito ao entrar em sala de aula precisa, necessariamente, despir-se da toga ou da beca que
enverga e compor-se para outra dimensao profissional que contempla aspectos inexistentes na
pratica forense cotidiana.”. Neste sentido, as pesquisas tém apontado a necessidade de
investigar como o professor de ensino superior com formagdo inicial de bacharelado em

Direito desenvolve a sua profissionalidade enquanto docente.



Para tanto, inicialmente, realizamos um estudo sobre o como os autores tém
entendido o desenrolar do desenvolvimento profissional e a consequente aquisicdo da
profissionalidade, ou seja, da aquisicdo dos instrumentos e mecanismos capazes de permitir
ao professor o desempenho satisfatorio de sua atividade em sala de aula. A definicdo do termo
Desenvolvimento Profissional Docente ja foi utilizada como sinbnimo de formacéo
continuada, mas hoje os tedricos reconhecem que seu conceito vai além, envolvendo aspectos
multidimensionais, compreendendo, assim, que o termo tem um alcance maior, englobando a
formacdo pds-cursos universitarios, mas também, abrangendo o desenvolvimento pessoal do
docente, da sua profissdo e da instituicdo onde atua, compreendendo, assim, “[...] qualquer
interacdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e conhecimentos
profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo.”
(IMBERNON, 20086, p. 44-45).

Para Garcia Garrido (1996, p. 139), “[...] um dos elementos positivos que
encontramos na utilizagdo do conceito de desenvolvimento profissional reside no facto de
pretender superar a concepc¢do individualista e celular das préaticas habituais de formacéo
permanente”. Neste sentido, olhar o desenvolvimento profissional docente do professor de
Direito, ndo € apenas questionar sobre os cursos de pos-graduacgdo que realizou para habilitar-
se ao exercicio da docéncia, mas €, além disso, questionar sobre os investimentos na
realizacdo do seu mister em sala de aula, sobre a participacdo nas atividades de avaliagédo e
planejamento da instituicdo onde atua e sua atuacdo no reconhecimento da profissdo docente
que exerce. Na mesma perspectiva, Lima (2007, on line) entende que o desenvolvimento

profissional docente reveste-se em

[...] um processo que tem como referéncia basilar a formagdo inicial e
continuada, bem como o exercicio profissional docente, todos eles mediados
por importantes componentes como: teoria e pratica; ensino e pesquisa;
saberes e competéncias, privilegiando, sobremaneira, a natureza e a
especificidade inerentes ao fazer pedagogico.

Diante do fato do desenvolvimento da profissionalidade docente ser um processo
sempre em realizacdo, o fato da formacéo inicial do professor ndo fornecer aportes para a
docéncia, como é o caso dos professores de direito, deve ser compensado em outros
momentos do caminho, quer seja através da formacdo continuada, quer seja por meio do

exercicio profissional docente, realizando uma formagdo na acdo. Desta maneira, para
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estabelecer o sentido que serd empregado para desenvolvimento profissional, neste trabalho,
devemos tecer consideracdes sobre o conceito de formacdo continuada que também é

suscetivel de maltiplas perspectivas.

O termo que designa a continuidade dos estudos, ap6s a formacdo inicial, também
ndo possui uma terminologia Unica. Vérias palavras sdo utilizadas com este fim, como:
reciclagem, aperfeicoamento, educagdo permanente, educagdo continuada, educacdo continua,
capacitacdo, treinamento, que em esséncia estdo designando a mesma atividade. Alguns
desses termos encontram fortes criticas entre os estudiosos da educacdo, pois ora sugerem
preocupacao com o produto do processo, como 0s termos reciclagem ou treinamento, ora déo

0 sentido de dar perfeicdo, como o termo aperfeicoamento (SARMENTO, 2002).

Neste sentido, Landsheere (apud GARCIA GARRIDO, 1996, p. 137) faz a diferenca
entre formagcdo e reciclagem ao definir esta como “[..] um aspecto especifico do
aperfeicoamento de professores. Define-se como uma accdo de treino especifico, necessario
no caso de crise de qualificagdo, que ocorre quando o conhecimento que o professor tem de
uma matéria se torna subitamente obsoleto [...].” Como existe certa mutabilidade das leis em
nosso pais de tradicdo dogmatica e ndo histérica, onde até a Constituicdo Federal, desde sua
promulgacéo, ja sofreu mais de seis dezenas de emendas, ndo é raro os professores de Direito
sentirem a necessidade de participar de cursos de atualizagbes, onde possam rever seus
conhecimentos em relacdo as novidades normativas, mas esta atualizagdo teorica ndo define

por si s6 formacdo continuada, que abrange, também, este aspecto, mas nao se esgota ai.

Para fins do nosso trabalho, optamos por designar como formacdo continuada o
estudo formal realizado apds a universidade. A formacdo continuada é, portanto, a busca de
adaptacdo as situacdes profissionais, pos-bancos universitarios. E o estudo na procura de
solucBes para as dificuldades e de entendimento para as idiossincrasias proprias da profissdo
docente. Deve ser de grande importancia para todos os profissionais, notadamente para o
professor de Direito, tanto pelo fato da auséncia de preparo para a docéncia em sua formacao
inicial, quanto pela propria exigéncia normativa, que hoje traz a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - (LDB), estabelecendo em seu art. 66 que a preparacdo para 0 exercicio do
magistério superior far-se-a em nivel de pés-graduacdo, prioritariamente em programas de

Mestrado e Doutorado.

Assim, no Brasil, o cenario natural para formacao dos professores de ensino superior

tém sido os cursos de pds-graduacdo, no entanto estes cursos tém como objetivo a formacéo
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do pesquisador, ndo do professor (CHAMLIAN, 2006). A propdsito, Pimenta e Anastasiou
(2005) alertam que a lei ndo entende a docéncia do ensino superior como um processo, mas
CcOmo uma preparacdo para 0 magistério, uma vez que exige, para 0 seu exercicio, apenas a
pos-graduacdo, deste fato, segundo as autoras, surge um aumento significativo na demanda
por cursos com estas caracteristicas, 0 que provocou, por consequéncia, também um aumento

significativo na ofertas de cursos de p6s-graduacdo lato sensu.

As pés-graduacdes lato sensu — principalmente os cursos de Especializagdo- seguem
0s estudos dos graduados e tém como objetivo a formacdo de especialistas em uma
determinada &area de conhecimento, dentro da formagdo mais geral que receberam,
colaborando para a construcdo de profissionais com dominio técnico-cientifico
(ROSEMBERG, 2002). Algumas dessas especializacbes preveem em seu quadro de
disciplinas, uma Unica disciplina pedagdgica, normalmente intitulada metodologia do ensino
superior com duracao de sessenta horas, em média (PIMENTA, ANASTASIOU, 2005). Para
os professores advindos de cursos de bacharelados, esta é, muitas vezes, a Unica aproximagao
que terdo durante a sua vida académica com uma formacdo pedagdgica,

[...] Unica oportunidade de uma reflexdo sistematica sobre a sala de aula, o
papel docente, o0 ensinar e o aprender, o planejamento, a organizacdo dos
conteudos curriculares, a metodologia, as técnicas de ensino, 0 processo
avaliatério, o curso e a realidade social onde atuam. (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2005, p. 108)

A Metodologia do Ensino Superior é uma disciplina que possui duas funcdes
epistemoldgica: a formativa e a investigativa. A funcdo formativa tem como escopo a
formacdo do profissional para o magistério superior, 0 manejo da sala de aula, a obtencdo de
conhecimentos especificos sobre o saber-fazer didatico. Ja a funcdo investigativa, orienta no
sentido da pratica da interrogacdo epistemoldgica e da sistematizacdo do conhecimento
didatico (VEIGA, 2008). E considerando que esta disciplina é ministrada nos cursos de pés-
graduacgdo destinados aos bacharéis, com normalmente 60 horas/aula, a efetivagdo destas duas
funcdes fica bastante comprometida. No entanto, temos que registra o que Behrens (1998, p.

65) nos informa sobre o assunto:

Na realidade, os cursos de especializacdo lato sensu tém sido uma
possibilidade mais efetiva para os docentes que procuram a qualificacdo
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pedagdgica. Recebendo denominacdes como Metodologia do Ensino
Superior ou Didatica do Ensino Superior, as propostas tentam salvaguardar
um espaco para discussdo e reflexdo sobre a acdo docente desencadeadas em
sala de aula.

Os cursos de Mestrado e Doutorado tém como prioridade a formacdo para a
pesquisa, proporcionando competéncia cientifica, gerando ao mesmo tempo um
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos em nivel de graduacdo e de Especializacao
(ROSEMBERG, 2002), néo enfocando a formacéo para a docéncia. Desta forma, nem sempre
0s alunos egressos destes cursos estdo preparados para enfrentar a sala de aula. Muitas vezes
sdo pesquisadores de grande exceléncia, mas que ndo possuem conhecimentos pedagdgicos
para a atividade de rearrumar o contetdo que possuem e que produzem, no sentido de facilitar
0 processo de aprendizagem pelos alunos. Pimenta e Anastasiou (2005, p. 107) lembram que
o professor que esta realizando a pés-graduacdo, buscando habilitacdo para a docéncia, “[...]
nos seus momentos de aprofundamento no mestrado ou doutorado, sdo poucas as
oportunidades que tem para se aperfeicoar neste aspecto”. Mas, de acordo com a
recomendacdo da lei, as universidades publicas, especialmente as federais, em seus editais,
exigem, para 0 ingresso na profisséo, a posse do grau de doutor ou mestre. Muitas vezes,
enfatizando com uma pontuacéo elevada o conhecimento cientifico em detrimento com o
desempenho pedag6gico demonstrado nas provas didaticas, onde o candidato a professor

profere uma aula.

Uma nota importante, ainda observada da leitura da LDB é que o seu art. 65
estabelece que a formacdo docente para todos os niveis de ensino, exceto para a educacao
superior, incluird préatica de ensino de, no minimo, trezentas horas. Desta maneira, o neofito
no ensino superior, poderd adentrar em sala de aula sem nunca antes ter vivenciado esta
experiéncia enquanto aluno, sem um estagio prévio. A Unica atividade que pode ainda ser
considerada como um estagio de iniciacdo a docéncia é a monitoria, mas mesmo ela, muitas
vezes nao é realizada de maneira apropriada, ndo sendo raro 0 monitor servir “[...] como um
secretario do professor, ou um bedel da classe, ou uma espécie de ‘fiscal’, ou até mesmo
como um assistente do professor” (ABREU, MASETTO, 1980, p. 56). Nesses casos, mesmo

a experiéncia da monitoria pouco contribui para a formagédo para a docéncia.

Diante dessa realidade, temos que questionar sobre o desenvolvimento profissional
deste docente, e quais os instrumentos de que lanca médo para suprir a auséncia formativa

voltada para a docéncia. Entendemos que o desenvolvimento profissional do professor de
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Direito vai além da formacdo continuada, ou seja, do prosseguimento dos estudos depois do
recebimento do grau superior. Percebemos que se transfigura em um processo, que é a busca
pela aquisicdo das competéncias para o ensinar, para desenvolver as habilidades necessarias

para o exercicio do magistério superior.

Profissionalidade docente € outro termo polissémico, que para nosso estudo,
entendemos, através do olhar de Sacristan (1999) e Chakur (2001), como a aquisicdo das
habilidades necessarias e especificas do “ser professor”, sendo, assim, o desenvolvimento
profissional docente. Para Chakur (2001), seis séo 0s aspectos integrantes da profissionalidade
docente: (1) competéncia em habilidades técnico-pedagdgicas; (2) competéncia em
habilidades psicopedagdgicas; (3) responsabilidade social; (4) comprometimento politico; (5)
engajamento da rotina institucional; e (6) investimento na prépria formacdo. Adquirindo estas
competéncias o docente juridico estaria se habilitando para o exercicio de sua profissdo. No
mesmo sentido, Gongalves (1992) e Mizukami (1996) entendem que o desenrolar do percurso
profissional do professor envolve o desenvolvimento pessoal, a profissionalizacdo e a
socializagdo profissional. Passaremos, a seguir, a delinear estes trés processos que compdem o

desenvolvimento profissional.

Buscando entender a dimensao pessoal, encontramos as licdes de Mizukami (1996,
p.65) que percebe essa dimensdo como “[...] o resultado de um processo de crescimento
individual, em termos de capacidades, personalidade, habilidades, interagdes com o meio.”.
Desta maneira, ao perceber a docéncia como exercicio profissional, o professor de Direito
passa a sentir a necessidade de capacitar-se para exercé-la. Muitas vezes este processo da-se
de modo inconsciente, sem uma reflexdo rigorosa sobre o assunto. Isto decorre de uma

marcha natural do desenvolvimento da profissionalidade.

Ao longo de sua Historia de Vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza certo nimero de conhecimentos, de competéncias, de
crengas, de valores, etc., 0s quais estruturam a sua personalidade e suas
relacbes com os outros [...] e sdo reatualizadose e reutilizados de maneira
nao reflexiva mas com grande convicgao, na préatica de seu oficio. (TARDIF,
2002, p. 72)

Assim, o professor vai formando um arcabouco de experiéncias e saberes necessarios
a atividade que busca exercer. Para Tardif (2002), estes saberes plurais sdo de trés naturezas:
os saberes disciplinares, os saberes curriculares, pedagdgicos e 0s saberes experienciais. Estes
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saberes ndo podem ser tratados como uma categoria autdbnoma e separada das outras

realidades sociais, organizacionais e humanas nas quais o professor se encontra mergulhado.

Os saberes disciplinares sdo aqueles dos quais o professor se apropria e que vao ser
objeto da matéria a ser lecionada, no caso do professor de Direito, sdo os saberes referentes a
disciplina que ministra, neste sentido Tardif (2002, p. 39) explica que “[...] os saberes das
disciplinas emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.” No
entanto,Carlini (2007, p.333) alerta que:

O conhecimento sobre o0 assunto que vai ser tratado em sala de aula é sem
davida alguma, fundamental para aquele que exerce a docéncia em qualquer
area. Mas o conhecimento do assunto nao € o Unico pressuposto da docéncia,
é tdo somente um dos pressupostos.

Desta forma, em favor de um bom desempenho no ministrar de sua disciplina, o
professor de Direito deve tomar para si 0s chamados saberes curriculares, entendendo quais 0s
objetivos, contelidos e métodos da instituicdo onde leciona, além de observar e aplicar as
linhas orientadoras da formacédo juridica adotadas. Estes saberes apresentam-se de forma mais
palpavel através dos programas de curso.

Os saberes da formacéo profissional, para Tardif (2002) subdividem-se em saberes
das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagodgica. O saber das ciéncias da educacdo sao
aqueles que formam o professor erudita e cientificamente, e 0s saberes pedagdgicos sao
doutrina e concepcbes passadas aos professores através de sua formacgdo inicial e/ou
continuada, fornecendo ao professor substrato ideoldgico de sua profissdo e as técnicas do

saber-fazer o seu oficio.

Enfim, os professores também produzem saberes que advém de sua experiéncia em
sala de aula, que Tardif (2002) chama de saberes experienciais, pois nascem da pratica da
profissdo docente, e decorrem das representaces e compreensdes que o professor realiza de
sua préatica cotidiana, que seria, para 0 autor, a chamada “cultura docente em acéo”. As
experiéncias vividas pelos professores em sala de aula, ou fora dela, através das interacdes

com sua instituicdo de trabalho e com os demais atores do circuito institucional, vao formando
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o habitus® e construindo um manancial de habilidades que o auxiliardo a desenvolver com

seguranca suas atividades docentes.

Observando o Quadro 01, a seguir, construido por Tardif (2002, p. 63), percebemos,
que 0s saberes experienciais sdo 0s Unicos que contam com a participacdo do professor em
sua construcdo, pois todos os demais, o docente encontra ja estruturados ao chegar ao seu
ambiente de trabalho. No entanto, os demais saberes sdo de grande importancia para a
construcdo dos saberes experienciais, pois este é responsavel por intermediar o dialogo entre
os demais, uma vez que é por meio dos saberes da experiéncia que “[...] os professores julgam
a formagéo que adquiriram, a pertinéncia ou o realismo dos planos e das reformas que lhes

séo propostas e concebem os modelos de exceléncia profissional.” (CANDAU, 1996, p. 146).

QUADRO 01: Os saberes dos professores

SABERES DOS PROFESSORES

FONTES SCCIAIS
DE AQUISICAO

MODOS DE INTEGRAGAO
NO TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais dos professores

Familia, ambiente de vida, a

educacdo no sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela

socializagao primaria

Saberes provenientes da

formacao escolar anterior

A escola primaria e secundaria, os
estudos pds-secundarios nao

especializados etc.

Pela formacéo e pela socializagZo

pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacao profissional para o

magistério

Os estabelecimentos de formagio
de professores, os estagios, os

cursos de reciclagem etc.

Pela formagao e pela socializagZo
profissionais nas instituicGes de

formacao de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos

usados no trabalho

Na utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,

fichas etc.

Pela utilizacéo das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptagao as

tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia ha profissio,

na sala de aula e na escola

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

pares etc.

Pela pratica do trabalho e pela

socializagdo profissional

Fonte: Maurice Tardif (2002)

O desenvolvimento profissional docente no ambito pessoal passa, necessariamente,
pelos saberes experienciais, uma vez que é uma construcdo pessoal do professor, nascida a

partir da sua pratica cotidiana e validados por ela. Mas, diante de um desenvolvimento natural

® O termo habitus é aqui utilizado com o sentido que lhe deu Bourdieu (apud MICELLI, 1982, XL), ao descrevé-lo
como um"[...] sistema de disposicOes duraveis e transferiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,
funciona a cada momento como uma matriz de percepces, apreciacOes e acdes, e torna possivel a realizacdo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de esquemas que permitem resolver os
problemas da mesma forma e gracas as correcdes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente produzidas por
estes resultados".



de sua profissionalidade, o docente de ensino superior, para adquirir competéncias especificas
para a sua tarefa, precisa realizar investimentos neste proposito, e permanecer abertos para 0s

esforcos necessarios que este empreendimento exigird (LIMA, 2007).

Mesmo investindo no seu desenvolvimento pessoal enquanto docente, o professor de
direito necessita reconhecer-se como profissional na sua atividade de sala de aula, investindo
na profissionalizacdo do seu fazer docente. Este é 0 segundo processo que compde 0
desenvolvimento profissional. Falar de profissionalizacdo ndo se reveste em uma tarefa das
mais simples, uma vez que o proprio termo admite muitas acep¢fes. No entanto, em nosso
trabalho, profissionalizacdo é tomada no sentido que Ihe atribui Imbernén (2006) como sendo
0 processo socializador de aquisi¢do das caracteristicas e capacidades especificas da profissao

docente. Assim, ser um profissional da docéncia é adquirir uma autonomia que o habilite a:

[...] solucionar novas situacdes além das habituais, a medida que aparecam;
ou de debrucar-se sobre elas com novos olhares, construindo e avancando
nos processos de identidade pessoal e profissional, revendo os elementos
determinantes da profissdo docente, seus nexos constituintes, assumindo a
conducdo dos projetos pedagdgicos das instituicoes [...]. (ANASTASIOU,
2004, p. 477)

O processo de profissionalizacdo constitui-se, portanto, em algo além de um esforco
individual e intimista de capacitar-se para a docéncia, mas envolve a abertura de um
panorama maior diante do professor, que passa a perceber que é parte de um ambiente macro,
que sai da sua sala de aula, envolve a escola, passa pela estrutura de ensino em que esta

envolvido e chega a sociedade.

Por fim, o ultimo processo necessario ao desenvolvimento profissional é a
socializacdo, que decorre da constatacdo, percebida na construcdo da profissionalidade, que o
professor € um ator que esta inserido em um contexto, desta forma, tem a sua disposicdo
instrumentos decorrentes da convivéncia com o outro, como “[...] troca de informagdes,
discussbes de grupos sobre inovacgdes pedagdgicas alcangcadas em nivel individual- enfim, a
socializacdo de experiéncias, apontado para um processo de aprendizagem constante por parte
do docente.” (BALZAN, 1996, p.48).

O professor de direito, por vezes, corre 0 risco de ndo atentar para a necessidade da
socializacdo no seu processo de desenvolvimento profissional, uma vez que, muitas vezes

exerce outras profissdes, e ao magistério é dedicado o tempo que sobra das outras jornadas de
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trabalho ja bastante intensas. Desta maneira, o professor de direito chega a faculdade,
encontra-se rapidamente com seus pares na sala dos professores, conversa sobre as Gltimas
noticias e decisGes dos tribunais superiores, e vai para sua sala de aula e de la para outros
destinos. A troca de experiéncias sobre o seu fazer docente pouco faz parte das conversas
entre os professores. Ndo havendo, portanto, a necessaria socializagdo profissional, que para
Dubar (apud LUDKE, 1996, p. 33), “[...] consiste, para os individuos, em construir sua
identidade social e profissional por meio do jogo das transacGes biograficas e relacionais.”
Desta maneira, podemos perceber que o professor sé pode se reconhecer como tal, a partir da
interacdo com seus pares. Ndo ha como alguém se reconhecer profissional de uma
determinada area do conhecimento, sem que possa colocar seu trabalho e sua pratica em

comparagdo com a do outro, na perspectiva de aprender e desenvolver potenciais.

Assim, percebemos que o desenvolvimento da carreira docente ndo é algo estético,
mas um processo que engloba uma série de varidveis que se entrelacam e formando um
mosaico vao dando forma ao ser professor. Outro aspecto importante € a constatacao que este
processo ndo possui data de término, ele vai se constituindo ao longo de toda a atividade
docente, o0 que gera a possibilidade do professor de direito adquirir mecanismos que possam
ajuda-lo na conducdo de sua disciplina, apesar da auséncia de formacdo pedagdgica na

formacao inicial.
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CAPITULO Il
DELINEAMENTO METODOLOGICO

DESCREVENDO O PERCURSO DA PESQUISA

A pesquisa com narrativa (auto) biografica ou de formacao
inscreve-se neste espaco onde o ator parte da experiéncia de
si, questiona os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens,
suas trajetOrias pessoais e suas incursoes pelas instituicdes
[...], pois, as nossas histdrias pessoais sdo produzidas e
intermediadas no interior e no cotidiano das praticas sociais
instituidas e institucionalizadas. (Elizeu Clementino de
Sousa, 2006a)

A conducdo de uma sala de aula universitaria ndo € precisamente a atividade-fim a
ser desempenhada por um bacharel em Direito, ao se considerar as finalidades e objetivos
desse bacharelado, em que pese a necessidade de compreensdo acerca da competéncia do
bacharel em Direito assumir a formacédo dos futuros profissionais da lei. Nesta circunstancia é
que se indaga: em que medida o curso de Direito proporciona aos seus egressos 0S aportes
tedricos e metodoldgicos para exercer a docéncia superior? Ou mesmo a docéncia em
quaisquer outros niveis? E, em assumindo a docéncia superior, como se auto-avaliar em
termos de contribuicdo nesta seara? Como descreve seu processo de tornar-se professor? Que
experiéncias e vivéncias praticas colaboraram na construgdo do conhecimento cientifico

pertinente ao ser professor?



A auséncia de previsdo curricular, nos cursos de bacharelados, de disciplinas de
formacdo para a docéncia coloca a exigéncia de que os bacharéis em Direito que se dedicam a
docéncia busquem forma de superagdo desta lacuna formativa, e isto supde, entre outras
demandas que estes profissionais invistam em seu desenvolvimento profissional, isto é, no
processo de tornar-se professor, percebendo a necessidade de aquisicdo de conhecimentos
especificos da atividade de lecionar, que os habilitardo a melhor desempenhar a docéncia.

Nesse sentido, ao propor como interlocutor o professor de Direito, vislumbramos
compreender como se efetiva, concretamente, o desenvolvimento de sua profissionalidade
docente. Assim, surge a necessidade de definir um percurso metodolégico que subsidie as
respostas as questdes norteadoras da pesquisa €, portanto, o alcance dos objetivos propostos.
Optamos, nesse caso, pela pesquisa qualitativa, que, na perspectiva de Minayo (1994, p.24):

[...] responde a questBes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas,
valores e atividades, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fendbmenos que podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis.

Proceder, por conseguinte, a uma analise qualitativa da pesquisa & prépria das
ciéncias humanas, uma vez que seu campo de atuacdo, segundo Martins (1989), ndo € pré-
delineado, abrangendo também a vertente educacional e demais alcances do conhecimento da
vida humana, incluindo aspectos como linguagem e relagdes sociais. Implica dizer que a
denominacdo qualitativa define-se por adentrar no mundo dos significados das acdes e das
relacbes humanas, que nao séo passiveis de formatacdo em nimeros e equacdes, mas que se
revestem em critérios de observacao e analise que permitem desvendar os seus sentidos e suas

significacoes.

Esse tipo de pesquisa, dada sua natureza, permite ao estudo a obtengédo de dados por
meio do contato direto entre pesquisador e 0 sujeito ou a situacdo motivo da pesquisa,
possibilitando a compreensdo e a decodificacdo de um sistema complexo de significados, a
partir da diversidade de crencas, falas, opinibes emocdes produzidas por meios das técnicas
préprias das histdrias de vida. Sendo, neste sentido, bastante apropriado para a pesquisa que

propomos.
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3.1 Histoéria de Vida

Dentro da perspectiva qualitativa, para compreender acerca dos percursos formativo
e profissional do professor bacharel em Direito, optamos pela abordagem de Histéria de Vida,
(apesar de, inicialmente, termos pesando em realizar a pesquisa por outros vieses, cOmo a
etnografia), uma vez que o que pretendemos investigar sdo as trajetorias formativas desse

profissional, com destaque para seus percursos de desenvolvimento profissional docente.

No que se refere ao aporte tedrico que de forma mais especifica sustentou a
metodologia do nosso trabalho com Historia de Vida tomamos por base os escritos de Souza
(2006a, 2006b), Abrahdo (2004), Santamarina e Marinas (1995), N6voa e Finger (1988),
NoOvoa (1988), Pineau (1988), Bueno et al. (2006), entre outros, por conceberem essa
modalidade de metodologia como um meio capaz de realizar a intersecgdo do individual com
o0 social, permitindo que elementos do presente fundam-se a evocagfes passadas, provocando,
desta feita uma reflexdo sobre o passado que pode gerar mudancgas na trajetoria de vida do
interlocutor da pesquisa. A perspectiva apontada possibilita, desta feita, um movimento de
investigacao/formacao dos e com os parceiros da pesquisa. Souza (2006a, p. 26), acerca deste

aspecto, afirma que:

Essa perspectiva de trabalho, centrada na abordagem biografica, configura-
se como investigacdo porque se vincula a producdo de conhecimentos
experienciais dos sujeitos adultos em formacdo. Por outro lado, é formacdo
porque parte do principio de que o sujeito toma consciéncia de si e de suas
aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de ator
e investigador da sua propria historia.

E 0 que Souza (2006b) denomina de dimensdo de auto-escuta, em que 0 sujeito ao
por em meméria a sua historia, através da biografia, o faz para si mesmo, tomando
consciéncia do “conhecimento de si”, através da metarreflexdo do ato de narrar-se, de dizer-se
para si mesmo. Trata-se, portanto, de uma investigacdo-formativa em Historia de Vida,
compreendendo e empreendendo discussdes que se voltam tanto para sua configuragao
enquanto pratica multidisciplinar e polissémica como enquanto percurso epistemoldgico de

fundamentacéo dessa modalidade de pesquisa.
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A escolha das Histdrias de Vida como meio metodoldgico para realizacdo da
pesquisa sobre o desenvolvimento profissional do professor de Direito fundamenta-se nas
ideias de NOvoa (1988, p. 116), principalmente, para quem ha um “[...] movimento actual que
procura repensar as questdes de formacgdo, acentuando a idéia que ‘ninguém forma ninguém’
e que ‘a formacdo € inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida’”.
Neste sentido, percebemos que ao relembrar os passos formativos dados em favor do seu
desenvolvimento profissional docente, o professor, simultaneamente, esta a refletir sobre seu
ser docente, e este movimento de lembranca e de reflexdo caracteriza-se como um valioso
meio de formacdo, de percepgdo de muitos pontos a considerar no percurso de tornar-se
professor.

Partimos, entdo, da compreensdao de que a formacdo profissional docente ndo é
unidimensional, ou seja, ndo ocorre em um Unico espaco, mas € determinada por aspectos
diversos. Apdia-se na educacdo formal, é determinada pelo meio onde se vive, mas também
ha que considerar a auto-formacéo realizada pelo préprio professor, que constréi a si mesmo
através da reflexdo da sua propria realidade. A proposito, € como compara Pineau (1988, p.
65):

Entre a accdo dos outros (heteroformacdo) e a do meio ambiente
(ecoformacao), parece existir, ligada a estas ultimas e dependente delas, mas
a sua maneira, uma terceira forca de formacéo, a do eu (autoformagdo). Uma
terceira forca que torna o decurso da vida mais complexo e que cria um
campo dialéctico de tensdes, pelo menos tridimensional, rebelde a toda a
simplificagdo unidimensional.

Este formato reflexivo, isto €, a reflexdo sobre si, pode comecar a partir do falar
sobre si, adentrando, ampliando-se ao plano do existencialismo, estabelecendo representacdes
e construindo significados “[...] sobre varias dimensdes da vida, sobre o0s trajetos, sobre 0s
processos formativos, sobre a docéncia e, sobre as aprendizagens construidas a partir da
experiéncia” (OLIVEIRA, 2006, p. 51). A reflexdo, quer seja um ato espontaneo, quer seja
um ato provocado por questdes exteriores €, como ja mencionamos, um modo de promover a

formacéo.

A origem da Histéria de Vida como método de pesquisa remonta a Escola das
Annales, logo ap6s a Primeira Guerra Mundial (BURKE, 1991), uma vez que, neste

momento, o olhar dos historiadores comecou a mudar de foco e novas formas de construcéo
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do saber historico foram sendo valorizadas, incluindo neste rol, a autobiografia, o falar ndo
mais dos detentores do poder, mas de todos os participantes dos acontecimentos, tornando,

todos, atores principais de sua historia e ndo apenas meros coadjuvantes.

No Brasil, as pesquisas que trazem as histérias de vida e os estudos autobiogréficos
como metodologias de investigacdo cientifica na area da educacao tiveram um grande avanco
nos ultimos quinze anos. Bueno et al (2006), ao tecerem uma analise sobre Historia de Vida e
autobiografia, buscam dar precisdo aos termos utilizados para nomear esta metodologia de
trabalho, e que em razdo de sua variedade, os autores constatam que 0s empréstimos
conceituais e as denominacdes utilizadas por vezes sdo dotadas de ambiglidade, ou de
aproximagdes semanticas que a rigor, ndo poderiam ocorrer. Para exemplificar, destacamos

algumas dessas nomenclaturas:

[...] memodria(s), lembrangas, relatos de vida (récit de vie), depoimentos,
biografias, biografias educativas, memoria educativa, histrias de vida,
historia oral de vida, histéria oral temdtica, narrativas, narrativas
memorialisticas, método biografico, método autobiografico, método
psicobiografico, perspectiva autobiogréafica [...]. (BUENO ET AL, 2006, p.
388).

Le Goff (2003, p. 207), que é um dos principais expoentes da histéria das
mentalidades” e integrante da Escola das Annales, trouxe o entendimento que o presente ndo
pode ser visto como um Unico instante e que “[...] a definicdo da estrutura do presente, seja ou
ndo consciente, € um problema primordial da operacdo histérica.”. Desta maneira, para
compreender o desenvolvimento da profissdo docente dos professores de Direito, é necessario
uma visita a sua Histéria de Vida, aos acontecimentos que determinaram seu atual estado no

exercicio da docéncia.

Para definirmos semanticamente o termo Histéria de Vida que é utilizado ao longo
do trabalho, devemos considerar o enfoque na relagdo entre interlocutor e pesquisador. De
acordo com Santamarina e Marinas (1995), as Historias de Vida sdo narrativas elaboradas a
partir da solicitagdo do pesquisador que, de uma maneira ou de outra, participa da construcdo
das memérias na medida em que se relaciona com o interlocutor, e em contrapartida este

produz o seu relato a partir da demanda do investigador. Seria esta a diferenca entre Historia

7

* A histéria das mentalidades é um ramo da teoria da histéria e tem como objetivo compreender a forma de pensar e

agir dos homens ao longo da histdria, analisando ndo s6 seus atos mas o pensamento contido por tras de cada um
deles.



de Vida e relato (Auto) biografico, uma vez que a producédo memorialistica do interlocutor da-
se a partir das necessidades investigativas do pesquisador (ABRAHAO, 2004). Sobre esta

vertente metodoldgica, assim se reportam Santamarina e Marinas :

Recolher os relatos ou as historias de vida ndo é recolher objetos ou condutas
diferentes, mas, sim, participar da elaboracdo de uma memoéria que quer
transmitir-se a partir da demanda de um investigador. Por isto a Histdria de
Vida ndo é s6 uma transmissdo, mas uma construcdo da qual participa o
préprio investigador. (1995, p.273)

Abrahdo (2004), em seus escritos sobre narrativas as descreve como elementos que
trazem consigo um forte e acentuado tom pessoal, articulado, pelo exercicio da memoria, as
trajetorias de cada professor interlocutor, pela sua maestria na tessitura memorialistica, ao
articular presente, passado e futuro. Revelando, pois, ndo exatamente “[...] uma vida como de
fato foi, e sim uma vida lembrada por quem a viveu”, como nos diz Benjamin (1996, p. 37),

comparando narrativa a uma forma artesanal e secular de comunicagéo.

Desta maneira, percebemos que, diferente de outros métodos, a Historia de Vida traz
uma intima relacdo entre interlocutor e pesquisador. Em uma pesquisa desta natureza “[...]
cada participante procurara refletir sobre seu proprio processo de formacdo e tomar
consciéncia das estratégias, dos espacos e dos momentos que para ele foram formadores ao
longo de sua vida.” (NOVOA; FINGER, 1988, p. 11). Este movimento de reflexdo no é
apenas dos sujeitos da pesquisa, mas também o € do investigador, que ao longo do trabalho de
garimpagem das memorias, realiza uma auto-reflexdo e um resgate de sua propria historia de

formacéo e de desenvolvimento profissional.

Assim, tomando o conceito de Histéria de Vida, a partir do autobiogréfico,
concluimos que é o relato da prépria vida, onde o sujeito da pesquisa conta suas experiéncias,
a partir da demanda do investigador, trazendo a tona acontecimentos guardados em sua
memoria, que justificam o estado presente em que se encontram. Neste sentido, as memdrias
pessoais, quando organizadas em depoimentos autobiogréficos, sdo fontes de esforco de
compreensdo da construcdo da historia dos interlocutores da pesquisa (REGO, AQUINO,
OLIVEIRA, 2006).

A Historia de Vida, aqui apresentada, também é chamada por Meihy (1996) de
histéria oral quando é registrada através de relatos orais. “A histéria oral € um recurso

moderno usado para a elaboracdo de documentos, arquivamento e estudos referentes a vida
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social das pessoas. Ela é sempre uma histéria do tempo presente e € reconhecida como
histéria viva.” (MEIHY, 1996, p.17, grifo do autor). Reforcamos, contudo que nesta
perspectiva, ndo trabalhamos com a terminologia adotada por Meihy, mas com a terminologia
Historia de Vida.

Acrescentamos, por conseguinte, que Historia de Vida tanto pode ser método como
pode ser compreendida apenas enquanto técnica de coleta de dados. “[...] tanto é método,
porque logrou no seu processo historico vasta documentacao tedrica, quanto é técnica, porque
também gozou de conflitos, consensos e implicacdes tedrico-metodolégicas sobre sua
utilizagdo™, como nos diz Souza (2006a, p. 29).

Neste trabalho, a Histéria de Vida é utilizada como método, uma vez que estamos
investigando a formacdo do sujeito da pesquisa através da ponderacdo da sua praxis, a partir
do esforco de memoria que realiza para construir a sua histéria pessoal e profissional.
Inscreve-se, desse modo, na linha da pesquisa-formacdo, que através de relatos
autobiogréaficos permite desenvolver um processo de reflexdo sobre a profissdo docente e se
oferece como meio favoravel sobre a formagdo do professor universitario (CHAMLIAN,
2006). Torna possivel, ainda, um “[...] melhor e mais aprofundado conhecimento sobre os
processos de formacédo e desenvolvimento profissional acerca da pratica profissional docente
e suas idiossincrasias.” (LIMA, 2007, on line).

Esta (auto) formacao realizada pelo préprio sujeito da pesquisa ao empreender uma
viagem sobre sua trajetdria de vida s € possivel porque esse método permite a construcéo de
um tempo préprio que lhes d&d uma consciéncia temporal especifica (PINEAU, 1988), ou seja,
os diferentes momentos de vidas, diluidos ao longo dos anos, sdo ordenados e comegam a dar
sentido ao presente, fazendo o interlocutor perceber a sua trajetoria profissional, que por vezes

é realizada de forma inconsciente, sem maiores reflexdes.

A Histéria de Vida também é utilizada como uma técnica de pesquisa, na medida em
que buscamos apreender através dos relatos de vida dos participantes como esta ocorrendo sua
trajetoria formativa, no sentido de refazerem, pelo viés da Histéria de Vida, os caminhos
percorridos para a realizacdo do seu desenvolvimento profissional e, consequentemente, para

a aquisicdo da sua profissionalidade docente.

Para dar maior uniformidade ao estudo, adotamos a orientacdo de Souza (2006a) e
denominamos de narrativa (auto)biografica ou narrativa de formacdo a pesquisa em Histéria

de Vida que realizamos, uma vez que buscamos durante todo o percurso da pesquisa
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empreender uma analise das memorias e das histérias de vida dos professores de Direito que
buscam em suas memorias e através da compreensdo das mesmas compreender seu processo

formativo para o desempenho da docéncia.

Assim, ao utilizarmos a abordagem de Historia de Vida, demos voz ao interlocutor
da pesquisa, para que ele relembrando o seu passado, pudesse construir suas narrativas, a
partir de suas memdrias. Como este modo de pesquisa é estranha ao universo juridico, alguns
interlocutores tiveram certa dificuldade de perceber o tipo resposta esperada para 0S
questionamentos realizados, e de forma recorrente e técnica nomearam datas e acontecimento
como em preenchimento de um formuldrio. Somente ap6s conversas e explicacdo mais
detalhada dos propdsitos da pesquisa, 0s sujeitos deram vazdo as suas lembrangas e narraram

com maior desenvoltura suas Histérias de Vida.

3.2 Cenario da Pesquisa

O cenério da pesquisa é o Instituto de Ciéncias Juridicas e Sociais Professor Camillo
Filho- (ICF), instituicdo de ensino superior, sediada em Teresina-Pl, caracterizada como uma
sociedade civil de Direito privado, de dependéncia administrativa particular, possui
atualmente em funcionamento cinco cursos: Direito, Administracdo, Servico Social,

Arquitetura e Artes Visuais.

O Instituto Camillo Filho- (ICF), como é mais conhecido, estd registrado sob o
protocolo 02, n° 10.808, registro n® 239, do livro A-07, do 2° Cart6rio de Notas e Registro de
Imoveis da 32 Circunscricdo da Comarca de Teresina, Estado do Piaui, e tem por mantenedora
a Sociedade Piauiense de Ensino Superior Ltda- (SPES-Ltda), que é uma sociedade
empresaria de dependéncia administrativa particular, que tem como finalidade a organizacéo e
manutencdo de cursos na Educacdo Superior, a realizagdo de estudos e projetos de carater
cultural, cientifico e educacional, bem como a organiza¢do e manutencao de cursos nos outros

niveis de ensino.

O projeto de credenciamento da instituicdo junto ao Ministério da Educacdo foi
aprovado por meio da Portaria n® 687, de 24 de maio de 2000 (Diario Oficial da Unido de 16
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de maio de 2000)- retificada pelo Parecer n° 757/2000- Conselho Nacional de Educacéo, e
homologada e pelo Ministro da Educacdo (Diario Oficial da Unido de 14 de agosto 2000).
Conforme as figuras de 9 a 13, percebemos que o Instituto Camillo Filho, ndo esta sediado em
um Unico prédio, mas suas instalacdes localizam-se em quatro prédios localizados préximos
um do outro.

Sua inauguragédo ocorreu em 5 de junho de 2000 e as atividades iniciaram em agosto
do mesmo ano. O Instituto Camillo Filho, embora conte apenas com nove anos de existéncia,
tem, em seu quadro de pessoal, professores advindos de diversas Instituicbes de Ensino
Superior, como a Universidade Federal do Piaui e a Universidade Estadual do Piaui, a maioria
contando com tempo significativo de experiéncia em atividades docentes, sendo esta uma das
motivacdes que levaram a escolha desse espaco para a realizacdo da pesquisa.

FIGURA 9: Prédio onde funciona:
Secretaria Académica, Biblioteca,
Coordenadoria do curso de Artes Visuais,
Coordenadoria do curso de Direito,
localizado na Rua Manoel Nogueira Lima,
1175 - Joquei Clube em Teresina-Pl.
Disponivel em www.icf.edu.br

FIGURA 10: Prédio onde funciona o Curso
de Direito, patio interno. Disponivel em
www.icf.edu.br
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FIGURA 11: Prédio onde funciona: a
Diretoria Geral do ICF, Direcdo Geral da
SPES, Nucleo de Planejamento
Académico, Nucleo de Praticas Juridicas,
Juizado Especial Civel, localizado na Rua
Mancel Nogueira Lima, 1347 - Joquei
Clube em Teresina-Pl. Disponivel em
www.icf.edu.br.

FIGURA 12: Prédio onde funciona:
Coordenadoria do curso de Arquitetura e
Urbanismo, Laboratérios de Arquitetura,
localizado na Rua Napoledo Lima, 1280 -
Joquei Clube em Teresina-Pl. Disponivel
em www.icf.edu.br

FIGURA 13: Prédio onde funciona:
Coordenadoria do curso de Administracgo.
Geral, Coordenadoria do curso de Servi¢co
Social, Laboratorios de Informatica e
Auditérios, localizado na Av. Jockey
CIube 1323 - Joquei CIube em Teresina-

Outro motivo para a escolha do Instituto Camillo Filho para a realizagdo da pesquisa
é o fato de ali exercermos nossa atividade docente ha seis anos, trabalhando com as
disciplinas de Direito Penal, tanto a parte geral quanto a parte especial, além de termos
passado cinco anos a frente do Ndcleo de Prética Juridica Nicanor Barreto e no Gltimo ano
estarmos a frente da coordenacdo de monografia dessa instituicdo. Funcdo que permite uma
proximidade maior com os professores e com os alunos, imprimindo maior intimidade na
relacdo orientando-orientador, durante a realizacdo das monografias de final de curso. Por
ualtimo, outro fator que levou a pesquisa a ser realizada nessa instituicdo de ensino superior,
foi o fato de hoje a maior parte dos cursos juridicos se realizarem em instituicdes particulares.



O curso de Direito do ICF funciona nos turnos diurno e noturno, de forma seriada,
com disciplinas semestrais, e esta distribuido em blocos, em dez periodos letivos. A carga
horaria do curso é de 3.600 (trés mil e seiscentas) horas/aulas-atividades, que devem ser
integralizadas em, no minimo, 5 (cinco) e, no maximo, 8 (oito) anos. Sdo oferecidas 160
(cento e sessenta) vagas anuais, com duas entradas (vias concurso vestibular) de 80 (oitenta)
alunos, sendo 40 (quarenta) para o curso diurno e 40 (quarenta) para o noturno, a cada

semestre.

Para a realizacio da pesquisa, e até por exigéncia do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Piauf, foi solicitada uma autorizacdo institucional (APENDICE F),
em que o Diretor Geral da Instituicdo, Marcelino Leal Barroso de Carvalho, ao mesmo tempo
em que tomou ciéncia da realizacdo da nossa pesquisa, permitiu que a mesma fosse realizada

na instituicdo. Somente apds, a obtencdo desta autorizacéo, a pesquisa de campo se iniciou.

O Instituto Camillo Filho leva a chancela do nome do Professor José Camillo da
Silveira Filho, professor de Direito que durante muitos anos pertenceu ao quadro docente da
Universidade Federal do Piaui, onde exerceu, além da funcdo de professor vérias atividades
administrativas, inclusive foi reitor dessa IES no periodo de 1974 a 1983. Em 1999, o
professor Camillo Filho foi escolhido como o Piauiense do Século na area de educacdo no
Piaui, concurso realizado pela TV Radio Clube. A seguir sdo apresentadas duas fotografias do
emérito professor, ambas cedidas por seus familiares como vemos na figura 14.

FIGURA 14: Professor José Camillo da Silveira Filho. Acervo da
familia do Professor Camillo Filho.
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3.3 Sujeitos do Estudo

Os sujeitos da investigacdo sdo todos professores do curso de Direito do Instituto
Camillo Filho. Neste momento, segundo semestre de 2008, periodo de realizagdo desse
estudo, conta com um total de quarenta e oito professores em seu quadro, sendo que deste
total, quarenta e trés sdo graduados em Direito, e tém a responsabilidade de ministrar
disciplinas da grade profissional do curso. Desse total de professores, vinte e seis possuem
Especializacdo, dezoito tém o grau de mestre e trés sdo doutores em suas areas de

conhecimento.

Os sujeitos da pesquisa sdo dez professores do curso em apre¢o com formacao basica
em Direito e que, em geral contam, em sua trajetoria docente com, pelo menos, cinco anos de
atividade nesta area. A determinacdo do tempo de cinco anos deve-se ao fato de buscarmos
compreender o desenvolvimento profissional do professor bacharel em Direito, e, para tanto,
faz-se necessario, que o investigado possua certo tempo de experiéncia de docente, espaco
temporal que a literatura tem colocado como minimo suficiente para consolidar a carreira do
magistério superior ou que esteja a caminho, é, portanto, representado o minimo suficiente
para compreendermos a ocorréncia deste fenémeno, objeto do presente estudo. Ter cinco anos
de atividade docente, de certa maneira, garante que a sala de aula ndo é uma atividade
sazonal, mas que, de alguma forma, a atividade docente, tornou-se para o professor uma

profisséo.

Dentre os dez professores convidados como interlocutores da pesquisa, seis tém
como maior titulacdo o curso de Mestrado e quatro sdo especialistas, sendo que dentre os
especialistas dois tém mais de uma Especializacdo. Assim identificados, para garantir o
anonimato desses professores envolvidos na pesquisa, utilizamos nomes ficticios, de origem
romana, tdo familiares aos estudantes e profissionais do Direito, sdo eles: Ticio, Caio, Mévio,
Saulo, Homero, Artemis, Ceres, Minerva, Vesta, Artemis.

Para um primeiro contato com estes professores, elaboramos o perfil identitario dos
professores interlocutores da pesquisa. Optamos por primeiro apresentar o professor a partir
de sua propria narrativa, para logo em seguida colocarmos informacGes mais objetivas,

obtidas através do questionario, proposto, (APENDICE B), indicando o tempo de graduago,
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qual sua maior titulacdo, o tempo de magistério, com a area de atuacdo no curso, entre outros

aspectos.

Perfil identitario dos professores interlocutores da pesquisa

Minerva

Narrativa: Sou graduada em Direito pela antiga Faculdade de Direito do
Piaui, hoje incorporada a Universidade Federal, em 1969, licenciada em
Letras pela Universidade Federal do Piaui, em 1975. Sou p6s-graduada em
Metodologia do Ensino Superior nivel de Especializacdo pela Universidade
Federal do Ceara e mestre em Direito Publico pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro. Eu iniciei minha atividade como docente do ensino superior
no dia 4 de abril de 1972 e me aposentei na Universidade Federal em
novembro de 1991, e dai em diante eu fiquei dando aulas esporadicamente,
depois parti para 0 magistério através da escola superior de advocacia, mais
ou menos em 1997, e dei algumas disciplinas nos cursos de Especializagédo
tanto na Universidade Federal, quanto no CEUT, quanto na ESAPI. Leciono
no Instituto Camillo Filho desde 2003

Questionario: Graduada em Ciéncias Juridicas e Sociais pela Faculdade de
Direito do Piaui em 1969, graduada em Letras pela Universidade Federal do
Piaui em 1976, professora do ensino juridico desde 1972, especialista em
Metodologia do Ensino Superior pela Universidade Federal do Ceara (1975)
e mestre em Direito Publico pela Universidade Federal do Rio de Janeiro,
em 1978. Leciona na area de Direito Publico.

Artemis

Narrativa: Tenho 10 anos de docéncia no ensino superior, sou graduada em
Direito e sou mestre em Direito pela Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo
Paulo, colando grau em 1996.

Iniciei a atividade docente ainda em Sdo Paulo e dei continuidade em
Teresina no Instituto Camillo Filho e na Universidade Federal, ministro
aulas em nivel de Pds-graduacdo em varias escolas da capital Leciono no
Instituto Camillo Filho desde 2002.

Questionario: Graduada em Direito pela Mackenzie, em 1996, professora
do ensino juridico desde 1998, mestre em Direito pela Pontificia
Universidade de S&o Paulo, em 1999. Leciona nas éareas de Direito
Comercial, Contratual e Consumidor.

Ticio

Narrativa: Ingressei no magistério em 1989, por meio de concurso publico
como professor da Universidade Federal do Piaui. Algum tempo atras nds
tivemos uma experiéncia de um Mestrado interinstitucional, foi realizado
aqui (Teresina) em convénio com a Universidade de Federal de Pernambuco,
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fiz o Mestrado e defendi a minha dissertacdo. E estou aguardando um
momento mais propicio para realizar o Doutorado, eu ndo pretendo parar, eu
acho que parar € meio que morrer. A gente tem, que realmente prosseguir.
Hoje exerco a atividade de procurador do Estado do Piaui e leciono no
Instituto Camillo Filho desde 2000, ano de sua fundagéo.

Questionario: Graduado pela Universidade Federal do Piaui em 1986,
professor do ensino juridico desde 1996, mestre em Direito, pela
Universidade Federal de Pernambuco. Leciona na area de Introducdo a
Ciéncia do Direito e Direito Constitucional.

Caio

Narrativa: Formei-me pela Universidade Federal do Piaui em 1997, fiz
Mestrado em Politicas Publicas também pela Universidade Federal do Piaui.
Fiz Especializagdo em Educagdo em Direitos Humanos, fiz outra
Especializacdo em Docéncia do Ensino Superior, e outra Especializacdo em
Direito Civil. Leciono ha 10 anos, para alunos de Direito, primeiro para
cursos preparat6rios para concurso, depois para cursos de graduacao e pos-
graduacdo. Iniciei a docéncia superior na UESPI, em 2002, como professor
substituto, tendo sido efetivado por meio de concurso publico em 2004.
Desde 2003, eu leciono no Instituto Camillo Filho, leciono também desde
2003, na faculdade Santo Agostinho.

Questionario: Graduado em Direito pela Universidade Federal do Piaui em
1997, professor do ensino juridico desde 2002. Especialista em Educacdo em
Direitos Humanos (2001), Especialista em Direito Civil (2008), especialista
em Docéncia do Ensino Superior (2007), Mestre em Politicas Publicas, pela
Universidade Federal do Piaui em 2004. Leciona na area de Direito Civil e
Comercial.

Mévio

Narrativa: Sou formado pela Universidade Federal do Piaui. Comecei a
docéncia em agosto de 2000, no Centro de Ensino Unificado de Teresina-
CEUT. Fiz p6s-graduacgdo, Especializacdo em Direito do consumidor pelo
UFC, e em Direito processual pela de UFSC, as duas aqui em Teresina.
Leciono no Instituto Camillo Filho desde 2002.

Questionario: Graduado em Direito pela Universidade Federal do Piaui, em
1994, professor de ensino juridico desde 2000, especialista em Direito do
Consumidor em Universidade Federal do Cearad e especialista em Direito
Processual pela Universidade Federal do Ceara. Leciona nas areas de Direito
Civil, Comercial e Consumidor.

Vesta

Narrativa: Sou formada pela Universidade Federal do Piaui, onde colei grau
em 1996 e tenho seis anos de docéncia superior. Fiz Mestrado em Direito
pela Universidade S&o Francisco, em Campinas, S&o Paulo. Sou professora
do Instituto Camillo Filho desde 2002

Questionario: Graduada em Direito pela Universidade Federal do Piaui em
1994, professora do ensino juridico desde 2002, mestre em Direito pela
Universidade S&o Francisco, Localizada em Campinas- SP, em 2001.
Leciona na area de Direito Penal.
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Ceres

Narrativa: Fiz meu curso de Direito na Universidade Federal do Piaui e me
formei em 1975. Sou especialista em Direito Constitucional pela Escola
superior da Advocacia- ESAPI, e leciono desde setembro de 1999. Iniciei
minha atividade docente na UESPI, trabalhei também na AESPI, e fui
convidada para trabalhar no Instituto Camillo Filho, onde permaneco até
hoje

Questionario: Graduada em Direito pela Universidade Federal do Piaui em
1975, professora do ensino juridico desde 1998. Especialista em Direito
Constitucional pela UFPI/ OAB/ ESAPI. Leciona na &rea de Direito
Constitucional

Saulo

Narrativa: Sou professor universitario desde o ano de 2000, comecei na
UESPI, depois fui contratado no ano de 2002 pelo CEUT, no inicio do ano, e
no meio do ano, também em 2002, fui contratado pelo Camillo Filho. E
permaneco até hoje dando aula no CEUT e no Camillo Filho. E minha maior
titulacdo € especialista, sou especialista em Teoria Geral do Direito
Processual, em Direito Processual Civil, e em Direito Processual do
Trabalho. Formei-me pela Universidade de Fortaleza no Ceard, no ano de
1997.

Questionario: Graduado em Bacharel em Direito pela Universidade de
Fortaleza em 1997, professor do ensino superior desde 2000, especialista em
Direito Processual, Direito Processual Civil e Direito Processual do Trabalho
e Direito do Trabalho. Leciona nas areas de Direito do Trabalho e Direito
Processual do Trabalho

Homero

Narrativa: Sou professor universitario desde janeiro de 1981, quando
ingressei na Universidade Federal do Piaui, fiz o curso de Direito na
Universidade Federal do Piaui, e posteriormente, ali também realizei o curso
de Filosofia. Na Universidade Federal do Piaui exerci todos os cargos
eletivos, com a excecdo do de Reitor. Fui coordenador de curso, chefe de
departamento, diretor de centro e pro-reitor duas vezes. No Instituto Camillo
Filho, onde iniciei minhas atividades antes mesmo da instalacdo, exerci
sempre cargos de gestdo académica, de diretoria e realizei a docéncia nos
primeiros cinco anos de funcionamento dessa IES.

Questionario: Graduado em Direito pela Universidade Federal do Piaui em
1976 e em Filosofia pela Universidade Federal do Piaui em 1989, professor
do ensino juridico desde 1981, mestre em Direito pela Universidade Federal
de Pernambuco em 1979. Leciona nas areas de Filosofia do Direito,
Metodologia da Pesquisa, Etica profissional, Direitos Fundamentais, Historia
do Direito e Técnica Legislativa

Diana

Narrativa: Sou bacharel em Direito pela Universidade Federal do Piaui, e
iniciei minha atividade como docente comecou alguns anos depois de me
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formar, fiz especializacdo ja estava lecionando e minha primeira experiéncia
como professora foi no CEUT, hoje sou professora dessa instituicdo e do
ICF,mas também ja lecionei, por pouco tempo é verdade, na UESPI e na
UFPI, em ambas fui contratada como professora substituta.

Questionario: Graduada em Direito pela Universidade Federal do Piaui em
1995, professora do ensino juridico desde 1999, especialista em Direito
Publico. Leciona as areas de Direito Civil e Responsabilidade Civil.

Observando a descricao acima, com as informacdes obtidas através dos depoimentos
dos professores e através do questionario também aplicado, podemos perceber que, apesar de
todos os interlocutores possuirem pés-graduacdo (6 com mestrado e 4 com especializacdo),
com exce¢do de Minerva, Caio e Homero, todos os demais professores realizaram suas pés-
graduacBes apenas na area técnica ligada ao Direito, sem maiores preocupacdes com 0
preparo didatico-pedagdgico. J& Minerva realizou uma especializacdo em Metodologia do
Ensino Superior, Caio é especialista em Docéncia do Ensino Superior e Homero, além do
bacharelado em Direito, é licenciado em Filosofia, curso que contempla disciplinas
pedagogicas.

Dois professores possuem mais de 25 anos de docéncia superior (Minerva e
Homero), enquanto que a maior parte dos interlocutores da pesquisa esta na faixa de 8 a 10
anos de docéncia. E, com excec¢do de Ceres que principiou sua atividade docente apds 20 anos
de formada, todos os outros professores iniciaram a docéncia superior com até cinco anos
depois de deixar os bancos universitarios. O que nos leva a perceber que o chamado para a

docéncia ocorre, normalmente, cedo na vida profissional dos bacharéis em Direito.

Oito professores (Minerva, Artemis, Ticio, Caio, Ceres, Saulo, Homero e Diana)
tiveram experiéncia de lecionar também em universidades publicas. Artemis, Ticio, Minerva e
Homero foram ou sdo professores da Universidade Federal do Piaui, sendo que os dois
ultimos séo professores aposentados daquela instituicdo e Caio, Ceres e Saulo, foram ou sdo
professores da Universidade Estadual do Piaui. Observamos, assim, que varios professores da
instituicdo de ensino cendrio da pesquisa, de natureza particular, também tiveram ou tem a

experiéncia de lecionar na esfera publica.

Todos os professores participantes da pesquisa foram convidados, pessoalmente,
quando lhes foram repassadas informagdes detalhadas sobre a referida pesquisa, explicando
0s objetivos, a metodologia, os instrumentos de coleta de dados, a possibilidade de recusa

indcua, e inclusive, todos concordaram, assinando o termo de consentimento livre e
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esclarecido (APENDICE E), conforme recomenda e exige o Conselho de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da UFPI.

3.4 Producéo de Dados

A pesquisa autobiogréfica pode comportar varios instrumentos de recolha de dados,
conforme refere Souza (2006a) ao classificd-los em duas dimensfes: (1) “documentos
pessoais” a exemplo do diario, das cartas, dos depoimentos escritos e orais, do videoteipe, dos
objetos pessoais; e (2) na modalidade “entrevistas biograficas” escritas ou orais. Diante desse
dimensionamento, registramos que nossa opcdo, neste estudo, foi pelas entrevistas
(auto)biograficas recolhidas de forma oral, que sdo mais bem definidas e explicitadas na se¢do
a seguir. Subsidiariamente, agregamos 0 questionario, cujo formato estrutural facultou-nos

dados para organizacdo do perfil identitario dos professores sujeitos da pesquisa.

3.4.1 Entrevista

Como o método da Historia de Vida permite ao sujeito da pesquisa a retomada de sua
vivéncia de forma retrospectiva, optamos pelas entrevistas (auto)biogréficas, tendo em vista
que € o préprio participante da pesquisa que fornece informacgdes de sua vida formativa e de
seu desenvolvimento profissional. A entrevista, “[...] em relacdo & Hist6ria de Vida, como
estratégia de compreensdo da realidade, sua principal funcdo é retratar as experiéncias
vivenciadas, bem como as definicdes fornecidas por pessoas, grupos ou organizacOes.”
(CRUZ NETO, 1994, p. 58). Logo, ao empreender o esfor¢co de ativar a memoria para
construir suas narrativas, na condi¢do de entrevistas autobiograficas, o sujeito reorganiza seu

itinerdrio de vida, refazendo, no plano mental, suas trajetorias de vida e formacdo e, em



seguida, narrando-as no plano escrito, em formato memorialistico, contempla a todos o0s itens

constantes do roteiro das entrevistas autobiograficas de formag&o.

Neste caso, trabalhamos com entrevista semi-estruturada, que permite, apos algumas
diretrizes, colocar, sem amarras, as informac6es sobre 0 aspecto de sua vida que esta sendo
investigado. Esse tipo producdo e de recolha de dados compde-se de perguntas abertas e
fechadas, em que o sujeito da pesquisa tem a oportunidade de responder sobre um dado tema,
de forma livre, sem se prender a respostas curtas, como acontece no questionario. Para tanto,
0 pesquisador possui diretrizes para conduzi-la, que foram previamente determinadas, mas o
entrevistado fica livre para respondé-las da forma como achar mais adequada, de modo que,
neste formato, a entrevista chega a ter grande semelhanca com uma conversa informal. Nesse
sentido, tomamos apenas o0 cuidado de manter a discussdo voltada para o assunto objeto da
pesquisa, e em alguns momento foi necessario a proposta de perguntas adicionais para aclarar
pontos que surgiram ao longo da conversa, € , em outros momentos, tivemos que ajudar na
retomada do conteldo da entrevista, quando o nosso interlocutor, por vezes, saia do tema

proposto ou mesmo tinha dificuldades em relagéo a ele. (QUARESMA, 2005).

Assim, utilizamos um roteiro de construcdo de Historia de Vida que foi entregue ao
professor sujeito da pesquisa uma semana antes da realizacdo da entrevista, conforme o
modelo apresentado por Gonzaga (2006), contendo aspectos como: (1) dimens@es basicas, do
contexto de origem do entrevistado: sua infancia, juventude, familia, estudos pré-
universitarios, estudos universitarios e acontecimentos que determinaram a escolha do curso
de Direito; (2) pontos de reflexéo, acontecimentos que foram determinando, ao longo da vida,
a sua opgéo por tornar-se professor; (3) processos de adaptacdo e desenvolvimento, no qual o
professor narrard como se deu a escolha da docéncia enquanto carreira, 0 tempo que dedica a
sala de aula, como realiza 0 planejamento das suas atividades docentes e que investimentos

tem feito ou vem fazendo em prol de seu desenvolvimento profissional. (APENDICE A)

Com o roteiro em maos o professor foi convidado a narrar sobre sua vida, a remexer
em suas memarias, dando énfase a sua trajetéria profissional, mas buscando no passado aquilo
que influenciou sua opcao pela docéncia, de maneira espontanea, sem a necessidade de seguir
um modelo padronizado, apenas narrando como a histéria chegava a sua memdria, tudo o que
envolvia essa histéria de vida enquanto docente do ensino superior. Desta maneira, 0
professor por vezes, ao longo da narrativa, contava e recontava as histérias, sem uma

preocupacao exagerada em seguir uma linha do tempo. Essas entrevistas foram gravadas em
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audio, através de um aparelho de MP4, e transcritas em sua integra, ap6s o que foram

submetidas aos entrevistados que autorizaram sua utilizagéo.

O convite para participar da pesquisa foi realizado na sala dos professores do curso
de Direito do Instituto Camillo Filho, e todos, sem excecdo aderiram ao projeto, sem opor
qualquer dificuldade. A recolha da narrativa se deu em outro momento, em uma sala da
instituicdo onde s6 permaneceu a pesquisadora e o interlocutor. Esta medida de privacidade,
visou possibilitar um fluéncia mais desembaracada das idéias, sem ruidos ou presenca de

estranhos que pudesse tolher a narrativa.

3.4.2 Questionario

Para a construcdo do perfil dos professores que se dedicam ao ensino juridico foi
apresentado aos interlocutores da pesquisa, também, um questionario com perguntas fechadas.
(APENDICE B)

O questionario foi construindo a partir da orientacdo de Kornhauser e Sheatsley
(1972) que estabelecem a necessidade de seguimento de trés passos para a elaboragdo deste
instrumento de coleta de dados. O primeiro passo consiste na determinacdo da informacao
problema da investigacdo, no nosso caso a investigacdo pelo questionario pretendeu
estabelecer o perfil identitario dos professores interlocutores. O segundo passo € a atencao as
questdes, para que atendam ao objetivo da pesquisa, para nossa pesquisa, optamos por
questdes fechadas, onde o sujeito da pesquisa elege uma das alternativas propostas e por
questdes abertas nas quais ocorre uma maior liberdade ao responder, utilizando-se os
interlocutores de suas préprias palavras. Por fim, realizamos o terceiro passo proposto por
esses autores, para percebermos se as informagdes pretendidas estavam contempladas nas
questdes propostas, e a partir do cuidado de elaborarmos questdes em linguagem simples e
direta, submetemo-nas a um pré-teste, com um universo de trés professores. Este momento
serviu para que pudessem ser detectados alguns erros de formulacdo das questbes e
corrigidos, para em seguida ser submetido a todos os professores interlocutores da pesquisa.
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Assim, este instrumento de coleta de dado foi de grande importancia para nossa
pesquisa, uma vez que nos permitiu recolher informacgdes necessarias a complementar 0s
depoimentos realizados por meio da entrevista e dar um carater uniforme as informacdes que
ajudaram a tracar o perfil dos professores interlocutores desta pesquisa, identificando o tempo
de graduacdo, a experiéncia profissional, o tempo que se dedicam a atividade docente e se

exercem outras atividades além da docéncia superior.

3.5 Analise dos Dados

Para proceder a interpretacdo dos dados, primeiramente, estes passaram por varias
sessOes de leituras e releituras no sentido de melhor compreendé-los e, assim, passar a etapa
de organizacdo e categorizacdo. Na sequiéncia, como Ultima etapa, empreendemos a analise

interpretativo-critica dos achados mais relevantes para a compreensdo do objeto de estudo.

Muitas vezes, apenas em segunda ou terceira leitura das narrativas, foi que
informacdes contidas nas palavras saltaram aos olhos. Pois como na alegoria de Jesus (2003)
buscamos garimpar entre o0s cascalhos e os residuos os metais e pedras preciosas. Peneirando
a memoria de nossos interlocutores “[...] algumas lembrancas, cenas, fatos, vao cintilando,
vao se destacando” (JESUS, 2003, p. 24). E a partir de seus relatos, de como eles percebem o
desenvolvimento de sua profissdo docente, construimos o percurso empreendido para o

tornar-se professor.

A interpretacdo dos dados foi se desenvolvendo por meio da analise de contetido que,
conforme Gomes (1994) e Bardin (2004) que segue fases, que a seguir serdo descritas. Assim
considerando, as entrevistas, apds serem transcritas, foram, como ja mencionamos,
submetidas a varias leituras e releituras, na busca de encontrar resposta a questdo problema,
perspectivando dar conta de nosso objeto de estudo. Quanto ao tratamento dos dados obtidos e
sua consequente interpretacdo, requer do investigador de acordo com Gomes (1994, p.76), a
habilidade para “[...] desvendar o conteldo subjacente ao que estd sendo manifesto.”,

corroborando a tese de que a fala humana permite a construgcdo de conhecimentos, que muitas
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vezes sO dela poderia provir. Neste sentido, registramos um posicionamento de Franco (2005,
p. 23-24):

Mas ¢é dela que se deve partir (tal como manifestada) e ndo falar “por meio
dela, para evitar condicdo de efetuar uma analise baseada apenas, em um
exercicio equivocado e que pode redundar na situacdo de uma mera projecao
subjetiva. Os resultados da analise de contetdo devem refletir os objetivos
da pesquisa e ter como apoio indicios manifestos e capturaveis no ambito
das comunicacdes emitidas.

Na analise de conteldo, o investigador busca a mensagem através dos textos
produzidos no processo da pesquisa, mas além dos documentos leva em consideracao,
também, as condi¢cdes contextuais de seus produtores e baseia-se na concepcao critica e
dindmica da linguagem (FRANCO, 2005).

Desta maneira, podemos conceituar analise de conteudo, a partir de Bardin
(2004) como um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, que tem por objetivo
alcancar o conteudo das mensagens, através de procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteido das mensagens, seja de natureza quantitativa ou nao, descricdo esta que
permite a ilacdo de conhecimentos relativos a condicdo de producdo/recepcdo destas
mensagens. Assim, em nossa andlise dos dados, tomamos, ndo somente o significado literal
das palavras, mas também a forma como o individuo atribui um sentido as mensagens. Desta
maneira, 0 pesquisador busca um texto dentro do texto produzido, ndo apenas o0 que esta
aparente em uma primeira leitura, mas as mensagens e o significado que vao surgindo a partir

de um processo metodoldgico para desvenda-lo.

O processo seguido para a realizacdo da andlise de conteddo, segundo a
orientacdo de Bardin (2004), possui trés fases: (1) pré- analise, (2) exploracdo do material, (3)
tratamento do resultado obtido e interpretacdo. A primeira fase, denominada Pré-analise
inicia-se com a leitura flutuante, que no nosso trabalho estabeleceu-se com o primeiro contato
com os depoimentos dos professores e com as seguidas leituras e releituras do material no
sentido de conhecer as mensagens contidas nestes documentos, ndo apenas as que estavam
escritas, mas também, as impressGes, representacdes, emocgdes, expectativas contidas nas
palavras. Ainda na primeira etapa nos dedicamos ao trabalho de escolha dos documentos,
identificando dentro da imensiddo dos depoimentos realizados aquelas narrativas que
forneciam informacgdes sobre o objeto de nossa pesquisa: 0 desenvolvimento profissional do
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professor bacharel em Direito. Em seguida passamos para a etapa de referenciacdo dos indices
e a elaboracdo de indicadores, que consistiu em determinar quais eram os temas descobertos
nos documentos, determinando 0s seus indicadores atraveés de recortes de texto nos

depoimentos.

A segunda etapa da andlise realizada consistiu na exploracdo de materiais,
momento em que identificamos as categorias de analise presentes na fala do professor
entrevistado como a forma de inicio da carreira docente, e as influéncias para tanto, os aportes
que recebeu em sua formacdo inicial e continuada e a maneira de realizagdo do seu oficio
docente. Estas categorias ndo surgiram a priori, ou seja, emergiram do conteudo dos relatos

dos professores, 0 que determinou inimeras idas e voltas do material de analise a teoria.

A (ltima etapa funda-se no tratamento dos resultados, onde realizamos as
inferéncias e as interpretacdes dos mesmos, permitindo a elaboracdo do texto resultado da
pesquisa que condensou e destacou as informacdes obtidas por meio da analise. Esta ultima
etapa consiste na elaboracdo de tabelas que condensam e destacam as informagdes fornecidas

através das narrativas para analise.

O capitulo que se segue demonstra o trabalho de analise, permitindo
restabelecer a totalidade do objeto decomposto para fim de analise. A analise como ja
informado, ocorreu a partir das categorias delineadas por meio do tratamento dos dados,
fazendo um constante encadeamento entre os dados percebidos no campo e as consideragdes

tedricas de sustentacdo.
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CAPITULO 1V

DOCENCIA SUPERIOR E |
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL [/ il
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CAPITULO IV

DOCENCIA SUPERIOR E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE: ENTRELACANDO NARRATIVAS, IMAGENS E EXPERIENCIAS

O curso de minha vida me conduz, assim, aos limites de
minha propria vida e aos limites do meu saber sobre ela.
Seria preciso maldizé-la, nada a dizer ou ao contrario
abencoa-la, agradecendo-lhe por haver me trazido até aqui e
de poder tomar a palavra entre vocés, com vocés? Escolho
por abencgoa-la, abrindo-me a essa hiero-formagdo que
alegra meu amanha. (Gaston Pineau, 2008)

A necessidade de profissionais do direito na sala de aula juridica é real. Para se
ensinar os meandros do mundo juridico é necessario alguém que domine o contetdo técnico e
que tenha certa vivéncia na area, principalmente em disciplinas que envolvem contetdos
praticos. Assim, o bacharel em direito adentra & sala de aula, para o exercicio de uma
profissdo, que em si requer conhecimentos préprios, que dizem respeito ao saber e ao fazer
pedagdgico, algumas vezes estranhos a este nedfito na profissdo docente. Este capitulo se
estrutura e se desenvolve com a proposta de analisarmos o desenvolvimento profissional do

professor bacharel em direito, a partir das narrativas daqueles que vivenciam esta experiéncia.

Inicialmente, alguns questionamentos se fazem necessarios aos que se debrugam
sobre o estudo do tema: Como desincumbir-se, de forma competente, das tarefas/encargos
pertinentes a pratica pedagdgica? Como ser professor, no ensino superior, e saber ajustar,



transformar, os diversos conhecimentos em saberes complexos “[...] advindos da reflexdo da
pratica e também de todas as vivéncias que os profissionais da educacdo sdo submetidos (e
submetem aqueles que os circundam) na ambiéncia da escola.” (PRADO; DAMASCENO,
2007, p. 19-20)? Como um profissional que, no decurso de sua formagdo académica, ndo teve
orientacdo formal para o exercicio docente, se desincumbe da tarefa de lecionar disciplinas
técnicas e tedricas para os futuros profissionais de sua area de atuacdo? Como desenvolve
uma atividade que é, por sua propria natureza, imbuida de singularidade e recheada de
ineditismo a cada dia do seu oficio? Como de fato chega a tornar-se um professor de
profissdo? Como é perceptivel, os questionamentos sdao comportaveis, sao oportunos, em se

considerando o diversificado e complexo matiz com que o fendmeno se nos apresenta.

Para responder a estas e outras questdes similares, escolhnemos como recurso
metodoldgico de producdo de dados a Historia de Vida, na perspectiva de Névoa e Finger
(1988) com seu método (auto)biografico, bem como de outros estudiosos desta tematica, a
exemplo de Souza (2006a; 2006b), Santamarina e Marinas (1995) entre outros que dao
sustentacdo ao presente estudo, notadamente, na fundamentacdo metodoldgica que, na sua
esséncia, valorizam e déao realce a “[...] uma compreensdo que se desenvolve no interior da
pessoa, sobretudo, em relacdo de vivéncias e experiéncias que tiveram lugar no decurso de
sua historia de vida.” (FINGER, 1988, p. 85).

Nesta perspectiva, empreendemos um longo caminho de investigacdo que contou
com a participacdo de docentes da &rea juridica com mais de cinco anos de atividade como
professor, com a finalidade de entendermos como se d& o seu desenvolvimento profissional
docente, entorno das vivéncias professorais. Com esta finalidade aplicamos um questionario,
com o fito de colher informagdes para a composicao do perfil de cada professor-interlocutor.
Esse perfil identitario encontra-se registrado nas paginas 86 a 88 do presente estudo. Em
sequida, realizamos uma entrevista semi-estruturada, com a finalidade de permitir aos
interlocutores exercitarem o significativo ato de relembrar livremente os acontecimentos de
sua vida que influenciaram no desenvolvimento de sua profissionalidade. E assim que se
caracteriza 0 método de Historia de Vida, em um movimento de acdo e formacdo, em que, 0
sujeito da pesquisa na plena vivéncia de seu tempo presente, num mergulho retrospectivo, vai
em busca de seu tempo passado. E, ao reencontrar esse tempo pretérito, vé-se diante de
descobertas nunca dantes imaginados (pelo fato de ndo ser costumeiro exercitar a consciéncia,

0 pensamento retrospectivo sobre sua pessoa).
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Apbs o encontro com os interlocutores da pesquisa, e a realizagdo das entrevistas,
estas foram tomadas a termo e sucessivas leituras foram realizadas, para delas se extrair as
categorias de analise abaixo indicadas. Neste capitulo, nossa tarefa é realizar a analise dos
dados obtidos através dos questionarios e das entrevistas (auto)biograficas. Essa analise
inspira-se nas propostas de Bardin (2004) e Franco (2005), por meio da analise de contetdo,
que tem seu foco nos enunciados dos discursos e informacGes geradas pelas narrativas
(auto)biograficas que inicialmente sdo analisadas  descritivamente e, com
alargamento/aprofundamento das leituras empreendidas séo incorporadas ao olhar analitico e
interpretativo, consumando-se atraves da relevancia teorica que, de fato, efetivou e evidenciou
esse necessario liame direcionado pelas “[...] sensibilidade e competéncia tedrica do
investigador” (FRANCO, 2005, p.33).

4.1 Dialogando com os dados: compreendendo as narrativas

Desse modo, apds sucessivas leituras e releituras das entrevistas realizadas com os
professores interlocutores da pesquisa, delineamos o desenho categorial da Figura n°15, no
qual apresentamos as categorias e os dados indicadores a elas relacionados. Propomos a
analise de duas categorias que emergiram das narrativas dos professores interlocutores em
suas entrevistas (auto)biograficas: Categoria 1: Experiéncia no ensino juridico e; Categoria 2:
Desenvolvimento profissional do professor de direito.

Para ilustrar e favorecer melhor compreensdo da classificacdo das categorias e de
suas decorrentes subcategorias, apresentamos a Figura n® 15, na qual visualizamos a dindmica

desse desenho categorial para efeito de direcionamento da analise dos dados.
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FIGURA 15: Conjunto categorial
Fonte: Dados da pesquisa
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Desse conjunto categorial, emergiram, para cada categoria, trés subcategorias,
ficando assim organizado e denominado enquanto desenho categorial, que deu suporte a
dindmica da analise de dados: Categoria 1: Experiéncia no ensino juridico emergiu dos
relatos do interlocutores a partir do momento que estes, em algum momento do seu fazer
docente constataram que eram professores. Decorrente desta categoria encontramos trés
subcategorias: 1.1 Encontro com a docéncia; 1.2 Desafios de ser professor do ensino juridico;
e 1.3 O sentido da experiéncia no exercicio profissional. A Categoria 2: Desenvolvimento
profissional do professor bacharel em direito relaciona-se com a descoberta do ensino
juridico como profissdo a ser realizada pelo bacharel em Direito, e o despertar para as
peculiaridades que este tipo de ensino possui com as demandas que exige dos profissionais
que se dedicam a realiza-lo, dai encontramos as seguintes subcategorias: 2.1 A formacéo
inicial e a construgdo de imagens sobre a docéncia; 2.2 A formagéo continuada: contribuigdes
para a formagdo docente; 2.3 Investimentos pessoais na formagao docente.

A titulo de recordacdo, informamos que o conceito de profissionalidade que
adotamos em nosso trabalho tem por base os escritos de Sacristan (1999), e que se traduz na
constru¢do do conjunto de instrumentais necessarios para a realizacdo da acdo docente,
diferenciando acdo leiga, do falar em publico, para a atuacdo profissional daquele que
pretende ser mediador do processo de ensino aprendizagem em quaisquer dos niveis de
conhecimento. Com este entendimento partimos para a efetivacdo da analise de dados,
reforcando a conviccdo de que, com o empreendimento dessa analise vislumbramos acessar,
de forma objetiva e sistematica, as caracteristicas especificas de cada mensagem narrativa
produzida pelos colaboradores do estudo, destacando, sobremaneira, como refere Bardin
(2004, p. 38) que, “[...] a intengdo da analise de contetdo é a inferéncia de conhecimentos as

condicdes de producdo e de recepcao de mensagens [...]".

Organizar um conjunto categorial representa, como afirmam Bardin (2004) e Franco
(2005), o aspecto capital (porque em geral oferece unidades especiais e algumas dificuldades)
na operacionalizacdo da Analise de Contedo. Neste sentido, reforcando este entendimento,
recorremos a Holstin , citado por Franco (2005, p. 57), ao fazer a seguinte afirmagdo: “A

analise de contetdo se sustenta ou ndo por suas categorias’.

Realcamos, pois, que formular essas categorias demandou certa dificuldade e
davidas, que paulatinamente, diante das inimeras revisitas ao material de analise, foram se
desfazendo, e a nossa compreensdo é que soubemos dosar, nessa organizagdo, reconhecendo

nossas limitacGes, os trés elementos que sdo essenciais a esse momento: competéncia,
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sensibilidade e intuicdo, para lapidar, trabalhar, dando o devido “polimento” aos dados

narrativos.

Como ja mencionado, a leitura dos dados desta pesquisa realizou-se a partir das
licdes de Bardin (2004), empregando como apoio a analise de contetdo, o que permitiu olhar
para discursos narrativos, em geral, bastante diversificados, e identificar eixos comuns que
serviram para procedermos a discussao e analise dos dados. A analise de conteldo permite ao
investigador um movimento entre o rigor da objetividade dos achados cientificos e a da
fecundidade da subjetividade dos depoimentos (auto)biograficos dos interlocutores da

pesquisa.

Com estas consideragdes iniciais, apresentamos a analise dos dados, que como ja
mencionamos, ocorreu a partir de duas categorias que emergiram das narrativas produzidas
pelos professores, ampliando-se pelos desdobramentos das subcategorias como apresentadas
na Figura 15, e que, por conseguinte, nortearam a tessitura deste capitulo.

Ao organizar os dados, optamos por apresenta-los de duas formas: inicialmente
através do discurso do professor, no contexto em que esta inserido, para em seguida passar
realizar a analise, entrelacando as narrativas de vida dos professores com 0s tedricos da
educacdo procedendo a analise propriamente dita. Seguindo-se a esta breve explicacdo da
forma de analise dos dados, passamos ao exame das categorias e subcategorias que foi
realizado na mesma ordem do desenho categorial. Ou seja, a seguir, encontram-se todos 0s
dados produzidos, agora selecionados, agrupados e reagrupados, segundo a natureza de cada
categoria e decorrentes.

4.2 Categoria 1- A Descoberta do Ensino Juridico

Esta categoria organiza-se em torno das narrativas dos depoentes. Em torno da sua
singularidade. Assim, objetivamos entender como o professor de Direito se encontrou com a
docéncia, uma vez que a sua opcao de formacdo inicial o preparou para o exercicio de
atividades técnicas na area juridica, e provavelmente, pela natureza do curso, pouco trabalhou

com preparacdo para a docéncia. O curso de Direito, como sabemos, oferece a seus
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postulantes um grande numero de oportunidades profissionais, mas a docéncia, que
numericamente figura entre estas oportunidades, ndo é contemplada durante a graduacdo, até

porque este ndo é o foco dos cursos de bacharelado.

Subcategoria 1.1: O encontro com a docéncia

A construcdo do ser professor € um processo continuo, e ndo necessariamente
comeca a partir de um dom natural, como se apresenta no imaginario popular. A propensao
natural € um ponto de partida (JESUS, 2003), mas ndo € o Unico, e o caminho a percorrer é
complexo e envolve questdes de intricada profundidade. Entendemos, nesse sentido, que boa
parte do ser professor s6 se desenvolve a partir do exercicio profissional, do desempenho
cotidiano da atividade de ensinar (GUARNIERI, 2005).

Inicialmente questionamos aos interlocutores da pesquisa como se deu 0 encontro
com a docéncia. Em que momento, na trajetéria de vida e profissional, o bacharel em direito
percebeu a docéncia como uma possibilidade profissional. A esta indagacdo os professores
assim apresentam diversificadas manifestacdes, as quais nesta subcategoria, passamos a
desenvolver nossas consideracdes analiticas acerca do encontro, desses professores com 0s

meandros da docéncia universitaria

O Encontro com a Docéncia

Minerva

Bom, eu sempre tive muita tendéncia para a docéncia. Minha familia era
uma familia muito grande, e nés nos ajuddvamos mutuamente, nés irmaos.
E, todos no6s temos esta tendéncia, de um ensinar o outro, o que tinha mais
dificuldade tinha aula com aquele que tinha mais desenvoltura e isto era
muito comum na minha casa. Eu sempre, desde cedo, tive essa tendéncia
para a docéncia, e isto comecou ainda em tenra idade, porque quando eu
fazia o curso primario, aquela época havia um limite de idade, para ser
admitida ao ginasio, e eu fiquei esperando um ano porque eu nao tinha idade
para ir para o ginasio. Como eu fiquei esperando um ano eu ajudava a minha
professora. A minha professora me passava os trabalhos dos alunos, e eu
corrigia os trabalhos dos alunos. Eu era uma espécie de monitora da
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professora, devido eu j& estar um ano a frente, aguardando esta idade. Entdo
eu tinha muito gosto para ensinar.

Artemis

A minha decisdo pela docéncia se deu apds a graduacdo. Ap6s o termino da
graduacdo, comecei a vislumbrar esta possibilidade em razdo dos cursos de
Mestrado e Doutorado, que eu comecei logo apds a minha graduacdao. A
vivéncia na pos-graduacdo strito sensu foi que me levou a docéncia. Mas
para gque eu chegasse ao Mestrado, tenho uma influéncia que é antiga, que é
uma influéncia materna. Minha mae que é professora universitaria, mestre,
doutora. Na verdade, eu passei minha vida inteira acompanhando um
docente, eu acho que dai ficou um pouco esta minha inclinagdo para a
docéncia.

Também a convivéncia com grupos de igreja, o fato de esta a frente de
grupos de adolescente, grupos de jovens, a época do catecismo, ajudando a
professora, esta vivencia de grupo, o esta em grupo. Acho que fora a
influéncia materna que estd mais voltada para a academia, mesmo, para o
ensino de graduacdo esta outra vivéncia contribuiu sim para o meu ser
professora

Ticio

Eu tive uma experiéncia muito grande de origem familiar, sou filho de
professora, minha mae foi professora, hoje é aposentada, mas foi professora
ao longo de toda a sua vida, também é da area juridica, mas muito antes de
ser bacharel em direito, depois advogada e professora de direito, ela foi
professora desde o ensino fundamental até o antigo Mobral, uma experiéncia
de processo de alfabetizacdo de adultos e de certa forma isto passou para
mim também. Eu tive esta influéncia familiar muito grande, tive contato em
sala de aula, assistindo aulas dela, também nestas turmas a noite, ela ndo
tinha com quem me deixar eu cheguei a assistir aulas a noite aqui no Liceu,
no colégio Ledo XIlll, onde ela ministrou aulas também e depois como
professora da Universidade Federal, também de certa forma eu me espelhei
na sua experiéncia na sua trajetéria no magistério. Para mim, foi também
decisivo.

Caio

Porque que eu acabei ficando nesta carreira? Eu estava de passagem, no
comeco? N&o tava de passagem? Eu ponderei tudo? Planejei ser professor?
Eu ndo planejei ser professor profissional ndo. Hoje eu sou, leciono porque
gosto de lecionar, eu poderia estd em outra carreira hoje, ndo estou, eu
leciono porque gosto, hoje a remuneracdo poderia ser melhor, mas é uma
remuneracdo razodvel, considerando os trés locais que eu leciono, a
somatoria dos trés locais.

Comecei como advogado, s6 como advogado. Eu lecionava
esporadicamente, em 98, no curso Horizonte. Comecei muito mais como
advogado, ndo gostei da carreira de advogado, ndo gostei, hunca me
dediquei para estudar para concurso, apenas aventuras isoladas e cada vez
mais a partir de 98 o ensino ia me seduzindo, entdo, eu comecei a me
preparar para isto, fazendo as especializa¢des, fazendo depois 0 Mestrado, e
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hoje lecionar para mim é algo que faz parte da minha vida, nao é algo de
ocasido, nao.

Alguma coisa especial, que eu pudesse agora lembrar e dizer, olha isto aqui
fui o divisor de &guas, ndo, ndo, eu ndo me recordo. Foi algo que foi
acontecendo paulatinamente, progressivamente, quando eu vi ja tinha
acontecido.

Mévio

Eu ndo tinha muita afinidade em falar em publico. Desde o inicio da
faculdade eu nunca gostei de fazer trabalho que precisasse falar em publico,
mas ai pela prépria profissdo, eu fui trabalhando essa fobia, podemos dizer
assim. E surgiu uma oportunidade para que eu participasse de um teste
seletivo em uma instituicdo, eu fui e, pensando mais como uma forma de
complementar o or¢camento, e tentar uma nova experiéncia. E depois que eu
iniciei em sala de aula, foi que eu descobri que eu tinha a vocacdo, gostava
muito e me realizava com aquela atividade.

Antes disso ndo me via como professor, depois que eu iniciei foi que eu me
vi realizando algo que me realizava, que foi a docéncia.

Vesta

Toda crianca, enquanto crianga, na época que comeca a estudar tem aquela
coisa de que quando crescer vai ser professora, porque é a Unica profissao
que vocé visualiza, porque vocé estd ali com a professora. Mas ser
professora nunca foi o meu ideal enquanto jovem e depois quando fiz
faculdade eu ndo pensava em ser professora. A ideia de ser professora
nasceu ja depois de formada quando eu fui para Sédo Paulo acompanhar meu
marido e terminei por fazer o Mestrado, antes disto eu ndo pensava em ser
professora. Nasceu entdo no curso da realizacdo da p6s-graduacéo.

Ceres

Em 1999, na verdade, em 1998 eu ja tinha completado meu tempo para me
aposentar, e eu entdo me aposentei e me aposentei engquanto ainda tinha
capacidade para exercer outra profissdo, ndo estava muito satisfeita com a de
fiscal, a de fiscal foi mesmo s6 para poder acompanhar meu marido. Ai
guando me aposentei fiquei procurando, pensando, fiz uma lista de tudo que
eu podia fazer, a oportunidade que surgiu foi esta e eu achei que tinha
aptiddo, inclusive eu ja tinha dado curso para concurso, ja tinha dado aula
como instrutora na propria secretaria da fazenda, entdo eu me meti a
professora, uma vez até quando eu fui fazer um teste para Especializagdo, a
professora que me entrevistou e perguntou qual era minha profissdo e eu
disse que era fiscal aposentada, mas também era professora da UESPI, ai ela
disse assim, vocé nao é professora, vocé estd professora. Entdo desde este
tempo eu nunca digo eu sou professora, eu estou professora, porque ainda
hoje eu ndo considero assim, como eu ndo tenho essa formacdo na area de
educacdo, eu ndo considero assim, que eu tenha desenvolvido toda a minha
habilidade, toda a minha capacidade para isto.
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Saulo

Quando eu me formei em 97, em outro estado, eu voltei a morar no Piaui,
em 98, marco comecei a advogar para sindicatos para associagdes na minha
area que é direito do trabalho, e no final do ano de 98, teve uma
oportunidade de lecionar algumas aulas de direito ambiental para a
FUMDHAM- Fundagdo do Museu do Homem Americano , em S&o
Raimundo Nonato, e & n6s passamos uma semana dando aula para as pessoa
gue moravam na regido: pido, crianca, adolescente, para senhores, senhoras,
para vereadores, isto, naquela época me despertou muito o desejo pela
docéncia, porque apesar de eu ndo ter muito da area de direito ambiental,
mas para mim foi bom porque foi 0 primeiro contato que eu tive e eu tomei
gosto. Ai, no ano de 99, eu recebi um convite para dar aula no SEBRAE, de
legislacdo trabalhista, que ja era a minha area, trabalhista e previdenciario.
Ai eu dei trés cursos para 0 SEBRAE em 99, também neste ano eu dei um
curso no UESPI, também sobre legislacao trabalhista. E no ano de 2000 teve
um concurso para professor substituto a UESPI, para dar aula em Barras, ai
eu me candidatei, fiz a selecdo publica passei, e fiquei dando aula em Barras,
e a aula, 14, era quarta a noite, quinta a noite e sexta a noite, eu fiquei dando
aula la um semestre. Depois disto eu fiz outra selecdo publica, para dar aula
em Teresina, ai eu passei e fiquei dando aula em Teresina de 2001 até hoje.

Homero

Eu fui professor desde crianca. Eu brincava de ser professor e como aluno do
ensino fundamental, antigo primario eu ja dava aula de reforco. No ensino
médio, quando eu era aluno do ensino médio eu ja dava aula para curso
preparatdrio para o ginasio, chamado curso admissdo, em comunidades de
bairro daqui de Teresina. Entdo, eu sempre tive a propensdo para o exercicio
desta atividade.

Diana

Eu ndo sei nem se a docéncia foi uma opc¢do. Quando eu comecei a dar aula,
eu ndo estava trabalhando e surgiu a oportunidade. Mas, desde pequena,
desde crianca, eu sempre tive a tendéncia a ensinar, ensinar os colegas, dar
aulas de revisao, ja cheguei a dar aula em colégio particular no 2° grau, apés
passar no vestibular, ndo foi, no entanto algo planejado, foi uma situacéo que
surgiu, como oportunidade de trabalho e hoje é a coisa que eu mais gosto de
fazer. E ja que eu gosto de da aula, tenho vontade de pleitear uma vaga de
mestrado em uma universidade publica

Diante das narrativas de Minerva, Artemis, Ticio, Caio, Mévio, Vesta, Ceres, Saulo,
Homero e Diana, um item ressalta como consensual: a causalidade. Exceto as narrativas de
Artemis e Vesta, que vislumbram a possibilidade de adentrar pela docéncia como profisséao,
decisdo que se concretizou ao cursarem o mestrado, os demais interlocutores revelam que, no

geral, perceberam-se tendentes a profissdo de professor.

O interesse pelo magistério emerge em quase todas as narrativas como uma Visao

comum, simplificada de ser professor. Acidentalidade, tendéncia, possibilidade, influéncia
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materna, familiar. Na verdade, o que transparece é que ndao houve um planejamento, logo,
aspectos como falta de afinidade/capacidade ou mesmo um despertamento marcam, neste

conjunto de dados narrativos, o0 encontro desses professores com a docéncia universitaria.

Nesse sentido, alguns realces narrativos sdo destacados, como marcos mais evidentes
do fenbmeno “encontro com a docéncia”. Por exemplo Minerva acentua “[...] que tinha muito
gosto para ensinar”, ao passo que Artemis menciona “uma influéncia materna, aliada a uma
inclinacdo para o oficio professoral. Ticio fala da influéncia familiar, na qual se espelhou. O
interlocutor Caio, inicialmente, mergulhado na davida e na incerteza, revela no final, que “[...]
lecionar [...] é algo que faz parte de minha vida [...]” esclarece que, portanto, ndo foi a

ocasionalidade que marcou o seu encontro com o oficio de ser professor no nivel ja referido.

Mévio acena com o item vocacdo, mas na verdade, seu encontro se efetivou ao
exercitar, em sala de aula, a pratica pedagogica docente, na qual diz sentir-se realizado. Vesta,
que ndo teve como ideal ser professora, revela que seu encontro com a docéncia ocorreu por
conta do curso de Mestrado, portanto, a experiéncia na formacao continuada revelou a Vesta a
sua identificacdo com a profissdo professor. O encontro de Ceres com a docéncia decorreu da
busca de uma segunda profissdo, transparecendo que até agora esse encontro € mera

casualidade, pois até 0 momento, refere sobre uma “habilidade” ainda ndo desenvolvida.

Saulo narra, entre tantos afazeres advocaticios, que a oportunidade de vivenciar a
docéncia veio com a disciplina Direito Ambiental e que nesta pratica diz: “[...] tomei gosto”.
Homero, diferentemente de Saulo tem a sensacdo de que desde a mais tenra infancia ja era
professor, 0 que se concretizou com a docéncia exercida para alunos de ensino médio, fala,
inclusive, de uma “propensdo” que o levou a encontrar-se com 0 magistério. Diana vé a
docéncia como uma atividade cheia de dificuldades e narra que, paulatinamente, seu encontro
com a docéncia foi se edificando, com a construcdo de uma aprendizagem para esta

finalidade.

Como é perceptivel, a maioria das narrativas da visibilidade a situacBes que se
assemelham pela presenca do ocasional. Da concepgao de ensinar como uma vocagao, cComo
uma propensdo familiar, como uma possibilidade profissional, como segunda profissdo em
virtude de aposentadoria, enfim, como registram as narrativas, no compito geral, docéncia
para esses interlocutores nao foi algo gestado no seu imaginario e nos seus planos académicos
como a profissdo a ser escolhida e de fato, ndo podia ser, visto que todos eles tém sua

formac&o inicial no curso de Direito.
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Desta maneira, como ja mencionamos, 0 encontro com o ensinar ndo se deu da
mesma forma para todos os interlocutores. E, isto se justifica, pelos diferentes percursos de
vida de cada individuo. Muitos e variados fatores contribuem para as escolhas que cada um
realizou em sua vida profissional. E, de fato, como afirma Furlani (1998), a opgdo por uma
profissdo, nunca é uma decisdo exclusivamente individual, mas esta, necessariamente,
vinculada a diversos fatores, entre eles podemos citar: o prestigio social da profissdo, os
resultados obtidos na trajetoria escolar, o capital escolar, as condi¢Bes sociais e culturais da
familia, e a oferta educacional. Neste sentido, Cavaco (1999) também percebe que a escolha
profissional resulta de fatores variados derivados de redes de relagbes sociais e culturais,
tecidas por circunstancias e acasos, decep¢des e pequenas vitorias, que vao determinar um
caminho Unico para cada pessoa. Passamos entdo a analise dos relatos dos professores sobre o

momento em que comecgaram a pensar na atividade docente como possibilidade profissional.

Desse modo, realimentando nosso olhar analitico (e critico também), destacamos que
Minerva e Homero relatam que a atividade de lecionar ja estava presente em seus imaginarios
infantis, e que desde cedo iniciaram experiéncias em sala de aula. Minerva relata que ainda
crianca se dedicou a ensinar a seus irmdos e a outros estudantes, mesmo que em uma
atividade ainda de modo informal, mas podemos perceber neste momento o embrido da
carreira que abracou posteriormente. Em seu relato, as experiéncias infantis foram
determinantes para a posterior escolha do magistério superior. Trata-se de um exemplo de
descoberta da docéncia determinado pelo ambiente familiar, onde a dindmica de sua casa
imprimiu o0 primeiro encontro com o ato de ensinar e, depois, isto se consubstanciou nas
primeiras experiéncias escolares, no ato de auxilio a professora e ajuda aos alunos em séries
menos adiantadas. A influéncia familiar, de um ou mais membros da familia marcam as

narrativas também de Artemis e Ticio.

Para Homero a descoberta da docéncia € algo que ocorreu ainda enquanto crianca, s6
que o enfoque é menos familiar e mais escolar, o ser professor também passa pelo espaco da
escola, pela formagdo em servico, pela troca de experiéncias, foi ainda como aluno do ensino
primario, hoje conhecido como ensino fundamental que o encontro aconteceu. Percebemos
que a atividade docente, que comecou ainda na infancia, acompanhou-o durante toda a sua
trajetoria até os dias atuais, uma vez que ele narra que comegou no primario, ministrou aula
enquanto era professor do ginasio, e como ja percebemos pelo perfil tragado, ele possui

muitos anos de docéncia.
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A convergéncia para a sala de aula, para Homero, foi algo determinado por sua
propensao natural, em uma visdo da docéncia que se assemelha a percepcéo do ser professor
como a manifestacdo de uma vocacdo ou de uma missdo transcendente, como descreve N6voa
(1992, p. 17): “[...] uma imagem do professor que cruza as referéncias ao magistério docente,

ao apostolado e ao sacerddcio [...]".

Os demais professores, apesar de narrarem acerca de influéncia na infancia,
realmente s6 se descobriram professores, mesmo que percorrendo caminhos diversos, apos a
realizacdo do curso de Direito. Artemis e Vesta revelam que seu encontro com a docéncia s6
se efetivou o com término dos seus cursos de graduacdo, quando estavam realizando seus

Mestrados.

A énfase da formacdo da pds-graduacdo strito senso € dedicada a pesquisa, a
preparar pesquisadores, promovendo o espirito do rigor cientifico entre seus alunos. Mas,
diante dos depoimentos destas duas professoras, percebemos que, de alguma forma, este
cursos despertaram o interesse pela docéncia, a vontade de partilhar conhecimentos e de
entrar em uma sala de aula. Artemis, ainda, relata experiéncias em grupos de igreja, a vivéncia
em grupos de jovens, catequese como fatores que determinaram sua escolha pela docéncia,
mesmo que saibamos, que a profissionalidade e a complexidade da docéncia tem uma
dimensdo bem mais alargada do que a aparente simplicidade que permeia as narrativas desta

professora.

Caio, Mévio, Saulo, Ceres e Diana encontraram a docéncia como oportunidade de
trabalho que se abriu diante deles, assim, o ser professor surgiu em suas vidas como mais uma
possibilidade de trabalho, mas ndo foi uma opc¢éo racionalidade, ditada por propenséo natural

ou vocagdo, como no caso dos demais professores.

Os professores interlocutores, no @mbito desta subcategoria, demonstram, em suas
narrativas, que a escolha pela docéncia ndo foi algo pré-concebido, tanto que a preocupacao
com os investimentos para estabilidade s6 ocorreu ap6s o inicio da carreira. Ocorreu nestes
casos 0 que Pimenta e Anastasiou (2005) percebem como uma passagem natural para a
docéncia, onde se dorme profissional e se acorda professor. No entanto, as autoras referem
que este processo pode acarretar traumas individuais e danos aos processos de ensino
aprendizagem. Se o preparo s6 se deu ap6s o0 exercicio da atividade, podemos nos questionar

quais 0s prejuizos que experimentaram as primeiras turmas destes professores, antes que eles
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se descobrissem como professores e sentissem a necessidade de aquisi¢cdo de conhecimentos
especificos para a docéncia.

Ceres destoou um pouco do conjunto de professores quanto a descoberta da
docéncia, uma vez que esta aconteceu tardiamente, ap6s toda uma vida de trabalho em outra
area do conhecimento, atividade como fiscal. Apenas quando ela aposentou-se e buscou uma
forma de continuar a trabalhar, encontrou, dentro outras opcbes que tinha a disposicao, a
atividade em sala de aula.

Mesmo afirmando que acreditava ter aptiddo para o magistério, Ceres usa a
expressao “eu me meti a professora”, a razdo para isto decorre do fato de que quando ela se
submeteu a selecdo para sua pés-graduacao, a professora que realizou a entrevista disse que
ela ndo era professora que estava professora, talvez se baseando no argumento que um dos
requisitos necessarios para alguém ser professor, ser profissional do ensino, é ter formacédo
inicial voltada para a docéncia. Isto de certa maneira, impede a interlocutora de se perceber
como profissional docente, para ela o seu exercicio da docéncia é algo de estado, transitorio,

leigo.

As origens dos diferentes caminhos percorridos pelos professores para chegar a
docéncia, e vé-se em sala de aula, sdo tdo diversas quanto diversas sdo as histérias de suas
vidas. O aspecto relacionado com a afeicdo ao magistério, diferente do que poderiamos
imaginar ndo foi o que inicialmente levou a maioria dos interlocutores a atividade professoral.
Em maior nimero, cinco das dez narrativas apresentadas, a oportunidade gerada pelo mercado
de trabalho foi 0 motor propulsor para o inicio da carreira docente, 0 que os levaram a reduzir
a complexidade da docéncia, nessa competéncia, destituida de saberes pedagdgicos
especificos e marcada pelo esvaziamento intencional, conforme nos dizem Gauthier et al
(1998).

Cada individuo percorre individualmente um caminho que o leva a atuacdo de sua
profissdo, mas independentemente de como se chegou a docéncia, de como se deu o encontro
com o fazer de sala de aula, o importante, como ressalta Chamlian (2006), é a valorizacao da
tarefa de ensino, a percepcdo de que o bacharel em direito agora exerce uma atividade
docente.
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Subcategoria 1.2: Desafios de ser professor do ensino juridico

A atividade docente é uma atividade profissional eivada de mdultiplos e
diversificados desafios. Fazer parte da vida do aluno, influenciar a sua formagéo profissional e
humana, preocupar-se com as dificuldades individuais e académicas dos discentes, tudo isto
esta inserido no dia a dia profissional do professor. Sdo atividades que tendo ligacdo com a
relacdo ensino-aprendizagem, nem sempre o professor tem a preocupacdo de preparar-se para

enfrenta-las, pelo menos néo de inicio.

Tardif (2002), a propdsito, aponta que o trabalho do professor com seus alunos em
sala de aula é interativo e se articula a questdes ligadas a valores, a ética e a tecnologias da
interacdo. O professor encontra em sala de aula um ambiente mutavel, com a intersecdo de
muitas variaveis com a imprevisibilidade muitas vezes, desde o seu estado pessoal seu e de
seus alunos, até aspectos de controle externo de sua atividade. Neste momento da pesquisa
buscamos questionar aos interlocutores quais os desafios que percebem em sua atividade

como professor, e de que forma buscaram e buscam enfrenta-los, resolvé-los.

Desafios de Ser Professor do Ensino Juridico

Minerva

O magistério da a oportunidade de influenciar a vida dos outros, de fazer os
outros crescerem. Acho que nao ha alegria maior do que vocé sentir que, de
alguma forma, vocé contribuiu para alguém que esta crescendo, alguém que
esta se desenvolvendo, alguém que vocé colaborou. Entdo, este sentido de
servico, este sentido de esta sendo Util, para mim é fundamental.

Eu acho que o nosso professor, ele € muito resistente ao aspecto didatico
pedagdgico, acho que ele ndo valoriza isto. De modo geral, eles ainda
continuam com as aulas conferéncias e o pior é que 0 nosso alunado também
introjectou este tipo de relacdo de aprendizagem. No dia que o professor vai
fazer uma atividade que o aluno vai trabalhar ele ndo quer se concentrar, ele
acha que aquele dia foi um dia de moleza do professor, para ele o professor
nao deu aula. Quando é muito mais dificil trabalhar desta forma do que fazer
SO sua exposi¢do, porque voceé vai dizer o que vocé sabe.

O magistério uma atividade global, vocé ndo pode ser professor de uma
disciplina, no momento que vocé chega na sala de aula e acha que é apenas
aquela disciplina vocé ja ndo estd cumprindo a sua missao de professor. O
professor tem que ser responsavel e se sentir obrigado durante todo curso,
nao perante s6 aquela disciplina aquele contetido que ele vai dar. Sempre eu
achei assim, certo ou errado, eu ainda ndo me convenci do contrario.
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Artemis

A minha preocupacao inicial era passar a informacdo, a minha preocupacao
hoje vai além disto, mais € despertar neles a vontade de também ser docente,
a vontade de pesquisar na minha area, a vontade que estes alunos tenham
mais contato com o que estdo vendo em sala de aula, fazer uma ligagcdo mais
estreita entre a sala de aula e a realidade, ndo deixar aquela coisa solta.
Quero gue quando eles saiam da sala de aula eles pensem: “0 universo aqui
fora é diferente, mas este universo ja me foi apresentado antes”. Eu tenho
uma preocupacdo que extrapola a ciéncia propriamente dita, uma
preocupacdo mais de educador do que era antes.

Ticio

Vocé, por exemplo, desenvolve uma atividade como advogado, vocé tem
todas as condigfes de ser um bom profissional mas isto ndo te traz a
satisfacdo que no magistério, eu acho que é incomparavel, que vocé formar
novos atores no processo juridico, e mais ainda, vocé influenciar diretamente
na formacdo da conscientizacdo politica, ética. Eu acho que a funcdo de
professor tem esta vantagem que € incomparavel em relacdo a qualquer
outra, a gente poder, de certa forma, ser parte importante na formacao de
alguém, naquilo que alguém vai depois escolher para o seu préprio destino,
também. Acho que é impagavel esta experiéncia.

Caio

A poés-graduagdo na area de educagdo traz muita coisa que € de dificil
implementagdo no curso de direito, muito dificil implementacdo, por qué?
Por conta do controle externo que o curso de direito tem, como: exame da
OAB, exame nacional de cursos. Entdo, certas expectativas que o0s cursos de
especializacdo na area de docéncia, na area de educacdo, geram, acabam
sendo um pouco frustradas na pratica.

Mévio

Por conta da dificuldade inicial que eu tive, ndo s6 na graduacdo, mas quem
sabe tentar mais cedo dar aula na graduacdo, eu procuro sempre trabalhar
isto em sala de aula, com alguns seminarios, com algumas atividades,
forcando os alunos a ir 1a para frente e falar para os colegas. Esta dificuldade
que eu tive, eu procuro trabalhar com os alunos para que eles também ndo as
tenham no futuro.

Vesta

Eu acho que a tarefa mais dificil é vocé aprender a lidar com os alunos. Teve
um periodo que eu achei que o importante era ser rigorosa, 0 importante era
ter uma postura, que eu acho ser até de auto-afirmagdo, uma postura de se
impor mais em relacdo aos alunos. Depois,eu percebi que esta postura, ndo
era a mais correta na minha percepcdo, e eu voltei, até voltei um pouquinho
para aquela professora do inicio que eu fui, mais aprendendo do que
impondo alguma coisa e estou a caminho, sei que ainda tenho muito que
aprender, melhorar muito.
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Ceres

Os desafios do professor, para mim, sdo diversos, mas considero como mais
importantes: ganhar o respeito e a confianga dos alunos; manter-se
atualizado quanto ao contetdo das disciplinas e também dos métodos e
técnicas de ensino e motivar os alunos.

Saulo

Entdo a minha profissdo como professor é boa, porque eu acho que sou
desfiado, a cada semestre que se passa. Mesmo estando lecionando a area
que eu advogo, que € a area que eu gosto de estudar, mas sempre tem uma
pergunta nova que me faz pensar sobre outro aspecto. As vezes é uma
pergunta antiga, mas sobre um ponto de vista totalmente diferente que me
faz ter outra noc¢do sobre aquilo 14, coisas que eu ndo ia encontrar no livro
por exemplo, e, as vezes, ndo encontro como advogado, mas encontro na
sala de aula, com o aluno.

Ser professor é super absorvente, quanto mais vocé consegue ficar envolvido
na profissdo de professor, mais resposta positiva vocé vai ter, mas isto é em
longo prazo, ndo adianta ser professor por bico, nem professor porque é
apaixonado por ser, vocé tem que ser professor profissionalmente. N&o
adianta vocé ser sO apaixonado ndo, porque a paixdo te deixa cego, entdo
vocé vai ter que ser bem ldcido, vocé que ser professor, profissional, com
dedicacdo, e tentar 0 maximo possivel ser honesto com os alunos. Quando
nao sabe, ndo sabe, quando sabe procurar dizer o melhor possivel, porque
vocé sabe aquilo ali.

Homero

O maior desafio de ser professor, para mim, é adquirir, desenvolver e manter
a capacidade de transformar pessoas, contribuindo para seu crescimento
como individuo (pessoa) e como ser social. Outro grande desafio é perceber
e aceitar as diferencas entre os alunos, contribuindo para que todos se
integrem e se ajudem mutuamente. E mais um desafio: a permanente
abertura ao novo, contribuindo para que cada aluno se compenetre de que
também € sujeito ativo do processo ensino-aprendizagem. Enfrentar esses
desafios exige atitudes e habilidades que devem ser lastreadas, ndo apenas
em conhecimento técnico, mas, também, numa postura pessoal modelar.

Diana

Ser professor é uma atividade cheia de dificuldades, porque o professor esta
diante de uma turma, para trabalhar um assunto que sabe, mas uma coisa é
saber o assunto, é dominar o tema, é estudar, é preparar aquela aula, outra
coisa é saber realmente preparar aula. Estudar é uma coisa, preparar aula é
outra coisa, saber como comecar, 0 que vai expor, o que tem que ficar, e aos
poucos a gente vai aprendendo que ndo tem muito ensinamento externo, é
uma experiéncia propria, pelo menos aconteceu comigo.
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A percepcdo dos desafios a enfrentar no exercicio do magistério superior ndo foi a
mesma para todos os interlocutores, uma analise mais apurada nas narrativas detecta que cada
professor percebe de maneira diferente estes desafios. Um ponto que emerge da maioria do
relato é a consciéncia da influéncia que os docentes possuem na formacdo profissional e
humana do seu aluno, e a responsabilidade que disto deriva. Os professores interlocutores, ao
se darem conta dessa influéncia, assumem-na com uma mescla de entusiasmo e preocupacao,
pois constatam qudo desafiadora e dificil ela é. Nesta seara, 0S cursos superiores,
curricularmente, vém superando o entendimento de uma formacdo meramente voltada para o
cognitivo e, hoje, a grande parte das grades curriculares contempla atividades que tem a
finalidade de formar os discentes para serem profissionais capazes e cidaddo responsaveis
pela sociedade onde vivem (MASETTO, 2003).

A narrativa de Minerva aponta o papel do professor na formacéo de seu aluno como
um desafio a ser vencido, e entende esse papel como uma oportunidade de influenciar a vida
do outro, de contribuir com o seu crescimento, atividade que Ihe da uma sensacdo de
utilidade, de servico, quase que missionario, sacerdotal, corroborando a imagem de professor
muito presente na década de 70 do século XX, onde o docente era visto como 0 modelo do
“Bom Professor”, ndo apenas como um cidaddo modelo, mas como um sacerdote a servigo do
saber, com uma atividade de natureza transcendente. Esta visdo do professor como alguém de
natureza etérea, € descrita por Névoa (1999) ao narrar que nessa época viam este profissional
como um individuo entre vérias situac@es: ndo sdo burgueses, mas também ndo sdo do povo,
ndo devem ser intelectuais, mas devem possuir um bom acervo de conhecimentos, ndo podem
ser miseraveis, mas devem evitar ostentac@es, ndo exercem seu trabalho com independéncia,
mas € bom que usufruam de certa autonomia. Este também € o pensamento de Homero, que
traz a perspectiva que o professor deve se preparar para este desafio, uma vez que Vvé a
necessidade do professor “[...Jadquirir, desenvolver e manter a capacidade de transformar

pessoas [...]".

Artemis, também, vé como um desafio a ser enfrentado pelo professor a formacdo do
aluno, mas em um ponto de vista mais técnico, mais profissional, inclusive com o objetivo de
despertar para o exercicio da docéncia. Mévio toma para si, 0 papel de minimizar em seus
alunos as dificuldades que ele teve no inicio da carreira, por auséncia da formacéo
pedagdgica. Com este sentido mais técnico, Ticio, também, coloca como uma tarefa instigante
o papel do professor de direito na formacéo da conscientizacdo politica e ética de seus alunos.
O curso de Direito, historicamente, tem formado atores para o cenario burocratico, para o
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exercicio de atividades ligadas a execucdo dos direitos propostos nas leis, desta maneira, nao
é estranho que os interlocutores identifiguem como desafio o preparo ético de seus alunos,
uma vez que como afirma Alves (2007, p. 241), estes alunos ao sairem dos bancos
universitarios terdao uma “[...] dupla responsabilidade em relacdo a edificacdo da cidadania
pelo estreito contato ndo somente com o sistema normativo, mas, com elementos de
conhecimento que contribui para a compreensdo das relagcdes sociais desde sua formagéo

académica”.

Outro desafio, mencionado por Minerva, na reflexdo sobre sua atuacdo como
professora do ensino juridico, foi a interdisciplinaridade, no sentido que, o professor ndo pode
ter uma visdo minimalista, onde seu foco de interesse seria apenas a sua disciplina dissociada
de todas as outras, preocupando-Se apenas com 0 assunto de sua ementa, como se isto fosse o
suficiente para desincumbir-se da atividade professoral. A interdisciplinaridade, em um
momento da historia que as informacgdes sdo de acesso facilitado, é um desafio, de fato. Muito
mais cobmodo é ministrar um conteudo e deixar que o aluno, ao tomar contato com os demais
temas, faga sozinho o encadeamento dos mesmos. Mas, trazer para sala de aula de direito
administrativo aspectos de direito tributario, de ética, de sociologia e até das ciéncias mais
distantes como por exemplo a psicologia, além de requer maior preparo e conhecimento,
requer mais tempo e disponibilidade para a atividade de ensinar que nem sempre é uma

prioridade para o professor de direito.

Caio traz como desafio o papel do professor frente ao controle externo que sofre hoje
0 curso de direito, e cita 0 exame da Ordem dos Advogados do Brasil e 0 Exame Nacional de
Cursos. Para este professor, os ideais pedagdgicos sugeridos em cursos de pds-graduacao sao
de dificil implementagdo, porque o professor precisa preparar o seu aluno para dar uma
resposta ndo apenas se colocando no mercado de trabalho, mas também tendo uma boa
atuacdo nestes exames externos, aos quais se submetem logo que saem dos bancos da
faculdade. De alguma maneira este tipo de controle externo avalia a instituicdo de ensino, e a
busca por bons resultados pode comprometer o trabalho do professor que fica pressionado a
dar énfase apenas ao aspecto conteudistico, sem a preocupacdo com a formacdo mais

humanistica do alunado, sem uma preocupac¢do maior com a pratica dos contetdos.

Outro desafio que emerge das narrativas de Ceres e Vesta é o relacionamento
professor aluno. Para a primeira, um dos seus maiores desafios € ganhar o respeito e a
confianca dos seus alunos, o que Vesta chama de “ter postura”. Este processo, como narra

Vesta, é construido na perspectiva do acerto e erro, inicialmente adotando uma posi¢do mais
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rigida, de impor sua presenca aos alunos, fazendo-nos lembrar da imagem usada por Masetto
(2003) que descreve o professor tradicional como aquele que “tudo sabe” e que vai ensinar
para 0s que “nada sabem”, mas esta professora logo percebeu que este caminho ndo era o
mais apropriado e direcionou sua pratica docente no sentido de que o professor também

aprende no exercicio do seu magistério.

Saulo destaca que um dos desafios do magistério juridico € o inusitado da sala de
aula, experiéncias que s6 sdo oportunizadas no ambiente da academia, o olhar que sé o neéfito
do direito é capaz de dar a um assunto que ja foi tdo estudado e tdo debatido pelo professor
em sala de aula. Experiéncias que sdo enriquecedoras, mas que a0 mesmo tempo sdo
desafiadoras, e que requerem do professor uma postura maledvel e uma disposicdo para 0
novo. Por fim, Saulo destaca que ndo adianta ser professor para complementar a renda, ou
apenas como realizacdo de uma paixdo, porque “[...] a paixdo nos deixa cego [...]” e 0
trabalho do professor exige muita lucidez, exige profissionalismo, conforme nos narra o
professor. E isto pode ser demonstrado pelo trabalho com os alunos em sala de aula, onde o
professor deve se preparar para a sua atividade docente, que € absorvente, tentar comunicar da
melhor forma possivel o conteldo da sua disciplina e reconhecer que nem sempre possui

todas as respostas, mesmo que ja esteja ministrando determinada disciplina hd muito tempo.

Homero, além do desafio da formacdo do aluno como ser social, percebe outros dois
desafios: a constatacdo que os alunos s@o diferentes entre si e a necessidade do professor
abrir-se para 0 novo. Houve um momento, na histéria do ensino, onde os alunos eram
percebidos pelo professores a partir do aluno mediano, nem os melhores, nem aqueles que
tinham maiores dificuldades tinham por parte do professor a atencdo necessaria para
desenvolver o seu potencial ou superar os obstaculos, mas Homero percebe que este é um
desafio do professor contemporaneo, perceber as idiossincrasias de seus alunos e adaptar-se a
elas, provendo um espirito de interacdo entre os alunos na busca de um ambiente mais

propicio a atividade de ensino a que se propde.

A abertura para 0 novo é também um desafio detectado por Homero, neste sentido o
professor interlocutor faz coro com Behres (1998, p. 66) ao entender que o professor do
ensino superior precisa “[...] ser critico, reflexivo, pesquisador, criativo, inovador,
questionador, articulador, interdisciplinar e saber praticar efetivamente as teorias que propde a
seus alunos.” Assim, diante de uma sociedade inserida em um mundo globalizado, com as
inovacdes tecnoldgicas ocorrendo em grande velocidade o professor vé-se obrigado a
acompanhar, na medida do possivel tais conceitos.
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Os desafios, longe ser motivo de queixas e obstaculos ao exercicio do magistério, sdo
horizontes a serem perseguidos e alcancados, como se comprova pela leitura das narrativas
dos professores. Sdo as metas que os professores interlocutores almejam e se esforcam por
alcancar e desenvolver em suas profissdes, desde preparar-se para a influéncia que terdo na
vida de seus alunos, até o abrir-se para 0 novo. Ter desafios é ter metas. No enfrentamento
dos desafios cotidianos, percebemos pelas narrativas que os professores vao construindo os
mecanismos que os habilitam a ser professores, em outras palavras, vao construindo as suas

profissionalidades docentes.

Subcategoria 1.3: O sentido da experiéncia no exercicio profissional

Para o professor bacharel em direito a experiéncia assume um papel muito
importante no desenvolvimento de sua profissionalidade, uma vez, que como ja foi trabalhado
nesta dissertacdo, a auséncia de formacao inicial, pode levar o professor ne6fito a adentrar em
sala de aula sem qualquer contato anterior com a atividade docente. Neste caso, o aprendizado
da docéncia ocorre por meio de ensaios e erros em sala de aula, que Lortie (apud LUDKE,
1996) descreve como a aquisicdo de praticas individualmente testadas pelos professores,
diferente da aplicacdo e refinamento de técnicas aprendidas em um processo formal de
formacdo, o que de fato ndo aconteceu com a maior parte dos professores interlocutores da

nossa pesquisa.

A experiéncia cotidiana em sala de aula é, na constatacdo de Tardif (2002, p. 21),
“[...] o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia é, para 0
professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus préprios saberes profissionais.”
Assim, o questionamento sobre o sentido da experiéncia para os professores interlocutores da
pesquisa, nos permite perceber qual a dimensdo que eles dao a experiéncia em sua atividade
laboral, e se os acontecimentos de sala de aula, no dia a dia, fornecem instrumentos para a

aquisicao da profissionalidade docente.



117

O Sentido da Experiéncia no Exercicio Profissional

Minerva

O magistério do Direito é mais fecundo quando se tem experiéncia
profissional, em qualquer das opcdes de carreira juridica, e, de preferéncia, a
que tenha afinidade com a disciplina lecionada. Logicamente que maior serd
a importancia dessa relacdo profisséo juridica / magistério quanto maior teor
de especificidade da disciplina. Exemplifico: as disciplinas de teoria geral
tém menor repercussdo na pratica e sofrem menos influéncia da profissao
exercida pelo docente. Ja as disciplinas especificas - no meu caso, Direito
Administrativo - tém grande relacio com o cotidiano profissional,
facilitando a conducdo das aulas e orientagcdes aos alunos, e enriquecendo
por mais aprofundado estudo o desempenho da profissdo (no meu caso, de
Procurador do Estado). Hoje, ressinto-me do fato de estar aposentada no meu
cargo de natureza juridica, e dedicar-me somente ao magistério. Tenho que
procurar na experiéncia de outros colegas a que me falta.

Artemis

Uma coisa natural, o que aconteceu foi 0 amadurecimento. A minha forma
de esta em sala de aula quando eu comecei é, em muitos aspectos, muito
diferente do que é hoje. A desenvoltura em sala de aula, a capacidade de
perceber antecipadamente as dlvidas dos alunos, de tentar trazer estes
alunos, atrai-los para a minha disciplina especificamente, despertar neles a
vontade de estudar a minha disciplina, tudo isto mudou.

Ticio

Nesse contato com o aluno a gente aprende a cada dia, eu acho que todo
semestre, toda disciplina, toda turma é diferente uma da outra, é uma
experiéncia que se renova e sdo novos contatos, sdo desafios novos também.
Por exemplo, eu tive experiéncia tanto na docéncia na graduacao, quanto em
cursos de especializacdo, mas o perfil é muito diferenciado, mesmo nas
turmas de graduacdo, por exemplo, a cada turma vocé tem alguns desafios
que até entdo ndo foram tentados. Eu acho que a gente vai incorporando
novos valores de convivéncia, a gente vai também, experimentando algumas
frustracOes, até entdo ndo conhecidas, mas o certo é que € uma experiéncia
que vai sedimentando realmente uma pratica.

Caio

Eu entendo que eu melhorei. Eu entendo que, hoje, eu posso me dizer
alguém que exerce o magistério com alguma técnica, sabendo o que eu estou
fazendo. Ndo que antes eu ndo soubesse, e ndo estou falando do contetdo, eu
estou falando da técnica de ensinar e da técnica de aprender, da técnica de
interagir com o aluno, da técnica de elaboracdo de provas, da técnica de
conduzir uma aula, da técnica de se comunicar melhor, entendo que nisto eu
melhorei bastante. Claro que a medida que o tempo passa a gente vai
estudando e estudando mais e tendo contato com outras bibliografias, vai
aprimorando também o contetdo. Do ponto de vista de uma técnica de
ensino, de uma metodologia de ensino, da época que eu iniciei para hoje, do
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ponto de vista de um relacionamento interpessoal, da época que eu iniciei
para hoje, acredito que a melhora foi significativa.

Mévio

O tempo s6 melhora, porque ndo sé vocé vai aprimorando, como também a
sua forma de ser professor. A grande dificuldade inicial é preparar as aulas, e
encaixar aquelas aulas na carga horaria, porque por mais que se planeje uma
disciplina no inicio, ao final a gente percebe que nunca corresponde. As
vezes uma determinada aula, a gente acha que dava para encaixar em uma
determinada carga horaria, e na realidade aquela carga horéaria é pequena, as
vezes vocé acha que é muito e na realidade é pouco. S6 com o tempo que se
vai encaixando e adaptado e pegando também, depois que se prepara a aula,
a gente tem varios topicos ja formados, no dia a dia, com casos com
jurisprudéncia, com situacdes, nds vamos encaixando tudo isto na sala de
aula. Entdo, o que eu percebo é que ha constantemente uma melhoria, uma
adaptacdo da disciplina

Vesta

Eu acho que eu ainda tenho muito a melhorar. Tem pouco tempo que eu dou
aula, s6 dou aula ha seis anos. Eu iniciei ja com seis turmas, foi um desafio
muito grande, nunca tinha dado aula, nunca tinha dado aula em curso
superior. No inicio foi atrapalhado, complicado, porque eu ndo sabia como
lidar com os alunos, como lidar com a disciplina, mas ndo aconteceu nada de
tdo grave. Aos poucos eu fui percebendo e aprendendo a lidar com os alunos.
Ser professora, sendo na verdade, sendo professora, conversando com 0s
colegas, 0 que mais ensina a gente € esta conversa esta troca de experiéncias,
isto fez eu aprender muito. Conversas do tipo: “como vocé faz isto?”, “como
vocé aplica esta atividade”, “Ah! Eu aplico atividade tal”, vocé vai colhendo
estas informacdes, e vai de alguma forma tentando aplicar, isto me ajuda.
Mas eu ndo aprendi ainda a ser professora, mas o que eu sou hoje, eu aprendi
sendo.

Ceres

Primeiro eu era muito insegura, e hoje eu tenho mais seguranca em sala de
aula, devido a experiéncia mesmo, e a ter tentado me preparar para isto,
entdo hoje eu sinto que estou bem melhor, além de esta mais segura, eu acho
que aplico melhor o que eu aprendi, em relacdo a parte de ensino, e de
avaliacdo também, que eu tinha muita preocupacdo se eu estava avaliando
corretamente, se eu estava aplicando as avaliacGes de forma correta, ndo é?
Fiz varios cursos aqui na Camillo Filho, também, todos os que foram
oferecidos, mesmo repetidos eu fiz todos, tudo nesta tentativa de melhorar.

Saulo

Minhas primeiras aulas eram muito corridas, no sentido de que eu advogava
de manhd e dava aula a tarde e a noite, como eu faco hoje, so que a diferenga
era que eu nao tinha experiéncia de sala de aula. Eu estudava de noite para
preparar uma aula, as vezes 6h, 5h eu acordava para preparar uma aula,
advogava de manhd e a a tarde estava em sala de aula. Entdo qual era a
diferenca, como eu ndo tinha aquilo como profissao, eu tinha como bico, no
inicio, eu entrava na sala de aula muito inseguro, queria mostrar seguranga.
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E quando os anos se passaram e eu me tornei professor como profissao, eu
comecei a notar que ndo adianta preparar uma aula na noite anterior, eu
tenho que preparar a aula, as vezes, na semana anterior. Passo a semana me
preparando para aquela aula naguele dia. Eu tenho, para mim hoje, por
exemplo, a primeira aula do semestre, por mais que hoje eu ja muitos anos
de sala de aula. Eu ja tenho a mesma disciplina a quatro semestres
consecutivos, que é a disciplina que eu gosto, mesmo assim, a primeira aula
do semestre eu passo a semana anterior todo ansioso, ndo nervoso, mas
ansioso, porgue eu tenho que fazer que aquela aula, a primeira seja a melhor
do semestre inteiro.

Entdo a minha preparacdo para a docéncia hoje, € por um periodo mais
longo, eu preparo a aula, na semana anterior eu fico estudando, eu fico
pegando casos praticos, eu pego na internet, eu pego jurisprudéncia vou
comentar, bem diferente, porque antes eu era muito teorico, isto acontece,
explicava o conceito, a classificacdo, como acontecia na pratica, antes eu era
extremamente tedrico, hoje ndo eu tento aliar a teoria com algum exemplo
pratico, para eles fixarem determinado instituto juridico.

Homero

Eu sempre fui uma pessoa muito timida, entretanto a atividade de ensinar
sempre fui uma atividade de superacdo. Entdo, mesmo quando eu ndo era
professor por titulo ou por cargo, eu ja dava aula, como eu disse de reforco,
eu de alguma maneira, eu me superava, com o poder que s6 mesmo que a
tendéncia, que alguns chamam de vocacao para 0 magistério pode conferir a
uma pessoa.

Diana

A gente olhando, a gente percebe que principalmente a forma de lidar hoje.
Hoje tem como identificar as principais dificuldades que o aluno tem, pelos
questionamentos que a gente recebe na sala de aula, ja consegue trabalhar
com mais exemplos com mais situacdes, para deixar mais claro aquilo que a
gente esta querendo passar, ndo apenas jogando o contetdo, mas tentando
fazer com que eles realmente entendam, as vezes, percebemos que falta
maturidade, alguns alunos véem uma explicacéo e ja absolvem, outros ndo, e
temos que mastigar, acho até que ja trabalho o conteddo mastigado demais.

Observando as narrativas dos professores interlocutores da pesquisa percebemos que,
de uma maneira geral, o correr do tempo, a aquisicdo de experiéncia no magistério, no efetivo
manejo da sala de aula, € um dos instrumentos que eles tém para o desenvolvimento de sua
profissionalidade docente, confirmando o entendimento de Mizukami (1996, p.65) quanto ao
desenvolvimento pessoal da profissionalidade docente, que é “[...] o resultado de um processo
de crescimento individual, em termos de capacidades, personalidade, habilidades, interacdo

com o meio.”

Minerva e Caio entendem a experiéncia no exercicio profissional como a experiéncia

na area técnica. Minerva entende que isto torna as aulas mais fecundas, ou seja, se o professor
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atua também como profissional na area em que leciona, suas aulas se tornam mais
enriquecidas, acrescenta, ainda, que quanto maior o nivel de dificuldade da disciplina melhor
seria que o professor tivesse uma atuacgdo técnica na area. A professora interlocutora chega a
lamentar o fato de ja esta aposentada do cargo técnico que exerceu, 0 que gera para ela a
necessidade de buscar a experiéncia pratica em seus colegas.

A visdo de Minerva ndo é equivocada, a experiéncia técnica na area em que se
leciona € um bom instrumento para a atuacdo em sala de aula, no entanto temos que esta
atento ao que Pimenta e Anastasiou (2005) alertam, no sentido de que quando falamos de
professor do ensino superior que tem outra carreira, este tem que ter consciéncia que a
docéncia também é sua carreira, 0 que gera a necessidade de acumular e desenvolver as

atividades docentes.

Para a maioria dos professores interlocutores, a experiéncia é algo natural, que
segundo Artemis vem com o amadurecimento, e Ticio percebe como algo que vai
incorporando novos valores de convivéncia. A experiéncia é compreendida pelos
interlocutores como algo que vem para afastar as dificuldades, agregando ao professor as
ferramentas necessarias para a resolucao das dificuldades e dos conflitos que encontram em

sua sala de aula. Seria 0 que se entende por habitus.

Artemis usa a experiéncia que possui em sala de aula para antecipar as possiveis
davidas de seus alunos e preparar-se para e respondé-las, além de buscar meios para atrair 0s
alunos para a disciplina que leciona, despertando neles a vontade de estudar o contetdo
ministrado. Assim, o sentido de experiéncia para esta professora é o de aperfeicoamento, de

busca de instrumentos para a realizacdo do seu oficio.

Ticio e Caio percebem que a atividade docente é dindmica e mutavel, até pela
continua mudanca do perfil da turma que se recebe a cada semestre, e com cada uma delas o
professor estabelece novos contatos e novas experiéncias. Ticio tambem fala sobre a
incorporacdo de novos valores, que podemos entender como instrumentos adquiridos destas
experiéncias que permitirdo novas formas de solucionar os dilemas encontrados na sala de
aula, que nada mais € do que o habitus. Ticio ainda menciona um aspecto importante que € a
experimentacdo de frustracdes, fato corrente em sala de aula, pois ndo é raro o professor
preparar sua aula, imaginar a resposta positiva por parte de seus alunos e o resultado obtido
ser bem diferente daquele esperado. Nas frustragdes o professor também adquire meios de
construcgdo de sua profissionalidade.
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Caio, Mévio e Diana acreditam que o passar do tempo e a aquisicdo de experiéncias
no dia a dia da sala de aula lhes mune de instrumentais para ser docente, inclusive com a
percepcao que o tempo O capacita tecnicamente para tanto, na elaboracdo das provas, na
conducéo da sala de aula, e comunicacdo com seus alunos. Esta percepc¢do contrasta com o
que Imbernén (2006, p.30) ao entender que a especificidade estd no conhecimento
pedag0gico, que se constrdi e se reconstrdi “[...] constantemente durante a vida profissional
do professor em sua relacdo com a teoria e a préatica”, desta maneira, além da pratica
percebida pelo professor interlocutor, o conhecimento pedagdgico deve ser adquirido,
também, através do estudo formal dos tedricos da educacao.

Mévio acrescenta que a realizacdo cotidiana da sua atividade como docente trouxe-
Ilhe a capacidade de adequacdo do conteudo a ser ministrado com a carga horaria da
disciplina, que a experiéncia foi responsavel pela percepcao que a aula preparada nem sempre
corresponde a aula ministrada e aspectos inusitados decorrentes do docente, dos discentes e
do proprio contetido contribuem para que isto ao ocorra.

Vesta traz para a pesquisa uma narrativa que é corrente entre os professores do
ensino juridico e que é repetida por Diana, que o professor de direito aprende a ser professor
sendo professor, no dia a dia de sua sala de aula, no exercicio cotidiano, sem um preparo
técnico-formal no campo pedagdgico para um manejo adequado de sua sala de aula. Talvez
por esta razdo que esta professora narre que seu inicio de profissdo foi atrapalhado,
complicado, que houve problemas, para lidar com os alunos e com as disciplinas. Neste
sentido, confirma a afirmacdo de Behrens (1998).que nem sempre o auto-didatismo, a
vocacdo, o dom natural para a docéncia, é capaz de responder aos apelos que a sala de aula
oferece ao professor e isto pode gerar momentos de frustracdo para o docentes e para seus
alunos. Vesta narra, ainda, que uma das formas que encontra para superar as dificuldades que
encontra no seu fazer docente € através da troca de experiéncia com o0s colegas professores,
no questionamento sobre a pratica pedagdgica de cada um, sobre a forma como eles aplicam

determinada atividade e como desenvolvem a atividade docente.

Ceres percebe o transcurso do tempo e seu exercicio cotidiano em sala de aula como
o fator determinante para superacdo de sua inseguranca no exercicio da docéncia. Mas aliado
a isto, esta professora, percebe a necessidade também da preparacdo para a atividade docente
através da busca da formacdo continuada, através da realizacdo de cursos a area de avaliagdo e

planejamento como forma de habilitar-se como professor.
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Pelas narrativas dos professores interlocutores percebemos que a sala de aula é o
cadinho onde se ambienta a transformacdo do profissional da area do direito para o
profissional professor de direito, sem necessariamente, um excluir o outro. Tomando o que
diz Guarnieri (2005, p. 9), quando fala da aprendizagem da profissdo docente, podemos
afirmar, com ele, que “[...] o exercicio da profissdo é condicdo para consolidar o processo de
tornar-se professor.” Desta forma, o professor de direito, muitas vezes, como constatamos
pelas narrativas apresentadas, se encontram pela primeira vez com a docéncia na sala de aula

juridica e, é ali que comeca a formar e a desenvolver a sua profissionalidade docente.

4.3. Categoria 2: Desenvolvimento Profissional do Professor Bacharel em Direito

A presenca de profissionais advindos do bacharelado em direito na sala de aula é
uma realidade e uma necessidade. Apenas quem possui conhecimentos técnicos na area
juridica podera formar futuros bacharéis. No entanto, o conhecimento cientifico-técnico na
area do conhecimento a ser discutido em sala de aula ndo é suficiente para forjar o professor.
E inerente a atividade docente, e é o que a define, 0 manejo do conhecimento pedagdgico, do
conhecimento que é proprio dos que se dedicam a atividade de ensino.

Na anélise desta categoria propomos um olhar sobre os mecanismos que o professor
de Direito utiliza para desenvolver sua profissionalidade docente, percebendo como sua
formacdo inicial influenciou no seu modo de ser professor, entendendo quais as contribuicoes
da formacdo continuada, olhando mais detidamente para a formacdo em nivel de pds-
graduacao que é um dos requisitos necessarios para o ingresso do professor na sala de aula do
ensino superior, e, por fim, buscando compreender o que o professor de direito entende por

investimentos na sua profisséo de professor e como ele realiza estes investimentos.
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Subcategoria 2.1: A formacéo inicial e a construcéo de imagens sobre a docéncia

A formacdo inicial do professor de Direito ocorre na graduacdo, mais
especificamente no bacharelado, que é voltado a preparacdo para o exercicio da atividade
técnica prépria de operador em direito, onde fornece uma base tedrica e pratica para esta
atuacdo profissional especifica, ndo se preocupa, portanto, em formar professores de direito,
este ndo € o foco. Mas diante das necessidades formativas deste profissional questionamos aos
professores interlocutores da pesquisa se eles tinham recebido algum tipo de preparagéo,
aporte ou saber que hoje eles utilizam em sala de aula, no transcurso da realizagdo do curso
juridico. Apesar da resposta inicial esperada ser da total inexisténcia de qualquer aporte
tedrico ou pratico nos surpreendemos com as respostas obtidas, na perspectiva que, em
alguma medida, para a maioria dos professores, a graduacdo em Direito contribuiu para o seu
ser professor. A principio € importante destacar que, conforme nos informa Pimenta e
Anastasiou (2005, p. 106):

Na graduacdo, sdo definidos os objetivos, o conceito de profissional e
profissdo, os contetdos especificos, o ideal a ser construido, os objetivos
sociais, a regulamentacgdo profissional, o cédigo de ética, o reconhecimento
social e a participacdo em entidades de classe. Esses componentes S&0
direcionados para uma profissao que, na maior parte das vezes, ndo € a
docéncia.

Tomando por base esta premissa, buscamos entender nas narrativas dos professores
interlocutores em que medida a graduacdo influenciou ou influéncia ainda, a sua préatica
profissional docente, ou mesmo contribuiu para aquisicdo de instrumentais necessarios para o

desenvolvimento da profissionalidade.

A Formacéo Inicial e a Construcéo de Imagens sobre a Docéncia

Minerva

Nem o curso de direito, nem o mestrado deram aportes tedricos ou
metodoldgicos para o exercicio da docéncia. Tanto que, quando eu vi que
queria o magistério, eu fui cursar licenciatura. Eu terminei meu curso e ja
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entrei na licenciatura em 1970 ja estava fazendo a licenciatura, foi
terminando o curso de Direito e comegando o curso de licenciatura em letras,
que foi a que apareceu. Entdo, eu fiz o curso de licenciatura para ter a parte
de metodologia, de todo conhecimento pedagdgico didatico, para que eu
pudesse lecionar, porque eu ja tinha o interesse de lecionar direito.

Artemis

Especificar isto eu hoje ja ndo consigo mais, porque a minha memoria me
trai muito, eu tenho lembrangas de alguns mestres, que néo sei precisar qual
foi a contribuicdo. Mas eu tenho certeza que aquele mestre foi importante
pra mim. Mas no momento, isto ja se incorporou tanto na minha rotina que
eu ndo consigo mais dizer. Mas posturas de sala de aula, seriedade,
discussoes, enfim. O curso de graduagéo, em si, ndo trouxe contribuigdo para
a docéncia, foram os professores, de forma pontual que me trouxeram esta
contribuicdo. O curso de direito foi extremamente técnico

Ticio

Ao longo do tempo, a gente tem sempre experiéncias boas e ruins com
professores, isto também desperta... Todo aluno tem determinado professor
como idolo [...]JEu entendo que a simples graduacdo, hoje, ndo é suficiente
pra gente abracar uma carreira de magistério. Mas a minha graduacao foi
importante por todo um processo de formacdo que eu tive, agora a visdo de
mundo é muito diferente.

Caio

Nenhum, a ndo ser os exemplos de alguns professores pelo compromisso,
pela pontualidade, pela organizacdo, pela dedicacdo pela simbologia do
professor, pela postura do professor, alguns professor também acabam
gerando uma impressdao boa no aluno. Mas em termos de técnica de
metodologia, de um arcabouco, que o curso pudesse me proporcionar para a
formacéo de professor no magistério juridico, nada, nada.

Mévio

A minha graduacdo contribuiu muito pouco. Na realidade, 0 que a gente
procura aproveitar na graduacdo sdo o0s exemplos positivos dos bons
professores. Entdo isto ai eu procurei aproveitar muito, a forma de lidar com
os alunos, a forma de conduzir a aula. Determinadas situagdes criticas que eu
percebi como aluno, eu procurei também utilizar quando eu me vi em
situacOes idénticas em sala de aula. Os suportes que eu utilizei na gradacao,
na realidade foram os exemplos positivos de alguns professores.

Vesta

A graduacdo ndo me deu nada. A ndo ser alguns exemplos de professores,
que eu tenha gostado e que eu tenha de alguma forma procurado imitar no
conduzir da minha sala de aula. Mas em termos de ensinamento, nao.
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Ceres

N&o, a graduagdo, ndo. Porque faz muito tempo, ndo porque eu tenha
esquecido, é porque eu acho que os métodos que eram utilizados naquela
época, embora a gente ainda utilize alguma coisa hoje, ja estdo muitos
ultrapassados. Somente as aulas expositivas, que foram passados pelos
professores.

Saulo

Em termos metodoldgicos a graduacdo em direito ndo me ajudou a ser
professor. Tedricos... Mais pelo exemplo de alguns professores, do que da
teoria em si em sala de aula. Assim, quando eu comecei a dar aula, que eu vi
as minhas dificuldades, eu ficava tentando me lembrar dos meus professores
gue eu ndo gostava, para ndo repetir os mesmos erros. Hoje em dia, eu me
lembro muito mais dos professores que eu gostava, eu fico tentando me
lembrar do que eles faziam, para imita-los, porque eu fico pensando que se
eu gostava quando era aluno, entdo eu acho que os meus alunos, hoje, iréo
gostar também, mas eles ndo deram condicdo tedrica, nenhuma.

Homero

A graduagdo em direito ndo me deu nenhum aporte técnico para o exercicio
do magistério, entretanto, me favoreceu com os exemplos de bons
professores que eu tive na faculdade de direito, os professores em quem eu
me espelhei para toda a minha docéncia, foram muito mais os professores de
direito do que os professores da licenciatura que eu fiz depois, porqué? Eu
sempre entendi que para 0 exercicio do magistério era necessario em
primeiro lugar ser autoridade na sua &rea de conhecimento, embora soubesse
que esta autoridade s6 se adquiria com a experiéncia, e os professores em
guem eu me espelhei tanto no bacharelado, quanto no mestrado em direito,
eram 0s que eu considerava as maiores autoridades nas suas esferas de
atuacao.

Diana

A minha formacgdo inicial ndo forneceu qualquer aporte tedrico ou
metodoldgico para o exercicio da docéncia.

Em suas narrativas, apenas Minerva, Ceres e Diana ndo conseguiram perceber
nenhuma contribuicdo da graduacdo para a sua atuagdo como professores do ensino juridico.
Ceres faz mencdo ao fato de estar muito afastado no tempo o momento de sua formagéo
inicial, o que lhe traz a impressdo que os métodos utilizados naquele momento ja estdo, em
certa medida, ultrapassados. Minerva, observando a auséncia de formacéo para a docéncia
preocupou-se em buscar esta preparagdo em outro l6cus, também de formacéo inicial, que foi
a licenciatura na area de Letras, realizada apds a graduacdo em Direito, como forma de
habilita-la ao exercicio do magistério, €, como era do seu interesse, para o exercicio do

magistério juridico.
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Todos os demais professores, sete no total, ndo perceberam a preocupacgdo, no curso
de bacharelado, com aportes tedricos formais que os instrumentalizassem para 0 magistério
superior, durante a realizacdo dos seus cursos de Direito, até porque, como ja vimos, este ndo
é 0 objetivo principal do curso, mas, reconhecem que o dia a dia de sala de aula, na formacédo
inicial, forjou seus modos de lecionar, principalmente em razdo dos modelos de professores

bons e ruins que tiveram durante este periodo.

Artemis e Ticio colocam o aspecto do bom professor, daquele professor que o aluno
tem como idolo. Artemis chega a narrar que o exemplo dos bons professores que teve ao
longo do curso se incorporou de tal modo em sua pratica pedagdgica que ela ndo consegue
precisar qual foi de fato a contribuicdo, apenas tendo a certeza que ela existe. Ticio, mesmo
entendendo que a graduacdo ndo é suficiente para habilitar para a docéncia, percebe que
mudou a sua visdo de mundo ao longo do seu curso de direito e que teve, como todo mundo,

professores que eram seus modelos.

Caio cita as caracteristicas que ele, enquanto aluno, considerava que o professor
modelo deveria ter: pontualidade, organizacdo, dedicacdo, simbologia de professor, postura de
professor. Nessa narrativa percebemos que para o interlocutor as caracteristicas que facilidade
de manejo de sala de aula, e dominio dos saberes didaticos ndo fazem parte do esteredtipo do
bom professor de direito. Neste mesmo sentido, Saulo e Mévio mencionam que no momento
que encontram dificuldades na conducdo da sala de aula no exercicio da docéncia juridica,
lembram de seus professores, seja para imitar 0s que considerava bons, seja para ndo cometer
0s erros que alguns docentes realizaram quando o interlocutor era estudante. Este esforco de
lembrar dos exemplos dos professores se aproxima do movimento de reflexdo que Schon
(2000) e Ghedin (2006), no sentido de que possibilita um rompimento com a mesmice,
ultrapassando as fronteiras da mera reproducdo e buscando resposta novas, baseadas em

experiéncias e acumulo de conhecimentos.

Saulo faz uma consideracao interessante, dizendo-nos que quando ele era iniciante na
docéncia a sua preocupacdo era em lembrar os professores dos quais ndo tinha tido
experiéncias muito positivas, para ndo repetir suas praticas em sala de aula, mas atualmente,
com uma seguranga maior no manejo da sua turma de ensino superior a preocupacdo do
professor interlocutor é lembrar dos exemplos dos bons professores, com intencdo de,
repetindo as suas préaticas, obter a mesma aceitacdo que os seus professores possuiam. Da
mesma maneira que 0s outros, Vesta também buscou, no exercicio do seu magistério, inserir a

pratica docente dos professores que tiveram um papel positivo em sua formacao inicial.
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Homero, como Minerva, buscou a licenciatura apés a conclusdo do curso de direito,
em busca de aportes que o habilitassem para a docéncia. Mas este professor nos narra que 0s
exemplos de professores que o influenciaram foram muito mais os professores da graduacéo
em Direito do que os professores da licenciatura, e justifica isto porque entende que para o
exercicio do magistério superior é necessario que o docente tenha autoridade em sua area de
conhecimento. Trazendo a tona o dilema teoria e préatica tdo presente no ensino juridico.
Mesmo entendendo que a préatica e o exercicio da profissdo técnica na area que leciona é um
instrumento eficaz para ser usado em sala de aula, Pimenta e Anastasiou (2005) e Behres
(1998) alertam para o fato de que mesmo detentores de conhecimento técnico e sendo
profissionais de larga experiéncia, estes aspectos por si ndo garantem um bom desempenho na
atividade como professor, porque o ato de ensinar requer habilidades que Ihes sdo préprias e

diferem das que sdo especificas do desempenho da profissdo técnica.

Em uma andlise mais cuidadosa sobre as narrativas dos professores e a relacdo que
fazem entre a graduacéo e o seu desempenho em sala de aula, observamos que a maioria deles
traz para a sala de aula as experiéncias que vivenciou durante a sua graduagdo. Observamos,
também que, para eles, tanto é significativo a reflexdo sobre a prética docente dos bons
professores para aplica-las quando possivel, como relembrar as atitudes dos professores que

marcaram de forma negativa sua trajetéria como alunos, para nao repetir 0S mesmos erros.

Subcategoria 2.2: A formacéo continuada- contribuicdes para a formagao docente

O desenvolvimento da profissionalidade docente é um processo, ndo € algo que se
adquira em um momento no tempo e estagne, pelo contrario, é uma atividade de constante
procura por superacdo dos obstaculos que o oficio de professor apresenta, uma vez que é um
trabalho que exige do seu profissional um nimero elevado de acBes de diferentes tipos,
necessitando, portanto, que este tenha atencdo a uma grande variedade de atividades e
interaces que podem sem certa medida dificultar o processo de tomada de decisbes diarias
(VEIGA, 2008). Desta maneira, preparar-se para este universo tdo cheio de imprevisdes é o
desafio que se apresenta ao professor.



128

Dentre as formas de desenvolvimento profissional docente temos a formagéo
continuada, que em nosso trabalho tem o significado dos cursos formais realizados apds a
conclusdo da graduacdo. Assim, na analise desta subcategoria, buscamos descobrir como o
professor de direito percebe a contribuicdo da pos-graduacdo neste processo, uma vez que
pelo sistema normativo que disciplina o ensino brasileiro, a Gnica exigéncia para a atuagdo em
sala de aula em nivel de graduacdo é ter um curso de pds-graduacdo, preferencialmente em

nivel de mestrado ou doutorado (LDB, artigo 66).

A Formacéo Continuada:
Contribuicdes para a Formacao Docente

Minerva

Nem o curso de direito, nem o mestrado deram aportes tedricos ou
metodoldgicos para o exercicio da docéncia. A parte metodoldgica do
mestrado é praticamente zero. [...] Quando eu fiz o curso de metodologia do
ensino superior também foi muito bom, foi um curso intensivo, mas um
curso de muito boa qualidade.

O mestrado nada me acrescentou, tanto que passei a orientar muitos dos
meus colegas de mestrado. Porque eu ja tinha experiéncias e tinha
conhecimentos que eles ndo tinham. Muitos deles nem conhecimento, hem
experiéncia.

Artemis

Tanto na minha graduacdo, quanto na minha pds, desenvolvemos atividades
docentes em certa medida em razao dos seminarios, e de debates que sempre
eram promovidos, na graduacdo isto era recorrente, eu tinha muitos
seminarios, sempre tive, em varias disciplinas, e na pds, também. Entdo,
talvez, nestes dois ambientes a Unica coisa que tenha contribuido para a
docéncia tenha sido este tipo de atividade.

Ticio

A gente, enquanto graduado, deixa a faculdade com muitas lacunas. Eu acho
que o desenvolvimento de cursos de pos-graduacdo voltados para a area do
magistério superior € fundamental para o exercicio da profissdo

Nos meus dois cursos de mestrados eu fui preparado para a docéncia,
principalmente no primeiro, onde tinhamos trés disciplinas voltadas para a
metodologia, para a pratica de ensino, era um curso que tinha disciplinas
voltadas para a preparacdo de futuros docentes. Este segundo curso que eu
fiz de mestrado, também nds tivemos uma experiéncia razoavel neste
sentido, mas este curso ja me propiciou mais um estudo de uma teoria, que
ficou a descoberto, a necessidade de revisitar obras de classicos. Eu acho que
este segundo curso, ele foi mais complementar neste sentido. O primeiro eu
tive uma formacdo mais especifica para o magistério,
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Caio

A pos-graduacgdo, sim. A de Docéncia do Ensino Superior, que eu fiz ja
agora recentemente, eu terminei este curso em 2007, um ano de curso. Mas a
Educacdo em Direitos Humanos, me ajudou também,0 mestrado me ajudou,
pelos exemplos, pela organizacdo pela técnica. A especializagdo em direito
civil, também me ajudou. A pds-graduacdo juridica, menos do que a pos-
graduacdo na area de educacao.

Mévio

Fiz pos-graduacéo, especializacdo em direito do consumidor pelo UFC, e em
direito processual pela de UFSC, as duas aqui em Teresina. As pds me
deram conhecimentos tedricos para ser professor, principalmente a de
consumidor, que foi especifico de uma disciplina que eu lecionei durante
muito tempo. Na primeira p6s eu ainda ndo era professor, ndo da assim para
dizer se deu para aproveitar tanto, mas na segunda pds eu aproveitei
bastante.

Vesta

A poés-graduacdo ndo me deu aposte tedrico, s6 despertou a vontade de ser
professora, mas mais pesquisadora, do que necessariamente professora. Mas
dizer que eu aprendi alguma coisa que serviu para a docéncia, nao.

Ceres

Agora, no curso de especializacdo foi que ai eu tive contato, com outras
técnicas de ensino, que estas que eu ainda hoje adoto, em sala de aula,
técnicas dos professores. Tive uma disciplina que foi a Metodologia de
ensino mesmo, no curso de especializacdo, ai nds demos aulas, a professora
explicou algumas técnicas, tive sim.

Saulo

Nas minhas pés-graduagdes, a primeira e a segunda sim, a terceira nao.
Porque a primeira que foi Teoria Geral do Processo, eu tive 60h/aula de
Metodologia de Ensino. Entdo veio uma professora de fora e ela ensinou
como programar uma aula, como se fazia um plano de aula, como se fazia
um plano de curso, como postar a sua entonacéo de aula, entdo, assim, esta
disciplina foi boa porque eu tive uma nogdo, do que meus professores
erravam, e 0 que eu ndo poderia errar. Ja na segunda, ndo, eu tive so trinta
horas e a professora estava mais preocupada com questdes tedricas e nao
com questdes praticas. Entdo a primeira especializacdo sim, eu tive um
contato maior que me ensinou mais como ser professor, a segunda foi s
uma parte teorica e a terceira de jeito nenhum. Até porque a terceira ja foi
ano passado, eu estava com mais de cinco anos de sala, qualquer coisa que
falava eu pensava, ja sei, ja passei, ndo me trouxe nada de novidade, na
realidade.

Homero

Nem a graduacdo, nem o mestrado em direito me deram nenhum aporte
tedrico para o exercicio da docéncia. Esses suplementos tedricos para o
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exercicio da docéncia, eu tive porque procurei desde o inicio do magistério
juridico, fazer as reciclagens que eram ofertadas na Universidade Federal do
Piaui, como iniciacdo a docéncia, técnicas e processos de avaliagdo, mas
depois que eu ingressei no curso de filosofia foi que eu realmente me
conscientizei de que para o exercicio da docéncia ndo é preciso apenas ter
uma pratica docente, mas é preciso ter um fundamento tedrico para o préprio
exercicio, a compreensao de que uma pratica docente so pode ser boa se ela
tiver uma boa fundamentacéo tedrica.

Diana

A especializacdo me forneceu muito pouco aporte teérico para o exercicio do
magistério. A disciplina de Metodologia do Ensino Superior, que tive
durante a especializagdo, contribuiu muito pouco, mas aprendi a fazer
fichamento, a como ministrar uma aula teérica. Acabei entendendo que o
professor deve aprender sozinho para poder ensinar seus alunos.

Ao observamos as narrativas dos professores interlocutores percebemos que de uma
maneira geral a pds-graduacdo pouco contribuiu com aportes teéricos sobre a docéncia
superior. A énfase dos cursos de pos-graduacdo, realizados pelos interlocutores, é na
capacitacdo técnica e na formacao para a pesquisa. Mas em alguma medida, para alguns mais
e para outros menos, a formacdo continuada permitiu a aquisicdo de mecanismos para 0
exercicio da docéncia. Mévio percebeu, apenas, que a pés-graduacao lhe deu aportes tedricos
na area técnica em que ministra aula, mas ndo colocou, em sua narrativa, qualquer

contribuigéo na formagéo docente.

Minerva, por exemplo, ndo conseguiu identificar no seu Mestrado contribuic6es
significativas para o exercicio da docéncia, apenas quando realizou um curso sobre
Metodologia do Ensino Superior é que conseguiu aportes tedricos e metodoldgicos na area de
conhecimentos pedagdgicos. Também Vesta ndo percebeu no desenvolvimento das atividades
do Mestrado contribuicGes que a habilitassem para o exercicio do magistério superior, no
entanto, foi no ambiente da p6s-graduacdo que houve, para ela o despertar para a docéncia.

Vesta chama atencdo para o fato que o seu mestrado despertou a vontade de também
ser pesquisadora, tanto que de todos os professores entrevistados, ela é a Unica que esta
desenvolvendo atividade de pesquisa. A formacdo para a pesquisa é de fato o enfoque mais
marcante dos cursos de poOs-graduacdo strito sensu, que tem como fungdo, além do
aprofundamento do contetdo técnico da profissdo, principalmente proporcionar aos seus
discentes a competéncia cientifica, para a producdo de conhecimentos na area objeto do
estudo (ROSEMBERG, 2002).
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Para Artemis, as atividades realizadas durante a graduacdo e a pés-graduacao foram
0 que contribuiram para a o seu exercicio da docéncia do ensino superior. Os seminarios, que
foi a atividade citada como exemplo pela interlocutora, sdo utilizados em muitas disciplinas
durante a realizacdo da graduacdo e da pos-graduacdo, e tem como principal objetivo
demonstrar para o professor dominio sobre um contetdo que foi estudado, para tanto, é
importante se perceber que o “Seminario é uma técnica de estudo que inclui pesquisa,
discussdo e debate. [...]” (LAKATOS; MARCONI, 1992, p. 29) e que de fato pode ser um
meio eficiente de iniciacdo a docéncia, desde que seja direcionado para tanto. Com este
mesma perspectiva de ajuda no desenvolvimento de técnicas de ensino Diana percebe que

aprendeu em sua pos-graduacao a fazer um fichamento e a realizar uma aula tedrica.

O relato de Ticio destoou um pouco da maioria dos professores interlocutores, pois
ele experimentou um preparacdo durante sua formacdo continuada em nivel de Mestrado,
tendo cursado dois cursos de mestrado, ele narra que no primeiro teve trés disciplinas voltadas
para a docéncia, 0 que € algo raro em se tratando de cursos de mestrado na area do direito, e
assim, ele percebeu que teve uma formacdo mais s6lida para o exercicio do magistério.
Também Caio narra que teve na pds-graduacdo um preparo para a docéncia, mas isto ocorreu
porque ele realizou um curso de especializacdo na area da Docéncia Superior, tanto que
explicita que a poés-graduacdo na area da docéncia contribuiu bem mais para o
desenvolvimento da sua profissionalidade que a pds-graduacdo na area juridica. Mesmo a
maioria dos professores narrando que a pds-graduacdo em si pouco contribuiu para o
exercicio do seu magistério, este tem sido um meio que de certa forma possibilita, como
constatamos pelas narrativas dos professores, a qualificacdo para a docéncia (BEHRENS,
1998).

Ceres confirma a constatacdo de Pimenta e Anastasiou (2005) ao perceber que foi
apenas no curso de especializacdo que teve contato com técnicas de ensino, diferentes do
modelo tradicional com o qual teve contato quando da sua graduacdo. Também Saulo, durante
as suas experiéncias na pos-graduacdo, pbde ter contato com conteldos de natureza
pedagogicas, o0 que o ajudou na forma de conduta em sala de aula, na elaboracgéo de suas aula.
Mas este professor, em sua narrativa, trouxe um dado que é importante analisar. Ele fez trés
especializacbes mas ao falar da ultima e dizer que fez apds cinco anos em sala de aula, disse
que esta ndo acrescentou nada, pois tudo era dito ele ja fazia, ou ja sabia. Esta é uma postura
muito comum aos professores com certo tempo de profisséo, que dentro ciclo de vida dos
professores no que tange ao desenvolvimento da carreira, Loureiro (1997) citando Huberman
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chama de conservadorismo, que apesar de ser esperado ja em idade mais avancada, ja se
constata pelo discurso deste professor, onde ha um sentido de rigidez, de resisténcia a

inovacgéo.

Homero, como a maioria dos professores ndo encontrou aportes tedricos e
metodoldgicos para o exercicio da docéncia cursado o Mestrado, mas buscou desde o inicio
de sua carreira como professor cursos de atualizagdo que eram ofertados pela instituicdo
ministrava aulas. Este professor narra, também, que foi cursando a Licenciatura em Filosofia
que tomou consciéncia que para ministrar aula “[...] ndo é preciso, apenas, ter uma pratica
docente, mas é preciso ter um fundamento teérico para o proprio exercicio, a compreensao de

que uma pratica docente s6 pode ser boa se ela tiver uma boa fundamentacdo tedrica.”.

A busca pela especializacdo para os professores de direito ocorre, hoje, pela
exigéncia para o exercicio do magistério, e para consolidacdo e aprofundamento em algumas
areas técnicas de conhecimento. Mas, comecamos a perceber, pelos relatos dos professores,
que de alguma maneira as pos-graduacdes despertam para a necessidade de aquisi¢cdo do
conhecimento préprio para o exercicio da sala de aula, e passam a entender como Berbel
(2008, p. 542-543) que “[...] ndo basta ter cultura, ndo basta ter experiéncia, ndo basta ter boa
intencdo ou bom senso, ndo basta ter talento ou seguir a intuicdo como condigcOes
consideradas individualmente e por si so6s para ser um (bom) professor.”, passa, a
compreender que é preciso ter a dimensdo técnica e formal do processo ensino-aprendizagem,
que no caso do professor bacharel em direito face a auséncia desta preocupacao na graduacao
poderéa e devera ocorrer na pds-graduacao.

Subcategoria 2.3: Investimentos pessoais na formacgao docente

Sendo o desenvolvimento profissional um processo, € importante percebemos como
os professores de direito estdo realizando investimentos para a sua atividade em sala de aula.
O entendimento de investimentos compreende a relagdo de sacrificios, de desprender tempo
em estudos e discussdes, para tanto ha a necessidade da percepcdo de necessidade e de
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utilidade do que vai ser apreendido nas atividades escolhidas para a captacdo de contetidos
para a docéncia.

Assim, com o0 objetivo de encontrarmos o comprometido dos professores
interlocutores com a atividade docente que exercem, questionamos sobre quais 0S
investimentos pessoais que estes realizam na atividade de professor, como eles se preparam

para o exercicio do magistério, como se atualizam.

Investimentos Pessoais na Formagado Docente

Minerva

Fiz bacharelado em Direito, porém ja lecionava no ensino médio, por
capacitacdo especial da CADES. Assim, tinha experiéncia docente. Porém,
como tencionava submeter-me a concurso para lecionar no curso de Direito
da UFPI (Gnico curso de direito existente a época), resolvi cursar
licenciatura, e circunstancialmente, cursei Letras. Ocorre que, ainda
cursando licenciatura, surgiu oportunidade, e eu passei a lecionar no Curso
de Direito (iniciara o Curso de Letras em 1970 e, em 1972, fui admitida
como professora de Direito). Em 1975, designada pela UFPI, cursei, com
varios professores, na Universidade Federal do Ceara, curso de
Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior (janeiro/fevereiro) em
regime intensivo. Em margo, iniciava Curso de Mestrado na Universidade
Federal do Rio de Janeiro. Nesse periodo, elaborei e publiquei artigos
juridicos. Consegui publicar trés livros, um dos quais na Editora Forense.
Mas, continuei a publicar artigos juridicos. Na UFPI, participei de curso de
atualizacdo didatico-pedagogica, mas, ao que me lembre, somente um curso.
Né&o havia preocupacao, ali, com reciclagem. Alias, o Curso de Direito, na
UFPI, durante o tempo em que la lecionei - 1972-1991, ndo tinha, da parte
de seus dirigentes, qualquer preocupacdo com técnicas de ensino, com
questdes didatico-pedagdgicas.

Artemis

Eu participei de alguns cursos de didatica do ensino superior, dois ou trés.
Mas focado, mesmo para o desenvolvimento do ser docente, ndo. Eu fui, na
verdade, descobrindo em mim algumas coisas que eu podia usar, mas foi
bem autodidata.

Em termos de investimento para a docéncia, ndo. Para a minha formacao
enquanto professora, para aprimoramento do meu conhecimento, isto eu
sempre fiz. Mas no que diz respeito, especificamente a didatica, ndo, s estes
cursos ja mencionados.

Ticio

Eu invisto realmente na minha profissdo, este Ultimo mestrado que eu tive,
com a aquisicdo de um acervo muito bom em termos de bibliografia, como
uma renovacgdo constante destas obras, ndo apenas aquilo que as editoras
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ofertam para o professor, mas eu tenho assinatura de diversas revistas na
area juridica, sdo revistas que infelizmente ndo sdo baratas.

Eu utilizo aquilo que eu ganho como procurador, para investir na minha
profissdo de professor e mais seminarios, curso, todos aqueles que estdo ao
meu alcance que eu possa realizar, eu estou sempre disposto a participar
deste tipo de evento, porque eu acho que sempre ha alguma coisa nova para
a gente aprender, com este tipo de conferéncia de seminario, nestes eventos
que sdo realizados

Eu lamento que a falta de tempo tenha impossibilitado uma atividade maior
na producdo cientifica, eu acho que eu estou precisando investir um pouco
mais nesta parte de producéo cientifica, de fazer livros, de tentar socializar
um pouco 0 conhecimento gque a gente teve a oportunidade de adquirir ao
longo do tempo, e mais ainda, quando a gente se dispde a escrever alguma
coisa, a transmitir este conhecimento de forma mais ampla para as pessoas,
as criticas e aquilo que vem posteriormente é um processo enriquecedor
também, serve como professor e para fortalecimento de sua pratica
pedagdgica.

Caio

Com relacdo a especializagdo em Educacdo e Direitos Humanos, foi logo
depois que eu me graduei. Com relacédo as especializagdes que eu fiz depois:
A especializagdo em Direito Civil, pela ESAPI, uma especializagdo, a meu
ver, cara. A especializagdo em Docéncia no Ensino Superior foi custeada,
pela faculdade Santo Agostinho, que forneceu gratuitamente, parte de um
programa de capacitacao dos professores. O mestrado foi publico.

Agora uma coisa que me onera, mas eu faco com prazer, e com uma
freqiéncia bem grande, é a aquisicdo de livros. Toda obra que é lancada
referente a minha area, eu procuro adquirir com certa brevidade, isto onera,
porque livro é muito caro, muito caro mesmo.O que me onera bastante hoje,
mas com prazer, e por necessidade mesmo, € na aquisicdo constante de
bibliografia, constante mesmo, mensal.

Eu sonho em fazer doutorado, eu digo sonho, porque € um sonho mesmo,
sonho porque ndo existe no Piaui um doutorado, na area. E penso também
em fazer outras especializacGes, de carater mais profissional, que me
ajudariam muito também na hora de lecionar. Como assim de carater mais
profissional? Por ndo ter tanta vivéncia, na advocacia, acho que
especializaces de carater mais pratico, mais profissional me ajudariam mais
ainda.

Mévio

Livros, a internet ajuda muito, faco muita pesquisa de jurisprudéncia, hoje
em dia os tribunais se mantém bem atualizados, eu utilizo muita
jurisprudéncia dos Tribunais, nds temos varios tribunais, ndo sé o STJ, mas
varios tribunais de justica, que ja tem um site bem atualizado de
jurisprudéncia. Entdo livros, a internet ndo chega assim a ser um custo muito
elevado, a assinatura é barata, o investimento que eu fiz foi a pés-graduacéo,
a especializacdo em Direito do Consumidor, e para o futuro eu vejo o
mestrado, ou até mesmo outra especializacao.
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Vesta

Em relagdo a cursos, 0 excesso de trabalho ndo permite muitos cursos, mas
ha comprar livros, porque a gente esta sempre comprando e ganhando livros.
Mas depois que eu comecei a dar aula, eu ndo fiz nenhum curso na minha
area, ja fiz cursos relacionados com o meu trabalho como analista, fiz um
ano de Processo do Trabalho e Direito do Trabalho, curso de atualizagéo. Fiz
seis meses de atualizacdo em Processo Civil. Mas de Penal ndo fiz mais
CUrsos.

Na area da docéncia fiz alguns cursos oferecidos pela faculdade, que tem
algum tempo que eu ndo faco, mas ja fiz pelo menos uns quatro.

Ceres

Ja fiz cursos aqui na instituicdo, fora daqui ndo fiz nenhum, mas eu também
tenho revistas, mas ndo na area de educagdo. Mas sempre que tem alguma
reportagem nas revistas que eu assino que tem algum artigo que trata mesmo
nesta area de ensino, de educacdo eu procuro ler, para ver se ajuda de
alguma forma a melhorar.

Saulo

Eu fago investimento pessoal de ter revista, eu tenho trés assinaturas de
revista, sobre a area. Uma pratica e duas teéricas. Em relagdo a instrumentos,
eu comprei um notebook, pensando nisto, comprei um data show, e sempre
que eu vejo qualquer inovacgdo tecnolégica, eu procuro saber o que é se da
para trazer para sala de aula.

Mas em relagdo a parte de aumento de conhecimento, hoje ter este retorno
mais rapido sdo as revistas. Livros, a gente ganha até alguns livros, a cada
inicio de ano, ou comego de semestre a gente ganha livros, mas ndo sdo os
livros suficientes, além das trés revistas que eu mantenho ja ha trés anos, eu
compro alguns livros que as editoras ndo me fornecem.

Aqui na Camillo Filho, nem tanto, mas no CEUT, todo comego de semestre
tem um mini-curso, para algum outro professor para ensinar a gente, as
vezes eu vou, faco anotacdes, principalmente sobre prova, o aspecto que
mais me preocupa, na docéncia é a prova. Entdo € assim, quando eu vejo
alguém falando em como elaborar uma prova o que deve constar em uma
prova, ai eu procuro prestar mais atencao.

Eu nunca paguei de meu proprio bolso, tirando as especializaces, de um
curso ou minicurso para poder melhorar a didatica, ou a elaboracéo de prova,
s6 quando as proprias instituicdes fornecem, é que eu fago, ou de vez
enquando na televisdo, canal cultura, de vez enguando passa alguma coisa
sobre profissdo, ai passa sobre professores, ai eu procuro assistir.

Homero

Durante a minha trajetoria docente, eu fiz varios investimentos, quando eu
era professor de escola publica estadual eu ja sai para fazer Mestrado em
Direito, depois eu fui fazer o curso de filosofia, neste interregno fiz varios
cursos de reciclagem, mais como investimento intelectual do que como
investimento financeiro, porque a Universidade Federal do Piaui
proporcionava para o0s professores, durante este tempo algumas
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oportunidades de aprimoramento no exercicio da docéncia, em relagdo aos
investimentos do direito mesmo, 0s maiores investimento dos professores se
ddo é no plano pessoal, sobretudo com aquisicao de livros, principalmente
em uma universidade em que ndo havia uma biblioteca que atendesse as
necessidades sequer dos alunos, quanto mais dos professores. Entdo todo
professor de Direito da Universidade Federal do Piaui tinha que fazer
investimentos significativos em aquisicdo de livros, isto me fez durante os
anos reunir um acervo bastante interessante, penso eu que muito mais que
qualidade do que em guantidade que inclusive constituiu uma das bases para
a montagem da biblioteca do Instituto Camillo Filho. E outras atividades que
eu realizei, viagens e participacdo em muitos eventos cientificos patrocinado
por minha prépria conta, a grande maioria por minha propria conta, penso
que seja também um investimento para a busca deste aprimoramento, e
quero dizer que fiz isto mais na area do direito do que na filosofia.

Diana

Eu posso dizer que fago muito pouco investimento, porque no momento de
vida que estou agora eu estou muito voltada a questdo da familia, é até um
ponto que eu deveria dar maior atencdo, mas eu posso considerar a questao
da aquisi¢do de livros, mas o investimento maior, que ¢ o mestrado ou o
doutorado, para mim é muito dificil que implica sair da minha cidade, deixar
a minha familia, uma vez que ndo temos estes cursos aqui, mas vou buscar
0s mestrados que a gente pode fazer também, mesmo ndo sendo especifico
na area juridica, como o mestrado em educacgdo, em politica publicas, acho
até que se consegue sanar a falta de mestrado na area juridica

Em uma olhada panordmica das narrativas dos professores interlocutores
constatamos que eles percebem os investimentos que devem realizar como professores do
ensino superior, de uma maneira geral, apenas como investimentos em conhecimento técnico
na area que leciona. Esta apropriacdo constante do conhecimento acumulado da disciplina que
se leciona é importante para a realizacdo da atividade docente, uma vez que é a matéria-prima
que sera trabalhada em sala de aula (ROSEMBERG, 2002). Todavia, estes mesmos
professores, em sua maioria, ndo percebem, pelo menos ndo menciona, a necessidade de
investimentos na area pedagdgica que é o conhecimento que concede a identidade de
professor.

Minerva narra que, ao longo de sua trajetoria de professora, vem realizando cursos
no sentido de se habilitar para ser professora, um discurso que destoa um pouco dos demais
professores. Ela narra que comecou a investir antes mesmo de iniciar a docéncia porque ja
possuia a vontade de se dedicar ao magistério. Apds o inicio da profissdo cursou 0 Mestrado e
um Curso de Metodologia do Ensino Superior.
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Minerva traz consigo uma preocupagdo com a socializagdo de suas producgdes, ao
narrar que escreveu livros e escreve, ainda, artigos cientificos. Para Ticio essa socializacéo
também ¢é importante para o desenvolvimento de sua atividade docente e lamenta a falta de
tempo que o impossibilita a realizacdo de tal atividade. De fato, a pesquisa é considerada para
Coutinho (2007) como uma atividade intrinseca a atividade docente, uma vez que o professor

deve formar para a autonomia tanto técnica quanto cientifica.

Artemis narra que realizou alguns cursos de Didatica do Ensino Superior, mas que
sua atuacdo em sala de aula é autodidata, podemos entender de sua afirmacao que o curso foi
pouco foi Util para a sua formagdo como professora, isto pode ter se dado pela resisténcia que
existe nos professores bacharéis em identificar a necessidade de uma formacdo para a
docéncia ou porque o curso em si ndo trouxe aspectos que incentivasse seu implemento na
atividade docente desta professora. Seus investimentos ficaram mesmo na perspectiva de
aprimoramento do contetdo a ser trabalhando em sala de aula

Ticio também entende investimento para a docéncia como sindbnimo de aquisicdo de
livros, renovacdo e atualizacdo constante da bibliografia da area técnica a ser trabalhada.
Narra que realiza com frequéncia cursos em sua area, também com a intencdo de atualizar-se

de trazer para a sala de aula contetdos atualizados.

O investimento em bibliografia na &rea técnica também foi contemplado nas
narrativas de Caio, Mévio, Vesta, Ceres, Saulo, Homero e Diana, comprovando que, em se
tratando de investimento para a docéncia, 0s professores se preocupam em apropriar-se dos
conhecimentos de que precisaram para ministrar as suas aulas, mas poucos se preocupam
realmente com dominar 0s mecanismos pedag0gicos necessarios para transformar o contetdo

de forma a que possa contribuir mais eficazmente com a aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto trazido na narrativa foi a participacdo das Instituicbes de Ensino
Superior como l6cus de formacdo, investido, a instituicdo na formacdo de seus professores.
Caio narra que sua formacdo em Docéncia Superior foi toda ela custeada por uma das
faculdades em que ministra aula, Ceres e Saulo narram que realizaram VAarios cursos na area
de formacao de professores oferecidos pelas instituicdes de ensino em que trabalham. Pimenta
e Anastasiou (2005) advogam que o ambiente institucional é o local propicio para a formacao
continuada do professor do magistério superior, uma vez que as consequéncias das reflexdes e

dos debates neste processo de formagdo vdo ocorrer concretamente na faculdade. Todavia,
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afirmam as mesmas autoras que as instituicdes devem propor 0s cursos e incentivar a adeséo,

mas a adesdo deve ser voluntéria, porque ndo se faz transformag&o por decreto.

Algumas dificuldades foram apontadas para a auséncia ou a pouca realizacdo de
investimentos. Uma destas dificuldades ¢é a falta de tempo aliada a sobrecarga de trabalho,
aspectos que foram mencionados por Ticio e Vesta. A realidade do ensino juridico é que
muitos professores acumulam a atividade de sala de aula com o exercicio de outra area
técnica, como no caso dos nossos interlocutores, que sdo procuradores, advogados,
serventuarios da justica. Mas o exercicio de outra atividade profissional, além da docéncia nao
pode ser motivo para auséncia de investimentos na area prépria do ensinar, uma vez que ao se
decidir pela atividade de sala de aula, esta passa a ser também uma atividade profissdo que

necessita, e até exige, investimentos de formacéao continuada.

Outra dificuldade colocada foi o aspecto financeiro, ao encontrarmos narrativas que
consideram caros 0s cursos de pés-graduacao e os precos dos livros, estes relatos encontramos
em Ticio e Caio. J& Diana coloca como empecilno para o desenvolvimento da sua
profissionalidade aspectos familiares, uma vez que o investimento maior que ela considera,
que € a realizacdo de cursos de Mestrado e doutorado implicaria em sair de sua cidade, e
consequentemente no afastamento de seus filhos que séo pequenos ainda.

Todos os professores de uma maneira ou de outra, mesmo sem considerar o
investimento prdprio para a docéncia, realizam as atividades que acreditam necessarias para o
bom desempenho em sala de aula, alguns propde a realizacdo de cursos, outros a aquisi¢ao de
um acervo bibliografico, a compra de materiais e consultas de constantes de paginas da
internet de interesse de sua atividade. Todos se preocupam de alguma maneira com a sua
profissdo, e um dado interessante é que todos consideram a profissao de professor tdo ou mais

importante que a outra atividade técnica que exercem ou exerceram.






CONSIDERAGCOES FINAIS

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter
partido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da
experiéncia vital. Onde h& vida, ha inacabamento, mas sé
entre mulheres e homens o inacabamento se tornou
consciente. (Paulo Freire, 1997)

Ao decidirmos que necessitamos por um ponto final na tessitura deste trabalho, o
fazemos convictos de que a investigacdo nunca finda, sempre estard aberto um
questionamento a mais um arranjo, a mais, enfim, o interesse pelo tema vai crescendo a
medida que identificamos que ha a possibilidade de tantos outros caminhos a percorrer.
Todavia, é preciso findar este esforco investigativo, como forma de terminar um momento de
estudo mesmo diante do vislumbramento de novas direcdes a serem tomadas para fomento da
pesquisa, porém, mesmo diante da realidade de que a finalizacdo deste trabalho trouxe

consigo a perspectiva de novos comecos, seu encaminhamento conclusivo é iminente.

Assim, a expectativa € que o conhecimento por nés produzido seja portador das
necessarias marcas da tradicdo académico-cientifica: formalidade, originalidade, objetividade,
bem como clareza e coeréncia que sdo itens indispensaveis. A verdade é que, como expressa
Colucci (2006, p. 384), trata-se de uma escrita “[...] que contém o pudor da inspiracdo no

campo da ciéncia e, ao nosso tempo, deve obedecer a canones formais.”

A verdade é que o que era projeto se fez ato, tornou-se fato concretizou-se. A

despeito da complexidade que envolve um trabalho deste porte e desta natureza, o impulso, a
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coragem e o desejo de escrever se impuseram e realizamos um texto cuja tessitura apresenta
uma trama que buscamos ordena-la com fios de cores variadas o suficiente para torna-lo um
texto de bonito padrdo como, assim acreditamos, é o desejo de todo artista em relacdo a sua
obra de arte. Nossa dissertacdo é¢ sem duvida nossa obra de arte, pelo seu ineditismo, pelo
melhor, durante sua feitura, que conseguimos produzir em torno da tematica e seu objeto de

estudo.

O estudo sobre o desenvolvimento profissional do professor de direito permitiu um
olhar revelador sobre a nossa préatica pedagdgica enquanto professora do ensino juridico, pois
a analise das perspectivas dos professores interlocutores encontra eco na nossa propria
experiéncia docente, desta maneira os estudos e discussdes empreendidos, para chegarmos até
aqui, propiciaram, de certa forma, o nosso desenvolvimento pessoal e profissional enquanto

docente.

A ideia de inacabamento esta presente no préprio entendimento do desenvolvimento
profissional do professor direito, uma vez que consiste em um fendmeno que importa em
varias dimensdes, até pelo fato de ser um processo que € construido a partir da percepcdo que
a docéncia supde o ensinar e 0 aprender, em um movimento dindmico de troca, producéao e
internalizacdo de saberes. Desta maneira, diante do desafio de refletir sobre a trajetoria do
professor bacharel em direito, na perspectiva de apreender como este docente percebe seu
processo de desenvolvimento profissional, langamo-nos na tarefa de responder algumas
questdes que foram norte para a realizacdo deste trabalho. Questionamos sobre o perfil do
professor bacharel em direito, sobre os investimentos realizados por estes professores
vislumbrando seu desenvolvimento profissional docente, sobre como se caracteriza 0 processo

de formacéo e de desenvolvimento profissional do professor bacharel em direito.

Desse modo, mediante o objetivo do estudo que se propunha a tecer reflexdes sobre a
trajetoria formativa e sobre a préatica profissional do professor bacharel em direito. Nossa
pretensdo era perceber, a partir das narrativas dos professores interlocutores, que por
formacdo sdo bacharéis em Direito, como percebem a carreira docente e como investem em
seu desenvolvimento profissional, e neste entorno, procuramos buscar em suas narrativas,

contextos formativos oriundos de suas trajetorias de formagdo inicial e continuada.

O aporte tedrico sobre o qual a presente pesquisa esta apoiada indica que o
desenvolvimento profissional é um processo multifacetéario, que envolve tanto o ser pessoal

do professor quanto sua formacdo inicial e continuada, revela ainda que a docéncia superior
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traz em si desafios que requerem uma formacdo especifica de seus profissionais que tém a

tarefa de velar pela preparacéo de futuros profissionais autdnomos.

O aporte metodoldgico centrou-se numa abordagem qualitativa de investigacdo, que
tinha a entrevista narrativa como principal instrumento e estas entrevistas com 0S
interlocutores da pesquisa foram marcadas pela disponibilidade destes em falar sobre suas
trajetorias de vida, em refletirem sobre os percursos profissionais que empreendem no
desenvolvimento de sua profissionalidade. Ao realizarmos a andlise dos dados que se
caracterizaram pela histéria de vida de cada professor bacharel, conforme descrevemos no
capitulo metodolégico, empregamos a analise de contetdo, pois, desta forma, foi possivel
fazer os professores refletirem sobre as questdes de formagdo, em um movimento de tomada
de consciéncia dos instrumentos utilizados em seu labor docente, enfim em uma marcha de

resgate de suas histérias de vida e de formacéo.

Todos os professores interlocutores da pesquisa, afora a docéncia, exercem outra
atividade profissional, em maior ou menor medida,. Logo, a docéncia ndo é sua Unica
preocupacdo profissional. Suas narrativas revelam que eles se preocupam em realizar suas
atividades enquanto professor com profissionalismo, planejando as atividades docentes, sem
no entanto, e na mesma medida, expressarem preocupagdo com 0s conhecimentos que Ihes
déem suportes tedricos para tanto, que sdo 0s conhecimentos pedagdgicos, saberes proprios da
docéncia que identificam o ser professor.

Mesmo a escolha pela docéncia ndo tendo sido almejada, pois a escolha inicial foi o
bacharelado em Direito, ao optarem pela vida professoral, alguns ddo mostra de sua
preocupagdo com o0s investimentos para 0 exercicio do magistério. Desta maneira,
percebemos, na analise dos da que o caminho percorrido para chegar ao magistério foram
diversos tanto quanto foram os professores interlocutores, revelando um processo individual e
intimista, revelando, também, a percepcdo da docéncia enquanto profissdo como um
fendmeno que ocorre para todos em determinado momento da vida profissional, o que leva
estes professores a buscarem a superacdo da auséncia dos conhecimentos pedagdgicos que 0s
habilitam para o exercicio do magistério superior, ao compreenderem que a docéncia, a
exemplo das demais profissdes, tem suas especialidades e particularidades, exigindo, por
conseguinte, um campo de conhecimentos peculiares envolvendo saberes relativos a diversas
areas, conteudos didaticos pedagdgicos e de forma mais intensa e particular, a compreensao
de que a docéncia, como assim a compreendem Severino e Pimenta, “[...].constitui um campo

especifico de intervencdo profissional na pratica social.” (2008,p.13)
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Diante de desafios plurais postos para o docente do ensino juridico como as
dificuldades no trato com os alunos, a auséncia de preparo para formar e informar os
discentes, o controle externo que o curso de direito sofre pela categoria de classe e pela
sociedade e a necessidade de abrir-se para 0 novo, para as inovacbes tecnoldgicas e
pedagogicas, os professores vdo construindo 0os mecanismos que os habilitam a atividade
docente a partir do esfor¢o de alcancar a superacdo destes desafios e, desta maneira vao
construindo a profissionalidade docente, o que implica a compreensdo e a valorizagdo da

docéncia como um campo de atividade intelectual, critica e reflexiva.

Os interlocutores apontam em suas narrativas que o bacharelado em direito nédo
trouxe aportes tedricos para a docéncia, fato esperado, uma vez que este ndo é o propdsito
deste tipo de graduacdo, que visa a construcdo de um profissional técnico, ndo de um docente.
Todavia, muitas narrativas expressam advinda de imagens de seus professores de graduagéo
para exercer a docéncia e para, consequentemente, construir instrumentos que auxiliam estes
professores na sua atividade em sala de aula. Suas narrativas expressam, ainda, lembrancas
tanto dos bons docentes que tiveram na trajetéria do curso, quanto daqueles que lhes

marcaram de forma negativa.

Um aspecto que tende para a unanimidade entre os interlocutores é que entendem o
conhecimento pedagdgico é importante para o exercicio do magistério, mesmo que, nem
todos busquem este saber, nem mesmo na poés-graduacdo. A busca dos cursos pos-bancos
universitarios, se da, na maioria dos casos para qualificacdo técnica do conteudo a ser
ministrado em sala de aula, o que também é importante, porque um professor tem que se
apropriar do contetdo objeto de sua disciplina. Todavia, 0 conhecimento pedagdgico ndo é
perpassado de modo eficiente nos cursos de pds-graduacdo, e hem muito menos, procurado
por estes professores, o que sem davida vai deixando lacunas na pratica pedagdgica do

professor e, consequentemente, no aprendizado de seu aluno.

O saber pedagogico, como ja mencionamos, define o ser professor, é o saber que
habilita alguém para o exercicio da docéncia. Desta maneira, diante do que percebemos pela
analise dos dados da pesquisa, urge uma reformulacdo da lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo quanto as exigéncias formais para o magistério. Todo profissional tem que se
apropriar dos conhecimentos que sdo especificos de sua profissdo, assim também, o professor
deve proceder, diante do entendimento de que vivemos momento de grande valorizacdo do
conhecimento, portanto, inconcebivel, que alguém se descubra professor ap6s anos de
atividade em sala de aula, logo, pensamos que melhor seria a exigéncia de uma habilitacdo
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especifica para a docéncia em nivel de poés-graduacdo, que tivesse o objetivo de formar
professores para a peculiaridade do ensino superior.

Esta formacdo especifica permitird ao professor do ensino juridico a percepc¢do de
que investimentos em formacdo docente é muito mais do que apenas a atualizacdo em sua
area de trabalho, é a busca de apropriacdo dos mecanismos que permitem ao professor, além
disto, reorganizar o contetdo de suas aulas para ser mais acessivel ao alunos e permitir um
aprendizado mais eficiente, melhor aprendendo a ser e estar na profissdo, mediante a
concepcao de que ser professor é estar sempre se fazendo (0 que nos parece ndo ser diferente
em outros campo profissionais), refazendo-se, seja no ambito pessoal, quer seja no ambito da
profissdo, dado que a docéncia, como mencionada ao longo deste estudo, caracteriza-se como
um campo de trabalho que exige saberes e fazeres diversificados, especializados, o que se nos
apresenta como um desafio constante cumprir esse papel que exige ndao s6 um praticum
profissional, mais igualmente uma “[...] bagagem social, sempre dindmica, complexa e Gnica”

como bem referem Farias et al (2009, p.59)

Ao chegarmos a este momento do trabalho, percebemos que o desenvolvimento
profissional do professor bacharel em Direito, como o de qualquer professor, é continuo e nao
termina quando este deixa os cursos de pds-graduacdo. A sala de aula € o espaco no qual o
professor se constitui como tal, torna-se professor, adquire os instrumentos de trabalho, no dia
a dia de seu labor docente, através da de acertos e erros, estes Ultimos muitas vezes evitaveis
se tivesse havido no processo de formacdo uma preocupagdo maior com 0s conhecimentos

que sdo especificos para a docéncia.

N&o pretendemos com esta pesquisa trazer respostas prontas, até porque como
percebemos pelos estudos feitos, dentre tantas outras constataces que emanaram das
narrativas dos professores interlocutores, o desenvolvimento da profissionalidade € Unico e
pessoal, cada professor traz, em sua histéria de vida, elementos que se inserem como
instrumentos no realizar de sua atividade. As ponderacdes e consideracGes indicadas, longe de
serem conclusivas, tém a intencdo de fomentar novas reflexdes envolvendo o processo de

tornar-se professor do ensino juridico.

Mas a constatacdo € que os olhares dos pesquisadores em educacao estdo se voltando
para esta realidade, e o acolhimento desta pesquisa pelo Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo é um reflexo desta preocupacdo com o ensino superior, que apesar de suas

peculiaridades ndo prescinde de uma preparacdo formal de seus docentes para o exercicio do
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magistério. Em relagdo ao professor de Direito, um movimento de tomada de consciéncia do
ser professor e de que exercer a docéncia é exercer de uma atividade profissional que precisa
de conhecimentos especificos, € um primeiro passo para a busca de uma formagéo continuada
que prepare para a docéncia. Desta maneira, o professor de direito ao conscientizar-se da
necessidade de investir no desenvolvimento de sua profissionalidade docente passa a perceber
que ndo pode mais, simplesmente, encenar um mondlogo, longo e enfadonho. Um novo papel
é esperado por seus alunos e desejado por este profissional: que no processo ensino-
aprendizagem, varios atores estejam no palco, e que o professor interaja com todos eles sendo
0 regente da peca, mas sem a pretenséo de ser o ator principal.

Mas é chegado 0 momento de por um ponto final a desta discussao, imprimir o que
tem de conclusivo. Ocorre que o caminho s6 conhecera sua completude ao final de sua
caminhada, que a rigor, se concretiza apontando novos caminhos, novas possibilidades de
discussdo acerca do objeto que estd em realce: o desenvolvimento profissional, que se faz
premente, diante da docéncia como profissdo, como uma profissdo que encerra dada
complexidade, que mobiliza pessoa do professor por inteiro, como apropriadamente nos diz
Perrenoud (1997). Portanto, o saber, o saber fazer e o saber ser do professor ndo advém de um
talento particular, muito menos de uma vocacgao ou de um dom inato, mas de um esforgo e de
uma busca compartilhada, cuja ténica vislumbra uma agdo docente transformadora, inovadora

e dialégica.
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APENDICE A- Entrevista Semi-estruturada
Parte 1

1.Identificacéo:
2.Sexo: M () F ()
3. Faixa etéria:

() 25a 30 anos ()41 a50 anos
()31 a40anos ()51 ou+anos
4.Graduacédo: ano escola

5.Pds-graduagdo:

Ano escola tematica

Ano escola tematica

Ano escola tematica

Ano escola tematica

6.Regime de trabalho:
7. Carga horéria:
8. Ha quanto tempo é professor:
9. Participou de curso que envolve formacgédo do professor:
10. Participou de curso sobre préaticas pedagdgicas:
11. Disciplinas que ja ministrou:
12. Disciplinas que ministra atualmente:
13. Participa de algum projeto de pesquisa ou de extens&o:

Parte 2
1. Fale livremente sobre sua trajetoria de vida e o que o influenciou a optar pela

docéncia. // Fale livremente sobre os aspectos da sua vida que influenciaram na
escolha da carreira de magistério superior.

2. Que motivagdes o levaram a optar pela docéncia superior?

3. Descreva sua experiéncia no processo de tornar-se professor universitario.

4. Vocé considera a docéncia no ensino superior sua principal profissdo. Comente
explicativamente, sua resposta.

5. Em termos teoricos e em condicGes metodolédgicas o que a graduacao em Direito
tem Ihe dado suporte para exercer a docéncia na universidade? Descreva
detalhadamente sobre este item.

6. Que experiéncias e vivéncias praticas colaboraram na construgéo do
conhecimento cientifico pertinente ao ser professor?

7. Comente acerca dos investimentos em sua formacgéo continuada para consolidar-

se como professor e para fortalecimento de sua préatica pedagogica.
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APENDICE B- Questionario

PESQUISA: “DOCENCIA SUPERIOR: FORMACAO DO PROFESSOR BACHAREL
EM DIREITO E SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL”

1. Nome completo:

( )

2. Faixa Etéria: (__)25a35anos(__)36a45anos(__ )46 ab55anos
(__)56a65anos(___)66a75anos(__)acimade 75 anos

3. Sexo: (__) Masculino (___) Feminino

4. Formacdo Académica:

Graduagéo: Instituicdo: Ano:
Graduagéo: Instituicdo: Ano:
Graduagéo: Instituicdo: Ano:

Pds-graduacao:
Especializagdo 1:

Instituicdo: Ano:

Especializagdo 2:

Instituicdo: Ano:

Especializagdo 3:

Instituicdo: Ano:

Mestrado:

Instituicdo: Ano:

Doutorado:

Instituicdo: Ano:

5. Experiéncia no magistério:

Instituigdo 1: Regime de Trabalho: Inicio:
Tempo de servico: Area/disciplina:

Instituigdo 2: Regime de Trabalho: Inicio:
Tempo de servico: Area/disciplina:

Instituigdo 3: Regime de Trabalho: Inicio:
Tempo de servico: Area/disciplina:

6. Tempo de magistério juridico:
(__) 5-10 anos (__) 10e20anos  (___) mais de 20 anos
7. Outras experiéncias profissionais:

Atividade: Tempo de servico:
Local:
Atividade: Tempo de servico:
Local:
Atividade: Tempo de servico:
Local:

8. Quanto tempo atua em outras atividades juridicas?
(__)menosde5anos(___)5al0anos(__ ) 10a20anos(__ ) maisde 20 anos
9. Participou de:

(__) Curso de formacéo de professor (__) Curso sobre praticas pedagogicas
10. Desenvolve atividade de pesquisa? (___) Sim (__) Néo
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APENDICE C- Ficha de registro de audio

PESQUISA: DOCENCIA SUPERIOR: FORMACAO DO PROFESSOR
BACHAREL EM DIREITO E SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

1. Data da entrevista; / /
2. Nome do entrevistado:
3. Inicio: Término:

4. Transcrigédo da gravacéo:




159

APENDICE D- Termo de Confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “Docéncia Superior: Formacdo do professor bacharel em Direito e
seu desenvolvimento profissional”
Pesquisadores responsaveis: Adriana Borges Ferro Moura

Maria da Gléria Soares Barbosa Lima
Instituicdo/Departamento: Programa de Pos-graduacédo em Educacdo- PPGEd
Telefone para contato: 3237-1214
Local da coleta de dados: Instituto Camillo Filho

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos professores, cujos dados serdo coletados através de gravacdo, do
Instituto Camillo Filho. Concordam, igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas
Unica e exclusivamente para execu¢do do presente projeto. As informacdes somente
poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas no (a) em arquivo pessoal
por um periodo de dois anos sob a responsabilidade da Sra. Adriana Borges Ferro
Moura. Apés este periodo, os dados serdo destruidos. Este projeto de pesquisa foi
revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFPl em ...../....../......., cOM O
namero do CAAE ...,

Nome: Adriana Borges Ferro Moura
CPF:
Pesquisadora responsavel

Nome: Maria da Gldria Soares Barbosa Lima
CPF:
Pesquisadora responsavel
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APENDICE E- Termo de consentimento livre e esclarecido

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. VVocé
precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a deciséo.
Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer
davida que vocé tiver. Este estudo esta sendo conduzido por Maria da Gloria Soares
Barbosa Lima e Adriana Borges Ferro Moura. Apds ser esclarecido(a) sobre as
informacbes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto: “Docéncia Superior: Formacao do professor bacharel em Direito e seu
desenvolvimento profissional”

Pesquisador responsavel: Maria da Gloria Soares Barbosa Lima

Pesquisadora Participante: Adriana Borges Ferro Moura

Instituicdo/Departamento: Programa de P6s-graduacdo em Educacdo- PPGEd

Telefone para contato: 3237-1214

A pesquisa intitulada “Docéncia Superior: Formacao do professor bacharel em Direito e
seu desenvolvimento profissional” tem por objetivo investigar a trajetoria formativa e
profissional do professor bacharel em Direito e seu desenvolvimento profissional, e terd
como sujeitos a serem pesquisados os professores de Direito, com mais de 5 anos de
experiéncia no magistério juridico, com vinculo profissional com o Instituto Camillo
Filho, local onde serd feita a coleta de dados através do método Historia de Vida, com a
utilizagdo de entrevistas semi-estruturadas.

Vocé serd entrevistado sobre sua carreira profissional, e convidado a revisitar a sua
Histéria de Vida para identificar como esta se dando o desenvolvimento profissional
docente. A entrevista serd gravada em aparelho de mp4, depois transcrita e submetida a
Sua apreciacao, que assinard o documento confirmando o teor de sua entrevista.

Vocé recebera o roteiro de entrevista previamente e sera convidado, em um momento a
combinar, a falar sobre a sua trajetoria profissional. Se se fizer necessario, serdo
solicitadas entrevistas extras para complementar informacdes sobre sua Histéria de Vida
necessarias a pesquisa. Vocé terd acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa
para esclarecimento de eventuais davidas. O principal investigador é a Profa. Dra.
Maria da Gloria Soares Barbosa Lima, além da Profa. Adriana Borges Ferro Moura. que
podem ser encontradas no endereco Campus Ministro Petronio Portela- Ininga
Telefone(s) : (86) 3237-1212 e (86) 3215-5820. Se vocé tiver alguma consideragdo ou
duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
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(CEP) da Universidade Federal do Piaui cujo endereco é Campus Universitario Ministro
Petronio Portella - Bairro Ininga, Centro de Convivéncia L09 e 10, CEP: 64.049-550 -
Teresina — Pl. e o telefone: 0 xx 86 3215-5734

Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo mantidos em
sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitagdo, somente o pesquisador, a
equipe do estudo, representantes do patrocinador (quando presente) Comité de Etica
independente e inspetores de agéncias regulamentadoras do governo (quando
necessario) terdo acesso a suas informagoes para verificar as informacdes do estudo).

As entrevistas ocorrerdo no primeiro semestre de 2009, e a pesquisa esta com seu
término previsto para agosto de 2009. A qualquer tempo da pesquisa vocé mantém o
Direito de retirar o consentimento.

Consentimento da participacao da pessoa como sujeito

Eu, : RG/ CPF/
, abaixo assinado, concordo em participar
do estudo “Docéncia Superior: Formacdo do professor bacharel em Direito e seu
desenvolvimento profissional”, como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito
das informac6es que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo “Docéncia
Superior: Formacdo do professor bacharel em Direito e seu desenvolvimento
profissional”. Eu discuti com a Dra Maria da Gldria Soares Barbosa Lima sobre a minha
decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sao os propositos do
estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participagdo é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo
e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo,
sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido,
ou no meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento neste Servigo.

Local e data
Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e
aceite do sujeito em participar
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:

RG: Assinatura:
Nome:

RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste
estudo.
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Teresina, de de 2009

Assinatura do pesquisador responsavel

Observagdes complementares

Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em
contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petrénio Portella
- Bairro Ininga

Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - PI

tel.: (86) 3215-5737 - email: cep.ufpi@ufpi.br web: www.ufpi.br/cep
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APENDICE F- Autorizag&o Institucional

71 SOCIEDADE PIAUIENSE DE ENSINO SUPERIOR LTDA.
\ & INSTITUTO CAMILLO FILHO
ﬁ\:/ﬁ DIRETORIA GERAL

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Por este instrumento, fica autorizada a realizacdo da pesquisa intitulada
“Docéncia Superior: Formacdo do professor bacharel em direito e seu
desenvolvimento profissional”, sob responsabilidade da Profa. Dra. Maria da Gléria
Soares Barbosa Lima e da Profa. Adriana Borges Ferro Moura, com 0 objetivo
investigar a trajetoria formativa e profissional do professor bacharel em direito e seu
desenvolvimento profissional, e tendo como sujeitos a serem pesquisados 0s professores
de direito, com mais de 5 anos de experiéncia no magistério juridico, com vinculo

profissional com esta instituig&o.

Teresina, 14 de outubro de 2008.

Prof. Marcelino Leal Barroso de Carvalho
Diretor Geral

Rua Napoledo Lima, 1175 = Joquei Clube = CEP 64.049-220 « CNPJ 03.207.910/0001-38
Tel.: (86) 3122-8800 « Fax: (86) 3122-8817 = Teresina-P|
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