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RESUMO

A docéncia € tao dinamica quanto o Direito, pois, assim como o Direito se atualiza
constantemente para atender aos fendmenos sociais, a docéncia vem adquirindo
novas caracteristicas com o passar do tempo para atender as novas demandas da
sociedade. Ou seja, assim como o Direito se constitui como norma de conduta para
dirimir os conflitos e dissensfes que surgem nas rela¢cdes sociais, com o0 escopo de
assegurar o controle da dinamica social, e a sua evolucdo conforme o
desenvolvimento social, a docéncia também evolui para alcancar as mudancas que
ocorrem na sociedade. Nesta dissertacdo apresento os resultados de uma pesquisa
acerca dos saberes docentes no ensino superior: perspectivas sobre o ensinar e o
aprender no curso de Direito. Tive por objetivo geral compreender os saberes
mobilizados pelo professor no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Para
tanto, especificamente, pretendo analisar, junto aos alunos e professor, os saberes
necessarios a pratica docente no curso de Direito, examinar os saberes utilizados
pelos professores na relagdo estabelecida pelo discente e docente, e, por fim, discutir
0 saber da pratica docente, significativo para a aprendizagem dos discentes. A
atividade foi estruturada a partir dos aportes tedricos sobre os saberes de Tardif
(2002), Gauthier (2006), Freire (1996 e 2000) e Pimenta (1998, 2002), de
conhecimento de Shulman (1987) e de competéncias de Masetto (1998 e 2003), que
embasam as praticas docentes de experiéncias dos alunos e do professor. Para o
desenvolvimento da pesquisa utilizei a abordagem qualitativa, com o escopo de
compreender o discurso por tras das falas dos sujeitos, 0s quais tornaram-se
conhecidos por meio da aplicacdo de questionario e da participacao efetiva dos
sujeitos na pesquisa através de uma entrevista, fundamentada em 8 (oito) casos
praticos, construidos a partir da realidade de alguns alunos e professores do curso de
Direito de instituicdes da cidade de Feira de Santana-Ba. A pesquisa foi realizada com
1 (um) professor e 4 (quatro) estudantes do curso de Direito da Universidade Estadual
de Feira de Santana - UEFS. Para analisar as entrevistas utilizei a técnica de analise
de contetdo de Bardin (2010), pela qual foram encontradas 3 (trés) categorias que
representam os saberes necessarios ao docente do curso de Direito, que influenciam
a aprendizagem dos alunos, apontados pelos sujeitos, alguns deles que
correspondem a pratica dos professores da UEFS: apropriacdo do conteudo, relacdo
professor-aluno e pratica pedagogica. Os resultados encontrados indicam a
necessidade primaz de uma formacao especifica para os professores que exercem
suas atividades docentes nos cursos de Direito. Notou-se que, tanto os estudantes,
guanto o professor revelam a importancia dos saberes docentes para a aprendizagem
dos alunos.

Palavras-Chave: Saberes docentes, Ensino Superior, Aprendizagem, Curso de
Direito
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ABSTRACT

Teaching is as dynamic as Law, the points of view, as the Law is constantly updating
for the purpose of society. That is, just as the law is constituted as a norm of conduct
for the conflicts and dissensions that arise in social relations, with security control or
control of social dynamics, and its evolution according to social development, as
changes in society. In this dissertation present the results of a research on the teaching
knowledge in higher education: perspectives on teaching and learning in the Law
course. | had as general objective the knowledge mobilized by the teacher in the
teaching-learning process of the students. To do so, specifically, to prepare a study, to
accompany the students and teachers, the necessary knowledge to practice a law
course, examine the teachings of teachers in relation established by the student and
teacher, and, finally, discuss the knowledge of the Teaching practice, Significant for a
learning of the students. (2002), Gauthier (2006), Freire (1996 and 2000) and Pimenta
(1998, 2002), Shulman knowledge (1987) and Masetto competences (2002) (Activity
was structured from theoretical knowledge about knowledge De Tardif 1998 and 2003),
which are based on teaching practices of students 'and teachers' experiences. For the
development of research with a qualitative approach, with the scope of a discourse
behind the subjects' failures, which became known through the application of the
guestionnaire and the effective participation of the subjects in the research by a
fundamental interview in 8 (eight) practical cases, constructed from the reality of some
students and professors of the law course of institutions of the city of Feira de Santana-
Ba. The research was carried out with 1 (one) professor and 4 (four) students of the
Law course of the State University of Feira de Santana - UEFS. Analysis of interviews
using Bardin's content analysis techniques (2010), for qualities found 3 (three)
categories that represent the knowledge necessary to teach law course, which
influence the students' learning, which correspond to the practice of UEFS teachers :
Content appropriation, teacher-student relationship and pedagogical practice. The
results indicate the basic need for a specific training for teachers who carry out their
teaching activities in Law courses. It was noted that both the students and the teacher
reveal the importance of the teaching knowledge to the students' learning.

Key words: Teaching knowledge, Higher education, Learning, Law course
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa foi desenvolvida como parte dos requisitos para obtengao do
titulo de Mestra no Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Estadual de Feira de Santana (PPGE/UEFS), na qual investigo os saberes docentes
NO ensino superior: perspectivas sobre o ensinar e o aprender no curso de Direito.

O trabalho est& estruturado em sete secdes. Nesta primeira se¢do faco uma
breve apresentacao sobre o contetido da dissertacdo. Em seguida, na secéo intitulada
“Descortinando os saberes”, mostro os “Saberes construidos durante a minha
trajetéria pessoal e profissional”; entdo, trato sobre a minha trajetoria académica na
graduacédo, especializacdo e mestrado, bem como das inquietacdes, durante essa
trajetoria, que me levaram a pensar esta dissertacdo. Como discente, a inquietacao
partiu da necessidade de aprendizagem em choque com as estratégias de ensino dos
docentes. S6 enquanto docente, quando estava no lugar deles — professores — me dei
conta que a auséncia de metodologia que muitos deles apresentavam era
consequéncia da auséncia de um preparo especifico para a docéncia, o que dificulta,
em muitos casos, para o professor da area juridica, alcancar a aprendizagem dos
alunos.

Ainda nesta secado, descrevo o objeto e os objetivos da pesquisa e trago o
conceito de aprendizagem demonstrando a necessidade de atencao a aprendizagem
dos alunos para a completude do processo de ensinagem. Mostro também um
panorama do desenvolvimento dos estudos acerca dos saberes docentes no Brasil e
internacionalmente, bem como do histérico dos cursos de Direito, com as
peculiaridades que o envolvem e as especificidades de saberes enredados na pratica
docente do ensino juridico. E para finalizar, apresento outras pesquisas que tratam
dos temas saberes docentes, ensino do Direito e formacdo docente universitaria,
realizando uma comparacéo delas com esta pesquisa para demonstrar as inovacdes
trazidas.

Na terceira secao, denominada “Os saberes docentes e suas imbricagoes
na pratica do professor’, trato mais especificamente sobre os saberes docentes,
conhecimento e competéncias, as nomenclaturas utilizadas para identificar o que é
necessario ao professor para ensinar, com 0s respectivos autores que as abordam:
Shulman (1987), Tardif (2002), Gauthier (2006), Freire (2000), Pimenta (1998, 2002)
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e Masetto (1994). Deixo claro que, na perspectiva abordada neste trabalho, a
mudanca na nomenclatura ndo altera o sentido dos termos. Aponto, ao final, uma
reflexdo critica sobre esses saberes na pratica docente.

Na quarta secéo, “Os saberes docentes para o curso de Direito”, trago mais
especificamente o ensino juridico com as influéncias desse ensino na vida em
sociedade, e, nesse sentido, o porqué da importancia da real aprendizagem dos
alunos, dando primazia a criticidade nesse processo superando os modelos de
reproducdo e memorizagdo muito conhecidos no ambito do ensino juridico. Aponto a
necessidade de um compromisso ético do docente com sua profissdo, considerando
as consequéncias do seu papel de educador para a vivéncia em sociedade.

A quinta secéo trata dos “Caminhos metodoldgicos da investigagao”, no qual
esclareco a metodologia utilizada no desenvolvimento da pesquisa, evidenciando a
importancia do didlogo com discentes e docentes sobre o contexto da sala de aula.
Trago a abordagem qualitativa como fundamento tedrico-metodoldgico da
investigacao, o curso de Direito da UEFS como campo de pesquisa, e um docente e
alunos da turma do 9° semestre do curso como sujeitos da pesquisa. Como
instrumentos de coleta de dados utilizo questionarios e entrevistas, que foram
analisados conforme o procedimento da analise de conteddo de Bardin (2009).

A sexta secao foi construida a partir da analise das entrevistas realizadas
com os sujeitos, das quais foi possivel extrair trés categorias, apontadas pelos
mesmos como saberes necessarios a atividade docente no curso de Direito,
significativos para a aprendizagem dos alunos: a apropriacdo do conteudo, a relagédo
professor-aluno e a préatica pedagoégica. Evidencio nessas categorias 0 que 0s sujeitos
apontaram como perceptiveis nos docentes e as caréncias existentes.

Na ultima secao apresento as “Consideragoes finais”. Assim, percebe-se que
a auséncia de formacdo especifica para a docéncia no curso de Direito suscita
prejuizos para a aprendizagem do aluno, pois, por mais que saiba o contetudo objeto
da sua disciplina, o professor, em sua maioria, ndo sabe orientar o aluno a construir
seu proprio entendimento sobre o conteddo, bem como, ndo consegue estabelecer

uma relacdo de parceria com aluno, tornando-se mediador desse com o conteudo.
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2 DESCORTINANDO OS SABERES

Este estudo dissertativo tem como foco os saberes necessarios ao professor
gue exerce 0 magistério superior no curso de Direito. Nesta se¢do, antes das
ponderacdes especificas acerca do tema, faz-se mister tecer alguns comentarios
sobre a minha trajetéria académica, a qual me conduziu no delineamento do objeto
desta pesquisa, que seré explanado logo em seguida, com suas respectivas nuances.
Para finalizar, trago alguns estudos dissertativos e teses acerca dos saberes
docentes, que alargaram a minha visdo para um tema ainda pouco conhecido por

mim.

2.1 SABERES CONSTRUIDOS DURANTE A MINHA TRAJETORIA PESSOAL E
PROFISSIONAL

A minha caminhada no Direito se iniciou na expectativa de discutir, de forma
aprofundada, as leis que regem nosso pais, as relacdes entre os individuos e entre
esses e o0 Estado, mas me deparei com um contexto bem diferente, no qual, na maioria
das vezes, havia apenas a transmisséo das informacdes de forma acidental, ou seja,
aleatéria. Contudo, trata-se de um curso que, em sua esséncia, deveria analisar e
debater o conjunto de regras e principios destinados a regulagéo do convivio humano
em sociedade. Acreditava que o curso envolveria discussdes sobre a interacao de
pontos de vista do docente com o discente, futuro operador! dessas normas e
principios, o qual necessita, em sua pratica, conhecer profundamente e pensar
criticamente 0os mesmos.

Importante frisar que essa nao era uma inquietacdo s6 minha, meus colegas
também perguntavam se tinhamos expectativas demais com o curso, se o curriculo
estava engessado no modelo reproducionista, acritico, ou se os professores nao
tinham as habilidades necessarias para a docéncia no Direito. A partir desses
guestionamentos, eu e meus colegas de sala, comecamos a analisar a pratica

pedagogica dos nossos professores e percebemos que os profissionais do Direito ndo

! Nomenclatura utilizada na area juridica que caracteriza aquele que opera, aplica o Direito.
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tinham no seu curriculo a disciplina Didatica, por exemplo, dentre outras que
viabilizam a formacé&o inicial do professor. Especificamente, ao tratar-se de cursos de
bacharelado, Shulman (2005) entende que a didatica, por sua vez, € bastante
complexa, pois ela deve ser capaz de fazer a ponte entre a teoria e a pratica no
conhecimento em estudo, o que é essencial no estudo do Direito, podendo néo ocorrer
pelo fato de os profissionais ndo passarem por formacao especifica para a docéncia.

Todo o conhecimento que tinham sobre como ensinar nao foi construido
cientificamente, mas a partir das suas experiéncias pessoais, suas significagcdes, suas
ideias, sua prética, primeiro como discente, depois atuando em sua area juridica
especifica. Tais conhecimentos, sozinhos, nem sempre eram suficientes para o
processo de ensinagem?, que é extremamente complexo. Parecia desafiador o
processo de transicdo pelo qual o professor precisava passar, a fim de deixar de se
perceber como ex-aluno, ou como o profissional da atividade que desenvolvia fora de
sala de aula, para se ver como docente, quando poderia comecar a desenvolver as
habilidades pessoais e profissionais que lhe permitissem construir um estilo préprio
de ensinar.

Tive professores de diversas areas do Direito, como juizes, promotores,
advogados, procuradores, defensores publicos, delegados, alguns até mestres e
doutores, mas a maioria deles ndo conseguia desenvolver as habilidades necessarias
a docéncia, nao porque nao tinham o conhecimento das disciplinas, mas porque nao
foram preparados para tal, através de uma formacgéo especifica para a docéncia.

Estava claro para mim e meus colegas de sala que alguns dos nossos
professores ndo conseguiam conduzir a construcdo de conhecimento acerca do
conteudo de forma clara, ndo investiam em técnicas de ensino que ajudassem Nosso
processo de aprendizagem, ndo se preocupavam com 0S N0SS0S conhecimentos
prévios, muitas vezes se colocavam em uma posicdo tdo superior que nao
conseguiam dialogar para dirimir nossas duavidas. Enfim, alguns deles nem se
importavam se estavamos aprendendo realmente, ou ndo, porque o trabalho deles

era transmitir o conteudo da forma como eles acreditavam ser a certa.

2Termo adotado por Anastasiou (1998, p.193-201) para significar “uma situagdo de ensino da qual
necessariamente decorra a aprendizagem, sendo a parceria entre professor e alunos, condigéo
fundamental para o enfrentamento do conhecimento, necesséario a formagcdo do aluno durante a
graduacao”.
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Lembro-me, como integrante da comissao de formatura, que, quando chegou
o0 momento de escolhermos os professores homenageados, tivemos certo trabalho,
pois tinhamos que decidir entre o professor que sabia mais o contetdo, o que mais
dialogava com a turma, ou 0 que conseguia construir o entendimento da disciplina de
forma mais clara. Era dificil encontrar um que reunisse todas essas caracteristicas; na
realidade, cada um se destacava por possuir uma ou outra qualidade, mas nédo todas.
Admiravamos 0s nossos professores pelos profissionais que eles eram fora da sala
de aula, muitas vezes também pelo conteido que eles demonstravam conhecer,
apesar de nem sempre saber comunicar aos alunos esse conhecimento, mas
tinhamos dificuldades em admira-los como “bons professores” (CUNHA, 2004)
reunindo todas as caracteristicas que considerdvamos necessarias para tal
qualificagéo.

Outros poucos, infelizmente, se destacaram — posso citar dois ou trés durante
toda a graduacdo — apesar de apresentarem o mesmo despreparo, conseguiram nos
marcar como bons professores, reunindo as qualidades que considerdvamos
necessarias para a docéncia. Qualidades como preocupacdo com a necessidade de
aprendizagem, empenho em discutir 0s assuntos propostos e os que surgiam durante
a discussao, procurando investir no raciocinio e na apreensdo do conhecimento
através da aplicacdo pratica, por exemplo, ou atencédo para a forma como o aluno
consegue apreender o conhecimento para construir o préprio entendimento.

Nesse sentido, Cunha (2004) assegura que a ideia de “bom” esta relacionada
a caracteristicas ou atributos que sao frutos do julgamento individual. Nesse caso, 0
aluno constroi um perfil do que seja o bom professor, obviamente contextualizado com
o histérico social em que esta inserido. Ainda segundo a autora, isso pode significar
gue, para cada grupo de aluno com um determinado perfil econdmico, politico, social
e cultural, pode existir um perfil de bom ou mau professor. Entende-se, pois, que 0s
professores sdo considerados bons ou maus de acordo com a significacdo dada pelos
alunos.

Durante a graduacéo, precisei trancar algumas disciplinas e, quando voltei a
cursa-las, as fiz em turmas diversas. Assim pude perceber que o perfil dos alunos das
outras turmas era diferente da minha turma inicial, e, portanto, a significacdo do
processo de ensino e do profissional professor, para eles, também era diferente. Para

a minha turma inicial, havia uma necessidade de professores com habilidades préprias



14
2 DESCORTINANDO OS SABERES

para 0 ensino, mas, em outras turmas, os alunos ndo se preocupavam com isso, e 0S
professores por minha turma considerados despreparados, para eles, ndo o eram.

Enfim, as marcas que os professores considerados bons deixaram foram tao
significativas que, quando fui introduzida, quase sem perceber, na docéncia, ao
passar pelas mesmas limitagdes e preocupacOes em suprir as necessidades dos
discentes, me espelhei naqueles que foram por mim considerados bons professores
para exercer minha pratica docente. Nesse sentido, conforme Pimenta e Anastasiou
(2002), os professores, qguando chegam a docéncia, trazem consigo experiéncias do
gue é ser professor do ponto de vista do ser aluno, as quais Ihes possibilitam apontar
os bons profissionais que contribuiram para a sua formacéo pessoal e profissional
espelhando-se nos mesmos.

Durante a minha construcéo profissional como professora, algumas evolugdes
no contexto da formacéo ja podiam ser percebidas, devido, por exemplo, ao Parecer
CNE/CES n°. 281/2002 do Ministério da Educacao. Esse parecer analisa consultas de
diferentes instituicbes de ensino superior ou instituicbes de carater profissional, no
intuito de esclarecer davidas acerca dos cursos de especializagdo ou pés-graduacao
lato sensu. Quando, no item 2, o questionamento se refere a obrigatoriedade de
Didatica do Ensino Superior e de disciplinas com enfoque pedagogico nos referidos

CUrsos, o parecer esclarece que:

A Resolucdo CNE/CES 01/2001, ao contrario das normas anteriores,
nao estabeleceu disciplinas obrigatérias para constar do curriculo dos
cursos de poés-graduacdo lato sensu, deixando que as proprias
instituicdes o fizessem ao elaborar sua proposta pedagdgica e definir
0s objetivos do curso oferecido. A maior autonomia concedida as
instituicbes de ensino na elaboracdo de seu projeto, exige, em
contrapartida, uma maior reflexdo dos responsaveis na elaboracéo de
uma proposta adequada as finalidades dos cursos a serem oferecidos.
Fica evidente que cursos de Especializacdo oferecidos por instituicdo
de ensino superior que visam preparar para o exercicio do magistério
superior, necessariamente devem incluir disciplinas pedagdgicas em
seu curriculo, uma das quais podera ser a Didatica do Ensino Superior.
(grifo nosso)

No contexto dessa Resolucédo e Parecer em que realizei minha pés-graduacéao
latu senso, tive a oportunidade de estudar a disciplina Didatica do Ensino Superior. A

didatica “deve questionar por que estudar, por que ensinar, 0 que ensinar, a quem
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ensinar, quando ensinar, como ensinar e com quem ensinar’ (SANT'ANNA;
MENEGOLLA, 2002, p.7). Dessa forma, apresenta-se como uma das areas da
pedagogia, sendo “‘um dos determinantes do processo de ensino-aprendizagem,
esséncia da atividade docente” (PIMENTA, 2001, p. 84). No contexto educacional, a
pedagogia €, extremamente necessaria e tem a finalidade de “conhecer e explicitar os
diferentes modos como a educacéo se manifesta enquanto pratica social, bem como
contribuir para a diregao de sentido que se quer colocar para o humano” (Ibidem, p.83-
84).

Nesse sentido, no desenvolvimento da formac&o de professores, ficam
evidentes as mudancas que tém ocorrido na visdo das pessoas acerca do ensino. Se
fizermos uma rapida retrospectiva, durante longo periodo da nossa histéria da
educacéo, a formacao de professores era, em sua maioria, focada no docente que
conduzia o ensino para as criangas. Assim, no ensino superior, o professor ndo tinha
conhecimentos didaticos, apenas conhecimentos acerca do contetdo a ser ensinado.
Destarte, para ensinar o Direito, era necessario somente saber o conteudo juridico;
hoje, contudo, sabe-se que o conhecimento da matéria, por si, ndo é suficiente para o
exercicio da docéncia.

Sempre fui apaixonada pela advocacia e esta paixao se estendeu a docéncia.
Para algumas pessoas, exercer a docéncia se resume a entrar numa sala e transmitir
o conhecimento de alguma disciplina, mas, na verdade, iSso ndo representa o
conjunto de atribuicbes que a compreende. Exercé-la perpassa pela relacdo entre o
professor, o aluno e o conteudo, caminhando em dire¢do ao processo de ensino-
aprendizagem. Assim, vé-se a necessidade da constru¢cdo de uma parceria do
professor com os alunos, considerando-se os papéis de cada um na complexidade
desse processo. Especialmente, o do professor, como “maestro” dessa relagdo, tem
aresponsabilidade de reger o coral, a fim de conduzir a analise, compreensao e critica
do conteudo.

Ensinar caminha também pela flexibilidade do professor, tendo em vista que
ele precisa adaptar o seu planejamento a qualquer circunstancia que ocorra no
ambiente educacional. Em minha préatica percebi que, apesar de estar no mesmo
semestre, cada turma possui um perfil diferente de aluno e, dentre a mesma turma,
cada aluno possui caracteristicas diferentes. Por isso, ha maior parte das vezes, tenho

a preocupacao de preparar aulas com estratégias diferentes de aprendizado, com o
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mesmo conteldo, para turmas diferentes, do mesmo semestre visando o perfil dos
alunos. Tenho, por exemplo, alunos com Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade - TDAHZ, que sdo desatentos, inquietos e hiperativos. Entdo, conseguir
suprir as necessidades de aprendizagem deles € um desafio diario.

Pelo didlogo com alguns colegas sei que essa experiéncia ndo é sé minha. E
certo que, nem sempre, o professor conseguira suprir todas as necessidades de
aprendizado de cada aluno, mas faz parte do seu papel perceber a diversidade
existente entre os discentes, identificando as maneiras diferentes do aprender de cada
um.

Nada mais justo, que a docéncia, pela sua complexidade, seja amplamente
reconhecida como profissdo, atividade legitimada, com formacdo especializada,
necessitando de saberes especificos para o seu exercicio. A necessidade é de um
professor que, ndo apenas conheca o contetdo por estar inserido em outros contextos
profissionais, mas que se aproprie e construa, junto aos alunos, os entendimentos que
demanda cada disciplina, o que pode mudar a cada semestre ou a cada ano,
atentando para a pessoalidade do aluno, tornando essa pratica extremamente
dindmica e encantadora.

A docéncia é tdo dindmica quanto o Direito, pois, assim como o Direito se
atualiza constantemente para atender aos fendmenos sociais, a docéncia vem
adquirindo novas caracteristicas com o passar do tempo para atender as novas
demandas da sociedade. Ou seja, assim como o Direito se constitui como norma de
conduta para dirimir os conflitos e dissensbes que surgem nas relagdes sociais, com
0 escopo de assegurar o controle da dinamica social, e a sua evolu¢cdo conforme o
desenvolvimento social, a docéncia também evolui para alcancar as mudancas que
ocorrem na sociedade.

Os alunos de hoje tém necessidades de aprendizagem diferentes dos alunos
do passado, ja que o ensino do passado, segundo Carbonell (2002, p. 16), “se limitava
a ler, escrever, contar e receber passivamente um banho de cultura geral”. A era da
inovacao tecnoldgica, por exemplo, requer um novo tipo de professor, que consiga
utiliza-la como ferramenta e atender a transitoriedade do ensino e do conteudo. Esse

autor define a inovagdo como “um conjunto de intervengdes, decisbes e processos,

3 O transtorno dos discentes foi constatado por médico competente e 0 respectivo relatério apresentado a
coordenacao do curso.
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com certo grau de intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes,
ideias, culturas, conteudos, modelos e praticas pedagogicas” (ibidem).

Carbonell (2002) salienta que essa era de inovacfes se caracteriza pelas
mudancas imprevisiveis e pela producao acelerada de conhecimentos, alertando para
a necessidade de repensar o sentido do ensino hodierno a fim de alcangar uma
aprendizagem solida que permita aos educandos se posicionarem criticamente diante
dessas céleres transicdes da sociedade da informacéo e do conhecimento. Ele afirma

gue o processo educativo na era da inovacao tecnoldgica ndo deve se sustentar no

dominio de algumas habilidades instrumentais e 0 acesso ao
crescente arsenal informativo, quando o que deveria ser prioritario ndo
€ o dominio de uma estratégia para navegar, mas sim para discriminar
a informacéo relevante, analisa-la e interpreta-la; ou seja, para pensar
criticamente o conhecimento socialmente construido. (ibidem, p. 20)

Nesse contexto, fica claro que ao professor cabe o principal papel, gerar as
mudangas necessarias no ensino, ao conduzir o aluno por esse novo caminho de
consciéncia critica sobre o conhecimento e a informacéao, pois “o importante nao é
reunir muita informacgéo, mas saber codifica-la, edifica-la, integra-la, contextualiza-la,
organiza-la e interpreta-la; dar-lhe sentido e significacéo” (ibidem, p. 56). Segundo
esse autor isso so sera possivel se incentivar os alunos a terem uma participacao mais
efetiva em seu proprio processo de aprendizagem.

Na pratica e para a pratica sdo construidas as caracteristicas necessarias a
docéncia, perpassando pela indispensavel interacdo professor-aluno, sujeitos ativos
da evolucao da sociedade, do processo de construcdo do ser docente e das condi¢des
de melhoria no processo de ensino-aprendizagem. Portanto, conforme o
entendimento de Masetto (2012) pode-se dizer que ndo ha formacgéo docente inicial
ou continuada sem a percep¢cdo do ensino como processo de interagdo com o0s
sujeitos envolvidos, de partilha de interesses e de contextualizacdo com as demandas
sociais.

Logo quando surgiu a oportunidade para a docéncia, veio a necessidade de
aprimoramento da minha préatica para corresponder as modificagcbes do contexto
educacional no qual eu estava inserida. Nessa ocasido, uma professora da mesma
instituicdo onde trabalho, trouxe a ideia de fazermos juntas a selecéo para o Mestrado

em Educacao na Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). A ideia de fazer
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0 mestrado era interessante, mas nunca havia pensado em realiza-lo na area da
educacdo, pois intencionava me dedicar exclusivamente a area juridica, aos
conhecimentos disciplinares especificos, mesmo porque eu ndo possuia
conhecimentos prévios na area da educacdo, sentia-me completamente
despreparada para tal pretensao e, por consequéncia, ndo tinha a menor ideia de um
tema sobre o qual me debrucar.

Conversando com uma mestranda em Contabilidade da Universidade Federal
da Bahia sobre a proposta de fazer a selecdo para o mestrado em educacéo, na
tentativa de me ajudar a pensar um tema, fui questionada sobre 0 que me inquietava
na sala de aula, como discente e como docente. Entdo, conversando um pouco sobre
minhas experiéncias, especialmente, sobre as dificuldades que tive no inicio da
docéncia, pela primeira vez, ouvi falar sobre os saberes docentes. Ela me apresentou
a alguns autores que abordam o tema e a uma pesquisa desenvolvida por Volpato
(2009), que discute a questdo dos saberes e competéncias necessarios para que se
atinja o perfil do “bom” professor no ensino do Direito. Posso dizer que esta pesquisa
foi o gatilho para 0 meu pensar sobre essa questao, que até entdo eu nem sabia que
se denominava saberes docentes.

Fazer o Mestrado em Educacao representou um grande desafio, mas, ao
mesmo tempo, a luz no fim do tanel. A partir das aulas e dos estudos para a construcao
desta pesquisa, tive a oportunidade, dentre outras, de conhecer os saberes docentes
e as concepcOes de aprendizagem que tém ajudado significativamente a conduzir
minha pratica, reconhecendo-me como uma profissional inacabada por natureza, que
tem passado por um processo quase diario de construcdo, no qual os saberes tém
sido fundamentais instrumentos dessa formacgéao pessoal e profissional. Durante cada
aula e cada leitura no mestrado, peguei-me pensando em novas estratégias, novos
olhares para minha pratica, como construir melhor meu planejamento de ensino, de
forma a conduzir a aprendizagem dos alunos, adotar principios éticos e a criticidade
como foco, enfim, passei a viver, a partir de entdo, uma verdadeira onda de mudancas
e melhoramentos, além da possibilidade de constru¢do de uma teia de conhecimentos
gue me permitiram debrucar sobre esta pesquisa.

Infelizmente, ndo percebia como os meus colegas de trabalho, professores do
Direito, se interessavam em aprimorar a sua pratica docente. A impressao era de que

0 exercicio da docéncia representava para eles um complemento da renda ou a
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possibilidade de ter um ganho fixo mensalmente, para aqueles que exerciam a
advocacia, profissdo financeiramente incerta. Assim, comportamentos inaceitaveis
comecaram a se tornar normais, como, por exemplo, quando um aluno, ao questionar
o conteudo da disciplina, ndo tinha sua resposta e, por vezes, ainda era criticado pelo
professor, como se questionar ndo fosse a melhor postura. Ou até quando o professor
nao comparecia a aula, sem, muitas vezes, justificar sua auséncia.

Faz-se importante, neste momento, relembrar minha primeira experiéncia na
docéncia. A sensacao de exercer uma atividade sem estar plenamente preparada foi
um tanto assustadora. E posso dizer que esta mesma sensacéao era sentida por meus
colegas, mas 0s mesmos acionavam algum mecanismo interno pelo qual decidiam
focar nos conselhos de alguns professores veteranos que diziam “vocé sabe mais que
eles”, “a autoridade em sala de aula é sua”, “ndo dé abertura para os alunos te
intimidarem”. Assim, eles seguiam sem dar a devida importancia ao contexto geral
gue envolvia a docéncia.

Comigo foi diferente, pensava em como os alunos me receberiam, se eu
conseguiria “dar conta do recado”’, a ansiedade gerava em mim angustia e
inseguranca, as quais eram sentidas pelos alunos e devolvidas a mim, o que gerava
uma pressao e aumentava significativamente a inseguranca e a angustia, constituindo
uma verdadeira bola de neve. Fiz e refiz varias vezes meu cronograma de disciplina
e planos de aula, debrucava-me sobre os conteddos, mas uma pergunta sempre
ficava solta no ar “como vou conseguir construir o conhecimento junto com os
alunos?”. Esse questionamento me fez pensar em desistir inGmeras vezes, por ndo
me sentir preparada para viver tal experiéncia.

No final da especializacdo, contudo, tive aulas complementares de Didatica
do Ensino Superior quando comecei a me sentir um pouco mais a vontade na sala de
aula, situacdo que se confirmou logo depois através do Mestrado em Educacdo. A
partir de entdo, vivi verdadeiros momentos de experimentacdo, como num laboratério,
testando estratégias, pesquisando teorias, trocando experiéncias, mas,
principalmente, ouvindo os alunos. Depois de cada encontro pedia diarios de aula nos
quais eles diziam o que compreenderam do conteddo da aula, quais as impressfes
sobre metodologia, a dindmica da aula, dando espaco para que eles me ajudassem

na construcao da minha identidade docente, o que tem funcionado.
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2.2 DELINEAMENTO DO OBJETO DE INVESTIGACAO

Durante o meu processo de construgcdo como professora, emergido em
insegurancas com a propria pratica docente e nas insatisfacbes ainda enquanto
discente, alguns questionamentos pairavam sobre o exercicio da profissdo, os quais
deram vida a esta pesquisa. Dentre eles, investigar os saberes especificos que
demarcam a profissdo docente no ensino do Direito, desenvolvidos pelos professores
no seu processo de formacgéao pessoal e profissional, ou ainda no proprio cotidiano de
suas atividades como docente e as consequéncias para o processo de aprendizagem
dos discentes.

Ponderei diversas vezes que, para exercer a medicina, a advocacia, a
fisioterapia, dentre outras profissbes, é necessaria a formacdo em cada area da
graduacdo, com conhecimentos tedricos e praticos especificos, mas nao consigo
perceber tal formagéo para o exercicio da profissdo docente nessas mesmas areas
do conhecimento. Essa inquietagdo acabou se tornando objeto desta pesquisa, a qual
terd como tema “Saberes docentes no ensino superior: perspectivas sobre o
ensinar e o aprender no curso de Direito” dentro da linha de pesquisa “Culturas,
formacéo e praticas pedagodgicas”.

Considero que para ser um professor, em qualquer area, é necessaria uma
formacdo didatico-pedagdgica nessa area de ensino, bem como torna-se
imprescindivel o dominio dos saberes necessarios a esse campo do conhecimento.
Os profissionais oriundos de areas distintas da licenciatura, ao ingressarem na
atividade docente, sdo desafiados a uma nova realidade, e muitos entram sem
conhecimento acerca dos processos de ensino-aprendizagem, s6 conseguindo
desenvolver as habilidades e competéncias necessarias para a docéncia com o
decorrer do tempo, quando ja inseridos na préatica.

Venancio Filho (2005) aponta as criticas feitas a postura ndo-pedagdgica na
historia dos Cursos de Direito, para perceber que as situagdes envolvendo as acdes
pedagdgicas dos docentes dos cursos de Direito sempre receberam questionamentos,

0s quais, inclusive, levaram a descontentamentos e protestos. O autor observa que a:
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ma qualidade do ensino se revela logo nos primeiros anos, pois ja em
5 de agosto de 1831, o Ministro do Império, José Lino Coutinho, baixa
um aviso sobre a inclria e desleixo de alguns lentes do curso juridico
de Séo Paulo, indiferentes a falta de frequéncia de seus discipulos e
fazendo aprovactes imerecidas. (VENANCIO FILHO, 2005, p.49).

Cita estratégias de ensino dos professores que ndo tinham como propdsito
envolver os alunos, mas simplesmente transmitir o contetdo, como fazia o professor

chamado Silveira de Souza,

envolvido na sua beca negra, tomava assento na catedra e, erguido
ao fundo da sala, levantava os Oculos de presbita para a frente e
punha-se a ler fluentemente, mas sem calor, sem interrupcoes,
seguidamente até que a sineta dava o sinal de estar finda a aula.
(ibidem, p. 118)

Ou seja, o professor Silveira de Souza demonstra uma metodologia de ensino
em que nao se vislumbra a preocupacéao, em momento nenhum, com os alunos e sua
aprendizagem, mas simplesmente com a transmisséo seca do contetdo, sem espaco,
inclusive, para as interpretacdes e a critica ao mesmo, bem como sem a finalidade de
extensdo desses conteudos a realidade social.

Quando me propus a estudar esse tema, ndo sabia quéo profundo e invisivel
na pratica ele é. Estudar quais sdo os saberes necessarios ao docente para ensinar
no curso de Direito e a repercussao desses na aprendizagem do aluno parece ser um
estudo que ndo cabe no papel, pois perpassa por caracteristicas e comportamentos
humanos subjetivos. Aléem disso, o ensino do Direito estd ligado diretamente a
realidade social, ao passo que dela e para ela se constitui, num processo dialético,
por isso o professor precisa conhecer e desenvolver a aptidao para intervir nessa
realidade, processo este que demanda novos saberes.

Na compreensdo do saber docente em uma perspectiva de multiplicidade e
diante de uma conjuntura profissional complexa, o objetivo dessa pesquisa, de
forma geral, € compreender o que é necessario ao sujeito, inserido no campo
do Direito, saber para se tornar um professor, e as consequentes implicagdes
desses saberes docentes no processo de aprendizagem dos alunos. Para tanto,
especificamente, pretendo analisar, junto aos alunos e professores, os saberes

necessarios a pratica docente no curso de Direito, examinar os saberes
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predominantes nos professores pelo olhar do discente e do docente, e, por fim,
discutir sobre os saberes docentes significativos para a aprendizagem dos
discentes.

A perspectiva dos sujeitos envolvidos se torna importante porquanto nao
compete exclusivamente ao professor ou ao aluno o0 sucesso no processo de
aprendizagem, tendo em vista que sO ha a sua efetivacao pela mobilizacdo e empenho
efetivo de ambos, em um arduo processo de construcdo. Dessa forma, faz-se
importante olhar tanto na perspectiva do discente, quanto do docente, para atingir o
objeto.

A aprendizagem é um processo emancipatorio politico e civilizatério dos que
a ela tém acesso, situando o individuo sobre o seu papel nesse contexto. No caso do
profissional do Direito, especialmente, o qual intervindo diretamente nas relagdes
sociais, por trabalhar com resolucéo de conflitos e o comportamento dos individuos,
tem o poder de gerar mudancas na realidade social. Assim, a importancia do papel do
professor de Direito se apresenta, quando sua atividade de intervencéo reflete, ndo
s6 na aprendizagem dos alunos, mas no contexto social onde estéo inseridos.

Por isso, para desenvolver esta pesquisa, num primeiro momento, levo em
consideracao o papel do curso de formacao, nas instituicdes de nivel superior, zonas
de fomento do conhecimento cientifico, onde se realiza a formacgéo profissional do
educando, através de professores-educadores, cujo papel docente e a pratica do
ensino devem ser objeto de reflexdo visando a atingir os objetivos do curso de
formacdo, enquanto produtor de conhecimento. Isto porque as instituicbes de nivel
superior tém como funcao realizar, ao mesmo tempo, a formacéo profissional e a
integracéo da ciéncia a cultura, exigindo que professores atuem como educadores,
interventores da realidade social.

Vale dizer que a educagéo superior desenvolvida nas Universidades se baseia
em trés pilares, sob os quais devem se pautar também os cursos de formacéo para a
docéncia, sendo eles o0 ensino, a pesquisa e a extensdo. Sem eles a formacao perde
a esséncia, o sentido. O ensino € a base da educacdo, a pesquisa é substancia para
desenvolvimento da aprendizagem fruto do ensino e a extensao é a resposta do
processo de ensino-aprendizagem para o meio social.

Atentando para o tripé da Universidade na formac&o inicial e continuada do

profissional professor, Charle e Verger (1996, p. 8), por conseguinte, apontam que,
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“apesar de suas rupturas, a histéria das universidades, segmento decisivo da historia
da cultura ocidental, possibilita também compreendermos melhor uma parte de nossa
heranga intelectual e do funcionamento de nossas sociedades”. Nesse sentido,
Volpato (2009) avoca que todos os cursos de graduacdo sao resultado de processos
historicos e culturais onde professores e alunos constroem concepgdes acerca do
ensino e da aprendizagem.

Dessa forma, percebe-se que a construcao de uma universidade socialmente
relevante deve ser objeto de preocupacdo de toda a comunidade académica.
Conforme entendimento de Cornachione (2004, p.7), “uma educagédo eficaz e de
gualidade sustenta-se, de certa forma, em seu corpo docente”. Portanto, o quadro
docente tem papel fundamental na oferta de uma aprendizagem significativa* e na
formacdo do profissional. Também deve preparar o aluno com conhecimento e
responsabilidade para a atuagéo futura no mercado de trabalho.

Entdo, surge a expectativa de que o professor seja dotado de saberes a partir
dos seus objetivos educacionais. Slomskiet al. (2010) enfatizam que a necessidade
de aprimoramento do trabalho pedagdgico, em termos de métodos, conteldos,
avaliagéo, situagcOes e ambientes de aprendizagem deve ser considerada com vistas
ao atendimento das necessidades dos alunos, em consonancia com as exigéncias
sociais e educacionais contemporaneas e o progresso da qualidade do ensino
universitario. Para tanto, precisa estar em uma busca constante de melhoria da sua
pratica docente.

No processo de ensinar e aprender cabe ao professor o papel de mobilizar
saberes, por isso, 0 docente precisa ter a capacidade de se adequar
metodologicamente, vendo o ensino, ndo de forma meramente técnica, mas como um
conhecimento em processo de construgao. O que significa, conforme aponta Saviani
(1996, p. 151), que “o nucleo fundamental constitutivo do ato educativo é reconhecido
na relacdo educador-educando”. Relagdo essa que, conforme Guidi (2001, p.21)
exprime “profunda e solidaria inter-relagao”, prépria a todos os fendbmenos humanos,

integradas a estrutura da personalidade do individuo.

“Para Ausubel (2003, p. 81), a aprendizagem significativa “é muito importante no processo de educagéo
por ser o mecanismo humano por exceléncia para a aquisicdo e o armazenamento da vasta quantidade
de ideias e informacdes representadas por qualquer area de conhecimentos”.
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Nesse diapaséao, professores e alunos estao imersos no mesmo contexto, no
qual estabelecem suas concepcdes e juizos de valor acerca do processo de
aprendizagem e ensino. De acordo com Oro (2013), as competéncias e habilidades
dos docentes representam o ponto de partida para a reflexdo nos processos de
ensinar e de aprender, pois bons professores sao elementos fundamentais,
imprescindiveis para um ensino de qualidade.

A proposta trazida por autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991) seria
pensar o saber do professor como sendo proveniente do conhecimento do contetdo
e do conhecimento pedagdgico. Esses estudos tinham o objetivo de mostrar que a
profissdo docente havia sido reduzida a um conjunto de técnicas que separavam o
professor em seu ambito pessoal e profissional. Posso dizer que, de certa forma, sao
autores como Shulman (1987), Tardif (2002) e Gauthier (2006) que vém ampliar a
acepcao de ensino, atribuida, até entéo, pela Iégica conteudista, ao afirmarem que a
relacdo dos docentes com o saber ndo se reduz a transmissdo de conhecimentos ja
constituidos, sendo a préatica expressdo de multiplos saberes, incorporados em
ambitos, tempo e espacgos de socializagao diversos.

A partir da década de 1990, surgiu a necessidade de se pensar a formacao
numa perspectiva além dos muros da academia, considerando-se o quanto o estilo de
vida pessoal interfere no profissional. Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009), apontam
gue a introducdo da tematica dos saberes da docéncia, nessa nova perspectiva do
pensar sobre a formacgao do professor, deu-se, a partir das obras de autores como
Shulman (1987), Gauthier (2006), Tardif (2002), Freire (2000), Masetto (1998),
Pimenta (1998), Saviani (1996), Cunha (2004), Perrenoud (2000) e Garcia (1992).

Assim, a necessidade de se compreenderem as transformacdes ocorridas no
mundo do trabalho docente torna-se relevante, a partir de quando essas mudancgas
passaram a impactar a educacgéo e a formacao de professores. Nao ha como estudar
e compreender a atividade docente de forma isolada, mas num contexto mais amplo
em que os significados sdo atribuidos com fulcro na coletividade e nas demandas
preponderantes em sua area de atuacao.

Faz-se necessério ainda compreender o processo socioldgico que demarca o
ensino do Direito. Loyola (2002, p.66), demonstra a perspectiva de Bourdieu em
relacdo ao Direito, como poder simbdélico, reconhecido e legitimado pela sociedade,

tendo seu exercicio ideologicamente fundamentado pela chamada violéncia
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simbdlica, ou seja, a “capacidade de imposi¢cao consentida de um arbitrario cultural
aos dominados”. Nesse aspecto, 0 autor evidencia um formato e organizagdo bem
proprios dos fendmenos sociais e juridicos, a partir da imposi¢cdo ao reconhecimento
e a legitimidade de uma forma estabelecida, dominadora de Direito e de sociedade.

Esse autor esclarece que o Direito representava, em dado momento, mera
codificacdo da dimensdo simbdlica do poder estatal, ou seja, um instrumento de
dominacdo simbdlica do Estado. Para esta pesquisa tal reflexdo ndo pode ser
descartada, haja vista que assevera a complexidade do contexto no qual o Direito se
insere, bem como porquanto o poder e os sistemas simbdlicos sao considerados
constituidos e constituintes de relacdes em todos 0s grupos humanos em sociedade,
incluindo o contexto educacional.

Posso afirmar que fatores como o status da area juridica, desde a formacéao
do profissional, a remuneragcéo menor do docente em relagéo aos demais profissionais
gue atuam no mercado, na maioria das vezes, acaba afastando o profissional da vida
académica, também as constantes alteracdes sofridas pela legislacdo em seu
processo de convergéncia as transi¢cdes sociais, exige do profissional, principalmente
0 que esta na docéncia, uma atualizacdo muito mais constante. Esses fatores sédo
complexificadores no cenério atual que a profissdo docente neste campo de estudo
vivencia.

Nessa perspectiva, 0s profissionais do Direito, além do conhecimento,
compreensao e perspicacia em sua atuacdo, devem também construir, sintetizar e
avaliar o conhecimento num ambiente econdmico e social cada vez mais complexo e
demandante de informacfes, bem como atuar de forma a dirimir os problemas que
surgem das relagdes sociais, posto que o ensino do Direito perpassa pelos direitos e
deveres dos seres humanos, a justica, as leis e as normas de convivio em sociedade,
num contexto amplo voltado para as relagbes do homem em sociedade e suas
implicacdes. Destarte, como o ensino de diversas areas do saber, o ensino do Direito
também é impactado pelas constantes alteracdes ocorridas na esfera econémica,
politica e social, bem como seus agentes (instituicdo de ensino, docentes, discentes
e outros colaboradores).

Ha de se ressaltar que 0s sujeitos envolvidos nesse processo estdo inseridos
no contexto de uma profissdo carregada de status e de um curso em que ainda

carrega em si a valorizagao dos conhecimentos das disciplinas dogmaticas do Direito
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em detrimento das disciplinas propedéuticas. O que pode ocorrer pela possibilidade
de disciplinas dogmaticas como Direito Civil, Direito Penal, Direito do Trabalho, Direito
Constitucional, Direito Administrativo, Direito Previdenciario, Direito Tributario
aproximarem mais o aluno da realidade da pratica juridica profissional.

Os conhecimentos das disciplinas propedéuticas, por sua vez, tais como
Filosofia do Direito, Sociologia Juridica, Histéria do Direito, Psicologia Juridica, ndo
atraem a atencao dos alunos, por ndo saberem como aplica-las e, muito menos, se
vao precisar delas em sua pratica profissional. Esses alunos, muitas vezes, nao tém
a nocao de que, na verdade, as citadas disciplinas proporcionam ao estudioso do
Direito uma viséo critica e ampla de seu instrumento de trabalho, ndo apenas uma
visdo interna e ortodoxa, mas também externa e heterodoxa, relevante para o
desenvolvimento da Ciéncia do Direito e da aproximacao e atualizacdo dessa com a
realidade histérico-social na qual esta inserido.

Sendo assim, ha de se considerar que a pratica de ensino do professor, pelo
tempo e formacéao profissional, pode ser um dos saberes necessarios ao docente, vez
gue a prética do Direito necessita de habilidades peculiares, assim como o dominio
do conteudo pelo docente possibilitando abordagem e interpretagdo mais profundas e
contextualizadas. Ou ainda, ponderar a compreensao da metodologia aplicada, a fim
de que os conhecimentos tedricos extensos do Direito possam ser construidos de
forma clara pelos discentes. Por esses aspectos, a pesquisa pode ser considerada
relevante ao fomentar novas reflexdes acerca dos saberes docentes e possibilitar a
ressignificacdo dos processos formativos a partir da consideracdo destes saberes

necessarios a docéncia.

2.3 O ESTUDO DOS SABERES A LUZ DE OUTRAS PESQUISAS

A fim de compreender os saberes docentes no ensino do Direito e construir
esta pesquisa, especificamente sobre os saberes dos professores no ensino do
Direito, parti do estudo de outras pesquisas que abordam o tema, as quais me fizeram
perceber a relevancia desse novo olhar sobre a docéncia no campo do Direito. Ha de

se considerar que, dentre 475 trabalhos encontrados acerca da formagcdo docente
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universitaria, sendo eles teses e dissertacfes, apenas 10 se relacionam ao objeto
proposto nesta pesquisa. Assim também, entre 353 trabalhos realizados, até hoje,
sobre os saberes docentes, apenas 18 se aproximam do proposto nesta pesquisa, e,
quando se trata do ensino do Direito, de 46 trabalhos apenas 5 se dedicam a investigar
guais os saberes necessarios a docéncia na area especifica do Direito e quais as
implicacdes desses saberes no processo de aprendizagem dos alunos.

Contudo, os trabalhos ja publicados sobre os saberes docentes se afastam
da proposta da presente pesquisa, tendo em vista que se propdem a discutir as
relacbes dos professores com 0s saberes que ensinam, numa perspectiva mais
voltada para a identidade do professor e também para as questdes subjetivas que
permeiam sua vida profissional, ndo atentando para a visdo do aluno e como 0 mesmo
pode ser afetado por esses saberes. Assim, os trabalhos que tratam sobre “Saberes
docentes e processo formativos” (PINTO, 2001), “Saberes docentes e formacéo inicial
de professores: implicacGes e desafios para as propostas de formacao” (ALMEIDA;
BIAJONE, 2007) analisam que saberes possibilitam a formac&o continua docente,
mas nao consideram que, em muitos casos, ndo ha a formacao inicial para a docéncia,
partindo direto para as questdes envoltas na formacdo continuada, pulando essa
etapa essencial a formacao docente.

As pesquisas que investigam os saberes docentes, a fim de entender o
processo de tornar-se professor de profisséo, e como os tais saberes podem ajudar
nesse processo, tendo como escopo a profissionalizagdo docente, tém deixado de
lado a implicag&o dessa vis&o da docéncia no contexto educacional. E o que se vé no
estudo realizado sobre “Apropriacdo e mobilizagao de saberes na pratica pedagogica
— contribuicdo para a formagao de professor” (ZIBETTI; SOUZA, 2007).

Ainda, as que buscam conhecer a forma como os professores transformam
em pratica pedagogica os saberes, a fim de tracar um perfil do professor, refletem
somente sobre os saberes experienciais e a trajetéria dos professores relacionada a
esse saber, como “Experiéncia e competéncia no ensino — pistas de reflexées sobre
a natureza do saber-ensinar na perspectiva da ergonomia do trabalho docente”
(THERRIEN; LOIOLA, 2001). Para ampliar a perspectiva das pesquisas ja existentes,
nesses moldes, o trabalho ora apresentado busca explorar os demais saberes
docentes, a forma como os professores e os alunos lidam com 0s mesmos e como

esses influenciam o processo de ensino-aprendizagem.
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Pesquisas no sentido de compreender como os estudiosos da formacéao
docente tém percebido a chegada dos novos modos de ver, apreciar e investigar o
trabalho do professor hoje sdo bastante recorrentes, mas néo foi sempre assim. O
professor era tido como centro do processo educacional e ndo havia uma real
preocupacgdo com a aprendizagem do aluno, com estratégias que favorecessem essa
aprendizagem ou com a reflexdo sobre a pratica docente e as influéncias da mesma
na vida académica e posteriormente profissional dos alunos. Consequentemente, as
pesquisas nesse sentido, como “O significado da reflexdo na pratica docente e na
producédo dos saberes profissionais do professor” (BRITO, 2006), esclarecem que nao
€ possivel realizar uma atividade docente eficaz sem a constante avaliacdo da
atividade do professor, bem como a preocupacdo com a efetividade do processo
complexo de ensino-aprendizagem.

Alguns trabalhos nessa area também procuram refletir sobre o papel do
estagio docente na elaboracdo dos saberes docentes e na formacédo do professor, o
gue € de suma importancia, tendo em vista que os saberes se constroem a partir das
experiéncias do professor, e o estdgio pode se apresentar como uma experiéncia
significativa para a formacdo do professor, todavia, em inUmeras vezes, ndo é
reconhecido como tal, assim o faz o estudo sobre “O estagio como espago de
elaboragao dos saberes docente e a formagao do professor” (SANTOS, 2008). Esse
estudo se completa com a andlise do sentido de um repertorio de saberes na formacgéo
do professor, o que inclui as experiéncias na docéncia, contemplada pelo estagio, o
gue sera amplamente abordado no presente.

Ha pesquisas, como a de Volpato (2009), que sugerem observar, avaliar,
compreender e caracterizar os saberes predominantes nos docentes percebidos como
professores-referéncia pelos alunos, o que pressupde um estudo amplo, tanto sobre
os saberes docentes, quanto sobre os professores-referéncia, preocupando-se com o
olhar do aluno sobre o contexto educacional, mas ndo explorando, como na pesquisa
ora realizada, a repercussdo desses saberes ou desses professores referéncia na
aprendizagem dos alunos, refletindo-se a partir da atuacéo desses como profissionais.

Também ha as que apresentam uma andlise de como e quando a questédo
dos saberes docentes aparece nas pesquisas sobre formacdo de professores na
literatura brasileira, como a pesquisa sobre “Pedagogia universitaria e formacgao
docente: em foco o programa Ciclus” (VASCONCELLOS; OLIVEIRA, 2011), que
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identifica as diferentes referéncias e abordagens tedrico-metodoldgicas que 0s
fundamentam, os enfoques e tipologias utilizados e criados por pesquisadores
brasileiros, os quais se configuram de extremo relevo, pois sem a andlise da origem e
da conjuntura na qual surgiram os saberes docentes torna-se vazia a tentativa de
contextualiza-los nos dias atuais, estuda-los e aplica-los em sala de aula.

Quanto aos professores universitarios, as propostas sado no sentido de discutir
sua formacéo inicial a partir de uma reflexdo sobre a natureza e as caracteristicas dos
saberes docentes, como os estudos acerca da “Formacdo do professor do ensino
superior: um processo que se aprende” (ISAIA; BOLZAN, 2004) ou da “Pedagogia
universitaria: desafio da entrada na carreira docente” (ISAIA, MACIEL; BOLZAN,
2011). Essa discusséao é de valor impar, especialmente se levarmos em consideragcao
gue muitos professores nao sdo formados para serem professores, caracteristica clara
nos professores dos cursos de Direito, por exemplo, e que a reflexdo sobre os saberes
docentes pode modificar essa realidade, trazendo a tona a necessidade de uma
formacéao especifica para a docéncia. Se a docéncia estiver relacionada ao curso de
Direito, essa necessidade se torna ainda mais efetiva, pois € um curso que tem como
escopo estudar e compreender as normas de conducédo da vida em sociedade.

Nessa mesma perspectiva, quando os estudos tratam especificamente da
formacdo de professores, percebe-se quanto e como os Programas de POs-
Graduacéo stricto sensu em Educacédo contribuem na formacdo de seus alunos
enquanto professores universitarios. Reflexdes que contemplam estudos que vém
sendo realizados dentro da tematica de Pedagogia Universitaria, que tem como foco
o aprender a ensinar, se evidenciam na investigacdao “Docéncia Universitaria na era
da imprevisibilidade: dilemas e possibilidades” (SANTOS, 2009).

Ainda resta clara a tentativa desses estudos em compreender quais
marcadores definem a entrada na carreira docente e 0 conhecimento das
significacdes dos professores universitarios em relacdo ao seu processo formativo.
Enfim, basicamente as questdes sdo: Como se aprende a ser professor? Como se
constréi o conhecimento pedagdgico necessario para este aprender? Quais as
competéncias necessarias e desejaveis para a atuacdo docente na universidade? Ha
uma politica de formacgao pedagdgica dos professores para a universidade? Confesso

gue todos esses questionamentos foram feitos por mim durante minha insercéo na
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docéncia e sao tratados nesse trabalho, ndo como objeto de pesquisa, mas para
ajudar a compreender minha inquietacdo como pesquisadora.

Quando os trabalhos abordam mais especificamente a area juridica, alguns
autores buscam refletir sobre a formacédo académica dos professores do curso de
Direito e como esta repercute no aprendizado dos alunos, inquirindo-os sobre o que
pensam acerca da formacdo dos seus professores, e investigando o que leva o
profissional do Direito a tornar-se professor, como no estudo do “Ensino juridico:
aprender para ensinar, ensinar para aprender’ (MACHADO, 2006). Esse tipo de
pesquisa nao considera os saberes docentes como instrumentos facilitadores do
processo de ensinagem ou se ocorre uma formacdo docente especifica para os
professores do curso de Direito, 0 que, pode-se dizer, comeca de forma basicamente
intuitiva.

Outros estudos como “O ensino do Direito como pratica transformadora”
(PUGLIESI, 2011) ou “O ensino do direito em busca do seu papel transformador: uma
investigacdo por meio da metodologia da problematizagdo” (OLIVEIRA, 2007)
propdem um programa de formag&do de professores do Direito que contemple a
capacidade de ensinar e também criar e construir conceitos por meio da pratica,
propondo a dialética entre teoria e pratica, essencial a educacao juridica, bem como
ressaltando a importancia dos saberes experienciais a pratica docente no ensino do
Direito.

Diversos trabalhos investigam ainda quais metodologias tém sido utilizadas
pelos professores do Direito no processo de ensino e aprendizagem e que influéncias
elas podem acarretar na formacéo do profissional do Direito na perspectiva de uma
atuacgao socialmente responsavel, como se vé na pesquisa sobre “O ensino do Direito
e a separacao dos eixos tedricos e praticos: interrelacdes entre aprendizagem e acao
docente” (IOCOHAMA, 2011), o que também serd abordado no presente trabalho,
mas ampliando essa perspectiva ndo relacionando apenas as influéncias dos saberes
metodoldgicos, mas também de todos os demais que constituem a formacao docente.

Enfim, diante dessa realidade, vé-se que a presente pesquisa vem inovando,
pois, apesar de seu objeto se aproximar da meta das demais pesquisas existentes,
nao conheco trabalhos publicados sobre os saberes docentes no ensino do Direito no
intuito de perceber, pela perspectiva tanto do docente quanto do discente, o que é

necessario ao professor saber para ensinar no curso do Direito, bem como de que
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forma os saberes apropriados pelo docente podem influenciar a aprendizagem e, por
consequéncia, a formacéao profissional dos alunos.

Ressalte-se que essa pesquisa ndo pode ser generalizada, vez que a prética
docente é dindmica e envolve sujeitos, por isso pode ndo se adequar a todas as
realidades. Fazem-se indispensaveis mais pesquisas sobre os saberes necessarios
ao docente no ensino do Direito, incluindo concepc¢des que provoquem sua reflexéo e
a dos discentes sobre a teoria e a prética, tornando-os criticos e interventores da
complexa realidade juridica brasileira na qual estao inseridos, analisando-a conforme
0 seu contexto especifico.

Essa pesquisa se mostra relevante na medida em que possa auxiliar o
professor no estabelecimento de novas estratégias de ensino na area juridica,
subsidiando as instituicdes que oferecem o referido curso, contribuindo para o
processo de avaliagdo do trabalho realizado pelos docentes, servindo, ainda, como
reflexo ao discente que tem o docente como espelho do profissional que deseja ser.
Sua relevancia se evidencia ainda, por serem produzidos poucos trabalhos cientificos
nos moldes do presente, na area juridica, tomando a educacédo para o Direito como
objeto de reflexdo, questionando o0 modo como os docentes lidam com os saberes
intrinsecos a cada area de influéncia do Direito e como os discentes se situam nesse
processo.

Assim, na préxima secdo, a pretensdo é elucidar quais os saberes,

conhecimentos e competéncias auxiliam o professor em sua pratica docente.
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PROFESSOR

Nesta secdo, os saberes docentes, propriamente ditos, virdo a baila na
perspectiva de cada autor que os define e categoriza. Nao s6é os saberes, mas as
tipologias conhecimentos e competéncias, que, no mesmo sentido, tratam das
caracteristicas e habilidades que sdo necesséarias ao docente para exercer sua
atividade no ensino superior, em qualquer area do conhecimento. Para tanto, a
primeira parte do capitulo esta dividida em topicos que se referem a cada uma dessas
denominagfes, e, posteriormente, estabelece-se uma reflexdo critica sobre os
saberes, conhecimentos e competéncias na pratica do professor.

A discussao sobre os saberes docentes, propriamente dita, surgiu em ambito
internacional na década de 1980 por movimentos como o de profissionalizacdo do
ensino e, a partir de entdo, observa-se uma valorizacdo da prética cotidiana como
lugar de construcdo de saberes. Coadunando com a perspectiva de Borges (2001, p.
1):

[...] pelo menos nos dltimos 20 anos [...], a partir de concepcdes e
orientacbes variadas, milhares de pesquisas sobre ensino, o0s
docentes e seus saberes tém sido produzidas [...] E a cada ano, é

publicado um numero extraordinario de obras e artigos sobre esse
tema, em diversos lugares no mundo todo.

Ainvestigagdo acerca dos saberes docentes tem amadurecido e, a publicagcéo
abundante sobre o tema atesta que este é um estudo inacabado e, por certo, o sera
continuamente, pois seu foco estd no contexto educacional, que pode sofrer
transicbes de carater politico e econdmico, pressupondo uma variedade
temporalmente determinada nos seres humanos e suas relagbes, por vezes
complexas e subjetivas, bem como na profissdo docente, a qual muda
constantemente com as novas demandas sociais.

Com o passar dos anos, temas ja discutidos na década de 1980 reapareceram
com uma nova roupagem redimensionando as questdes que permeiam o trabalho
docente, a exemplo dos conhecimentos que os professores devem ter e que séo
atualizados na acdo pedagdgica, o papel da teoria e da préatica nos processos de

formacdo dos professores e os modos como os professores se relacionam com os
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saberes. Assim, vé-se gque 0s saberes docentes estdo inseridos na discussao acerca
da identidade profissional do professor. Nesse sentido, Cunha (2004) aponta que para
compreender como a docéncia se organiza a partir de saberes préprios, inerentes a
sua natureza e finalidades, implica no reconhecimento de uma perspectiva profissional
a pratica docente.

Mas, o que significa o termo “saber docente”? Em sintese, na andlise de
Saviani (1996, p.146), o qual apresenta uma andlise bastante clara e concisa, denota
0 “que €& necessario alguém saber [...] para educar’, ou seja, sdo os saberes que
norteiam a formacé&o inicial e continua do educador, a partir da anélise da vivéncia em
sala de aula. Dessa forma, pode-se dizer que o processo educacional, em sua
esséncia, ndo deve ignorar os saberes docentes, tendo em vista que eles sao
formados pela e para a educacgéo, desenvolvidos pelos professores, tanto no seu
processo de formacdao inicial, quanto no proprio cotidiano de suas atividades como
docentes, e em uma necessaria formacao continuada.

A necessidade de saberes especializados imbricados na atividade docente
reflete diretamente na realidade educacional e social. Esses saberes se desenvolvem
no contexto institucional, na relagdo humana professor-aluno, professor e seus pares.
Dessa forma, a grande conquista desse emaranhado de pesquisas acerca do tema é
0 alcance de maior proximidade de um contexto educacional real, suscitando a
possibilidade de influenciar a realidade social dos individuos envolvidos nesse
processo.

Da producao abundante sobre os saberes docentes, pode-se extrair uma
enorme diversidade tipologica e conceitual atribuida aos mesmos, 0 que mais uma
vez denota o quéo inacabado esse tema se apresenta. Por isso, € nitida a expansao
desse campo que versa sobre 0 ensino, os saberes dos professores e as diferentes
tipologias e conceitos encontrados nos trabalhos dos autores ja citados, que
demonstram os variados enfoques que envolvem essas pesquisas, através das quais
0s pesquisadores vém buscando constantemente elucidar os diferentes aspectos e
caracteristicas que as fundamentam e as compdem.

As diferentes tipologias e conceitua¢cdes propostas por esses pesquisadores
contribuem para a identificacdo da complexidade desse novo campo de pesquisa,
bem como para desvendar os espacos ainda ndo explorados nos diferentes estudos,

e ainda para construir novos caminhos para as pesquisas sobre a formacéo de
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professores. Para tanto, é necessario ir além dos fatores externos que regem a pratica
docente, inserindo nesses estudos perspectivas que considerem a familia, a escola,
os professores, e estes como individuos em processo de formacédo e ja formados,
considerando as mindcias do seu trabalho, a partir do olhar proximo do pesquisador.

Para compreender melhor essa tematica, € importante, primeiro, esclarecer
gue na perspectiva da formacdo e da profissionalizacdo do professor trés sao as
terminologias utilizadas para identificar o complexo de capacidades necessarias a
profissdo docente: saberes, conhecimentos e competéncias.

O termo conhecimento é explorado por Shulman (1986) e Garcia (1992), “ao
fazer referéncia aquilo que os professores deveriam compreender sobre a docéncia
para favorecer um processo de ensino-aprendizagem eficiente” (PUENTES, AQUINO
& NETO, 2009, p. 172). O termo saberes, por sua vez, € explanado por um numero
maior de autores, sendo eles Freire (2000), Pimenta (1998, 2002), Gauthieret al.
(1998), Tardif (2002) e Cunha (2004). Na perspectiva de competéncias, os autores
mais conhecidos que exploraram o tema foram Masetto (1998), Perrenoud (2000) e
Zabalza (2006).

As classificacbes e as tipologias analisadas ddo uma ideia da
diversidade de enfoques conceituais e metodoldgicos que sustentam
as pesquisas educacionais das quais fazem parte. Elas sdo tdo
plurais, diversas e heterogéneas quanto seu préprio objeto de analise,
[...]- (Ibidem, p. 181 e 182)

A partir dos esclarecimentos acerca das diversas classificagbes existentes
entre saberes, competéncias e conhecimentos ja se torna possivel dar seguimento a
presente pesquisa, a qual deixa em evidéncia os saberes, conhecimentos e
competéncias, a partir das contribuicdes de Shulman (1987), Tardif (2002), Gauthier
(2006), Freire (2000), Pimenta (1998, 2002) e Masetto (1998), como elas se
relacionam entre si e as diferentes abordagens subjacentes aos autores. Nesse
momento, sera possivel refletir a respeito das diversas tipologias, caracterizacdes dos
conhecimentos, saberes docentes e competéncias, e suas contribuicbes para o
processo de ensino-aprendizagem no curso de Direito.

Cada tedrico aqui citado reflete a sua abordagem influenciado pelo contexto
sociocultural no qual esta inserido e, por consequéncia, a categorizacao atribuida por

cada um aos saberes docentes também sofre a influéncia desse contexto. Por isso, é
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de extrema relevancia compreender as suas contribuicées no campo educacional da
formacéao de professores, mesmo porque a teoria € criada, precipuamente, com base

nas vivéncias de quem a pensou e formulou.

3.1 OS CONHECIMENTOS NECESSARIOS A PRATICA DOCENTE

Lee Shulman (1987), psicélogo educacional, realizou notavel pesquisa sobre
os conhecimentos relacionados a docéncia, especialmente no que se refere ao estudo
do ensino e da avaliacdo do ensino. Esse autor, professor da Stanford Graduate
School of Education recebeu varios prémios que reconhecem sua pesquisa
educacional. O trabalho de Shulman (1987) comecou a ser realizado em meados da
década de 1980, quando o saber docente comecava a ser considerado tema de
relevancia e a sociedade académica manifestava o seu descontentamento com a
educacdo americana, especialmente, pela ma formacao dos futuros professores nas
instituicdes de ensino superior voltadas para a formacéo inicial do professor na area
da educacéo.

Seus estudos se caracterizam pela critica as pesquisas desenvolvidas até ali,
ou seja, seu trabalho tem como foco fundamental uma revisédo critica das pesquisas
sobre o0 ensino. Seu objetivo, mais precisamente, foi localizar nos diferentes
programas de pesquisa como o ensino era tratado, e indicar, conforme sua analise,
as probabilidades futuras para a pesquisa, ponderando as brechas encontradas em
cada programa estudado. A partir de entdo, construiu sua propria pesquisa e suas
proprias categorizacoes, a fim de compreender quais conhecimentos sdo necessarios
ao contexto educacional.

O autor identificou e analisou cinco programas de pesquisa, a saber: as
pesquisas processo-produto, que relacionam a acado docente com a capacidade de
aprendizagem dos alunos; o programa Academic learning time, que vincula a acéo
docente com o tempo de aprendizagem dos alunos; o programa Students mediation
gue se interessa pela relacdo da cognicdo dos alunos com as acfes docentes; 0

Classroom ecology, que questiona os reflexos das a¢bes dos docentes e dos
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estudantes; e o programa sobre a cognicdo dos professores, que observa a relacao
entre 0os pensamentos e as acdes dos docentes.

Em seguida, apresentou seu proprio programa, com as devidas ponderacdes
acerca de cada um dos programas por ele estudados, a fim de preencher as possiveis
lacunas encontradas nos mesmos. A partir da andlise realizada por Shulman (1987)
acerca dos programas que orientaram as pesquisas sobre o0 ensino e a formacéo de
professores, sinalizou o pensamento acerca dos conhecimentos utilizados no contexto
educacional. E certo que o tema conhecimento ja estava presente nas demais
pesquisas, mas foi, a partir dos estudos sobre a cogni¢cao dos docentes, como sujeito
das acles, e, mais adiante, com a crise das profissées, com o movimento pela
profissionalizacéo, e as grandes reformas educativas nos Estados Unidos, que o tema
aflorou e se expandiu rapidamente.

Propés, a partir de entdo, um programa de ensino que consolida a corrente
do knowledge base ou conhecimento pedagdgico do contetdo, o qual propunha uma
interacdo entre o conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagdgico nos
programas de formag&do de professores. Para Shulman (1987), em suma, essa
interacdo se concretiza quando o professor decifra o conteddo e, pedagogicamente,
descobre formas de torna-lo compreensivel aos alunos, ou seja, uma verdadeira
transformacéo do conteddo para o ensino.

O programa de Shulman foi produzido e se implementou durante as reformas
educativas americanas ocorridas na década de 1990, motivo pelo qual este tedrico é
considerado uma personalidade de influéncia, tanto no meio cientifico-académico,
guanto no meio politico-educacional. Com base nesse programa, Shulman(1987)
tipificou sete categorias de conhecimentos presentes no desenvolvimento cognitivo
do professor: conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico, conhecimento
curricular, conhecimento didatico do conteudo, conhecimento dos alunos e da
aprendizagem, conhecimento dos contextos educativos, e conhecimento dos
objetivos, as finalidades e os valores educativos, e de seus fundamentos filoséficos e
historicos.

A primeira fonte do knowledge base, na visdo de Shulman (1987), € o
conhecimento do conteudo, o qual se refere a forma como o professor organiza
cognitivamente o conhecimento da disciplina que sera objeto de ensino. Para tanto,

requer uma compreensao profunda dos principios fundamentais da area especifica do
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conhecimento, indo além dos simples fatos e conceitos a ela pertencente. Assim, o
dominio da disciplina alcanca a compreensdo dos processos de producao,
representacdo e validacdo epistemoldgica da matéria. Esse conhecimento se
fundamenta na literatura acerca da area especifica e no estudo filoséfico e historico
sobre sua esséncia.

Nesse sentido, o professor exerce papel fundamental, pois o conhecimento
gue o aluno alcancara sera decorrente da apreensao do conhecimento do contetdo
apresentado pelo professor. Portanto, a profissdo docente revela grandes
responsabilidades, ao proporcionar ao aluno um conhecimento que € essencial sobre
0 assunto, considerando que cada aluno possui uma forma de cognicéo diferente,
cabendo a ele ainda ter flexibilidade para se reinventar, buscando explicacbes
alternativas sobre a esséncia do conteudo.

Ainda, ao professor resta a tarefa de conduzir o aluno a um entendimento
critico e sistematico sobre o contetdo, posto que, especialmente na area juridica, todo
conteudo serve como fundamento para a apreensdo, pelo aluno, das normas de
convivio social, e cada norma é constituida em um contexto, com as suas respectivas
finalidades e intencionalidades. Por isso, o aluno deve ter um esclarecimento
consciente acerca das questdes sociais que permeiam o conteudo, deixando de lado
as reproducdes ideoldgicas impostas no contexto juridico, considerando seu papel
enquanto profissional em formacédo, que atuara nesse contexto juridico e social.

Ja o conhecimento pedagdgico consiste na maneira como o professor vai
apresentar o contetudo. Este conhecimento se refere ao comportamento do professor,
gue tem o objetivo de empreender uma forma de ensino que facilite o aprendizado do
discente. Para Shulman (1987), ensinar € antes de tudo entender o conteudo para
construir a melhor forma de compartilhd-lo com os alunos. Nesse sentido, considera
0s conhecimentos pedagogicos como um conjunto de tipos de significagdo do
conteudo que tem origem na pesquisa e nas vivéncias do exercicio da docéncia.

Segundo Shulman (1986, p.9) o conhecimento:

[...] incorpora os aspectos do contedo mais relevantes para serem
estudados. Dentro da categoria de conhecimento pedagdgico de
conteudo eu incluo, para a maioria dos tdpicos regularmente
ensinados de uma area especifica de conhecimento, as
representacdes mais Uteis de tais idéias, as analogias mais
poderosas, ilustragdes, exemplos, explanagdes e demonstracdes. [...]
também inclui uma compreensdo do que torna a aprendizagem de
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topicos especificos facil ou dificil: as concepc¢bes e pré-concepcdes
que estudantes de diferentes idades e repertérios trazem para as
situacBes de aprendizagem.

Esse conhecimento pedagogico faz toda diferenca no contexto educacional,
pois, ainda que o docente tenha os conhecimentos das disciplinas, ele precisa
empreender técnicas de transmissédo do conteudo, a fim de que o aluno construa seu
préprio entendimento, estratégias que sdo aprendidas pelo docente durante sua
vivéncia e observacdo de profissionais mais experientes. Nesse mesmo raciocinio,
vé-se que, para realizar a transmissao do conteudo de forma eficaz é necessério ao
professor criar uma aproximacéo daquele com a realidade, especialmente na qual o
aluno esta inserido e, onde, provavelmente, ira atuar profissionalmente, para que esse
aluno consiga perceber com clareza o seu papel e qual a real necessidade de
intervencao juridica nas situaces especificas, 0 que sé é possivel a partir de uma
aproximacéo com o objeto de estudo, que, no caso do Direito, sdo a sociedade e as
normas que conduzem o equilibrio do convivio social.

O conhecimento curricular, por sua vez, alcanga o conjunto de programas
elaborados para o ensino, o qual se constitui dos assuntos especificos para cada nivel
educacional, bem como as diretrizes relacionadas aos programas. Nesse mesmo
contexto, Shulman (1987) demonstra ainda a questdo em torno da
interdisciplinaridade curricular, destacando a necessaria habilidade do professor em
relacionar os contetdos ou parte dos contetdos de uma disciplina especifica a ser
discutidos concomitantemente a outras.

O conhecimento dos alunos e da aprendizagem se sustenta na ideia de que
0os professores precisam conhecer o0s seus alunos, suas caracteristicas, suas
dificuldades e habilidades com o conteudo, e consequentemente, a aprendizagem,
guais os entendimentos prévios e a forma como aprendem. Essa preocupacao se
apresenta de extrema importancia no sistema educacional, tendo em vista que o
professor que conhece o desenvolvimento dos processos cognitivos da aprendizagem
dos alunos consegue alcancéa-los mais facilmente, consequentemente cumprindo com
0 objetivo do seu ensino.

O conhecimento dos contextos educativos, a seu turno, abarca o
funcionamento da sala de aula, a gestdo e financiamento da estrutura educacional,

bem como os costumes e culturas das comunidades, ou seja, a forma como se
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desenvolvem. Trata-se, basicamente, de todo o contexto organizacional do lugar onde
a educacdo para o conteudo se desenvolve, como por exemplo a escola ou a
universidade, que, inclusive, extrapola a aptiddo do professor.

O conhecimento didatico do conteudo € destinado & conexéo entre a matéria
e a pedagogia, que constitui uma esfera protagonista dos professores, sua forma
particular de compreenséo profissional, o que inclui o significado do ensinar uma
determinada disciplina associado com 0s principios e técnicas que Sao necessarios
para tal ensino, adquiridos, construidos durante sua atuagdo profissional e seu
envolvimento com o contetudo especifico.

O conhecimento dos objetivos, finalidades e valores educativos, e de seus
fundamentos filosoficos e historicos refere-se a compreenséo do professor acerca do
perfil profissional que deseja cultivar em seus alunos e o porqué determinado perfil é
considerado importante no contexto social onde estdo inseridos ou vao atuar. O autor
considera que a formacdo do aluno precisa ser frutifera na sociedade, andlise que
determina o comportamento do professor em relagéo ao aluno e ao conteudo.

A concepcdo de ensino apresentada por Shulman (1987) se baseia em
pesquisas realizadas com professores, com 0 escopo de entender como se d&a o
processo de compreensdo da disciplina e a elucidacdo de novas formas, de acordo
com o contexto social, as experiéncias praticas e a singularidade dos alunos, de modo
gue o conteudo possa ser aprendido por eles. Seus estudos Ihe permitiram entender
gue o ensino se da por um processo continuo de compreensdo e raciocinio,
transformacao e reflexdo, ou seja, um processo no qual os professores aprendem a
pensar pedagogicamente sobre o assunto da disciplina.

O interesse essencial da pesquisa de Shulman (1987) esta em averiguar o
nivel de conhecimento que os professores tém das disciplinas e 0 modo como esses
conhecimentos se transformam para o ensino. O autor parte de uma compreensao
cognitiva das disciplinas e das relacdes entre essas e 0 ensino. As reflexdes de
Shulman (1987) convergem na direcdo do aprendizado a partir da pratica, ja que, so
assim, € possivel adquirir um aprendizado para ensinar, com a oportunidade de
aprender a lidar com as constantes situacdes novas intrinsecas ao cotidiano da sala
de aula. Segundo o autor, € extremamente importante ao professor construir um

arcabouco de experiéncias praticas a partir da vivéncia de outros professores que ja
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passaram pela complexidade do contexto educacional e ja possuem 0s instrumentos
necessarios para uma atuagao correspondente a essa complexidade.

O delineamento apresentado por Shulman (1987), portanto, ressalta a
postura do professor em sua pratica, e seu papel ativo no contexto institucional, tanto
na apropriacdo do contetdo quanto na sua transformacdo em conhecimento para os
alunos, bem como na relagéo com a instituicdo na preparacéo do curriculo apropriado
para as demandas dos alunos conforme o lugar onde estdo inseridos e para onde
pretendem ir.

No universo juridico, a aplicacdo dessa construgdo de Shulman é
extremamente necessaria se considerarmos que a sociedade e a relacdo entre os
individuos s&o o lugar de atuacao do profissional. Contudo, parece utépica, levando-
se em consideracao que o docente, na maioria das vezes, so interage na elaboracéo
de suas aulas, conforme os conteudos e as metodologias ja previstos nos curriculos,
sendo mero reprodutor das teorias e praticas previamente estipuladas pelas
Instituicbes de ensino juridico, sem proporcionar a aproximacao do conteudo com 0s

alunos e a realidade social de atuacgao.

3.2 OS SABERES DOCENTES MOBILIZADOS NA PRATICA

Maurice Tardif é canadense, professor da Université Laval, em Quebec, e da
Universidade de Montreal. Suas pesquisas também sdo desenvolvidas em torno da
situacdo e evolucédo da profissdo docente e da formacédo de professores. Um dos
pioneiros no estudo sobre os saberes docentes entende-os n&o como simples
processo cognitivo, mas no alcance da seara social, ao ponto de esses saberes se
manifestarem na relacéo professor-aluno e na relacdo entre os colegas de profisséo,
tendo como objeto a formacédo de seres humanos.

O autor se preocupa em demonstrar a importancia do envolvimento de
instancias como a familia, a escola, a cultura pessoal, 0os pares no processo
educacional, tendo em vista que os saberes docentes tém origens diversas e se
constroem durante a vida e o percurso da carreira. Contextualiza a pratica docente

com a cultura local, abrindo possibilidades de entendimento de como os saberes
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docentes e sua identidade profissional se constituem e influenciam a realidade social
em seu torno. Isso significa que o processo de constru¢cdo do professor como um
profissional ndo se restringe ao presente. Vai mais além das fontes de aquisicdo dos
saberes dos professores que se referem, tanto as experiéncias do presente, quanto
as do passado.

Para ele, cabe ao professor o papel de se apropriar e mobilizar esses saberes
em sua pratica, o que implica ideia de construgcdo e renovacao continuada dos
diferentes saberes, pois, o professor ndo € um mero transmissor de informagdes, mas
um sujeito atuante na construgdo do entendimento, colaborador dessa construgao.
Assim, na concepcéao de Tardif (2002), as habilidades profissionais dos professores
estédo diretamente relacionadas a capacidade de racionalizar sua pratica, de critica-la,
de revisa-la, de objetiva-la, alertando o profissional docente sobre a necessidade de
uma compreensao clara de que esses saberes ndo sdo antecessores da sua pratica,
como um “repertorio de conhecimentos prévios”, mas sao desenvolvidos durante ela,
em meio as complexidades da mesma.

Tardif (2002) discute o saber docente como um saber plural e partindo dessa
ideia de pluralidade, aponta que a possibilidade de uma classificacdo coerente dos
saberes docentes s existe quando associada a natureza diversa de suas origens, as
diferentes fontes de sua aquisicéo e as relacdes que os professores estabelecem com
0s seus saberes. Assim, destaca a existéncia de quatro diferentes tipos de saberes
implicados na atividade docente: os saberes disciplinares, os saberes curriculares, 0s
saberes da formacéo profissional e, por fim, os saberes experienciais, ressaltando que
esses dois ultimos contribuem diretamente na formulacdo das concepc¢des dos
docentes a respeito de sua atividade profissional, associada aos saberes
experienciais.

De acordo com Tardif (2002), os saberes disciplinares sdo aqueles
encontrados nas diversas areas especificas do conhecimento, nas ciéncias exatas,
nas ciéncias humanas, nas ciéncias biolégicas. Enfim, sdo os saberes, produzidos e
conduzidos pela comunidade cientifica e acumulados ao longo da histéria da
humanidade, com acesso viabilizado por intermédio das instituicbes de ensino. Esses
sdo 0s conhecimentos de que o professor precisa se apropriar para conduzir o aluno

na construcdo de um entendimento dialégico com a realidade na qual estdo inseridos.
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Se compararmos com a pesquisa de Shulman (1987) podemos dizer que esse saber
equivale aos conhecimentos do conteudo.

A configuragdo com que as instituicdes educacionais organizam e definem
como e quais conhecimentos das disciplinas devem ser transmitidos aos estudantes
€ para esse autor denominado saberes curriculares, termo que também aparece nos
estudos de Shulman (1987). Eles aparecem sob a forma de programacao de ensino,
ou seja, 0s objetivos, os conteldos e os métodos dos quais os professores devem se
apropriar, numa espécie de selecao dos conhecimentos produzidos pela comunidade
cientifica para a aplicacdo em sala de aula. Pode-se dizer que os saberes curriculares
séo o filtro dos conhecimentos construidos na sociedade a serem estudados em sala
de aula.

Os saberes da formac&o profissional, por sua vez, sdo aqueles que,
legitimados cientificamente, s&o igualmente transmitidos aos professores ao longo do
seu processo de formacdo inicial e continuada, constituidos também pelos
conhecimentos pedagogicos, que se referem as técnicas e métodos de ensino
representados pelo saber-fazer. Esses conhecimentos sdo essenciais ao contexto
educacional, tendo em vista que podem se apresentar como facilitadores do processo
de ensino-aprendizagem, jA que ensina o professor a ensinar. Esse saber trazido por
Tardif (2002) vai além dos conhecimentos pedagoégicos de Shulman (1987), e séo
construidos, tanto a partir da formacédo profissional, quanto do exercicio da pratica
(experiéncia), envolvendo os conhecimentos apreendidos pelo professor em seu
processo de formacgéao.

No campo do Direito, por exemplo, os professores ndo passam pelo processo
de formacéao para o ensino, nem inicial, muito menos continuada. Sdo enxertados no
contexto da sala de aula sem nenhuma formacéo profissional docente, o que prejudica
sua prética, posto que passam a exercé-la sem nenhum conhecimento prévio, a partir
da chamada “tentativa e erro”, como denomina Tardif (2002). E certo que o docente
constroi conhecimentos, inclusive pedagogicos, durante sua pratica, mas nao supre a
necessidade do minimo necessario para o exercicio da profissao.

A auséncia desses conhecimentos torna-se ainda mais inadmissivel se
analisarmos as demais profissdes, nas quais € necessario um processo arduo de
graduacédo e pos-graduacao para efetivar o seu exercicio. A analise da auséncia dos

saberes da formacéo profissional no ensino juridico nos faz pensar se esse professor



43
3 OS SABERES DOCENTES E SUAS IMBRICAGCOES NA PRATICA DO PROFESSOR

se vé como profissional da docéncia e se a sociedade o reconhece como tal. A
resposta, para tanto, pode ser encontrada no historico da profisséo, a qual se resume,
guase em sua totalidade, ao poder de solucdo e, por vezes, decisério dos conflitos
sociais e da vida do docente.

Os saberes experienciais, por sua vez, sao 0s que resultam do exercicio da
atividade profissional prépria dos professores, que acontecem no cotidiano da sua
pratica, e que eles precisam estar atentos para perceber. Esses saberes séo
produzidos por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao espaco
educacional e as relacbes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Os
saberes experienciais sdo os unicos realmente controlados pelo docente, quanto a
sua producao, e a sua legitimacéo, e, por isso, ttm uma posi¢cdo de destaque para
Tardif(2002).

Nesse sentido, Shulman (1987), propde o protagonismo do professor, pelo
gual o conhecimento é aprendido no exercicio profissional, em um processo cognitivo.
Tardif (2002), por sua vez, entende que os fundamentos desses saberes construidos
na atividade docente sdo existenciais, sociais e pragmaticos, estao ligados
diretamente ao trabalho do professor. A cogni¢do, por sua vez, esta a servico do
exercicio da profissdo docente e da pedagogia. Para Tardif (2002, p. 117) se constitui
como “a “tecnologia” utilizada pelos professores em relagao ao seu objeto de trabalho
(os alunos), no processo de trabalho cotidiano, para obter um resultado (a socializacao
e a instrugdo)”.

Pode-se dizer que esse saber é o resultado da unido de todos os outros,
baseando-se e convalidando-se no cotidiano do professor. No exercicio da sua
pratica, os professores vivem situacfes que exigem habilidades, interpretacéo,
improvisagao, decisdo acertada. Essas situagbes ndo sdo exatamente iguais, mas
possuem certos pontos em comum que permitem ao professor transformar algumas
das suas estratégias de sucesso em alternativas prévias para a solucéo de episédios
semelhantes, desenvolvendo o que Tardif(2002) chama de um habitusespecifico da
profissdo docente.

Nos estudos de Tardif (2002), o foco se concentra no reconhecimento da
pluralidade e heterogeneidade do saber, destacando-se os saberes da experiéncia,
0S quais permitem aos professores construir uma relacéo particular com sua pratica

docente a partir das relacbes exteriores com os tais saberes, esses, portanto,
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formados da juncéo de todos os demais, mas com uma nova roupagem e submetidos
as construcdes adquiridas na préatica. Entende que o exercicio da pratica profissional
dos professores consiste num ambiente de constituicdo, modificacdo e mobilizagéao
de saberes e teorias especificos a sua profissdo. Assim, propde um repensar da
dicotomia entre teoria e pratica, e esclarece que o papel primordial da formacéo inicial
deve ser conscientizar os professores em formacéo a respeito da pratica profissional
reflexiva.

O canadense Clermont Gauthier, estudioso da formagdo de professores,
contextualiza sua obra, assim como Tardif (2002), no processo de internacionalizacao
das reformas do ensino, da formacédo dos professores, e da tematica dos saberes
docentes. Assim como aquele, reafirma a forma plural de compreender os saberes
docentes, mas, em contraponto, apresenta uma preocupacdo central com a
estruturagcdo do ensino, afirmando que sem esta ndo ha como o ensino funcionar.

Para Gauthier (2006), o professor precisa saber de onde esta partindo e aonde
pretende chegar, mantendo total controle do processo de ensino-aprendizagem, em
contrapartida a perspectiva construtivista, a qual assenta o aluno no papel de condutor
desse processo em conjunto com o professor. Essa concepgdo, em parte
tradicionalista, tem inicio a partir dos extensos estudos do autor sobre os impactos
das mudancas mais importantes ocorridas na pratica do professor em sistemas
educacionais contemporaneos, partindo da analise de diversas pesquisas realizadas
nesse contexto. Destaca que, por muito tempo, eram considerados mais importantes
os fatores externos ao ensino do que os proprios professores e suas acées em sala
de aula.

Durante esse tempo, ndo se reconhecia a docéncia como profissao, digna de
saberes especificos e caracteristicas proprias, o que inquietou o autor. Diante dessa
realidade, aponta que, quando os professores ocultam os saberes especificos de sua
profissdo ao segredo da sala de aula, o senso comum formula opinibes a respeito
desses possiveis saberes, consagrando premissas no sentido de que, para ensinar,
basta conhecer o conteldo, ter talento, bom senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia
e cultura. Essas assertivas, aquela época, ndo reconheciam a docéncia como uma
profissdo legitima, deixando de lado toda a complexidade que envolve o exercicio da
docéncia, resumindo-a, a partir dessa perspectiva, a um “oficio sem saberes”
(GAUTHIER, 2006, p.25).
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De acordo com o autor, em contrapartida a perspectiva da profissdo docente
como um oficio sem saberes, a ansia dos cientistas em definir que saber é necessario
para um individuo ensinar a outro acabou produzindo outra situacdo que, em nada,
contribui para a formalizagdo de um saber especifico da profissdo professor. Essa
nova perspectiva considerou que o professor, para ensinar, deveria ter o
conhecimento dos principios da ciéncia da pedagogia e inseri-los na pratica da sala
de aula. Ocorre que, para chegar a tal conclusdo e para aplica-la, foram utilizados
apenas conhecimentos cientificos com base em suposi¢cfes e, ndo, a partir da
situacao real do professor em sala de aula, e nisso se constituiu o grande equivoco
de Gauthier (2006).

Gauthier et al (2006, p.28) defendem a existéncia de um “reservatorio no qual
o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situacao
concreta de ensino”. Nesse sentido, apresenta uma tipificacdo aos saberes docentes,
muito parecida com a apontada por Tardif (2002), mas acrescenta alguns elementos
importantes de sua tese central. Assim sendo, designa os saberes docentes como
saberes da tradicdo pedagdgica, saberes das ciéncias da educacdo, saberes
curriculares, saberes disciplinares, saberes experienciais e saberes da acao
pedagdgica, trés desses ja explanados pelos teoricos ja citados.

Um conjunto de saberes identificados por Gauthier como pertencentes ao
reservatério de saberes necessario para a profissdo docente sdo os da tradicédo
pedagdgica. Eles se referem ao significado que a escola ou universidade, o professor,
o aluno, o processo de ensino-aprendizagem, enfim, tudo que envolve o sistema
educacional tem para cada professor. Essa significacdo é construida pelo professor,
antes mesmo de ingressar na carreira docente ou de decidir ser docente e entrar num
curso de formacdao inicial, a partir dos conceitos social e individualmente construidos
em sua histoéria de vida.

Ja os saberes das ciéncias da educacdo sdo conhecimentos produzidos a
respeito da propria profissdo docente e da escola ou universidade, como se da sua
organizacdo, seu funcionamento, suas diretrizes, adquiridos pelos professores ao
longo de sua formacéo profissional, de forma que a maneira como produzem e se
apropriam desses conhecimentos € o que os diferenciam de outras pessoas que,
simplesmente, saibam o que € uma escola. Por isso, a importancia de uma formacao

inicial para a docéncia; sem ela o professor pode ndo compreender questdes
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essenciais a sua profissao, ou pior, pode nao reconhecer sua atividade docente como
profissdo, o que acontece, em muitos casos, no ambito juridico.

Os saberes curriculares, de acordo com o autor, sdo os conhecimentos que
constituem os programas de ensino. Ou seja, a formacao dos programas de ensino
se da pela selegcdo dos saberes disciplinares transformados em conhecimentos
implementados em sala de aula, por meio de diretrizes oficiais e, ainda, pelos livros e
materiais didaticos produzidos. Essa transformacdo dos conhecimentos das
disciplinas para conhecimentos lecionaveis em sala de aula ndo é realizada pelos
professores, e, sim, por instancias administrativas ou por especialistas das diversas
areas do conhecimento, mas aplicados pelos professores, e por esse aspecto ha a
necessidade de os mesmos conhecerem os saberes curriculares, denominados como
programas de ensino. Enfim, os professores ndo exercerem influéncia sobre os
saberes curriculares, apesar de eles, também, constituirem os seus saberes, a partir
do momento em que Ihes compete o papel de coloca-los em pratica.

Por saberes disciplinares, o autor aponta os conhecimentos cientificos das
areas especificas, ou melhor, os conteddos produzidos pelos pesquisadores e
legitimados socialmente, para serem estudados em sala de aula. Assim, o papel dos
professores se da na apropriacdo do que deve ser ensinado, a partir da extracdo
desses saberes disciplinares, 0s quais séo constituidos como saberes curriculares, ou
seja, aplicaveis em sala de aula, ndo pelo professor, mas por especialistas das areas
especificas, os quais dominam o conteudo selecionando.

O papel do professor, nesse sentido, é considerado fundamental, do ponto de
vista de Gauthier (2006), pois para ensinar um determinado assunto é necessario
compreendé-lo profundamente, uma vez que o conhecimento de que ele se apropria
sobre determinado tema, objeto do seu ensino, € o que distingue o professor de um
leigo que simplesmente entende e se interessa. Posso dizer, ainda, que a importancia
se da pelo fato de que, ao professor, cabe o papel de critico do conteddo. Assim,
sendo ele um profundo conhecedor do mesmo, ndo apenas do que lhe é proposto,
pode perquirir se o conteudo curricular selecionado atende a alguma intencionalidade
gue ultrapassa o ambiente educacional.

Os saberes experienciais, a seu turno, se referem aos conhecimentos
adquiridos pelos professores durante o processo individual de aprendizagem da

profissdo. Destarte, de forma bem especifica, o autor traz novos elementos para a
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reflexdo da importancia da experiéncia pratica na formacao dos professores. Para ele,
0s saberes experienciais e a forma como os professores se relacionam com estes
podem contribuir para o ndo reconhecimento da docéncia como uma profissdo, uma
vez que se instauram na seara privada do professor. Gauthier (2006) apresenta uma
ideia acerca da necessidade de que se validem e se tornem publicos os saberes
experienciais dos professores.

E nesse sentido que aparecem os saberes da a¢do pedagdgica que, por sua
vez, seriam a publicizacdo dos saberes experienciais dos professores, validados a
partir de pesquisas realizadas em sala de aula. Os saberes da acédo pedagdgica,
portanto, seriam o resultado da juncao entre os saberes disciplinares, os saberes
curriculares, os saberes das ciéncias da educacao, os saberes da tradicdo pedagogica
e 0s saberes experienciais. Seriam esses saberes 0s responsaveis por direcionar o
professor a decidir qual a acdo mais acertada em cada caso especifico da sala de
aula.

Para Gauthier (2006), a grande problematica quanto a esses saberes se
origina na relacdo entre todos os saberes docentes, que ficam guardados,
condenados a ser uma espécie de segredo dividido sé entre aqueles que estdo
inseridos no contexto educacional. Os estudos de Gauthier (2006) tém a
particularidade de partir do exame da literatura internacional sobre o tema, sua
evolucao e eficacia no ensino, a fim de encontrar um modelo pedagdgico para a
construcdo de um repertorio de saberes que amparem a pratica docente. Defende,
destarte, um oficio feito de saberes, implementando esforgcos para a constituicdo de
uma Teoria da Pedagogia.

Paulo Freire (2000), educador e pedagogo brasileiro, além de grande
representatividade no Brasil, influenciou o cenario mundial com seus pensamentos
acerca da escolarizagdo, independente da classe social, da necessidade de estimulo
a consciéncia politica dos individuos, e, em especial, a pedagogia critica para ajudar
nesse processo dialético da pratica do educador com a realidade, a fim de que o
educando consiga assimilar com clareza o objeto de seu estudo. Para o autor, os
principais problemas da educacao ndo sédo pedagogicos, mas sim politicos.

A reflexdo central dos estudos de Freire (2000) se assenta na questdo da
liberdade no sistema educacional, tanto sobre a formacéao e pratica docente educativo-

progressiva rumo a autonomia dos educadores, quanto a livre e critica participagéao
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dos educandos em seu processo formativo, levando em consideracéo suas histérias
no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, vé-se que a preocupacéo do
autor € que haja um real envolvimento dos educadores e educandos, a partir da
liberdade de acdo, cada um no exercicio da sua funcdo, para alcancar os fins
educativos que se lhes propuserem.

O bem mais precioso de todo esse processo, para ele, € o conhecimento. A
liberdade educacional sé faz sentido se conduzir os sujeitos no caminho continuo da
aquisicdo do conhecimento, que representa uma ferramenta importante para a
intervencao do sujeito na realidade. O poder do conhecimento, para o autor, é quase
indescritivel, ele pode mudar o individuo e toda a realidade em seu entorno,
descortinar os olhos, abrir caminhos, recriar. Por isso, a necessidade de conhecimento
dos individuos conduz a insaciedade, a aquisicdo de um conhecimento induz a outra
e o individuo ndo consegue se satisfazer com a limitacdo, ao contrario, continua na
busca de novos conhecimentos e da sua autolibertacéo.

A partir da liberdade que conduz o individuo na aquisicdo de novos
conhecimentos e da consciéncia adquirida pelo ser humano com o desenvolvimento
das sociedades € possivel uma intervengdo notéria e uma verdadeira transformacao
na realidade social onde estéo inseridos. Nessa perspectiva, o individuo possuidor de
conhecimentos, liberto, ndo acha suficiente seu processo arduo de autolibertacéo,
sente a necessidade de libertar os demais individuos dos limites que lhes foram
impostos. A importancia dessa libertacdo se da porque o autor acredita que a
sociedade esta determinada pela divisdo entre opressores e oprimidos, e a légica que
prevalece é a do opressor, 0 qual manipula a sociedade conforme seus interesses.

O autor assevera que até o ensino, quando nao fundamentado na liberdade
de atuacdo dos individuos, adquirido através do conhecimento, é utilizado como
instrumento de manipulagcéo dos oprimidos pelos opressores. Mas, na perspectiva de
libertacdo, o autor acredita que os opressores e os individuos por eles utilizados no
processo de dominacdo também podem ser chamados a dialogar criticamente e
conscientemente sobre os diversos conhecimentos com fins a libertacdo e a aquisicao
da consciéncia da humanizagéo.

Nesse sentido, Freire (2000) aponta que os saberes que fundamentam a
pratica docente sdo provenientes de uma andlise da propria docéncia, o que significa

gue podem ser modificados ou acrescidos mediante a criticidade do educando e o
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contexto educacional, tornando essa pratica progressista ou critica. Para tanto, ha a
primaz necessidade de um educador comprometido que assuma a sua
responsabilidade ética com o contetido, com o contexto histérico-social, com o aluno,
com seus pares, com 0 processo educativo, com o respeito, com a sociedade e com

sua profissao. A esse respeito Freire (2000, p.18) ressalta:

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com
sua retiddo ética. E uma lastima qualquer descompasso entre aquela
e esta. Formacdo cientifica, corre¢cdo ética, respeito aos outros,
coeréncia, capacidade de viver e de aprender com o diferente, ndo
permitir que o mal-estar pessoal ou a hossa antipatia com relacdo ao
outro nos facam acusa-lo do que ndo fez sdo obrigacbes cujo
cumprimento devemos humilde mas perseverantemente nos dedicar.

Dessa forma, este autor aponta que o docente deve assumir 0 COmpromisso
ético com sua profissdo, adotando sempre as praticas necessarias para manter o
respeito, a consisténcia, a flexibilidade, a neutralidade e imparcialidade no ambiente
da sala de aula. Nessa perspectiva de reflexdo sobre sua pratica, Freire (2000),
enumera 27 saberes cogentes a pratica educativa critico-progressista, divididos em 3
capitulos.

No primeiro capitulo, intitulado “Nao ha docéncia sem discéncia”, o autor
apresenta a dialogicidade necessaria na relacdo professor-aluno, essencial para a
producdo do conhecimento, a qual envolve o trabalho do professor de reforcar no
aluno sua capacidade critica, sua curiosidade, inquietacdo, no sentido da busca
continua, da indagacao, da constatacéo e da intervengdo, utilizando como instrumento
0s conhecimentos socialmente construidos pelos alunos na pratica social,
associando-os ao ensino dos conteudos. Nesse capitulo sdo elencados os primeiros
9 saberes desse autor: ensinar exige rigorosidade metddica, ensinar exige pesquisa,
ensinar exige respeito aos saberes dos educandos, ensinar exige criticidade, ensinar
exige estética e ética, ensinar exige a corporeificacdo das palavras pelo exemplo,
ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminagao,
ensinar exige reflexdo critica sobre a prética, ensinar exige o reconhecimento e a
assuncao da identidade cultural.

O segundo capitulo, denominado “Ensinar ndo é transferir conhecimento”,
esclarece que educar perpassa pela criagdo de possibilidades para a construcdo do

conhecimento, uma vez que ndo pode ser considerado valido e eficaz um ensino do
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gual ndo resulte aprendizado. Nele, outros 9 saberes sao discutidos por Freire (2000):
ensinar exige consciéncia do inacabamento, ensinar exige o reconhecimento de ser
condicionado, ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando, ensinar exige
bom senso, ensinar exige humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos
educadores, ensinar exige apreenséao da realidade, ensinar exige alegria e esperanca,
ensinar exige a conviccéo de que a mudanca é possivel, ensinar exige curiosidade.

Por fim, o terceiro capitulo, “Ensinar € uma especificidade humana”,
demonstra como a educagao precisa respeitar a natureza do ser humano, de modo
gue o ensino do contetdo ndo fique alheio a formag¢éo moral do educando, bem como
a importancia, na formacdo permanente dos professores, do investimento e da
reflexdo sobre a préatica. Nesse sentido, os ultimos 9 saberes tratados por Freire
(2000) sé&o: ensinar exige seguranca, competéncia profissional e generosidade,
ensinar exige comprometimento, ensinar exige compreender que a educacdo é uma
forma de intervencdo no mundo, ensinar exige liberdade e autoridade, ensinar exige
tomada consciente de decisfes, ensinar exige saber escutar, ensinar exige
reconhecer que a educacao € ideoldgica, ensinar exige disponibilidade para o didlogo,
ensinar exige querer bem aos educandos.

Selma Garrido Pimenta, pedagoga experiente na area de Educacao, atuando
principalmente com formacdo de professores, didatica, pedagogia e pesquisa
educacional, desenvolve seus trabalhos no mesmo contexto de efervescéncia
nacional em que a problemética dos saberes dos professores encontra-se em
evidéncia e esta em discussdo. Pimenta (1998), a principio, classifica os saberes
necessarios ao exercicio da docéncia em saberes da experiéncia, saberes da area do
conhecimento e saberes pedagodgicos. Com a colaboracdo de Anastasiou, Pimenta
(2002) reformula sua tipologia subdividindo os saberes pedagogicos em pedagdgicos
e didaticos.

Os saberes da experiéncia, para essa autora, sdo aqueles adquiridos pelos
professores em sua experiéncia de vida, antes mesmo da formacao inicial, pelo
contato com os que foram seus professores, pelas discussdes na sociedade e os
esteredtipos divulgados nos meios de comunicagdo. Noutro passo, 0os saberes da
experiéncia sdo também adquiridos na vida académica do professor, na leitura de

autores que tratam sobre o contexto educacional, em uma autorreflexdo e na busca



51
3 OS SABERES DOCENTES E SUAS IMBRICAGCOES NA PRATICA DO PROFESSOR

incessante por melhoria em sua pratica, bem como em sua propria pratica docente e
durante as atividades desenvolvidas no cotidiano.

O professor, muitas vezes, tem sua atuacdo em conformidade com o que
aprendeu com seus professores e ainda se vé na posi¢ao de aluno. Por isso, segundo
essa autora (1999, p.20), “o desafio posto aos cursos de formacéao inicial € o de
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno
ao seu ver-se como professor”. Ou seja, esses saberes evidenciam o modo como 0s
individuos se apropriam da representacdo do ser professor em sua vida. Essa
afirmacao pode ser melhor esclarecida a partir da definicdo de representagdes sociais
dada por Ribeiro e Cruz (2011, p. 120):

Representacbes sociais sdo compreendidas como formas de
conhecimento socialmente elaboradas e partilhadas, constituidas a
partir de informacdes, crencas, opinides e atitudes concernentes a um
determinado objeto, que permitem ao individuo situar-se no grupo ao
qgual pertence, compreender e explicar a realidade, guiar seus
comportamentos e praticas e justificar, a posteriori, as tomadas de
posicdo e condutas adotadas.

Os saberes da area do conhecimento, por sua vez, especialmente na
sociedade da informacdo, sdo de grande valor e implicam um arduo trabalho do
professor, ao passo que para que a informacdo desencadeie conhecimentos é
necessaria uma mediacdo especifica, desenvolvendo habilidades nos alunos,
incentivando sua aproximacao, critica e reflexdo a informacdo. Sendo assim, para
essa autora, a educacdo é um processo de grande importancia na sociedade, pois
favorece a humanizagéo dos individuos envolvidos nesse processo, a partir da relacao
com a construcao de conhecimentos.

Ela esclarece: “conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento
para a produgdo da vida material, social e existencial da humanidade”(PIMENTA,
1999, p. 22). Desse modo, o professor precisa desenvolver a sabedoria necesséria
para interpretar, reconstruir, analisar, contextualizar a informacdo e construir 0s
conhecimentos antes de conduzir os alunos, pois ninguém ensina o que nao sabe. Ou
seja, faz parte da ética e responsabilidade profissional do professor, primeiro, a
apropriagdo profunda dos conhecimentos para, em seguida, instruir os alunos na

construcdo do conhecimento.
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Os saberes pedagdgicos, subdivididos em saber pedagogico e saber didatico,
ja passaram por varias representacoes, a relacédo afetiva entre professor e aluno, a
importancia dada a motivacdo e ao interesse dos alunos durante o processo de
aprendizagem, bem como a metodologia de ensino. Houve momentos, segundo ela,
inclusive, que se tentou sobrepor um ao outro, mas s6 na articulagdo entre eles é
possivel compreender o “saber ensinar’, segundo ela (1999, p. 24), um conceito
bastante difundido desses saberes.

O que esta autora prop0e, a partir desses saberes pedagdgicos, é pensar o
ensino como uma prética educativa, com diferentes direcées de sentido na formacéo
do humano, ou seja, construir os saberes pedagogicos a partir das necessidades
pedagogicas fundamentadas na realidade. Trata-se, portanto, da necessidade de
tomar a préatica dos educadores como ponto de partida das analises pedagdgicas,
destarte, pode-se dizer que esses saberes sdo 0s responsaveis pela articulacdo da
teoria da educacao e do ensino para contextualizar o ensinar nas situacdes praticas.

Segundo ela (1999, p. 26), pode-se concluir que “frequentando os cursos de
formacéo, os futuros professores poderdo adquirir saberes sobre a educacéo e sobre
a pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar em saberes pedagdgicos”, os quais sao
adquiridos no processo real de construcdo do ser professor. Ela ainda alerta para a
tentativa constante de fragmentacdo dos saberes; para tanto, “aponta para uma
superacao da tradicional fragmentacdo dos saberes da docéncia (saberes da
experiéncia, saberes cientificos, saberes pedagogicos)”, de forma que ao “considerar
a pratica social como ponto de partida e como ponto chegada possibilitard uma

ressignificagdo dos saberes na formacao de professores”.

3.3 AS COMPETENCIAS NECESSARIAS AO DOCENTE

Marcos Tarciso Masetto, doutor em Educacéo, professor titular da Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, € considerado um dos principais especialistas
em formacao de professores universitarios no Brasil, autor de iniUmeras obras nessa
area. No final da década de 1990, esse autor propde uma tipologia adequada as

competéncias para a profissionalizagdo docente, importante obra brasileira sobre a
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formacédo pedagogica especifica dos professores do ensino superior, que se atentou
para a necessidade de capacitacdo pedagodgica especifica para atuar no ensino
superior, 0 que era irrelevante a época e ainda carente nos dias atuais.

Masetto (1998) iniciou uma inquietacdo com a aprendizagem, a qual passa a
ter papel de destaque no processo educacional, por isso, ele trata de alguns conceitos
de aprendizagem que fogem do enfoque exclusivo do conhecimento cognitivo,
conteudista, mas que englobam outras dimensdes da pessoa humana. A
aprendizagem significativa, por exemplo, exerce transformagdes no educando
resultando em um alargamento de sua visado, com o consequente descobrimento de
novos significados e sentidos para acontecimentos, dados e no¢cées do mundo. A
aprendizagem continuada, por sua vez, implica em um educando que se empenhe em
modificar suas atitudes, a fim de ser conduzido, ininterruptamente, a aprender e
ampliar seu desenvolvimento e educacéo pessoais.

A partir da preocupacdo com a aprendizagem, a capacidade do discente de
pensar se torna valorizada, tanto em seus aspectos cognitivos, quanto em relacédo aos
valores, adaptacdo e convivio social. A partir de entdo, esse autor concluiu que o
professor ndo pode mais ser uma figura distante, mas um parceiro, aliado, motivador
da aprendizagem, incentivador dos estudos e da compreensdo dos conteudos e da
realidade vivida pelos alunos, ou seja, orientador do desenvolvimento intelectual dos
alunos e ndo mero transmissor de conhecimentos. Ele aponta que mudancgas ja foram
percebidas nesse sentido, conforme Masetto (2003, p. 19). “Percebemos as mudancas
NO ensino superior em gquatro pontos: no processo de ensino, no incentivo a pesquisa,
na parceria e coparticipacao entre professor e aluno no processo de aprendizagem e
no perfil docente”.

Ou seja, o0 processo de ensino passou seu foco da mera transmissao de
informacédo para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno; passou a ter
expressiva importancia a pesquisa com olhar para a realidade educacional brasileira,
gue em muito se difere das realidades americana e europeia, nas quais a nossa
pratica se baseava; o professor saiu do papel de ator principal da sala de aula e hoje
divide espaco com aluno, atuando juntos em prol da aprendizagem; e, para tanto, o
professor incorporou o papel de mediador da aprendizagem em contraponto ao de

especialista do conhecimento que antes se impunha.
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Masetto (2003) aponta que o modelo de ensino superior que havia sido
implementado no Brasil de que bastava ter conhecimento especifico na disciplina e
experiéncia profissional na area para ser professor, ndo foi suficiente para abarcar
todo o processo de ensino-aprendizagem. Pois nesse sistema o professor se
posicionava como o detentor do conhecimento, que seria transmitido para um aluno
sem nenhum conhecimento, que, posteriormente, seria avaliado por aquele professor
para provar estar apto a exercer a sua profissao, asseverando a total distancia do
professor no ambiente educacional.

Um ponto importante desse novo perfil de professor, que ndo se contenta com
conhecimentos e habilidades profissionais, mas que contempla capacitacédo
pedagogica especifica € a visao social, historica, de condi¢gdes politicas e ideoldgicas
gue o professor transmite da sociedade e do homem para seus alunos, coadunando
com a perspectiva de saberes, de que ensinar exige reconhecer que a educacao é
ideoldgica, de Freire (2000, p. 149) que assume que “como professor, devo estar
advertido do poder do discurso ideolégico, comecando pelo que proclama a morte das
ideologias”.

Segundo Masetto (1998), sdo trés a competéncias especificas da docéncia no
ensino superior, que contemplam um professor profissional e consciente do seu papel
em sala de aula: competéncia em uma area especifica, competéncia na area politica
e competéncia na area pedagogica, sendo essa Ultima de extrema importancia, pois
aparece para modificar o sistema anteriormente estabelecido, que nao vinha surtindo
os frutos desejados.

A competéncia em uma area especifica ou determinada do conhecimento, ja
conhecida e vastamente discutida, pois tratada anteriormente como conhecimento do
contetido por Shulman (1987), como saberes disciplinares por Tardif (2002) e Gauthier
(2006) e saberes da area do conhecimento por Pimenta (2002), refere-se a um
dominio cognitivo dos contetdos considerados basicos para lecionar determinada
disciplina, ou seja, a apropriacdo de conhecimentos e préticas profissionais
atualizados de uma é&rea especifica. Este autor (2002, p.14) destaca, nessa
competéncia, a necessidade de o docente se reconhecer como parte interativa com
alunos no processo educacional, dialogando com outras fontes de conhecimento e de

pesquisa:
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No ambito do conhecimento, o ensino superior percebe a necessidade
de se abrir para o didlogo com outras fontes de producdo de
conhecimento e de pesquisa, e os professores ja se reconhecem como
ndo mais os Unicos detentores do saber a ser transmitido, mas como
um dos parceiros a quem compete compartilhar seus conhecimentos
com outros e mesmo aprender com outros, inclusive com seus
préprios alunos.

Parece clara a mudanca de perspectiva que esse autor apresenta para o
processo educacional de ensino-aprendizagem no ensino superior, valorizando a
mudanca de atitude na relacéo professor-aluno, que passam a trabalhar em conjunto,
em prol da profissionalizagdo do aluno e a necessidade de atualizagéo constante do
profissional formado que, consequentemente, suscitard& mudancas concretas e
constantes para a sociedade.

A competéncia na éarea pedagogica, a seu turno, relaciona-se com o
conhecimento do préprio processo de ensino-aprendizagem, que engloba os
processos de concep¢do e gestdo do curriculo, o conhecimento dos principios
pertinentes a relacdo professor-aluno e aluno-aluno, inseridos no processo de
aprendizagem, e dominio da teoria e da pratica basica, do método educativo. Essa
competéncia representa a inquietacdo do autor com o0 ensino baseado em
conhecimento do contetdo associado a experiéncia profissional, na perspectiva de
que “‘gquem sabe, automaticamente sabe ensinar” (MASETTO, 2003, p. 13).
Ressaltando a necessidade de uma capacitacdo especifica para a docéncia, o0 que ja

vem sendo reconhecido pela sociedade hodierna, mas ainda, segundo o autor:

[...] € o ponto mais carente de nossos professores universitarios,
guando vamos falar me profissionalismo na docéncia. Seja porque
nunca tiveram oportunidade de entrar em contato com essa area, seja
porque véem-na como algo supérfluo ou desnecessario para sua
atividade de ensino. (MASETTO, 2003, p.27).

Entende-se, portanto, que os professores universitarios, em sua maioria, Sdo
carentes de um conhecimento especifico para a docéncia, apesar de ter o
conhecimento especifico da area do conhecimento sobre a qual irdo desenvolver sua
atividade. Segundo esse autor, jA se percebe uma inquietacdo no ambiente
académico nesse sentido, mas que ainda nao € suficiente para atender a necessidade
gue se impde ha muitos anos. Essa realidade é clara nos cursos de Direito quando a

atuacao dos profissionais nas areas mais visiveis da profissdo, como juiz, promotor,
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procurador, parecem ser suficientes para atender as necessidades de aprendizagem
dos alunos.

A competéncia na area politica representa a capacidade para o exercicio da
dimenséo politica do educando, pensando em sua atuacao profissional posterior e em
sua constante inser¢cdo no contexto social, associada a figura do professor também
como cidadéo e como alguém comprometido com seu tempo e a sociedade na qual
esta inserido. Essa competéncia atribuida aos professores, pelo autor e por alguns
autores ja citados, também é relativamente nova, ao passo que coloca em ascensao
a necessidade do professor se preocupar com a sua atuacdo visando o
comprometimento com a sociedade e com a atuacdo profissional posterior do

educando.

3.4 UMA REFLEXAO CRITICA SOBRE SABERES E PRATICA DOCENTE

As pesquisas realizadas pelos autores citados anteriormente e as tipificacbes
trazidas tém efeito direto na formacdo e na pratica docente por serem grandes
facilitadores do processo de ensino-aprendizagem. Elencam as caracteristicas e
técnicas necesséarias ao professor para ensinar, ndo um ensino superficial e
descontextualizado, mas um ensino que envolva o aluno e o direcione em uma
apreensdo e construcdo de entendimento critico e sistematizado sobre os
entendimentos adquiridos em sala de aula, observando suas peculiaridades de
aprendizagem, relacionadas ao seu lugar de origem e atuacdo. Ressalte-se que
surgiram em um momento de reforma da educacdo, tendo em vista que o0s
pressupostos aplicados até entdo, eram, constantemente, criticados pelos
pesquisadores.

No momento, estava em vigéncia a racionalidade técnica, instante em que se
determinava o perfil e se estabeleciam as habilidades de que o educador devia se
apropriar para ensinar. Com base nesse pressuposto, a teoria seria um conjunto de
principios gerais e conhecimentos cientificos, e a prética, a articulacdo da teoria e da

técnica. Na proposta, a teoria e a pratica eram dicotbmicas, por isso surgiram as claras
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criticas, pois esse modelo apresenta limitacdes a formacao do professor, excluindo a
dialética entre a teoria e a prética do processo de ensino-aprendizagem.

Em oposigcdo a esse modelo, destaca-se o movimento da racionalidade
pratica, com inicio nos trabalhos de Donald Schon (1995), que propde a superacdo da
normatividade do curriculo e da tecnicidade do profissional professor, com base em
aportes filoséficos, bem como entende o professor como “um intelectual em processo
continuo de formacao (PIMENTA, 1999, p.28).

A partir da observacdo da propria prética profissional do professor, Schoén
(1995) percebe que ndo ha um modelo engessado para a pratica docente, pois
situacBes novas acontecem o tempo todo e requerem respostas do professor, o qual
nao as encontrarda em modelos técnicos pré-definidos, ao contrario, terd que se
flexibilizar e se reconstruir constantemente para prover as demandas da sala de aula.

E certo, por conseguinte, que a atividade do professor ndo vai,
necessariamente, estar imbricada de cada um dos saberes, competéncias ou
conhecimentos, pois, como salienta Pimenta (1999, p.30), os saberes necessarios a

docéncia

[...] ndo sdo Unicos, no sentido de que ndo compdem um corpo
acabado de conhecimentos, pois os problemas da pratica profissional
docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam situacoes
problematicas que requerem decisbes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores.

Mas eles servem como norte para o profissional docente que se dedica a sua
pratica, bem como para orientar a pesquisa, a reflexdo e a critica acerca da sua
atividade profissional, exercicios especialmente necessarios para 0 continuo
melhoramento do profissional professor, que exige envolvimento completo do mesmo.

Coadunando com o entendimento de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p.23 e 24):

Assumir a reflexdo, a critica, a pesquisa, como atitudes que
possibilitam ao professor participar na construcao de sua profisséo e
no desenvolvimento da inovacéo educativa, norteia a formacéo de um
profissional ndo s6 para compreender e explicar 0os processos
educativos dos quais participa, como também para contribuir na
transformacédo da realidade educacional no ambito de seus projetos
pessoais e coletivos. O fato de destacar a reflexdo, a pesquisa, a
critica como atitudes profissionais nos obriga a olhar o professor como
alguém que tem sua histéria, suas necessidades, interesses e
limitagbes no processo de crescimento profissional.
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Uma docéncia como profissdo, que detém caracteristicas proprias de atuacao,
€ consequéncia da formacéo docente inicial e continuada, que para Pimenta (1999,
p.30) “trata-se de pensar a formacao do professor como um projeto Unico englobando
a inicial e a continua”. A formagao inicial do professor deve possibilitar um exercicio
profissional racional e fundamentado para responder as situacdes complexas de sala
de aula e da sociedade que aguarda a atuacao do profissional formado.

Assim, os saberes, conhecimentos ou competéncias para o ensino devem se
estabelecer a partir das vivéncias concretas do professor que possibilitem constante
dialética entre a pratica profissional e a teoria, entre os professores formados e o0s
professores formadores e entre a experiéncia concreta nas salas de aula e a pesquisa
nas universidades. Nessa concepc¢ao, a formacéo inicial do professor se relaciona
diretamente com sua prética em sala de aula e, nesse sentido que se inserem 0s
trabalhos dos autores acima elencados.

Percebe-se que os estudos dos saberes, conhecimentos e competéncias
docentes ndo se anulam entre si, a particularidade se da, na verdade, pelos interesses
investigativos de cada um dos autores. Mesmo que possam ser identificadas algumas
divergéncias, entre eles ha muitos pontos de convergéncia.

A partir da apresentacdo dos mesmos pode-se afirmar que o processo que
faz do professor um profissional e que permite a aquisicdo e a construcdo das
caracteristicas necessarias a sua pratica profissional é complexo e marcado por
diferentes periodos e vivéncias. Para a consagracéo da profissionalizacdo do ensino,
na perspectiva deles, faz-se necessario que o0s saberes, conhecimentos ou
competéncias docentes, que sdo construidos e ressignificados pela e para a pratica,
sejam analisados, publicados e legitimados pelos pesquisadores das ciéncias da
educacéo e pelos préprios professores.

As contribuicdes desses autores podem nortear a atividade docente, levando
em consideracdo fatores intrinsecos e extrinsecos a formacao profissional do
professor. Os cursos de formacéao inicial ndo séo, nesse sentido, 0os Unicos mananciais
dos saberes docentes. A prética profissional do professor € consequéncia da interacao
entre 0s seus saberes, saberes estes adquiridos ndo somente durante a sua formagao

nas instituicbes especificas, mas, resultantes também dos ensinamentos adquiridos
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no decorrer de sua vida familiar e social, em sua trajet6ria escolar, no seu proprio lugar
de trabalho, nas relagdes estabelecidas com seus alunos e seus pares.

Ainda, um dos principais subsidios dos trabalhos desses autores se relaciona
a investida no despertamento dos individuos para uma docéncia mais estruturada e
de professores que se dediquem, em sua completude, a atividade docente, abarcando
tudo aquilo que acredita no processo de educar outros individuos, reconhecendo a
importancia do seu trabalho para o contexto social onde esté inserido. Nesse sentido,
Azzi (1999, p. 40) aponta que “O trabalho docente constréi-se e transforma-se no
cotidiano da vida social; como pratica, visa a transformacdo de uma realidade, a partir
das necessidades praticas do homem social’.

Esse também € o entendimento de Ribeiro e Cruz (2011, p. 116), de modo
que “o papel do professor é uma construgdo historico-social. Ao longo do tempo,
apesar dos diferentes formatos, permanecem caracterizadores que distinguem esse
profissional: as acdes de investigar e de ensinar’. Essa espécie de docéncia exige do
profissional um comprometimento com sua atuacdo, considerando, para tanto, a
necessidade de um olhar diferenciado sobre a sua pratica e sobre os sujeitos
envolvidos no processo educacional, o que representa outro despertar desses
estudos.

Os saberes, competéncias ou conhecimentos analisados evidenciam a
necessaria preocupacao e envolvimento com todos 0s sujeitos participes do processo
educacional, vez que a construgdo do ser professor depende, tanto de fatores
internos, em sua relacdo consigo mesmo, como também de fatores externos,
relacionados as suas vivéncias com outros sujeitos, professores e alunos, com 0s
guais se encontrou em sua caminhada de formacé&o inicial e continuada, no ambiente
de sala de aula onde ir4 atuar nessa perspectiva de formacéao continuada do professor.

Ademais, entende-se ainda que um professor que gosta e se dedica a sua
profissdo tem a admiracdo dos alunos e pode conduzi-los e estimula-los mais
facilmente no processo de aprendizagem. Ribeiro e Cruz (2011, p. 125 e 126) afirmam
que “é papel do professor despertar o querer, a vontade do estudante, provoca-lo a
buscar o conhecimento, fazer com que ele aprenda”, desta forma, “quando o professor
gosta daquilo que faz, impulsiona o amor do estudante pela matéria que ensina”. Ainda

apontam (ibidem, p. 124) que
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Nesse sentido, além dos conhecimentos e competéncias, ele
influéncia os estudantes com seus valores, ideologias e convic¢cbes
éticas. Se tomarmos essa premissa como verdadeira, a relacdo que
esse professor tem com o objeto do conhecimento que ministra, vai
influenciar nas representacfes dos estudantes.

Por isso, para conseguir estimular os alunos a apreciar os conhecimentos das
disciplinas, Ribeiro e Cruz (2011, p. 129) demonstram que “o professor tem o papel
de pesquisar, de buscar conhecer o novo, de atualizar-se e contribuir para o avanco
do conhecimento cientifico”. Ou seja, sem afinidade com o conteudo, construgao de
novos entendimentos, atualizacdo, renovagao, o professor pode ndo conseguir
alcancar os alunos. Masetto (2003) acrescenta, nesse escopo, a necessidade de
formacédo especifica do docente, que contribuird tanto para a aprendizagem quanto
para a profissionalizacao do professor.

Pode-se dizer, portanto, que a relagao do docente com os saberes relacionados
a sua prética é um fator determinante para o reconhecimento legitimo da docéncia
como profissdo. E essa relacdo associada a uma relacdo com os alunos cooperam
para um processo de ensino-aprendizagem de qualidade, e, por consequéncia no
desenvolvimento da sociedade. Tendo em vista que, segundo Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2003, p.18), o sistema educacional tem sido “fortemente marcado como
definidor de indicadores do desenvolvimento social, cultural e econémico dos

diferentes paises”.
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Nesta secdo, sera constituida a relagdo entre os saberes e o curso de Direito,
objeto central deste trabalho, quando sera possivel compreender a importancia dos
saberes para esse curso. Considerando, na primeira parte, a relacéo do Direito com a
sociedade, a partir do pressuposto de que as normas juridicas sdo responsaveis pela
conducao da vida em sociedade. E, por fim, considerando a importancia dos saberes
docentes para o processo de ensino-aprendizagem nesse Curso.

O processo educacional tem passado por transformacdes no transcorrer do
tempo, tendo em vista que cada sociedade expressa uma forma diversa de educacéo,
conforme sua estrutura historica e cultural. Importante ressaltar que esse processo se
faz possivel pelo encontro de geracdes. A sociedade se desenvolve e a educacgéo se
constitui, a principio, quando geracfes diversas se encontram num mesmo tempo e
espaco e transmitem os conhecimentos do seu tempo uma a outra.

Essa pressuposicao se valida quando pensamos na educacéo infantil, e, se
levarmos em consideracdo que o primeiro momento educacional do individuo
acontece em sua infancia. Nesse momento, o individuo aprende as licdes de
conducéo da vida pessoal, social, cultural, intelectual, através dos ensinamentos dos
gue ja possuem uma vivéncia em sociedade, bem como as experiéncias de vida do
lugar onde estédo inseridos, ressaltando que cada lugar possui uma experiéncia de
vida local especifica, que é transmitida de geracdo em geracao.

Mas, além da educacédo geracional, hd também aquela que se traduz a partir
da construcdo de conhecimentos que o individuo elabora, sozinho ou em conjunto, ou
por meio de suas proprias experiéncias, pois cada um pode subtrair vivéncias diversas
da mesma circunstancia. Assim, diz-se que a educacédo é responséavel pelo alcance

tanto da homogeneidade quanto da diversidade intrinsecas ao contexto social.

A sociedade s pode viver se existir uma homogeneidade suficiente
entre seus membros; a educacdo perpetua e fortalece esta
homogeneidade gravando previamente na alma da crianca as
semelhancas essenciais exigidas pela vida coletiva. No entanto, por
outro lado, qualquer cooperacdo seria impossivel sem uma certa
diversidade; a educacdo assegura a persisténcia desta necessaria
diversidade diversificando-se e especializando-se a si mesma.
(DURKHEIM, 2011, p.53)
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Sendo assim, estabelece-se a necessidade do estudo juridico mais historico,
abarcando a constituicdo da sociedade e a formacéo dos individuos, uma vez que a
identidade pessoal e social de cada um desses se funda, primeiro, em seu
desenvolvimento, através dos ensinamentos difundidos entre as geracfes, o que
pressupde determinada homogeneidade dos grupos sociais, e, depois, a partir das
proprias vivéncias de cada individuo, o que prediz uma necesséria diversidade, em
vista das particularidades de cada ser.

Diante da homogeneidade e diversidade, 0 homem passa por um processo
de adaptacdo para conviver e participar da vida em sociedade. E para que essa
convivéncia seja a mais harmonica possivel, algumas normas e regras sao
estabelecidas e devem ser seguidas. Dessa forma, o Direito se apresenta como
regulador da convivéncia em sociedade, a Lei, como um importante instrumento de
organizacdo da vida em sociedade, sendo a harmonia das relagdes sociais o seu

principal objetivo.

4.1 O DIREITO E AS NORMAS DE CONDUCAO DA VIDA EM SOCIEDADE

O Direito e 0 homem se articulam mutuamente, ao fazer o processo de
adaptacdo do homem a vida em sociedade, e por isso sua criacdo deve ser
influenciada pelo contexto de vida do homem, uma vez que a norma se adapta ao
meio para o qual foi produzida, obedecendo aos valores que a sociedade elege como
fundamentais. E, ao mesmo tempo, a sociedade se amolda a norma criada, ou seja,
0 homem e a sociedade devem se adequar, obedecer as normas do Direito, ja que o
enfoque da norma é o homem em seu convivio social, a harmonia das relacées.

Nesse sentido, Durkheim (1960, p.17) destaca que “a sociedade sem o Direito
nao resistiria, seria anarquica, teria o seu fim. O Direito é a grande coluna que sustenta
a sociedade. Criado pelo homem, para corrigir a sua imperfei¢céo, o direito representa
um grande esfor¢co para adaptar o mundo exterior as suas necessidades de vida”.
Essa definicdo de Direito trazida pelo autor revela claramente o esforco da norma
juridica em velar pela convivéncia ordenada dos individuos, convivéncia esta que se

impde como condicdo para a estabilidade social.
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O Direito corresponde a essa expectativa de ordenacao das relagdes sociais
através de normas obrigatoérias de organizacdo do comportamento humano. Por isso,
Reale (2006, p.62) o conceitua como “a ordenagao das relagdes de convivéncia”. E
Telles Jr. (2001, p.381), neste mesmo sentido, como “a disciplina da convivéncia”. Ha
de se esclarecer que, diante da diversidade social, a norma juridica ndo consegue
alcancar todas as relacfes sociais e juridicas, mas, ainda assim, tem um importante
e efetivo papel de estruturar a sociedade, em prol da coletividade e solidariedade

social. Duguit (1996, p.25 e 26), também esclarece:

O homem vive em sociedade e sG pode assim viver; a sociedade
mantém-se apenas pela solidariedade que une seus individuos. Assim
uma regra de conduta impde-se ao homem social pelas proprias
contingéncias contextuais, e esta regra pode formular-se do seguinte
modo: N&o praticar nada que possa atentar contra a solidariedade
social sob qualquer das suas formas e, a par com isso, realizar toda
atividade propicia a desenvolvé-la organicamente. O direito objetivo
resume-se nesta formula, e a lei positiva, para ser legitima, deve ser a
expressao e o desenvolvimento deste principio. (...) A regra de direito
€ social pelo seu fundamento, no sentido de que sé existe porque 0s
homens vivem em sociedade.

Diante do exposto, entende-se que a Lei positivada, e de tal forma, as funcdes
jurisdicional e legislativa existem em funcéo da possibilidade de convivéncia social, e
mais, da vida em comunidade. Porque, notadamente, o Direito nasce da acumulacgéo
de valores individuais, que se agrupam na solidariedade social, permitindo,
posteriormente o nascimento de normas que correspondam aos valores e
necessidades sociais antecedentes.

Vale dizer que o Direito ndo pode ser reduzido a um Unico aspecto, por
exemplo, como norma imposta pelo Estado, como pensam os positivistas na linha de
Kelsen (2009) ou como fenémeno social, ha corrente historicista e sociologica, na qual
o fenémeno juridico € fruto das relagdes sociais de determinada época. Reale (2006),
na tentativa de amplificar o sentido do Direito traz uma perspectiva triplice do mesmo
como fato, ou seja, 0s aspectos sociais e historicos, valor ou fundamentos buscados

pela sociedade, como a justica, e norma como vigéncia da Lei.

Direito ndo é s6 norma, como quer Kelsen, Direito, ndo é s6 fato como
rezam os marxistas ou os economistas do Direito, porque Direito nédo
€ economia. Direito ndo é producdo econdmica, mas envolve a
producdo econdmica e nela interfere; o Direito ndo é principalmente
valor, como pensam o0s adeptos do Direito Natural tomista, por
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exemplo, porque o Direito ao mesmo tempo € norma, é fato e é valor.
(REALE, 2006, p.91)

Dessa forma, o Direito se apresenta como um curso que tem o escopo de
estudar as normas de conducado da vida em sociedade, a fim de proporcionar uma
organizagdo social justa e igualitaria. Para tanto, além dos conhecimentos juridicos,
guanto a legislagcéo aplicavel para cada situacdo que se apresenta no cotidiano das
pessoas, sejam elas fisicas ou juridicas, o Direito também tem o papel de analisar as
condutas sociais para compreender a efetividade da norma ja existente, bem como a
necessidade de criacdo de novas normas, conforme a realidade social, para nao
incorrer na preocupagao de locohama (2011, p.45) de que “a conceituagao do Direito
apareca dentro de uma visao simplificada, como “um conjunto de normas”, muitas
vezes desvinculado de um contexto social’.

Assim, o papel do jurista vai muito além do manuseio de cddigos, mas abarca
ainda a conducéo da vida dos individuos. Dessa forma, estabelece-se uma educacao
juridica mais socioldgica, ou seja, atenta para a compreensao do fato ou fenbmeno
social que provocou a criacdo da norma, as intencdes explicitas e implicitas dos
individuos envolvidos em seu processo de criacdo, que sao incorporadas a ela, como
os individuos irdo adaptar-se a ela, e se ela ser& suficiente para suprir a necessidade
dos fendmenos sociais que a instigaram. E o que define a Resolugdo CNE/CES 9 de
29 de setembro de 2004 que “Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de

Graduacédo em Direito e da outras providéncias”, em seu artigo 3°:

Art. 3°. O curso de graduacéao em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sdlida formagcdo geral, humanistica e axioldgica,
capacidade de analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica,
adequada argumentacéo, interpretacéo e valorizacdo dos fendbmenos
juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visao critica que
fomente a capacidade e a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e
dindmica, indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacéo
da justica e do desenvolvimento da cidadania.

Por isso, na graduacdo, o jurista em formacdo deve compreender
profundamente os contextos de vida dos individuos, os remanescentes histéricos, as
intencionalidades envolvidas na construcdo das normas e em sua aplicabilidade, os
processos politicos intrinsecos aquela determinada realidade, a fim de que possa

cumprir seu papel de forma efetivamente justa e igualitaria, superando as



65
4 OS SABERES DOCENTES PARA O CURSO DE DIREITO

caracteristicas postas pelo ideal do senso comum. Esse entendimento coaduna com
a perspectiva de ensino juridico trazida por Enricone (2006, p.109), pela qual, “Hoje,
no ensino juridico, € imprescindivel destacar a influéncia do meio com suas
motivacées subjetivas e condigcbes objetivas e analisar as repercussdes das
mudangas no Direito no contexto de sua pratica”.

O professor ndo pode se prender unicamente aos conhecimentos especificos
da disciplina que leciona, pois esses conhecimentos sdo preparados por um grupo de
cientistas para serem aplicados em sala de aula, descontextualizado, de forma geral
e abstrata. Para além, seu trabalho supera essa perspectiva quando envolve outras
guestBes de identidade pessoal e social que constituem os individuos, inclusive ele
mesmo, as instituicbes que oferecem o curso de Direito e o objetivo principal, a

aprendizagem do aluno.

4.2 O ENSINO DO DIREITO E O PROCESSO DE APRENDIZAGEM

O processo educacional, como um todo, e conseguentemente o processo de
aprendizagem tem passado por transformacfes no transcorrer do tempo, sendo
historicamente qualificado de formas diferentes, partindo da énfase no papel do
professor como transmissor de conhecimento, sendo o aluno simples depositario,
passando pelo enfoque somente nas representacdes sociais dos alunos até as
concepgbes atuais que concebem o processo de aprendizagem como um todo
integrado que compreende uma parceria entre o professor e o estudante.

Soares e Cunha (2010, p.119) afirmam que a aprendizagem do aluno pode
ser “entendida como a construgdo do saber que lhe é préprio”, ou seja, € um
entendimento construido a partir do didlogo entre os conhecimentos prévios dos
alunos e aqueles adquiridos na sala de aula. Desta forma, se constitui a expectativa
de um ensino universitario mais consistente, eficaz e direcionado para a formacéo de
profissionais investigativos, criticos e transformadores, com a possibilidade de
associar o ensino com a pesquisa, fomentando a extensao dos conteudos aprendidos
em sala de aula, o que coaduna com o0 que este autor chama de aprendizagem

significativa.
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E importante compreender que a aprendizagem consistente dos alunos,
incluindo os da area juridica, envolve um processo arduo e conjunto do professor e do
estudante instigados a assimilar os contetdos e estratégias, consciente e ativamente,
e aplica-los de forma interdependente e criativa. Masetto (2012) discorre que 0s
professores precisam compreender que a relagdo com o estudante e a preocupacao
em fazé-lo aprender € o que da sentido a sua profissdo e que exige dele ndo s6 uma
oratdria sobre 0s seus conhecimentos especificos, mas outros saberes que o ajudem
na promocao de estratégias de aprendizagem coerentes.

Para Cunha (2008), o nucleo da pratica pedagdgica deve ser o aluno, ndo o
professor, desta forma € imprescindivel que este reflita sua prética, entendendo que
para haver um aprendizado significativo, o aluno deve ter suas reais necessidades
respeitadas. O autor deixa clara a necessidade do professor ter uma relacdo de
proximidade com os alunos para, inclusive, conhecer as suas necessidades e se

interessar em atendé-las.

O modelo de educacédo que funciona verdadeiramente é aquele que
comeca pela necessidade de quem aprende e ndo pelos conceitos de
guem ensina. Ademais, a pratica pedagoégica para afetar o aprendente
deve ser acompanhada por uma atitude vicaria do professor. (ibidem,
p. 63)

Este autor entende que a aprendizagem € a recepc¢ao do conteudo pelo aluno
intermediada pelo professor, a qual estd diretamente integrada com a relagdo de
afetividade e confianca entre esses dois sujeitos. O conteudo, destarte, é recebido
pelo aluno quando ele confia no professor e ha uma proximidade entre ambos, ao
ponto de o professor conhecer as necessidades do aluno e atuar como facilitador da
aprendizagem. A afetividade, portanto, tem o escopo de demonstrar 0 compromisso
do professor com a atividade que exerce e com as necessidades de aprendizagem do

aluno. Assim, o autor afirma que:

Em raz&o do conhecimento prévio do contetido, o professor possui o
dominio da matéria e, por conseguinte, sabe como promover o
aprendizado dos seus alunos. Entretanto, além disso, ele ama o que
faz. O seu amor provoca o amor da classe, como resultado, ha fixacao
do que foi ensinado. (ibidem, p.91)

Segundo Cunha (2008), portanto, ha uma grande responsabilidade do

docente com o processo de aprendizagem dos alunos, pois quando tem dominio do
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conteddo e ama o que faz, o professor consegue, por consequéncia, provocar o0 amor,
o interesse dos alunos pelo conteudo, acarretando na fixacdo do mesmo, ou seja, na
aprendizagem. A aprendizagem, nesse conceito, s6 se efetiva quando professor e
aluno se comprometem com esse processo, cumprindo cada um o seu papel.

No dizer de Ribeiro e Cruz (2011, p.125), um “papel significativo do professor,
de acordo com as representacdes sociais dos estudantes, é conhecer a realidade da
vida do aluno, vincular-se a essa realidade como condi¢do para ser respeitado pela
comunidade”. A partir do conhecimento da realidade do aluno pode associa-la ao
conhecimento da disciplina, colocando em pratica seu “papel de conhecer a realidade,
de critici-la e de contribuir para sua transformacao” (ibidem, p. 130). Ainda, apontam

que:

seria papel do professor colocar-se como mediador entre o estudante
e 0 conhecimento. Pr6ximo ao sujeito que aprende, o professor
poderia ter no¢ao daquilo que seria interessante para ele, como se da
0 seu processo de aprendizagem e, finalmente, se de fato o educando
aprendeu (ibidem, p. 127).

Nesse passo, ao professor da area juridica cabe o papel de conduzir o aluno
no processo de construgdo do entendimento acerca do conteudo, através de uma
relacdo de proximidade e confianca mutua. Para tanto, além dos conhecimentos
juridicos, o docente deve conhecer as necessidades do aluno, a fim de proporciona-
lo 0 entendimento sistematico acerca do conteddo em relacdo a realidade social onde
estdo inseridos e onde, provavelmente, o discente ir4 atuar profissionalmente,
ensinando o conhecimento juridico e suas concep¢des também relacionadas a esse
lugar. Ao aluno cabe o envolvimento nesse processo de aprendizagem, dando ao
professor abertura e o retorno necessario de seu entendimento acerca dos
conhecimentos estudados.

Paira sobre o0 ensino, o que inclui o do Direito, a primazia do viés critico
durante o processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, ndo € suficiente que o
professor simplesmente transmita o contetdo pré-definido para que o estudante
aprenda. O ato de ensinar e aprender ndo se pauta na transmissado do conteudo pelo
professor e na absorcdo mecéanica pelo aluno, mas, sim, no compromisso de ambos
com o processo de ensino-aprendizagem, na discussdo e construcdo de
entendimentos que se traduzem em acdes eficazes na realidade social. Coadunando

com o entendimento de Freire (2000, p. 25), pelo qual “[...] ensinar ndo é transferir
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conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgéo ou a sua construgao”.

O autor ainda esclarece que:

[...] qguem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é
transferir conhecimentos, conteidos nem formar é acéo pela qual um
sujeito formador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferencas que 0s conotam, nao se reduzem
a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém. (ibidem)

Nesse extrato o autor evidencia que a educacdo acontece na relagdo do
professor com o aluno e nesse processo a aprendizagem ocorre mutuamente, ambos
aprendem e ensinam nessa interacdo. Para tanto, é necessario que nado haja uma
automaticidade no processo educacional, mas sim uma consciéncia critica sobre o
conhecimento, dando sentido ao mesmo para o contexto e as histdrias dos sujeitos.

Certa acriticidade cerca o processo educacional, e tem consequéncias ainda
maiores, tendo em vista que, quando os professores nao promovem a discussao e
construcdo de novos entendimentos, mas somente reproduzem os conhecimentos ja
postos, desconsiderando, inclusive, a capacidade do aluno, consentem que a
ideologia dos individuos que dominam a incubacdo do conteddo para o ensino seja
transmitida sem questionamentos. Nessa perspectiva, Bourdieu (1975, apud
NOGUEIRA; CATANI, 2007) aponta que:

[...] a definicAo dominante das coisas boas de se dizer e dos temas
ndo menos dignos de interesse € um dos mecanismos ideoldgicos que
fazem com que coisas também muito boas de se dizer ndo sejam ditas
e com que temas ndo menos dignos de interesse ndo interessem a
ninguém, ou s6 possam ser tratados de modo envergonhado ou
vicioso.

Assim, entende-se que o professor € responsavel por orientar, esclarecer e
instruir os alunos sobre os desafios da realidade social para que ele consiga
compreender os fatos sociais e intervir por meio de sua profissdo. Se analisarmos a
situacdo atual da pratica educativa para o Direito, veremos claramente a grande
énfase dada a memorizagdo, pouca preocupacdo com o desenvolvimento de
habilidades para a reflex&o critica do conhecimento que aprende e acdes basicamente

centradas nos professores que determinam o qué e como deve ser aprendido.
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Nesse sentido, Gil (2006, p.56) aponta que os professores tém utilizado com
frequéncia as aulas expositivas, que constituem a “principal fonte de sistematica de
informacbes, e uma das habilidades que mais incentivam nos alunos € a
memorizagao”. Freire (2000, p. 28), coadunando com esse entendimento, ensina que
“O educador democratico ndao pode negar-se o dever de, na sua préatica docente,
reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmiss&o”, ainda
insiste que

[...] faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteudos
mas também ensinar a pensar certo. Dai a impossibilidade de vir a
tornar-se um professor critico se, mecanicamente memorizador, é

muito mais um repetidor credenciado de frases e de idéias inertes do
gue um desafiador. (ibidem)

O autor esclarece nesse trecho que o professor s6 se torna efetivamente
cumpridor do seu papel educativo, atentando para a ética da sua profissdo, nao
guando apresenta o contetdo aos educandos, mas no momento em que instiga neles
a consciéncia critica acerca do conteudo, tornando-os participes do processo
educativo. Por isso, deve superar o tipo de ensino hodierno, abalizado na
memorizagcdo, 0 qual tem proporcionado aos alunos apenas reprodugdo e nao
aquisicao de conhecimentos.

Os professores tém atuado de acordo com suas experiéncias, pois 0 modelo
adotado é dos comportamentos e métodos dos seus préprios docentes, formando um
ciclo vicioso de auséncia de criticidade e sistematizacdo dos conhecimentos
contemplados em sala de aula, o que podera levar a responsabilizacdo apenas dos
alunos pela efetividade do aprender. Os professores precisam se comprometer com
sua profisséo, refletir sobre sua pratica e estar dispostos a mudar, caso seja
necessario. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), a profissdo docente exige
algumas caracteristicas especificas de quem a exerce como flexibilidade, face as
constantes alteracbes e imprevisibilidade da prética, deixando claro que ndo ha
modelos a serem aplicados.

Assim, para sair do ciclo vicioso da reproducdo baseado na representacao €
necessario um processo de reflexdo individual e coletivo, que sistematiza e norteia a
pratica. Tardif (2009, p.70-71) reitera esse debate ao dizer que os docentes devem
“por exemplo, conhecer bem as estratégias de aprendizagem as quais um estudante

pode recorrer e devem estar aptos, ap0s a avaliacdo cuidadosa de um problema, a
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propor solu¢des adequadas”. O que respalda, também, o que Libaneo (2011) defende
como mediacao didatica, a qual torna um ponto comum nessa relacdo entre o ato de
ensinar e aprender.

Todo esse contexto de reprodutibilidade de conhecimentos j& postos
desconsidera as grandes transformacdes que ocorreram na sociedade, mudancas nas
estruturas das relacdes entre as pessoas e de conhecimentos comuns, acriticos,
reproduzidos numa velocidade incrivel, nessa era de globalizacdo. Nesse sentido,

Soares e Cunha (2010, p.13) apontam que:

O modelo de docente universitario porta-voz de um saber
dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom da oratéria, em aulas
magistrais, seus saberes profissionais, ndo mais atende as
necessidades da sociedade contemporanea. Essa perspectiva,
baseada na erudicdo, parece ainda predominar, exigindo,
fundamentalmente, o dominio de contetdos especificos da area de
conhecimento, sem a preocupacdo de conhecer os estudantes e sua
cultura, a fim de possibilitar-lhes uma aprendizagem significativa e
uma formacao profissional voltada para o enfrentamento critico dos
problemas da sociedade.

Se os discentes sO estiverem programados para reproduzir o contelddo
limitado que foi planejado para ser ensinado em sala de aula e que é reproduzido
socialmente, ndo conseguirdo acompanhar a evolucao dos fatos sociais e intervir com
sua profissdo, apenas atuar na manutencdo do modelo de sociedade pré-existente.
Nesse sentido, Freire (2000, p. 24) assevera que “A reflexado critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a pratica, ativismo” e segue questionando “por que nao discutir com os
alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo contetdo se
ensinal...]” (p. 33).

Aderindo ao pensamento de Pozo (2002), a principal iniciativa para um
processo de ensino-aprendizagem sistematizado € conduzir o professor a ponderar
os resultados de sua acdo pedagogica. Por meio disso, surge a possibilidade de o
docente guestionar-se sobre 0 que 0s seus estudantes estdo, ou ndo, aprendendo e,
caso nédo esteja sendo exitoso, buscar os saberes docentes que possam ajuda-lo a
conduzir sua pratica, e, por consequéncia, a aprendizagem, tornando-a significativa e
efetiva.

As tipologias acerca dos saberes docentes elencadas pelos autores

anteriormente explanados permitem destacar alguns pressupostos que tém efeitos
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modificativos sobre 0 pensar e o fazer na pratica dos professores no ambito do Direito,
a fim de alcancar um ensino mais critico, voltado para os fenbmenos do contexto
social. Para tanto, resta clara uma necessaria modificacdo na formacdo desses
professores, a fim de que passem a ser reconhecidos como profissionais professores,
que tém uma individualidade a ser valorizada, atores do processo educacional,
formadores e formados em sua pratica e produtores de saberes.

Assim, torna-se fundamental a constituicdo das bases para os programas de
formacédo a partir da legitimacdo de um conjunto de saberes sobre o ensino, do
comportamento ético e critico dos professores, do contexto social, e da vivéncia dos
individuos a fim de consolidar a profissionalizacdo docente. Essa é uma perspectiva
bastante inovadora no cenario juridico, tanto pela perspectiva de um estudo critico do
Direito, de compreensao da criagéao e aplicacdo das normas no contexto de vida das
pessoas e da sociedade, e, ndo apenas, 0 conhecimento da norma em si, sem
contextualizacdo social, quanto pela necessidade de uma formacéao especifica para a
docéncia no ensino do Direito, quando hoje se vislumbra apenas a insercdo da
disciplina de didatica em alguns cursos de pos-graduacéo lato sensu, como solugéo a
essa guestao.

Especialmente, em se tratando de um programa de formagao que busque
elevar a docéncia a profissdo, no contexto da academia juridica, deve se considerar
gue a profissao docente sempre foi ofuscada pelas profissées vinculadas diretamente
a carreira juridica, as quais o professor desenvolve fora da sala de aula, ou seja, 0
fato do professor ser juiz, delegado, promotor, ou participes de outras carreiras
juridicas, normalmente, € o que o qualifica para a funcao de professor e, ndo, a sua
formacéao especifica para exercer a docéncia.

No campo do Direito, os profissionais nao se formam para serem professores.
A docéncia surge em momentos posteriores a formacdo académica, como afirma Gil
(2006, p.56), “o professor de modo geral aprende a ensinar por ensaio e erro”. Nesse
contexto, levando-se em consideracdo as tipologias dos saberes docentes
apresentadas, ha uma auséncia de saberes didatico/pedagogicos no curriculo do
curso que nao da conta de habilitar esse profissional da area juridica para a docéncia
universitaria. Segundo Cunha (2010), a docéncia universitaria se constituiu amparada
nos saberes das demais profissdes exercidas pelo professor no mundo do trabalho,

bem como no chamado aprender fazendo.
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Os professores do curso de Direito, em sua maioria, desconhecem a esséncia
de um conjunto de saberes basilares a pratica docente, ainda que algum desses
saberes esteja presente em sua pratica, s6 nao identificado com tal denominacéo.
Para além, pode-se dizer até que alguns desses saberes sdo totalmente
desconhecidos pelos professores, inclusive em sua pratica e, ndo somente, com
relacdo a nomenclatura, gerando consequéncias para 0 processo de ensino-
aprendizagem.

Se o professor ndo conhece as metodologias necesséarias para o
desenvolvimento da docéncia, ndo conseguira levar o aluno ao entendimento dos
conhecimentos das disciplinas, muito menos a compreender o contexto social
hodierno. Pois, como afirma Luckesi (1994, p.97), para ser professor nao “basta tomar
um certo conteudo, preparar-se para apresenta-lo ou dirigir o seu estudo; ir para uma
sala de aula, tomar conta de uma turma de alunos e efetivar o ritual da docéncia”, que
se configura pela “apresentacdo de conteudos, controle dos alunos, avaliagdo da
aprendizagem, disciplinamento etc”. O autor ressalta ainda que uma “rotina comum,
sem que se pergunte se ela implica ou ndo decisdes continuas, constantes e precisas,
a partir de um conhecimento adequado das implicagcdes do processo educativo na
sociedade”.

Importante destacar que, a partir dos estudos acerca dos conhecimentos,
saberes e competéncias, € possivel pensar que o0s professores nao, apenas,
produzem o seu trabalho, mas, também, sdo produzidos por ele, enquanto dao
significado as experiéncias advindas de todo o seu contexto de vida, assim como do
exercicio de sua profissdo e da convivéncia com 0s sujeitos que fazem parte do seu
cotidiano de trabalho. Dessa forma, se a pratica do professor ndo estiver sendo
diretamente influenciada gerando mudancas pelas vivéncias proporcionadas pelo seu
contexto profissional docente, a dinamica para o ensino e para a profissionalizagao
docente ndo estara fluindo em seu curso normal, ja que essas experiéncias, vivéncias
e influéncias tém a funcéo de edificar a identidade do profissional professor.

Igualmente, ainda que haja uma significancia quanto as experiéncias vividas
em sua préatica docente, existe a possibilidade de essas experiéncias serem tanto
positivas, quanto negativas e, assim, refletir na pratica do professor. Faz-se relevante
pontuar que nao se trata, aqui, da dependéncia exclusiva do comportamento do
professor para a eficacia do processo de aprendizagem do aluno, pois o docente néo

€ 0 unico sujeito envolvido nesse processo. Conta-se também com os fatores
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subjetivos que concorrem para esta finalidade, como, por exemplo, o interesse e a
disposicéo do aluno. Sem estes, ainda que o professor consiga se desenvolver como
profissional no ambito educacional, ndo tera sucesso em seus objetivos relacionados

a aprendizagem. Como afirma locohama (2011, p. 62):

Por certo, é equivocado imputar-se a formacdo docente toda a
responsabilidade pela crise pedagdgica. O processo educativo ndo se
forma apenas pelas melhores intengdes e técnicas do professor, mas
também pela contribuicdo que o corpo discente pode promover.

Mas, pode-se dizer que o professor e a sua atuagao para 0 ensino tém a
possibilidade de influenciar diretamente na aprendizagem dos alunos. Nesse interim,
salta aos olhos a necessidade de um conjunto de saberes que direcionem a pratica
docente no ensino do Direito. Ndo somente os saberes apontados pelos autores
apresentados, mas saberes que contemplem a complexidade do sistema juridico
constituido pela e para a sociedade, que elevem a préatica docente ao status de
profissdo e seja um caminho para a compreensao e criticidade acerca do conteudo e,
consequentemente, para a efetividade do processo de aprendizagem do aluno,
objetivos primordiais no contexto educacional académico.

Ponderar as pesquisas realizadas sobre os saberes docentes, partindo de
diversas perspectivas conceituais e tipolégicas, permite a percepcédo da necessidade
de uma formacdo inicial do professor, lastreada na formacao cultural, cientifica,
pedagogica e disciplinar. Assim, a percep¢cado de que a construcdo docente para o
ensino se da pela mobilizacdo de saberes para o ensino, leva em consideracdo a
forma como os docentes os mobilizam e os utilizam nos diversos contextos da sua
pratica.

E importante ressaltar a parte cultural nesse contexto, pela qual é possivel
estabelecer uma direcdo da formacao do professor para além da sua preparacao
académica para o ensino, na verdade, desde a infancia, por meio da educacéao familiar
e escolar, as quais sédo basilares para toda a constituicdo do individuo, momento em
gue se forma como ser inserido na realidade social. Dessa forma, o processo que
resulta no escamoteamento das instituicbes familiares e escolares influencia
diretamente a formacao pessoal e profissional do individuo e, por consequéncia, a do
profissional professor.
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A pergunta que paira no ar, portanto, € se a formacdo atual ofertada ao
professor do curso de Direito, para 0 exercicio do magistério no ensino superior, é
bastante para o processo de aprendizagem dos alunos na area juridica. Desse modo,
considero que o objetivo principal do contexto educacional é a aprendizagem dos
alunos, um processo cognitivo bastante complexo, diretamente influenciado pela
forma e técnica de ensino do professor, que abarca o ser humano na sua totalidade,
emocional, intelectual e fisicamente, envolvendo, assim, toda a historia pessoal dos
individuos e o contexto social no qual estdo inseridos. E ainda, por considerar que 0s
alunos precisam se apropriar, ndo somente do conteddo preparado para ser
transmitido em sala de aula, mas de todo o contexto social no qual ira atuar
posteriormente.

Nesse sentido, Saviani aponta que:

[...] os educandos se apresentam como portadores ndo apenas
potenciais, mas reais, de saberes relativos as atitudes, a compreensao
do contexto, a conhecimentos especificos, as teorias educacionais e
as questdes didatico-curriculares, saberes estes que devem ser
atentamente levados em conta pelo educador e, portanto, devem
integrar a sua formacao (SAVIANI, 1996, p. 151).

Vé-se que a sociedade do conhecimento, de inovacdes imperativas, cobra
novas exigéncias para que o processo de aprendizagem aconteca, e o cenario global
atual exige dos individuos maior capacidade critica para compreender e solucionar
problemas nos inUmeros aspectos da vida social. Assim, 0 ensino do Direito se torna
ainda mais complexo, tendo que acompanhar as inovacfes da sociedade hodierna,
tanto no estudo juridico dos fatos sociais, quanto no exercicio da atividade
profissional. Nesse sentido, Freire (2000, p. 26) assinala que “Ensinar inexiste sem

aprender” e declara:

N&o temo dizer que inexiste validade no ensino de que n&o resulta um
aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de
refazer o ensinado, em que o0 ensinado que né&o foi apreendido nao
pode ser realmente aprendido pelo aprendiz. (ibidem)

Para conseguir atender a essa demanda, o professor precisa se apropriar de
alguns conhecimentos especificos, conhecidos como saberes docentes. Esses
saberes podem nortear a atividade docente, direcionar o professor e conduzir o

proprio processo de ensino, a fim de proporcionar uma aprendizagem critica e



75
4 OS SABERES DOCENTES PARA O CURSO DE DIREITO

sistematizada dos fatos sociais aos alunos, a partir da determinacdo de uma conexao
entre teoria e pratica, tornando a sala de aula um espaco de debate e interacdo. O
gue demonstra que o ensino juridico ndo pode se eximir do seu papel de inserir
guestdes sociais no contexto da sala de aula, especialmente se considerarmos que o
Direito, em sua esséncia, é interventor da realidade social, prenunciando a
necessidade primaz de que esse estudo aconteca de forma a proporcionar ao aluno
um entendimento critico e sistematizado dos fatos sociais, superando as ideologias

gue tentem manipular ou dominar o processo educacional.
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Esta secao versa sobre a escolha metodoldgica pela qual vou trilhar, no intuito
de alcancar o objeto desta pesquisa. Esse objeto ndo passou por mutacdo no
processo de construcdo da pesquisa, pois, antes mesmo de pensar na possibilidade
de fazer o Mestrado, ele ja ecoava em minha mente, ndo sabendo ainda, qual caminho
percorrer para alcanca-lo, ja que nao tive a fundamentacdo necesséria, em minha
formacéo inicial, de como desenvolver um projeto de investigacdo, em relacdo aos
aspectos tedrico-metodologicos.

Dessa forma, a fim de responder as inquietacdes suscitadas nessa pesquisa,
se fez necesséria a definicdo clara da metodologia a ser seguida, tendo em vista que
na pesquisa essa definicdo representa uma condicdo essencial para uma analise
critica do conhecimento da realidade. Esse procedimento exigiu uma eleicdo atenta
do método adotado na investigacao, pois também tem o papel de auxiliar o arcabouco
tedrico que fundamentara o estudo, processo que se realiza na tentativa de
oportunizar, tanto aos professores, quanto aos alunos do curso de Direito, um didlogo
sobre o contexto da sala de aula com as influéncias externas e as implicacdes para a
formacéo profissional.

Assim, esta secdo objetiva, essencialmente, definir os instrumentos da
pesquisa, o campo de investigacdo, os sujeitos envolvidos na pesquisa e a técnica de
analise de dados, bem como descrever e fundamentar teoricamente a metodologia,
que tem, dentre outros fatores, o intuito de delinear as discussdes promovidas nos
capitulos seguintes e relatar os diferentes percursos e decisdes expressos para atingir
0s propositos tracados para a investigacdo. Em razdo disso, evidencia-se que a
metodologia mais “[...] que uma descrigdo formal dos métodos e técnicas a serem
utilizados, indica as operagdes e a leitura operacional que o pesquisador fez do quadro
tedrico.” (MINAYO, 1994, p.42-43).

5.1FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA
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A partir da definicdo do objeto e das minhas inquietacdes, precisei definir a
abordagem metodolégica que vai me ajudar na conducdo da pesquisa. Quando
comecei a percorrer o caminho de investigacdo para a realizacdo deste trabalho,
percebi, conforme a compreensédo de Torres (2006, p. 63-64), que o entendimento
acerca do conhecimento ndo ocorre de forma isolada, “mas na relagdo com os
conhecimentos prévios, a partir da pratica e do comportamento humano, em sua acao
histérica e social, fundada em uma intencionalidade que Ihe confere significado”.

Desse modo, no entendimento de Pimenta (2008), ha a necessidade de uma
aproximagdo com o meu campo de pesquisa e com 0S meus sujeitos, estabelecendo
um dialogo construtivo com eles, a fim de compreender suas falas pelo lugar de onde
falam, tornando-se necessario analisar os fenbmenos estudados a partir do seu
contexto. Essa reflexdo € confirmada por Lidke e André (1986, p. 18) quando
declaram que “[...] um principio basico desse tipo de estudo € que, para uma
apreensdo mais completa do objeto, é preciso levar em conta o contexto em que ele
se situa. [...]".

Por compreender que a realidade exerce total influéncia nos entendimentos e
nas praticas dos individuos, os dados, no transcorrer da pesquisa “[...] sdo colhidos,
interativamente, num processo de idas e vindas, nas diversas etapas da pesquisa e
na interacdo com seus sujeitos. [...].” (CHIZZOTTI, 1998, p.89). A expectativa, entao,
foi analisar profundamente a realidade do tema proposto, com foco nas relagbes
estabelecidas entre os sujeitos pesquisados e entre esses e 0 campo da pesquisa,
especialmente, por ser uma pesquisa que vai exigir uma maior familiarizagdo com o
contexto estudado.

Nesse intuito, esta pesquisa empirica se baseia na abordagem qualitativa,
uma vez que essa abordagem possibilita evidenciar a realidade, interagindo com os
sujeitos e destacando o significado e a intencionalidade inerentes aos atos, as
relacbes e as estruturas sociais dos seres humanos encontrados em seu locus de
pesquisa: o ensino superior (MINAYO, 2007). Ainda, debater dados subjetivos, pois
seu objeto refere-se a aspectos ndo mensuraveis em numeros. A esse respeito,
Trivifios (1987, p.120) assevera: “[...] muitas informagdes sobre a vida dos povos néo
podem ser quantificadas e precisam ser interpretadas de forma muito mais ampla que

circunscrita ao dado objetivo. [...].”. Minayo, por sua vez, ressalta que
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Os autores que seguem tal corrente ndo se preocupam em quantificar,
mas, sim, em compreender e explicar a dindmica das relacdes sociais
gue, por sua vez, sdo depositarios de crencas, valores, atitudes e
habitos. Trabalham com a vivéncia, com a experiéncia, com a
cotidianidade e também com a compreensdo das estruturas e
instituicbes como resultados da acdo humana objetivada. Ou seja,
desse ponto de vista, a linguagem, as praticas e as coisas sdo
inseparaveis. (1994, p.24).

Fica evidente nesse extrato a necessidade de compreensdo do contexto,
articulando as relacbes sociais e 0s saberes presentes nessa cotidianidade, no
sentido de contribuir para esclarecer o objeto investigado. Na pesquisa qualitativa, em
geral, o ponto chave séo os individuos e as relacdes que estabelecem entre si, as
guais se apresentam, normalmente, como objeto de estudo desse tipo de abordagem.

No ambito educacional especialmente, as relacdes entre os individuos tém
extrema relevancia, na presente pesquisa, 0 objeto alcanga os sujeitos envolvidos no
processo educacional do curso de Direito. Surge entdo a necessidade de valorizagao
da humanidade desses sujeitos, traduzida em suas falas, seus interesses, suas
ansiedades e sua forma de expressao, ndo expressas fielmente em nameros. Outro
ponto de importante atencdo na pesquisa qualitativa € o carater dindAmico e mutavel
da propria humanidade. Assim, essa abordagem se estabelece como uma
possibilidade de producédo de conhecimento cientifico, por ponderar a vivéncia dos
individuos, em seu contexto historico e social.

Desse modo, coadunando com o pensamento de Deslauriers (2014, p. 132-
133) pode-se dizer que “O certo € que em todos os tipos de pesquisa, mas
principalmente na pesquisa qualitativa, o objeto de pesquisa €, ao mesmo tempo, um
ponto de partida e um ponto de chegada”. O que resta claro quando pensamos que a
pesquisa surge a partir do raciocinio sobre determinado objeto e que com a finalizacéo
da mesma e a aproximacdo com esse objeto € possivel encontrar uma nova
perspectiva e realizar uma intervengao sobre o mesmo, o qual sofre mudancas em
seu processo de descobrimento pela pesquisa.

O autor (ibidem, p. 140) ainda insiste que, na pesquisa qualitativa, “A etapa da
analise consiste em encontrar um sentido para os dados coletados e em demonstrar
como eles respondem ao problema de pesquisa que o pesquisador formulou
progressivamente”. O que corresponde a representacdo do objeto de pesquisa como
ponto de chegada para o pesquisador, ao passo que, ao atribuir sentido, ha uma

modificacdo do objeto, que é em parte humano, pela mudanca de perspectiva e ao
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responder ao problema de pesquisa ha a possibilidade de intervencdo real na
realidade pesquisada e nas relacdes humanas desenvolvidas na mesma.

Dessa forma, pode-se considerar a pesquisa nessa seara inédita, uma vez
gue corresponde a visdo do referencial dos sujeitos e do pesquisador, 0 que, por Si
s6, garante a riqueza de significados, sentidos, considerando o homem nao como
passivo, mas como intérprete continuo da realidade a qual esta inserido. A esse
respeito, Bogdan e Biklen (1994, p.49) ressaltam que os pesquisadores qualitativos
“[...] interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos. [...]", mas entendem a importancia dos significados resultantes para a
sociedade.

A partir dos ensinamentos de Chizzotti (1998), pode-se dizer que esta
pesquisa se funda na existéncia de uma dinamicidade entre a realidade e o sujeito da
pesquisa, como uma relacdo de dialogicidade, interdependéncia entre sujeito e objeto,
um dialogo entre o mundo objetivo e o0 subjetivo do sujeito. Consequentemente, é
possivel alcancar uma aproximacao do comportamento dos individuos com o contexto
social no qual se inserem e atuam, permitindo “perceber o modo como eles
interpretam as suas experiéncias e 0 modo como estruturam o mundo social em que
vivem” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.51).

Na perspectiva de Groulx (2014, p. 98), “De um ponto de vista qualitativo, os
sujeitos sociais interpretam sua situacdo, concebem estratégias e mobilizam
recursos”. Nesse sentido, entende-se que a pesquisa € uma construcao interpretativa
mais proxima do contexto dos sujeitos, pode-se dizer assim gue eles sao coautores
da pesquisa, tendo em vista seu papel contributivo na construcdo da pesquisa e na
intervencao social. Essa proximidade proposta pela pesquisa qualitativa, através de
uma descricdo mais apurada, permite constatar problemas e apontar solugdes dentro
do contexto social pesquisado.

Para além, esse autor aponta que “a pesquisa qualitativa ndo faz sendo
reintroduzir outro ponto de vista: ela propde uma outra maneira de intervir e de gerir”

(ibidem, p.98), ou seja, produz um novo olhar, um novo discurso sobre o objeto

[N

pesquisado, e essa € a intencdo desta pesquisa. Normalmente, o campo juridico
analisado na perspectiva do direito, da norma, da justica, mas nado relacionado a
educacédo e aos saberes dos professores da area. A intengdo com esse trabalho é a
possibilidade de, a partir dos resultados alcancados, inserir nos discursos juridicos a

preocupacdo com 0 processo de ensino-aprendizagem, considerando o papel do
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professor nesse processo, ndo como estatistica, mas como releitura da realidade

social.

5.2 CAMPO DE PESQUISA

Os primeiros passos ja foram dados, mas onde realizar essa pesquisa, em que
Universo pretendo adentrar? A principio, pensei em investigar o curso de Direito na
faculdade onde me formei e desenvolvo minha atividade docente, contudo, pensando
na instituicdo que possui mais visibilidade e estima para a regido, na qual, inclusive,
faco o mestrado e sou funcionéria, escolhi o curso de Direito de uma universidade
publica do interior do Estado.

No intuito de ampliar e facilitar 0 acesso a educacao superior para o interior do
Estado, a Universidade foi implementada pelo governo do Estado, na cidade
considerada como um dos mais importantes centros de desenvolvimento do interior
do Estado. A Universidade iniciou sua histéria em 1968 quando foi instalada
a Faculdade de Educacédo de Feira de Santana, precursora da Fundacao
Universidade de Feira de Santana — FUFS, como inicialmente foi denominada, criada
em 1970 através da Lei Estadual n® 2.784, de 24 de janeiro de 1970, sob a vigéncia
da Lei Federal n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, organizada pelo Centro de
Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico - ISP, associado a Universidade
Federal da Bahia - UFBA.

Uma vez autorizado o seu funcionamento, a Universidade foi instalada no
dia 31 de maio de 1976 pelo Decreto Federal n® 77.496/1976. Através da Lei Delegada
n° 11 de 29 de dezembro de 1980 foi extinta a Fundacao Universidade de Feira de
Santana para, em seguida, ser criada a Autarquia Universidade Estadual de Feira de
Santana — UEFS, pela Lei Delegada n° 12, de 30 de dezembro de 1980, passando a
ser reconhecida pela Portaria Ministerial n°® 874/86 de 19 de dezembro de 1986 e
recredenciada pelo Decreto Estadual n°® 9.271/2004 de 14 de dezembro de 2004.

A UEFS, que durante sua existéncia vem promovendo atividades de ensino,
pesquisa e extensdo em diversas areas do conhecimento, é considerada a segunda
universidade publica mais antiga da Bahia, sendo a mais antiga entre as estaduais e

a terceira maior universidade publica na Bahia, conforme nimero total de alunos. Esta
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localizada numa regido de entroncamento para varias cidades, por isso assiste alunos
de inumeras localidades ao seu redor, 0 que a torna ainda mais importante para o
desenvolvimento da regiéo.

Em 1997, através da Resolucdo CONSU 14/97, de 22 de novembro de 1997,
foi criado o curso de Bacharelado em Direito da UEFS, tendo iniciado sua vigéncia em
1998. No ano de criacdo do curso de Direito da UEFS ja havia 14 (quatorze) cursos
de graduacao na instituicdo: 6 (seis) na area de ciéncias humanas: administracao,
ciéncias contabeis, ciéncias econbmicas, geografia, historia e pedagogia; 3 (trés) na
area de letras e artes: letras vernaculas, letras com inglés e letras com francés; 3 na
area de ciéncias naturais da saude: ciéncias bioldgicas, enfermagem e obstetricia e
odontologia; e 2 (dois) na area de tecnologia e ciéncias exatas: matematica e
engenharia civil.

O curso de Direito da UEFS pertence ao Departamento de Ciéncias Sociais
Aplicadas — DCIS, a estrutura organizacional do seu colegiado é composta por um
coordenador, um vice coordenador e todos os professores efetivos do curso. Essa
estrutura, segundo Shulman (1987), apresenta uma forma particular de compreensao
profissional que se relaciona aos fundamentos historicos e filosoficos do curso.

Com quase vinte anos de existéncia, o curso de Bacharelado em Direito da
UEFS tem sido importante referéncia no ensino do Direito no pais. O objetivo do curso,
em seu Projeto Politico Pedagodgico, € manter a harmonia entre ensino, pesquisa e
extensao, refletindo acerca dos conhecimentos juridico-criticos, comprometido com a
contextualizagdo desses conhecimentos com os desafios e as complexidades do
nosso tempo. Nesse escopo, o curso dispbe de um Ndacleo de Pesquisa com
atribuicées de fomento as atividades de producdo académica com repercussao na
comunidade e um Nucleo de Prética Juridica, responsavel pelo servi¢co de assisténcia
judiciaria — SAJ/UEFS.

Vale ressaltar que o Curso de Direito da UEFS tem sido contemplado, ano
apos ano, com o Selo OAB Recomenda desde o ano de 2011, quando a Ordem dos
Advogados do Brasil - OAB comecou a premiar as instituicbes pelo bom desempenho
dos alunos no exame. A indicacao dos cursos de Direito ao recebimento do selo que
o identifica como um dos que possui melhor qualidade de ensino no Pais é realizada,
Estado por Estado, a partir de avaliacao pela Comissédo Nacional de Estudos Juridicos
do Conselho Federal da OAB — CNEJ/CFOAB.
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O ambiente académico do curso de Direito da UEFS, devido a regido de
entroncamento onde esta localizada, € propicio a investigar sujeitos vindos de uma
multiplicidade de lugares, oriundos de diferentes contextos, que poderao interferir na
construgcédo do processo de ensino-aprendizagem. No entender de Chizzotti (1998,
p.102) “[...] considerado também como um marco de referéncia de complexas
condicBes socioculturais que envolvem uma situacao e, tanto retrata uma realidade,
quanto revela a multiplicidade de aspectos globais, presentes em uma dada situagao”.
De tal modo, revelou inimeras singularidades e riquezas de informagfes no
desenvolvimento da pesquisa, atendendo aos propdésitos desse estudo.

Ha de se ressaltar que a escolha do curso de Direito da UEFS como universo
para o desenvolvimento desta pesquisa ndo se deu por acaso, de forma aleatéria e
“[...] também n&o veio simplesmente para preencher um requisito formal da pesquisa
[...]I", (SANTOS, 2005, p.75), pois se fundamenta em aspectos educacionais e
metodoldgicos que serdo descritos e discutidos no transcorrer do texto.

Além disso, a escolha do curso de Direito se da porque as inquietacoes e
experiéncias de ensino que geraram interesse pelo objeto desta pesquisa ocorreram
durante o meu curso de Graduagdo em Direito e na experiéncia como docente do
curso, como ja exposto, e da UEFS pela necessidade que a Universidade possibilite
didlogos sistematicos e continuos com a comunidade académica ndo somente por

meio do ensino e da extensdo, mas também pelas pesquisas educacionais.

5.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Para a investigacdo e a explicacao de determinada realidade, é imprescindivel
a aproximagao com a mesma em um processo que nNao se exaure, isto porque essa
aproximacao dura todo o percurso da pesquisa e possibilita a constru¢do continua do
método investigativo a partir do nivel de aproximacdo e das mudancas que podem
ocorrer no objeto durante o percurso. Por néo ter proximidade com o curso de Direito
da UEFS, apesar de ja possuir a experiéncia com a docéncia, escolhi fazer o tirocinio
docente na disciplina Direito Tributario I, no curso de Direito da UEFS, a fim de

conseguir identificar de perto meus sujeitos.
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Esta pesquisa, portanto, se iniciou pelo contato com alunos e professores na
sala de aula, a qual me permitiu acompanhar “[...] as experiéncias diarias dos sujeitos”,
de forma que pude ‘[...] tentar apreender a sua visdo de mundo, isto &, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agées” (LUDKE,
ANDRE, 1986, p.26), bem como ter acesso aos professores, contato dentro do
departamento, e os alunos no cotidiano da disciplina escolhida, aplicada no 9°
semestre.

O citado semestre foi escolhido porque, nesse momento, 0s alunos ja
conhecem os professores do curso, o perfil de cada um, e assim podem respaldar
suas opinides nas experiéncias vivenciadas semestralmente com esses professores.
Ademais, ha a possibilidade de esses alunos serem acompanhados por mais de um
semestre. Nesse sentido, de um universo de 45 (quarenta e cinco) alunos na sala de
aula do 9° semestre, apenas 10 (dez) aceitaram receber o questionério, para conhecer
o perfil do aluno da instituicdo, desses, apenas 6 (seis) devolveram respondidos, e
para as entrevistas, apenas 4 (quatro) foram os que puderam participar e dar
prosseguimento a pesquisa.

Os alunos pesquisados, que concluiram a pesquisa, em sua maioria, foram
do sexo masculino, com idade entre 25 (vinte e cinco) e 45 (quarenta e cinco) anos,
sem formacéao técnica e sem outra graduacao anterior ao curso de Direito, inclusive
nenhum realizou curso de pos-graduacao, por isso esse curso foi a primeira opgao
para a maioria. Esses alunos possuem experiéncia na area juridica através dos
estagios realizados durante o curso, ou por exercer atividade profissional afim a area
juridica, o que influenciou as areas de atuacdo que pretendem exercer com a
formacdo, que sdo diversas, dentre advocacia civel, trabalhista, tributaria,
previdenciéria e criminal, até docéncia em uma dessas areas de conhecimento.

A escolha do curso de Direito, para esses alunos, se deu pela afinidade com
a area de humanas, percebida pelo proprio sujeito e/ou por familiares, e com a area
de atuacdo, a partir do contato em uma experiéncia profissional, bem como pela
possibilidade de ajudar outras pessoas, devido a ja ter contado com um profissional
da &rea juridica para resolver alguma situacdo particular.

Quanto as expectativas com o curso de Direito da UEFS, um sujeito ressaltou
que nao tinha expectativas, foi construindo seus caminhos ao longo do curso, sem
depender, necessariamente, do que ele oferecia. Outros 2 (dois) tinham e ndo foram

supridas, especialmente no que se refere a importancia dada a técnica juridica em
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detrimento de principios importantes como a promoc¢ao da justica social. Outro, ainda,
s6 tinha expectativas relacionadas a sua atuacao profissional a partir da realizacdo do
curso, e ao ensino relacionado a ela, o que muitas vezes néo considerava satisfatorio,
mas nao destacava pontos relacionados as caracteristicas estruturais do curso.

Através dessa experiéncia e durante as atividades de tirocinio, pude perceber
gue no fim do curso, ou seja, no 10° (décimo) semestre, 0os alunos estdo muito
preocupados com o trabalho de concluséo de curso e o exame da ordem, o que faz
com que eles ja ndo se envolvam tanto com as disciplinas ministradas no curso e, por
consequéncia, torna o trabalho do professor mais complexo. Por isso, os professores
escolhidos ndo serdo desse semestre, pois essa caracteristica bem especifica da
Instituicdo pesquisada representa um fato complicador para a atividade do docente, o
gual dever4d desenvolver habilidades peculiares para tal circunstancia
especificamente.

A escolha do professor também nédo seguiu um critério técnico especifico, mas
se estabeleceu naturalmente conforme a disponibilidade, jA que, a maioria, por
exercer atividades extra docéncia, néo tiveram tempo de participar das etapas da
pesquisa. Inicialmente, 5 (cinco) professores receberam os questionérios, utilizados
para conhecer o perfil do professor da instituicdo, 3 (trés) devolveram respondidos,
mas ao final, apenas 1 (um) professor pode dar continuidade ao desenvolvimento da
pesquisa, participando da entrevista.

O docente pesquisado, que concluiu a pesquisa, foi do sexo masculino, com
faixa de idade acima de 60 anos, com tempo de docéncia acima de 30 (trinta) anos.
A formacdo inicial se deu na area juridica, com especializacdo em Administracéo
Tributaria e mestrado em Direito. As experiéncias profissionais sdo na docéncia em
faculdades e universidades e cargo publico.

Vale esclarecer que todos 0s sujeitos, alunos e professor, assinaram o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido para participar desta pesquisa e tiveram seus
nomes preservados, motivo pelo qual serdo aqui cognominados de: Rod, o professor,
e os alunos por Luisa, Galvdo, Nando e Sare. Os codinomes foram assim
estabelecidos por utilizar equivalentes de nomes de amigos e colegas que ajudaram

a pesquisadora no decorrer das atividades do mestrado.
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5.4 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Para Gall e Borg (2007), a pesquisa qualitativa € multimétodo em seu foco,
envolvendo uma abordagem interpretativa e naturalista do objeto de estudo, no
escopo de compreendé-lo profundamente. Do mesmo modo, Brewer e Hunter (2006)
apontam que esse método pretende estabelecer um conjunto de medidas para cada
conceito, cujos indicadores sejam convergentes para 0 mesmo fendémeno social, de
tal maneira que as diferentes técnicas de coleta de dados minimizem o risco de
sobreposicao de vieses metodoldgicos.

Nessa visdo, Healy e Perry (2000) explicam sobre o julgamento da validez e
confiabilidade dentro do paradigma realista que confia em percepc¢des multiplas sobre
uma realidade Unica. Nesse intuito, a pretenséo é conhecer os alunos e professores,
sujeitos da pesquisa, através de questionarios aplicados previamente e,
posteriormente, quando da realizacdo das entrevistas, correlaciona-las com o
arcabouco teorico construido a partir de pesquisas nas principais obras que tratam
sobre formacao de professores, conhecimentos, competéncias e saberes necessarios
a docéncia, naquelas que abordam o ensino do Direito e a docéncia nesse ambito.

O questionario, por sua vez, foi elaborado com o intuito de conhecer o perfil
do aluno e do professor do curso de Direito da UEFS. Este instrumento foi aplicado
durante a minha atuacéo no tirocinio dentre os meses de novembro de 2015 e maio
de 2016 e respondidos em minha presenca, no intuito de dirimir quaisquer duvidas
gque surgissem. Para a compreensao da necessidade da profissionalizagcdo docente
no ensino do Direito, envolta em saberes, bem como da aprendizagem discente
direcionada por determinados saberes, foi mister compreender, a principio, quem séo
esses sujeitos, de onde eles vieram, quais suas intencionalidades com o curso de
Direito e com a docéncia, e quais 0s seus conhecimentos prévios.

No questiondrio para os alunos, constaram perguntas que identificam o sexo,
a faixa de idade, formacdo técnica ou outro curso de graduacéo, curso de pos-
graduacdo, experiéncia na area juridica, a (s) area (s) do Direto em que pretende
atuar, porque escolheu o curso de Direito, se o curso foi sua primeira escolha, bem
como se as expectativas com o curso foram supridas. JA no questionario para 0s

professores, foi perguntado sobre sexo, faixa de idade, tempo de docéncia, formacéo
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inicial, formacdo continuada, experiéncia profissional na é&rea juridica e outras
vivéncias e disciplina (s) lecionada (s).

As entrevistas foram o ultimo passo e aplicadas no mesmo semestre letivo.
Para May (2004, p.145), as “[...] entrevistas geram compreensdes ricas das biografias,
experiéncias, opinides, valores, aspiragoes, atitudes e sentimentos das pessoas. [...]",
além disso, como aponta Severino (2007, p. 124) visam compreender o que os “[...]
sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam”. Existem varios tipos de
entrevistas, mas, neste estudo, realizei a semiestruturada, “[...] aquela que parte de
certos questionamentos basicos. [...].” (TRIVINOS, 1987, p.146), a fim de conseguir
“[...] mais espago para sondar além das respostas e, assim, estabelecer um didlogo
com o entrevistado. [...].” (MAY, 2004, p.148, grifo do autor).

A principio foi dificil encontrar sujeitos que aceitassem se envolver na
pesquisa (com o questionario e a entrevista), em ambos 0s grupos, de professores e
alunos. Quando, enfim, encontrei os aceitantes, esses receberam orientacdes acerca
do tema e objetivos da pesquisa e foram convidados a responder um questionario que
ajudaria a conhecer os sujeitos e identificar o perfil dos docentes e discentes da
instituicao, utilizado como precursor a realizacdo de uma entrevista sobre o objeto da
pesquisa, a qual buscou entender o que 0s sujeitos conhecem a respeito dos saberes
docentes e como 0s visualizam em sua experiéncia no curso de Direito.

A entrevista semiestruturada, a qual proporciona certa liberdade do
entrevistador, foi conduzida a partir de 8 (oito) casos predefinidos, construidos com
base em fatos reais das salas de aula do curso de Direito de variadas instituicoes da
cidade de Feira de Santana, conhecidos pelo dialogo com alunos e professores das
mesmas. Os casos foram utilizados para conduzir os sujeitos na reflexdo acerca do
seu contexto académico e do processo de ensino-aprendizagem, partindo dos
saberes gue conduzem, ou nao, a pratica dos professores no ensino do Direito, bem

como do reflexo desses saberes, ou de sua auséncia, na aprendizagem dos alunos.

5.5 ANALISE DOS DADOS

Para Ludke e André, “analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o

material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacao, as transcri¢cdes
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de entrevista, as analises de documentos e as demais informacgdes disponiveis. [...]”
(1986. p.45). Assim,

[...] Atarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizagéo
de todo o material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num
segundo momento essas tendéncias e padrdes sdo reavaliados,
buscando-se relacdes e inferéncias num nivel de abstracdo mais
elevado. (Ibidem)

Destarte, para analisar os dados coletados, a partir dos instrumentos de coleta
ja citados, utilizei a andlise de contetudo de Bardin (2009). Essa analise representou o
processo de formacao de sentido, de significado dos dados, e se consolidou, limitando
e interpretando os dados coletados de acordo a visdo do pesquisador. Foi um
processo complexo que envolveu correspondéncia entre dados concretos e conceitos
abstratos, entre raciocinio indutivo e dedutivo, entre descricao e interpretacao.

Por isso, a andlise de contetdo de Bardin (2009), enquanto método,
apresenta um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens, 0
gual me possibilitou uma fragmentacéo das falas dos sujeitos investigados, seguida
do processo de singularizacdo e posterior criagcao de categorias e subcategorias.

Para Ludke e André (1986, p. 42), “a construcdo de categorias ndo é tarefa
facil. Elas brotam, num primeiro momento, do arcabouco tedrico em que se apoia a
pesquisa. [...].” ou, posteriormente, da analise propriamente dita dos dados coletados.
Minayo (1994, p. 70), por sua vez, aponta que a palavra categoria “[...] se refere a um
conceito que abrange elementos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se
relacionam entre si. [...]. Nesse sentido, trabalhar com elas significou agrupar
elementos, idéias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo
isso. [...].”

Assim, tentei descobrir os discursos “ocultos” e, compreender os sentimentos,
percepcbes e intengcdes dos pesquisados, a partir das diversas leituras dos
instrumentos da pesquisa. Através dos dados dos questionarios e entrevistas, a
intencdo foi buscar o sentido empregado tanto pelos professores quanto pelos
estudantes, o que ndo esta aparente e precisa de uma metodologia para ser
desvelado. O método de andlise de conteudo foi utilizado para ir além dos significados

extraidos dos depoimentos.
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Nesta secao, foi possivel perceber o olhar do professor e dos alunos para o
curso de Direito da UEFS, a partir da analise das entrevistas realizadas. Por meio
desse instrumento, organizei as categorias com as quais esta se¢ao esta organizada,
tendo em vista que este estudo foi constituido sob a égide da técnica de analise de
Bardin (2009), com o escopo de atribuir significado ao material extraido da transcrigdo
dos instrumentos, a partir da relagdo com o arcabouco tedrico.

Essa relacdo permitiu esclarecer quais dos saberes elencados anteriormente
séo realmente necessarios a pratica docente no curso de Direito, pelos olhares de 4
(quatro) alunos e 1 (um) professor da instituicdo pesquisada. Esses olhares
possibilitaram a construcdo deste capitulo, que se constitui sob 3 (trés) categorias, a
apropriacado do conteudo, a relacéo professor-aluno e a pratica pedagodgica, extraidas
da relacéo entre aporte tedrico e entrevistas. Os sujeitos que contribuiram com esta
pesquisa tiveram seus nomes preservados e serdo aqui denominados de Rod, o

professor e os alunos de Luisa, Galvado, Nando e Sare.

6.1 A APROPRIACAO DO CONTEUDO COMO SABER ESPECIFICO
NOEXERCICIO DA DOCENCIA

A apropriacdo do conteudo pelo docente foi identificada pelos sujeitos como um
saber necessario ao exercicio da sua atividade, o que Tardif (2002) compreende ser
o papel do professor, se apropriar e mobilizar esses saberes em sua pratica. No
depoimento do Professor Rod, o docente precisa ter um minimo de apropriacdo do
conteudo para dialogar com os alunos: “Claro que ninguém sabe tudo. Mas é
fundamental que se tenha um minimo arcabouco teérico da disciplina, com condicao
de conversar sobre aquele objeto de estudo”, é o que Shulman (1987) entende por
organizacéao cognitiva do conteudo da disciplina pelo professor, para ensinar.

O professor ndo precisa saber toda a teoria para ensinar, mas precisa conhecer

minimamente o conteudo da disciplina que leciona para proporcionar ao aluno o
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dialogo com o conteudo e posterior construgédo de entendimento a respeito dele. Para
tanto, o professor Rod ressalta a necessidade essencial de compreensdo do
conteudo, ao considerar que “Direito requer compreensédo. Compreender € mais do
gue estar informado, compreender € além de estar informado € estar apto a
transformar aqueles dados em informacéao util para a tomada de decisées na vida”,
pois compreender € muito mais que transmitir informacéo aos alunos.

Gauthier (2006), Pimenta (2002) e Shulman (1987), coadunando com esse
entendimento, apontam que ensinar implica compreensao aprofundada dos principios
essenciais ao conteldo especifico, ou seja, ensinar exige a apreensao profunda que
possibilite a transformacéo do contelldo em entendimento. Shulman (1987) traz ainda
gue o dominio ou aprofundamento na disciplina pressupde, além do conhecimento da
area especifica, o conhecimento histérico e filoséfico de seus fundamentos.

Na perspectiva do Direito, portanto, além do saber aprofundado da disciplina
especifica, o professor precisa saber as disciplinas propedéuticas, com o escopo de
estimular a critica e racionalizagao nos alunos, como traz Rod: “o professor de direito
precisa ter o conhecimento especifico da disciplina dogmatica, mas antes disso todo
professor de direito de qualquer disciplina, precisava estudar um pouco de teoria do
direito”.

Além do saber especifico, aprofundado da disciplina e das disciplinas
propedéuticas que a fundamentam, o professor precisa contextualizar o conteido com
arealidade na qual se insere para que nao se torne mera abstracdo, sem desenvolver
a compreensao do conteudo pelo aluno e a capacidade de exercer sua profissao.
Segundo Tardif (2002) o entendimento construido pelo aluno deve dialogar com a
realidade; Shulman (1987), também afirma que nada mais é que papel do professor
instigar no aluno a compreensao critica e sistematica do contetudo, aproximando-o da

realidade. Rod assevera:

E preciso cada professor entender que o direito € para a vida e tem a
ver com a vida; o direito ndo € uma abstragdo. Quando todos os
professores compreenderem isso, nés vamos deixar de fazer
discursos pomposos e pouco inteligiveis, vamos trabalhar os
verdadeiros problemas da vida envolvendo o direito em sala de aula.

Nada mais logico, tendo em vista que todo conteudo juridico esté relacionado
a normas que regulam o convivio dos individuos em sociedade, como bem define

Reale (2006) em sua perspectiva tridimensional do Direito. Contudo, parece que 0s
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professores do curso de Direito estdo mais preocupados com a transmissao do
conteudo do que com a compreensao do mesmo pelos alunos, como defende Freire
(2000), com a legitima possibilidade de associacdo desses conhecimentos com a
realidade social para a qual e pela qual o Direito é criado, 0 que corresponde a uma
contradicdo, ndo s6 na perspectiva do ensino, mas também da posterior atuacao
profissional do aluno. A fim de sanar essa contradicdo imposta no curso de Direito, 0

professor Rod afirma que:

O saber s6 se estabelece quando se instala uma relacdo entre o
sujeito que quer conhecer e o0 objeto que se pretenda ser conhecido.
Essa relacdo sO se estabelece a partir de indagacbes basicas que

7

deverdo ser discutidas. A literatura é auxiliar, fundamental é a
capacidade do professor de despertar no aluno a percepcao de um
problema, envolvendo a disciplina]...]

Nesse escopo, Tardif (2002) assinala que o professor, portador do saber da
disciplina, ndo pode ser um mero transmissor de informag¢des, mas um sujeito atuante,
colaborador da construcéo do entendimento pelo aluno. O foco do ensino, portanto,
deve estar na capacidade do docente envolver o aluno no conteudo e torna-lo préximo
para que a leitura do aporte tedrico seja compreensivel, a aprendizagem ocorra, e seja
frutifera a atuacao na sociedade, dada a importancia do saber disciplinar.

Shulman (1987) conclui que o papel do professor € de fundamental importancia,
uma vez que o professor podera proporcionar ao aluno o conhecimento essencial que
0 instigue na busca de novos instrumentos de aquisicdo de entendimento e
aproveitamento na realidade social. No mesmo sentido, Pimenta (2002) afirma
gue a apropriacdo do contetdo pelo aluno é fruto do trabalho do professor. Desse
modo, a auséncia de saber do contetdo pelo docente afeta a aprendizagem do aluno,

como demonstra Galvao: “o conteudo eu acho que é fundamental” e afirma Nando:

Eh, bem, eu acho que a importancia é fundamental né? o professor
sabe o assunto, mas por mais que o aluno leia, de repente existe
algumacoisa que facga a diferenca e que de repente o aluno naquele
momento ndo vai saber e 0 seu aprendizado vai ficar comprometido,
NE. A sua formacao vai ser comprometida, talvez ndo a formacéo, mas
o0 aprendizado sim [...]

E complementa: “Rapaz, o conhecimento, de zero a dez, em importancia é
dez”. O professor ndo pode se furtar de buscar o conteudo, pois, segundo Freire

bY

(2000) ele pode libertar o individuo e o leva a insaciedade. Conhecimento atrai
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conhecimento e gera mudancas no contexto, na sociedade, na histéria, assim como a
auséncia dele pode causar sérios prejuizos a aprendizagem do aluno, como

demonstra Sare, por ja ter vivido situagbes semelhantes: “a importancia do
conhecimento dos professores é uma condi¢cdo sine qua non e, eu vivi situacdes
semelhantes a essa daqui, em mais de uma disciplina e, 0s prejuizos sdo enormes”.
Ocorre que, por ser corriqueira, segundo a afirmagao de Luisa: “Isso acontece
muito, do professor ndo saber aquele assunto na sala de aula e ir aprendendo com o0s
alunos”, alguns alunos nao se sentem prejudicados com essa situacéo, por acreditar
gue o professor, por ser formado na area juridica, jA tem conhecimentos gerais que
lhe permitam conduzir o aluno na aprendizagem do contetudo especifico. Freire
(2000), contudo, aponta que o educador precisa ter um compromisso ético com o
contetdo, com seus alunos, com o processo educativo e isso ndo ocorre na
superficialidade. Nesse sentido, o aluno ndo pode se contentar com qualquer postura,

ao contrario do posicionamento de Luisa:

[...] eu n&o vejo como um despreparo, que ele dé uma aula sobre um
assunto que ele ndo tenha total dominio, [...] mas se ela é formada em
direito, ele tem mais base que o aluno, entdo eu acho que tem como
ele dialogar com o aluno e constituir o conhecimento ali, sempre
tentando o maximo possivel, se ele j& tem uma nocédo de direito ele
tem como saber se aquilo ali ta indo para o caminho certo e se nao ta.

Freire (2000) aponta que o educando deve ter liberdade de atuagcdo no seu
processo formativo, mas isso ndo exclui o compromisso do educador com o ensino,
uma vez que ele precisa ajudar o aluno a construir seu conhecimento. A total auséncia
de apropriacdo do contetdo pelo docente ndo deve ser tolerada pelo aluno, a esse
respeito Luisa ressalta: “teve um professor meu em uma disciplina que [...] ndo tinha
muita vivéncia de dar aquela disciplina, e ele deu uma coisa que nao tinha nada a ver
com aquela disciplina”. Essa auséncia de conteudo dos professores tem um efeito
sistémico, ao passo que 0s alunos saem sem apropriacdo do conteudo, o que pode
lhes causar transtornos no mercado de trabalho, por isso os alunos precisam buscar
sozinhos, caso desejem aprender e ter uma boa atuacdo profissional, como afirma

Sure:

[...] as turmas ndo saem bem preparadas como saiam, mas, a UEFS
ainda forma, mas néo forma bons advogados, ela entrega o diploma a
pessoas que acabam se tornando bons advogados, autodidata,
porque em muitas disciplinas Ia, simplesmente, ndo se aprende nada.
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Ha uma preocupacdo instalada no corpo discente, que entende a importancia
do contetdo, mas com a escassez do mesmo, se vé obrigado a aprender sozinho,
uma circunstancia que nédo deveria acontecer no ambiente educativo. E o que relata
Galvao: “geralmente ha um atraso também ao entrar na sala de aula, assim como, as
vezes acaba até mais cedo e o conteudo é passado muito pouco, do que deveria
passar. Entdo, o que eu vejo é que as vezes a gente tem que se virar’. Reconhego
gue o saber especifico do professor para a disciplina que leciona € de vital importancia
para a aprendizagem do aluno, como considera Tardif (2002), sem esse saber o
trabalho do professor se tornara vazio e o aluno tera que buscar por conta propria,

como afirma Galvao:

[...] eu acho que a questdo dele ter esses conhecimentos para o qual
ele se especializou, facilita pra o aluno, tem uma visdo mais ampla da
matéria e mais objetiva, a questdo da parte pratica e até a teoria
direcionada a concurso. Entéo, facilita muito a vida do aluno, porque
guando o professor ndo tem essa especialidade na area, ele ta la s6
para tapar buraco, o aluno fica meio perdido, ele vai ter que estudar
por conta prépria [...]

Para sanar esse conflito educativo, Pimenta (2002) afirma que o professor
precisa se apropriar profundamente da informacao, contextualiza-la e construir o seu
entendimento, a fim de conduzir os alunos na aprendizagem, esse € 0 seu papel. Sem
esse minimo necessario a docéncia, entdo qual é o papel do professor, se 0 aluno é
guem busca meios de suprir a auséncia de sua acao?

O problema aumenta quando, muitas vezes, além do professor ndo se apropriar
do conteudo, e, por isso, ndo explica-lo adequadamente, o proprio aluno ndo estuda
para suprir a lacuna deixada pelo docente. Segundo Sare isso acontece porque
“‘infelizmente como a nossa cultura tem sido uma cultura muito mais ludica, entéo, a
gente ndo tem muito a cultura de ir aos livros”. Mas Shulman (1987) aponta que o
conhecimento se fundamenta na literatura, por isso a importancia do estudo da
mesma. Isto porque o professor e o aluno precisam compreender a importancia do
conteudo no processo educacional.

E certo que, tanto os professores, quanto os alunos devem ter 0os mesmos
objetivos em relacdo a aprendizagem, caso algum deles esteja com objetivos de

aprendizagem fora do contexto da sala de aula ou desinteressados, ndo havera
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efetividade no processo, como no exemplo citado por Galvao: “ele estava com outros
objetivos, em outras matérias ou concurso [...] e outros s&do alunos mesmo
desinteressados, porque o celular também era um grande vildao”. Freire (2000) aponta
gue h& a necessidade de um real envolvimento dos educadores e educandos para 0s
fins educativos a que se propuserem.

Por mais complexa que se apresente a educacdo no curso de Direito, existe
outra questao que influencia consideravelmente a pratica do professor, o fato de haver
uma atualizacdo constante dos conhecimentos juridicos, uma vez que eles
acompanham as mudancas que ocorrem na sociedade. Dessa forma, Shulman (1987)
aponta que ha grande responsabilidade do professor com sua pratica pedagogica para
proporcionar ao aluno o saber essencial sobre o conteudo, que na area juridica
representa um conteudo devidamente atualizado. Como demonstra Luisa: “ele nao
precisa ser pesquisador, mas ele precisa na sua area saber o que é que tem sido feito,
ter uma atualizacdo e mostrar também para o aluno que aquilo ali esta em construgao”.

Ainda, o professor precisa esclarecer que o Direito € um conhecimento em
construcdo e a qualquer momento tudo pode mudar. Como aponta Luisa: “eu vejo o
direito muito como uma constru¢cdo e ndo como um conhecimento acabado”. Torna-
se importante, portanto, o entendimento de Tardif (2002) de que os saberes
especificos das disciplinas devem ser apropriados pelo professor, a fim de conduzir o
aluno na construgdo de um entendimento. Desse modo, se o aluno conseguir construir
seu proprio entendimento sobre o conteudo, a partir da explicagdo do professor, ndo
ter4 dificuldade de compreender as possiveis mudangas que ocorram e, inclusive,
podera se posicionar diante delas.

O papel do professor ndo € transmitir um conteudo ao aluno, é estimular a
critica, o raciocinio do contetdo porque o Direito ndo tem um conhecimento pronto,
ao contrério, estd em constante construgdo. Freire (2000) coaduna com esse
entendimento quando traz a necessidade de um ensino critico, progressista e
libertario, que conduza o educando a uma intervencao notéria e transformadora da

realidade social onde esta inserido. A esse respeito, Luisa considera que:

[...] o papel do professor de direito ndo é passar o conhecimento
mastigado, é [...] mostrar que é um processo de construgéo [...]. Eu
tive um professor, [...] e ele me falava que os alunos precisam perceber
que néo é porque o STF® entendeu isso dessa forma que é o certo,

> Supremo Tribunal Federal
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tem que ter uma visao critica, porque aquilo foi entendido agora de
uma forma, mas antes foi entendido de outra, e porque? [...] Acho que
deveria mostrar caminhos de raciocinar juridicamente.

Diante dessas circunstancias, o professor precisa atualizar o aluno e ndo pode
impor sua fala como verdade, pois, segundo Shulman (1987), o aluno deve ser
conscientizado das questdes sociais que envolvem o contetudo, sobrepondo as
imposicoes ideoldgicas do contexto ou do proprio docente. Como afirma Luisa, 0

professor precisa:

explicar melhor, no STF é dessa forma, no STJ® é dessa, s6 que ta
comecgando a mudar pra tal sentido. Eu s6 fui me dar mais conta no
estagio do que se eu estivesse estudando para mim, porque na sala
de aula parece que é tudo muito certo e isso cria uma falsa impresséao
para o aluno, porque o campo de direito € muito, muito amplo, € um
campo muito instavel.

O aluno s6 conseguird ter uma compreensdo profunda dos contetdos
construindo seu proprio entendimento, se conhecer profundamente o conteudo.
Gauthier (2006) e Pimenta (2002) salientam que para ensinar € necessario
compreender profundamente o conteudo da disciplina, bem como que esse saber
profundo é o que diferencia o professor de outros profissionais que simplesmente
entendem o conteudo. Portanto, o professor precisa pesquisar, investigar, se debrucar
sobre o conteudo para torna-lo compreensivel, especialmente nas disciplinas que se

relacionam com a pratica da profissdo, como afirma Luisa:

[...] eu acho que falta mais envolvimento desses professores com
pesquisa e no caso dos professores mais de pratica, ndo exatamente
pratica de laboratério, mas as disciplinas que s&@o mais praticas,
passar [...] um bom contetdo, um conteudo atualizado em nivel de
doutrina mesmo, de bons doutrinadores [...]

Como se pode evidenciar ha a necessidade de um investimento no eixo tedrico-
pratico para a construcdo do entendimento, conforme ratifica Luisa: “Nao € deixar
muito pratico, é ter densidade de doutrina que € importante, mas dialogando e
mostrando ao aluno que o direito € constru¢ao”. E, seguindo o entendimento de Tardif
(2002) e Gauthier (2006) a implementacdo dessa perspectiva de ensino cabe ao

professor e deve ser estimulada pela instituicdo de ensino, responsavel por definir

6 Superior Tribunal de Justiga
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guais conteudos serao trabalhados em cada disciplina, bem como por estimular o
professor a ministrar esse contetdo associando-o com a pratica.

O aluno reconhece quando o docente esta envolvido, comprometido com o
conteudo, e demonstra isso, como afirma Galvao: “Por mais que va ter um feriado e é
uma aula boa, um professor que passa o contetdo de forma satisfatéria, ai realmente,
70% dos alunos vao”. Porque entende que quando o professor assume compromisso
de efetivamente proporcionar ao aluno compreensao do conteudo faz diferenca para
sua aprendizagem, e esse professor passa a ser considerado “bom”, perante os
alunos, como Galvao identifica: “Uma caracteristica significativa, quando o professor
mostra que tem conhecimento do assunto, que vocé fala ‘esse professor € bom’”, essa
identificacao € evidenciada também por Cunha (2004).

Nando ainda traz a questado de que o professor ndo pode simplesmente saber
o conteudo, mas precisa explica-lo de forma aprofundada, observando a necessidade
dos alunos, que, muitas vezes, nao participam efetivamente da aula por
caracteristicas préprias, mas tém interesse na aprendizagem: “ele deveria explicar o
assunto de forma pormenorizada, porque muitas vezes vocé encontra aluno que nao
se sente a vontade de questionar o professor”. Shulman (1987) afirma entdo que o
professor deve proporcionar ao aluno conhecer o conteudo, considerando suas
diferentes formas de cognicao.

O professor precisa assumir 0 compromisso ético com sua profissdo, com o0s
seus alunos e com a sociedade, realizando sua atividade da melhor forma, por
reconhecer a sua importancia na sala de aula e suas consequéncias na sociedade.
Assim, esta evidente, pelo olhar dos sujeitos, que a apropriagdo do conteudo pelo
professor € um importante saber para 0 exercicio da sua atividade e para a
aprendizagem do aluno, mas infelizmente, ndo s&o todos os professores que se
apropriam e correspondem a esse saber no contexto da universidade.

Muitas vezes, o problema ndo estd exatamente na falta de apropriacdo
profunda do contetdo da disciplina pelo professor, mas na organizacéo da instituicao,
guando, devido a falta de professores especializados para cada disciplina, que
necessita de uma especificidade de saber diferente, o professor passa no concurso
para assumir uma determinada disciplina e acaba tendo que assumir outras, para as
guais ndo esta preparado. Isto evidencia, segundo Tardif (2002), que o professor nao
tem dominio dos saberes disciplinares, que sao conhecimentos que ele precisa se

apropriar para ajudar o aluno a construir sua formagao. Entéo, a instituicdo, destarte,
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a fim de nao prejudicar a aprendizagem do aluno, precisa considerar a apreensao

especifica do professor em relagcdo ao conteudo para aloca-lo na disciplina. Em

relacdo a essa situacao, Galvao declara:

Essa situacdo a gente ja vivenciou no curso. Professores que
passaram no concurso de determinada cadeira, mas acabaram
direcionando para outra matéria que ndo tem nenhuma afinidade [...]
guando eu entrei no curso de direito, eu ja tinha pelo menos uma
nocao das disciplinas técnicas em funcado de concurso. E algumas
matérias que os professores ensinavam eu sentia que eles tinham
dificuldades, porque passaram para ambiental e iam ensinar familia.

E completa: “eu acho que as universidades deveriam rever essa situacao de

deslocar o professor de areas diferentes s6 pra tapar o buraco”. Nando também

exemplifica:

A professora ministrou uma disciplina para qual ela nao tinha feito
concurso e teve que assumir a cadeira [...] em um més a professora
teve que ensinar o contetdo do semestre inteiro. E aconteceu também
com um professor que é professor de direito do trabalho, e teve que
ensinar direito penal e ele disse que ndo sabia nada e teve a coragem

de dizer para os alunos [...].

Essa situacéo de gestdo do ambiente educacional em relacéo a especialidade

do professor para a disciplina que leciona esta diretamente ligada a necessidade

apontada pelos sujeitos de apreensdo pelo professor do contetado especifico da

disciplina como saber vinculado ao exercicio de sua profissdo, o que ja se revelou

imprescindivel e sua auséncia pode frustrar completamente a aprendizagem do aluno.

Por isso, a instituicdo de ensino também tem um papel fundamental na pratica docente

e na aprendizagem do aluno, quando compreende a importancia do saber do

contelido e coopera com esse saber.

6.2 O SABER UTILIZADO NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO

A relacdo professor-aluno é considerada como importante saber que

proporciona efetividade no processo de ensino-aprendizagem. Nessa relacao afetiva,
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a interagdo e o envolvimento entre professor e aluno sdo apontados pelos sujeitos,
como motivadores do processo de ensino-aprendizagem (FREIRE, 2000);(PIMENTA,
2002). Ou seja, se aluno e professor estédo envolvidos com o contexto da sala de aula
e correspondem as expectativas uns dos outros, ambos se sentirdo, voluntariamente,
empenhados em cooperar com o processo. Tardif (2002), nesse diapasao, considera
gue essa relacdo é fruto do saber da experiéncia do professor, que com a vivéncia
percebe a necessidade de se aproximar dos seus alunos.

Ha autores, contudo, como Ribeiro (2010), Lizarraga (2010) e Day (2011) que
compreendem a relacdo professor-aluno como fruto do saber da afetividade e da
formacédo docente continuada, a qual direciona o professor na reflexdo sobre o
componente afetivo na aprendizagem do estudante. De qualquer forma, todos os
autores, independente da perspectiva que assumam, reconhecem, unanimemente, a
importancia da relagdo afetiva entre professor e aluno como substéncia para o
processo de aprendizagem dos alunos.

Essa proposicao se afirma ainda pelo crescimento dos estudos sobre o tema,
bem como pela necessidade apontada pelos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. Professor Rod, em sua fala, prontamente declara a
essencialidade da postura relacional do professor: “tenho obtido sucesso com meus
alunos exatamente porque eu procuro me colocar no lugar deles, eu acho que é
fundamental essa postura”.

Em outra época, ninguém ousaria dizer que o professor obtém sucesso no
ensino quando se coloca no lugar do aluno, ao passo que o professor era a peca
principal da sala de aula, de onde emanava todo o conhecimento. Mas autores como
Freire (2000) e Cunha (2008), em seus estudos, defendem a necessidade de
envolvimento e afetividade entre os sujeitos participes do processo educacional, tendo
a aprendizagem do aluno como consequéncia. Para tanto, Shulman (1987) aponta
gue o professor precisa conhecer seu aluno, suas caracteristicas, para estabelecer
um dialogo no intuito de alcanca-los e conduzi-los a aprendizagem. Rod descreve sua
experiéncia:

[...] muitas vezes, para mim professor e para a outra parte da classe,
a aula esta sendo maravilhosa, mas ndo consegue ser para aquela
minoria, que apesar de ser minoria, requer um certo carinho e requer
também respeito. Eu tenho conseguido com algum sucesso, com uma
simples parada para conversar e até contar piada pra eles, reverter
situacBes e trazé-los, digamos assim, para a turma ficar mais
empolgada com a aula. O diadlogo é sempre o melhor caminho.
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Vé-se que a postura interativa, envolvida, do professor com o aluno pode
recontextualiza-lo no eixo do processo de ensino-aprendizagem. Isso significa
também que, como deixa evidente o Professor Rod em seu depoimento: “n&o se pode,
permita a expressao chula, “enfiar goela abaixo” qualquer coisa a partir do melhor que
pensa o professor, sem antes esclarecer ao aluno, sem antes dizer ao aluno
minimamente porqué e para que, se vai propor aquilo”. Um principio basico da relagéao
afetiva de envolvimento do professor com o aluno € o respeito ao sujeito humano que
o aluno é, posicao claramente defendida por Cunha (2008).

Esse envolvimento pode ir mais longe, quando pensamos na perspectiva de
Masetto (2003) e de saber de Freire (2000), os quais ressaltam a necessaria liberdade
de atuacéo do educando, o que precisa do envolvimento do professor no processo de
ensino-aprendizagem ao ponto de propiciar ao educando a possibilidade de
intervencdo em seu préprio processo de aprendizagem. Para tanto, a humildade,
saindo da posicdo de superioridade, o respeito, a flexibilidade, a imparcialidade, a
neutralidade, devem ser préaticas necessarias a docéncia, a fim de facilitar a
comunicacdo com os alunos e entender suas necessidades e objetivos no contexto

educacional. E o que o professor Rod aponta e critica:

Na universidade se fala muito em democracia, mas vejo tantas
posturas autocraticas. Fala-se muito em didlogo, mas no momento de
viver o que se diz, o que tenho visto em muitas oportunidades € a
rejeicdo ao dialogo. E a assuncéo de posturas onipotentes, eu tenho
0 poder, eu tenho o saber, eu sou professor, eu ndo admito ser
contestado. Talvez a gente devesse ser mais humilde.

Posturas como essas, de professores que ignoram o envolvimento com o aluno,
sem considerar a necessidade que a propria pratica docente evidencia, fazem surgir
situacdes de conflito entre professor e aluno, que podem comprometer totalmente o
processo de aprendizagem. Para que isso nao ocorra, Masetto (2003) afirma que deve
se estabelecer uma parceria, de proximidade entre o professor e o aluno. Por
conseguinte, fica claro que professor e aluno precisam estabelecer uma relacdo de
envolvimento, na qual cada um se responsabilize por seus atos, sempre se
respeitando nessa relacdo. Professor Rod exemplifica uma situacéo de envolvimento,

maturidade e respeito de professor e aluno:
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Eu professor tenho o dever de estar |4 na classe, eu vou estar sempre.
Agora os alunos tém o direito de ndo ir. Eu ndo posso ficar aborrecido
por isso. Posso lamentar afetivamente a auséncia dos meus queridos
alunos. Agora, eles precisam também saber de que sdo adultos e que
toda atitude tem consequéncias. Eles deixaram de comparecer a uma
aula, perderam uma oportunidade de ampliar os conhecimentos, de
retirar duvidas, mas nado deve sofrer qualquer punicdo como
normalmente fazem certos professores, ‘eu vou dar o assunto como
dado e quem quiser que se vire na prova’, também nao concordo com
essa postura.

Para Freire (2000) ensinar exige generosidade, ou seja, hdo se pode exercer a
docéncia sem considerar as condi¢cdes peculiares dos alunos. Um exemplo € a
sensibilidade do professor as necessidades dos alunos, o que deve ter como
consequéncia a minucia na explicacao do conteudo, inclusive pelo fato de que, muitas
vezes, pelo aluno exercer outras atividades, como acontece com a maioria das
pessoas que faz o curso noturno, e ndo ter como administrar bem o tempo para 0s

estudos, como aponta Nando:

[...] o professor deve ter a sensibilidade de perceber qualquer
dificuldades dos alunos, considerando que é um curso noturno, as
pessoas trabalham o dia todo, muitas vezes ndo tém condi¢cbes de
estudar, embora isso nao seja uma desculpa, pois € um dever dele
estudar, mas eu acho que deveria ser mais sensivel essa questao e,
explicar sim o contetdo.

O papel do professor € ser mediador do conteudo para o aluno, para tanto,
carece de sensibilidade para considerar suas necessidades e contexto. O saber é
apontado por Pimenta (2002) como necessario para tornar o aluno habil a reflexdo
critica da informagao. Nando entende esse papel do professor e afirma: “[...] ele auxilia
sim, porgue em tese, o0 professor ele tem mais experiéncia do que o aluno, entéo ele
vai saber como se colocar, como entender o aluno, a partir, de repente, do contexto
dele e, ai passar, clarear as ideias, sabe?”.

Entender o aluno e seu contexto é, portanto, um saber indispensavel ao
docente que tem por objetivo de sua atuacdo a aprendizagem do aluno. Nesse
sentido, Shulman (1987) aponta que o professor precisa conhecer o aluno e suas
necessidades e essa percepgcao ocorrera na interacdo, na relacédo, na aproximacao

do professor com o aluno. Nando categoricamente assevera que:

[...] sem interacdo vocé ndo consegue saber até que ponto o aluno
conseguiu entender, entdo, se de repente vocé pergunta ou trds um
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caso para que seja analisado, entdo vocé vai conseguir entender até
que nivel o aluno conseguiu entender [...]

Nessa interacdo o professor tem a possibilidade de influenciar, potencializar a

aprendizagem do aluno, como exemplifica Nando:

Porque ela era uma pessoa tao cativante que eu passei a gostar de
matematica por causa dela e, quando eu fui para a sétima série
também encontrei uma outra professora, mas essa professora, tratava
o0 aluno com tanta aspereza que eu passei a ndo gostar mais, ndo quis
mais saber de matematica [...]

Nesse estrato foi possivel constar que a postura do aluno influencia o trabalho
do professor, que carece de demonstracdo de consideracdo e reconhecimento pelo
seu trabalho como aponta Nando: “A forma do aluno se portar na sala de aula
influencia sim o professor, porque vocé faz um trabalho e vocé quer ser reconhecido,
a verdade é essa”. A conduta do aluno é significativa para a atividade do docente, e
Nando, aluno que ja viveu a experiéncia de ser professor desabafa: “Vocé faz uma
boa aula e espera que eles correspondam, porque vocé ja tem muito tempo de
experiéncia na frente deles, entdo sabe o que eles vao enfrentar”. E sobre a influéncia

do aluno complementa:

Influencia porque & medida que o professor ndo se sente reconhecido
ou pelo menos nao tem o respeito do aluno na sala de aula, ele ndo
vai dar a mesma importancia. A gente diz que ele tem que ser
profissional, que ele tem que fazer, mas, vocé s6 consegue fazer
guando vocé tem condigbes para isso. Entdo, se o aluno ndo da
importancia a fala do professor como é que o professor vai se sentir a
vontade pra ministrar o contetddo. Entéo, a postura do aluno influencia
sim nessa interacéo do processo de aprendizagem.

Na mesma acepcado, Luisa revela que a conduta do professor pode ser
consequéncia da relagdo com o aluno, quando se refere a um dos casos utilizados na
pesquisa, no qual o professor entra na sala de aula escreve no quadro e sai sem
explicar o conteudo: “eu imagino que ele tenha tido motivo para isso, desafinou com
a turma em algum momento, por falta de técnica dele em ser professor ou porque as
turmas estao realmente dificeis”, confirmando mais uma vez como a postura do aluno
pode influenciar o professor: “Eu acho que influencia porque sdo pessoas, sao

sujeitos, entdo, ndo tem como néao influenciar’. E Galvao, coadunando com esse
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entendimento, aponta como o aluno que néo corresponde a aula pode desestimular o

professor e forma-se um ciclo que afeta a aprendizagem:

[...] o comportamento do aluno influencia bastante também, porque as
vezes ja € complicado por questdo de tempo, o tempo curto que a
gente tem e 0s alunos ndo ajudam o professor, mantendo siléncio e
vendo se o individuo ta prestando atencdo.Com certeza o professor
fica desestimulado, as vezes s6 t4 ali cumprindo o horério dele [...]
Entdo que acho que isso acaba sendo um fator que desestimula
mesmo o0s professores e também a gente nado vai ter aprendizado
nenhum.

Isso demonstra nitidamente que, tanto o professor precisa se comprometer com
sua profissédo ao ponto de, a partir de sua experiéncia no processo educacional, se
envolver com o aluno e seu contexto, no intuito de alcancar sua aprendizagem, quanto
0 aluno precisa respeitar, reconhecer o trabalho do professor, a fim de que se
estabeleca uma relacdo entre ambos. Tal situacdo pode provocar desinteresse,
desestimulo de alguma das partes, como Nando exemplifica com o que aconteceu
com ele quando era professor, perdeu o estimulo pelo trabalho como docente, apesar
de ser graduado no curso de letras com inglés, face ao desinteresse dos alunos: “eu
nao vou ficar quebrando a cabeca com ninguém, ja que nao quer”.

A relacdo professor-aluno € um saber de extrema importancia pela sua
influéncia no processo de ensino-aprendizagem, como assegura Nando: “Mas o
professor ele tem um peso no aprendizado do aluno, se ele consegue estabelecer
esse vinculo”. Ou seja, o vinculo professor-aluno tem o poder de facilitar a
aprendizagem e, nesse escopo, Masetto (2003) aponta que o professor deve ser
parceiro do aluno, incentivador dos estudos e da aprendizagem, papel que
aparentemente extrapola a competéncia do professor, mas que se insere efetivamente
no rol dos saberes necessarios ao docente para 0 ensino e a consequente
aprendizagem do aluno.

Essa postura de parceria do professor pode mudar a perspectiva do aluno em
relacdo a disciplina e até pode mudar seu futuro. Masetto (2003) esclarece que houve
uma mudanca de perspectiva no papel do professor que passou a atuar como parceiro
do aluno, reduzindo as distancias antes existentes visando a atuacao profissional do
aluno. Essa relacédo de parceria encontra-se representado fielmente no depoimento

Nando:
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[...] fui estudaringlés [...]Jo professor era tao cativante, tdo paciente, ele
tinha uma forma de ensinar, tdo, tdo interativa, tdo divertida, o curso
era dois anos e meio, eu acabei permanecendo, no segundo ano eu
ja era monitor e, dois anos e meio eu me formei e senti saudades do
curso quando terminou, antes de terminar o curso eu ja ensinava [...]
ai vim, e aqui eu fiz letras com inglés.

Uma dificuldade que se assenta, muitas vezes, sobre o saber que envolve a
relacdo professor-aluno é a auséncia de comunicacao, que pode, inclusive, conduzir
a mudancas de comportamento, pois na perspectiva de Masetto (2003) a proximidade
entre professor e aluno gera mudanca. Como também defende Luisa: “A postura mais
adequada talvez fosse de tentar se aproximar dos alunos, estabelecendo um canal de
comunicacao efetivo. E as dificuldades, talvez, hoje, estdo nos relacionamentos entre
professor e aluno”.

Essa comunicacao é significativa, pois abarca o respeito do professor ao aluno,
como aponta Cunha (2008). Em uma situacao de atraso do professor, por exemplo,
Luisa afirma que “ele deveria ter se desculpado por ter chegado atrasado”, isso
demonstra um minimo de respeito para com o aluno. Outra importante situacao que
envolve esse saber € que o professor precisa compartilhar com o aluno o programa
de aula, o método de ensino adotado e seu objetivo, a fim de estimular a sua busca

pelo conteddo. Luisa amplamente ilustra:

[...] ele deveria dizer que esse tema nao vai ser tratado de forma
expositiva, que indicaria estudar em casa em livros e que se depois a
pessoa tiver divida com aquele assunto é pra procurar ele. Acho que
essa seria a postura que alcangaria os alunos de forma melhor. Me
incentivaria mais querer estudar.

[...]lem relacdo a postura do professor, ele deveria ter avisado aos
alunos que era filme [...]é interessante que o professor fale antes e
depois, qual é o objetivo dele com o filme, o que € que ele quer que a
gente extraia com aquilo.

O professor precisa demonstrar respeito ao aluno, como ser humano, que tem
o direito de entender como sera conduzido seu processo de aprendizagem e essa
postura lhe proporcionara uma relacdo de flexibilidade com o aluno. Para Freire
(2000), isto é consequéncia do envolvimento de ambos e para Cunha (2008), € a
importancia dada pelo professor ao aluno no processo educacional. O efeito sera a
ocorréncia de posturas como a que Luisa demonstra: “Eu ndo me importo que o

professor falte ou que atrase, desde que avise, ou que 0 atraso néo seja tdo grande”.
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Do mesmo modo, o didlogo, o envolvimento, a afetividade, a confianca, trazidos
por Freire (2000), Pimenta (2002) e Cunha (2008), entre professor e aluno devem ser

respeitados pelos alunos, como observa Galvéo:

[...] os professores sempre ressaltavam [...] quando vocés decidirem
nao vir, vocés avisem. Entdo a gente tinha que avisar, pelo fato de ndo
ser legal fazer esse tipo de coisa e ndo avisar. Houve isso uma vez e
o professor ndo gostou, passou a lista e deu falta a todo mundo, mas
guando ha o didlogo, ai ele concorda plenamente.

Ha de se ressaltar que, caso ndo haja correspondéncia, pelos alunos, desse
saber docente, ndo é papel do professor retaliar, como num ambiente de guerra, o
gue também se impde aos alunos, pois essa relacdo, além das caracteristicas ja
apontadas se estabelece na resiliéncia, na superacdo e no empenho, apesar da
conduta do outro.

Nessa interacdo também deve ser demonstrado um cuidado do professor em
relacdo a cada aluno, sem generalizar as condutas e as reac¢des, como apontado por
Cunha (2008), em seu conceito de afetividade, pelo qual o docente demonstra o
compromisso com sua profissao por meio da relagao interativa que o permita conhecer
cada aluno especificamente, para que 0 ensino consiga atingir a todos, considerando
suas caracteristicas. Se o docente perceber que nédo ha correspondéncia de todos os
alunos, ainda assim nao pode se olvidar do seu compromisso com aqueles que se
interessam pela aprendizagem. E o que aponta Luisa, a0 comentar uma situacdo em
gue a professora deixa a sala no meio da aula por perceber a desmotivagcdo dos

alunos:

Em relagdo a postura da professora, eu acho que, ao invés de ter saido
no rompante, se pelo menos uma pessoa que tivesse na sala de aula
estivesse prestando atencao, [...Jndo que ela seja mais importante e
gue deve ser respeitada, mas vocé acaba rompendo, eu acho que
rompe com todos quando ela sai assim.

Enfim, o saber envolto na relagcdo professor-aluno, fruto da experiéncia,
representa o estabelecimento, entre professor e aluno, de um envolvimento, um
relacionamento afetivo, maduro, no qual cada um compreenda efetivamente seu papel
e esteja disposto a assumir as responsabilidades por seus atos e a se empenhar para
gue essa relacao frutifique na aprendizagem. Se um dos envolvidos nesse processo

ndo se empenhar o suficiente, com certeza ndo havera efetividade no objetivo
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principal, que é a aprendizagem do aluno. Pelo que se pode constatar nos
depoimentos, 0 processo de ensino-aprendizagem ainda € considerado um saber
carente no contexto dos sujeitos pesquisados, apesar da consciéncia dos mesmos

sobre tal aspecto.

6.3 O SABER PEDAGOGICO E A INFLUENCIA NA APRENDIZAGEM

Diante dos estudos apresentados sobre os saberes docentes ndo restou duvida
acerca da necessidade de um saber pedagogico para o professor exercer a sua
profissdo. Ocorre que muitos cursos, inclusive os cursos de Direito, vém passando por
esse sério problema, pois 0s seus professores ndo sdo preparados para serem
professores, ndo possuem formacao especifica para tal, apenas formacédo do campo
especifico da disciplina que leciona. Tardif (2002), nesse sentido, ressalta a
importancia da formacgéo profissional especifica do professor para a docéncia, pois
essa formacédo se apresenta como facilitadora do processo de ensino-aprendizagem,
ja que ensina o professor a ensinar. Rod, em sua pratica, vé claramente essa

circunstancia:

O gue é que ocorre, na maioria dos casos, e principalmente em cursos
como Direito, os professores ndo sédo professores por formacédo, sdo
advogados bem sucedidos, até juizes, promotores, ocupantes de
outras cadeiras juridicas, e que por terem o conhecimento basico que
lhes permitiu sucesso nessas carreiras se julgam aptos a serem
professores, s6 que na profissdo de professor ha algo especial,
algumas habilidades, algumas competéncias que sao mais exigiveis e
para isso eles nao foram preparados e, € unanime isso [...].

A auséncia desse saber tem contribuido com um ensino que ndo consegue
alcancar o aluno e fragiliza a aprendizagem, ao ponto de o docente do curso de Direito
ndo conseguir explanar o contetdo para o aluno com clareza, como ressalta o
professor Rod: “Bem, eu tenho visto que muitos professores sabem muita coisa, ou
pensam saber muita coisa, mas ndo sabem dizer o que sabem para os alunos, com a
minima clareza necessaria para que eles possam acompanhar”. Isto para Shulman

(1987) foge do minimo necessario a docéncia, tendo em vista que para ele o professor
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deveria conhecer as técnicas de apresentacdo do conteudo para facilitar a
aprendizagem do aluno.

O docente do curso de Direito, desse modo, precisa se comprometer com um
ensino com vistas a compreensdo e racionalizacdo do contetdo. Nesse sentido,
Shulman (1987) aponta que ao professor cabe o papel de apresentar o contetdo de
forma que o aluno tenha possibilidade de construir seu proprio entendimento. Rod,
nesse sentido, esclarece que “o professor deve estar em classe para oportunizar aos
alunos compreenderem os assuntos com condi¢céo de depois poderem tomar decisdes
meticulosas, planejadas, racionais na vida”.

A grande questéo é que, para muitos professores, a docéncia ndo é vista como
uma profissdo, a qual tem técnicas basicas para a atuacéo, e carece de compromisso

do profissional. Ao contrario, coadunando com as palavras do professor Rod:

[...] para muitos significa uma oportunidade de prestigio, para outros
tantos é oportunidade de complementacdo de salario ou de ter um
rendimento minimo assegurado, jA que a labuta da profissdo de
advogado autdbnomo é muito carregada de incertezas e, para uns
poucos é a oportunidade de ter prazer em aprender mesmo [...]

E necessario ao professor compreender o significado, as motivacées da sua
atuacao profissional como docente e avaliar qual a representacédo dessa atuagao para
si, a fim de que possa se recontextualizar, reconstruir no ambiente educativo e em sua
atuacao profissional. Desse modo néo havera qualidade no trabalho do professor que
tem sua profissdo motivada pela seguranca financeira ou pela complementacao de
salario, quando o prazer pelo processo de ensino-aprendizagem, na relacdo com o
aluno, deveria ser sua mola propulsora. Ribeiro e Cruz (2011) apontam que o
professor que se motiva pelo gosto do ensinar desperta o aluno para a aprendizagem.

A profissdo docente se torna peculiar e exige ainda mais prazer do profissional
professor, tendo em vista que, além das caracteristicas dos alunos, em sua pratica, o
professor precisa considerar o modo de vida, as caracteristicas culturais da
comunidade. Tardif (2002) e Shulman (1987) entendem que o professor precisa
conhecer seus alunos e os costumes e culturas das comunidades, ou seja, 0 contexto
onde a educacado se desenvolve para que entdo, consiga se desenvolver em sua
profissdo e estabelecer um saber-fazer que corresponda ao aluno e a comunidade.

Na perspectiva do Direito, o professor Rod declara que:
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Para compreender o direito é preciso compreender o fato social e
como ele se estabelece. O fato social ocorre como resultado de uma
enormidade de variaveis entre as quais eu posso destacar a cultura da
comunidade. Entdo se eu quero escrever uma norma boa ou se eu
guero compreender uma norma ja existente, eu ndo posso perder de
vista a dimenséo de facticidade, o modo de viver daquela comunidade.

No Direito, destarte, esse saber-fazer relacionado a cultura e costumes da
comunidade se torna ainda mais necessario, ao passo que o Direito se constitui para
a sociedade, a partir das suas necessidades, como aponta Reale (2006). O ensino,
entdo deve estar contextualizado com a comunidade e os fatos sociais, investindo na
compreensao profunda dos contetdos, bem como na formacéo profissional futura do
aluno.

Ainda nessa perspectiva de saber-fazer na profissdo, o professor precisa se
atentar para cada técnica, cada instrumento que utiliza em sala de aula, tendo em
vista que eles devem atender as necessidades de aprendizagem dos alunos,
respeitando-os, bem como o entendimento que se objetiva alcancar. Sendo assim, um
instrumento s6 deve ser utilizado se bem contextualizado com o contetudo e
esclarecido para o aluno seu sentido no contexto. Quanto aos instrumentos que

podem auxiliar o professor em sua atuagao, Professor Rod esclarece:

gue nao basta utiliza-los, é preciso saber em que contexto fazer uso
deles, e antes de fazer esse uso escolher muito bem. E além de ter
escolhido muito bem é preciso dizer antes aos alunos com clareza qual
€ 0 sentido de utilizar esse instrumento no contexto daquilo que se
esta estudando.

Toda acdo do professor em sala de aula carece da consideracdo do quanto
pode influenciar a aprendizagem do aluno, pois o professor é arquétipo no ambiente
educativo e sua acdo pode estimular ou frustrar o aluno. E certo que o contrario
também pode acontecer, o comportamento do aluno influenciar a conduta do
professor em sala de aula. Mas, o professor Rod afirma que a possibilidade de
influéncia do aluno sobre o professor é fruto da experiéncia, que suscita seguranca e

maturidade no professor:

Evidentemente, que assim como o comportamento do professor
influencia na postura dos alunos, o inverso também é verdadeiro e, 0
comportamento vai influenciar na postura do professor diferentemente,
a partir da maior seguranca ou inseguranca, da maior experiéncia ou
imaturidade do professor.



107

6 OLHARES PARA O CURSO DIREITO: OS SABERES NECESSARIOS NO EXERCICIO DA
PRATICA DOCENTE

Tardif (2002) considera importante ainda para o saber pedagoégico do docente
0s saberes experienciais, para 0s quais 0s professores precisam estar atentos para
aprender com a experiéncia, o cotidiano do exercicio da sua pratica. Dessa forma,
pode-se dizer que a partir das experiéncias em sala de aula o professor pode ou néo
se deixar influenciar pelo comportamento do aluno. Ele pode, por exemplo, a partir de
um comportamento de desinteresse se desestimular em seu compromisso e atuacgao,
ou investir em outras técnicas para reconquistar o aluno, ou até entender que ele ndo
conseguira alcancar todos os alunos, mas ainda assim ndo podera se esquivar da
responsabilidade com sua profissdo, com vistas aqueles que se interessam e podem
ser prejudicados também por seu comportamento.

A forma como o professor se comporta diante das acdes dos alunos faz parte
também do saber pedagdgico e é tdo importante quanto os métodos por ele utilizados
para a explanacgéo do conteudo, visando a compreensdo do aluno e da aprendizagem,
por isso Nando aponta que “a mera transposi¢cao do conteudo no quadro nao resolve
e nao dirime as duvidas, entdo, ndo é postura de um professor”. Gauthier (2006) e
Freire (2000), nesse sentido, entendem que a postura do professor deve ser de um
profissional critico do contetdo que saiba utilizar as formas necessérias para conduzir
o aluno na construcéo do entendimento e do diadlogo, e mais, que as utilize de forma
responsavel, para que nao ocorra o que Sare expde: “Os professores, as vezes,
elegem bem um filme pra atender determinado propdésito e as vezes elegem mal ou
elegem de forma irresponsavel pra ocupar tempo”.

Nando aponta também que a leitura comentada do material ndo satisfaz a
aprendizagem do aluno: “a aula dele passou a ser assim, lia um pedaco, fazia um
pequeno comentario e continuava a leitura, mas de certa forma, essa aula nao atende,
ndo é um saber fazer que satisfaca o aluno, corresponda a uma efetiva pratica
docente”. Acrescenta ainda: “Lembrei agora de uma outra professora aqui, que fazia
muito mais a leitura do texto e pouquissima discussao, isso sim, a gente reprovava.
As préaticas mais significativas sédo, pra mim, os debates”. Galvao, por sua vez,
defende a forma objetiva de explanagédo do conteudo: “Eu acho que seria a questao
de ser mais objetivo, eu acho que o professor deveria ser mais objetivo no conteudo”.

Luisa, por sua vez, aponta que a oralidade do professor conduz a

aprendizagem, mas a escrita na lousa nao: “o quadro € um apoio didatico, ndo é uma
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ferramenta de ensino, as vezes é até dispensavel, o professor pode chegar la e ficar
falando e a gente aprende muito assim, mas so escrever e pronto, ndo diz nada”. Luisa
em depoimento ressalta: “Eu gosto do professor que fala, que explica nas palavras
dele, as vezes até de forma repetitiva, mas € o que funcionava para mim”. Ja Sare
afirma: “Eu sou muito conservador, eu gosto de quadro de giz e aula”. E Galvéo se
posiciona no sentido de que o melhor método de ensino do professor € aquele que

dirime todas as duvidas do aluno acerca do contetdo:

[...] ele lia todo o paragrafo e abria discussado, a gente gostava, pelo
menos eu gostava disso, porque numa primeira leitura ndo se
consegue captar todo o tema daquele texto [...] essa didatica dele fazia
com que a gente preenchesse toda aquela lacuna que deixava passar
no texto, entdo eu achava a didatica muito boa [...]

Algumas caracteristicas do professor parecem agradar a maioria dos alunos,
uma adequada explicacdo do contetdo, com discusséao, a aula fica dinamica, dialégica
e ha aprendizagem. Assim como o docente que se compromete com o horario da aula.

Nesse sentido, Galvao descreve:

[...] ele chegava e era o tempo todo, conteudo, conteudo e abrindo
discussao sobre o conteudo que ele passava. Entdo eu acho que é
significativo essa forma que ele ensinava, inclusive sdo esses detalhes
que a gente fala , o professor € bom, tal professor € bom’ [...] ele foi
bastante enfatico nessas matérias dessa forma, ele de fato usava duas
horas da aula direto e porque ele fazia isso, a aula dele ndo se tornava
cansativa, mas ele buscava exaurir todo o contetdo. Entdo eu acho
gue é uma didatica que a gente sai satisfeito e a gente se sente
edificado com o conteudo.

Segundo Shulman (1987), o professor precisa buscar a melhor forma de
compartilhar o conteddo com o aluno, e as diferentes formas de exposi¢cdo do
conteudo utilizadas pelo professor devem conduzir o aluno a construir seu proprio
entendimento, se assim ndo ocorrer, ndo esta cumprindo seu papel, por isso a

importancia desse saber. Para Nando:

[...] a postura mais adequada para alcangar esses alunos, eu acredito
gue seria rodas de debate, [...] vocé ndo vai envergonhar ou jogar a
responsabilidade da discussdo em cima de uma pessoa, mas vocé vai
possibilitar que todos opinem de alguma forma.



109

6 OLHARES PARA O CURSO DIREITO: OS SABERES NECESSARIOS NO EXERCICIO DA
PRATICA DOCENTE

Ele define a discussdo do conteddo como método eficiente de ensino, que
condiz com a postura de um professor, assim como assevera Galvao: “existem casos
de professores serem bastante seco, chegar e ndo passar o conteudo, e sO passar
‘estudem tal livro e tal’ e ndo ter aquela discussao em sala de aula”. Nando ainda
acrescenta que a discussao deve estar associada a uma clara exposicao do contetdo,
a fim de facilitar a participacao do aluno: “de forma mais facil, ndo precisa ser de forma
mastigada como muitos imaginam, mas de forma que o aluno realmente aprenda, que
ele participe”.

Masetto (2003) evidencia a esse respeito que o conhecimento do aluno passou
a ser fundamental, de extrema importancia no processo de aprendizagem. Assim
sendo, todo método de ensino deve ser construido pensando no aluno, suas
necessidades e sua melhor forma de apropriagdo do contetdo. Devido as formas
diferentes de aprendizagem de cada aluno, que o professor deve usar diferentes
métodos de ensino para alcancar todos os alunos. Pozo (2002) assevera que 0S
professores precisam ponderar os resultados da sua acdo pedagdgica. Dessa forma,
torna-se necessario que o professor escolha e utilize os métodos pensando nos

saberes que podem contribuir na aprendizagem do aluno. Luisa ressalta:

[...] essa pluralidade de formas de passar o conhecimento, eu acredito
gue acaba sendo bom, porque vocé vai ter professor que vai
corresponder as suas expectativas, em relagdo a sua postura na sala
de aula, tem uns que ndo vao corresponder tanto, mas vao te ensinar
alguma coisa [...]

Nesse aspecto, Pimenta (2002) acrescenta que a construcdo dos saberes
pedagdgicos deve se fundamentar na realidade para a qual serdo aplicados, ou seja,
cabe ao professor perceber que método pode surtir melhor efeito para cada sala de
aula. Mesmo por que a forma de ensino do professor pode aproximar ou distanciar o
aluno do conteudo da disciplina. Por isso, Shulman (1987) esclarece que o professor
precisa se compreender na profissdo, ou seja, precisa saber por que ensinar uma
determinada disciplina e quais as formas necessarias. Nando concorda com essa
afirmacdo:

[...] tava terminando o curso de letras, estava indeciso sobre o que
trabalhar em minha monografia, ai tive aula com o professor, e,

trabalhei com romantismo, e eu ndo gostava muito de literatura e,
depois que eu conheci o professor, ele tinha uma forma especial de
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dar aula, eu me apaixonei por literatura e acabei fazendo a minha
monografia em literatura. E tirei dez.

No depoimento de Nando ficou claro quanto o saber pedagogico do professor
associado ao seu dominio do contetdo é essencial para a aprendizagem. Shulman
(1987) aponta ainda que ensinar prediz entender o contetddo e construir a melhor
forma de compartilha-lo com o aluno. Nesse sentido, Sare revela que “as
caracteristicas que normalmente sdo reprovadas, no meu caso, era fuga do objeto da
disciplina e ineficacia na didatica, por mais que o professor dominasse a matéria ele
nao conseguia passar’ e Galvao assevera que o método de ensino do professor faz
diferenga na aprendizagem: “apesar de eu estar estudando para o Férum, buscando
conhecimentos em outros materiais, o contetdo passado pelo professor, como eu lhe
falei, de forma mais objetiva, me fez aprender coisas que eu n&o ia aprender sozinho”.

Claramente, o saber pedagoégico do professor influencia a aprendizagem do
aluno. Luisa afirma: “Influencia na forma como passa o conteudo, o fato de faltar muito,
chegar tarde, de passar o conteudo de forma meio insatisfatéria, acaba prejudicando”.
Shulman (1987), Tardif (2002), Gauthier (2006) e Pimenta (2002), nesse sentido,
propdem que o professor encontre, no exercicio da sua profissdo os conhecimentos,
0s saberes necessarios a sua pratica, que atinjam o objetivo do exercicio da sua
profisséo.

Sendo assim, o profissional professor precisa estabelecer uma postura flexivel,
no sentido de construir seu método de ensino dando atencdo a cada contexto em que
exerce sua profissdo. Masetto (2003) e Freire (2000), nesse escopo, apontam para a
necessidade do professor se atentar para o aluno e sua aprendizagem, ndo impondo
sua prética. Sare, contudo, discorda dessa proposi¢do, asseverando que a postura
flexivel do professor pode contribuir para o desinteresse dos alunos:

[...] eu percebi que as turmas estdo menos interessadas agora do que
eram quando eu comecei o curso. Eu acho que muito desse
desinteresse se deve a uma crenga generalizada entre os alunos de
gue ninguém é reprovado por nada na UEFS e, os professores
contribuem com essa crenca, na medida que estabelecem um prazo
para entrega de determinado trabalho e esse trabalho simplesmente
ndo € entregue e ninguém é reprovado porque eles entregam no dia
de fechar a caderneta e o professor aceita e aprova o aluno. Entéo, &
uma postura que faz parte, de repente, de um ciclo vicioso em que 0s
préprios professores contribuem para isso, a despeito de todo o
preparo e zelo que teve pra aula, é preciso mais pulso.
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E exemplifica com a atitude de um de seus professores:

Eu tive agora nos Ultimos semestres um professor que era assim. Um
feriado desse ele falou quem néo quiser vim ndo venha, mas eu vou
dar o contetido e 0 maximo que eu posso fazer é nao aplicar falta e
acabava que todo mundo ia na aula dele, porque percebia firmeza no
gue ele estava dizendo e ninguém queria sair prejudicado.

A postura desse professor deixa manifesta a rigidez, intolerancia, inflexibilidade
ou necessidade do professor de causar medo ndo conduz o aluno na aprendizagem.
Luisa coaduna: “eu costumo chamar de professor terrorista, ele ndo tenta ensinar, ele
tenta causar medo. Eu ndo acho que esse tipo de comportamento incite estudo, sabe,
talvez decorar algumas coisas para passar na prova”. Ou seja, essa postura, pelo
contrario, desestimula o aluno. E o professor precisa se atentar também para o método
de ensino, que as vezes pode desestimular o aluno, como assinala Galvao: “se o
professor ndo tiver uma postura, assim, objetiva, incisiva na aula, de passar o
conteudo, de prender a turma, o aluno fica desinteressado, fica desestimulado
também”.

Mas, ha de se considerar, que, independente da postura do professor, vao
existir alunos que nao estdo comprometidos com sua aprendizagem. Nando, nesse
sentido, apresenta a existéncia de uma espiral que diverge da aprendizagem,
consequéncia da falta de interesse do aluno pelo estudo, ao passo que “existe uma
cultura da facilidade, do n&o estudo e ai vocé ndo promove essas discussdes porque
os alunos nao estudam”. Aqui, a auséncia de estudo do aluno afeta o método de
ensino do docente, e por consequéncia, a aprendizagem. Para Freire (2000) isso se
da pela necessidade de envolvimento de educando e educador no processo
educacional. Uma relacdo em que ha um objetivo e varios sujeitos, o objetivo s6 sera
alcancado se todos se empenharem para alcanca-lo.

Nem sempre iSSo ocorre, Como no contexto que Sare apresenta, chamando de
pacto de mediocridade entre professor e aluno: “uma pratica tendenciosa que existe
|4, que é a do pacto de mediocridade, o professor faz de conta que ensina e o aluno
faz de conta que aprende”. Situacao também apresentada por Galvao: “o professor

finge que ensina e o aluno finge que aprende, eu ndo té dizendo que eu realmente
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aprendia, mas eu prestava atengao”, pratica que reflete um processo de ensino-
aprendizagem que ndo conduz a mudanca.

Shulman (1987) assinala ainda a importancia da interdisciplinaridade,
ressaltando a aptiddo do professor em relacionar os conteudos, assim como Masetto
(2003) assinala a importancia do professor dialogar com outras fontes de
conhecimento e de pesquisa. Para que isso ocorra, o professor pode, por exemplo,
utilizar instrumentos de outra disciplina, textos correlatos para conduzir a
aprendizagem do Direito, como exemplifica Nando: “Teve um professor que colocou
livro de literatura e foi maravilhoso, até hoje assim eu lembro de coisas por isso [...]
eu acho que ele também deve ter habilidade de trabalhar com temas transversais”.

Necessario se faz destacar que a utilizacdo de qualquer instrumento deve visar
o estimulo a atencédo e interacdo do aluno, para que haja aprendizagem. Gauthier
(2006) ainda revela que o professor precisa saber de onde esta partindo e onde
pretende chegar com sua pratica, utilizando responsavelmente objetivos claros, com
métodos diferenciados em cada ambiente educativo. Proposi¢cdo com a qual Nando
concorda: “ndo [...] utilizar o instrumento apenas, € vocé utilizar os recursos
associados para que vOcé consiga primeiro, manter a atencédo do aluno na aula, pra
gue ele permaneca na aula e depois que consiga interagir’. Segundo Freire (2000),
essa consideracdo se valida porque o papel do professor € conseguir que o educando
assimile com clareza o objeto de seu estudo, o conteudo.

O professor precisa ter cuidado em associar o instrumento utilizado em sala de
aula com o conteudo para que o aluno tenha proveito, como aponta Galvao: “filme era
rarissimo, mas eu nao associava o filme com o conteddo, eu acho que eu assistia 0
filme, mas pelo prazer do filme”. O instrumento pode ser muito bom, mas se nao tem
nexo com o contetdo perde o sentido. E o entendimento de Shulman (1987), que o
papel do saber pedagdgico do professor é dar sentido ao contetdo na perspectiva do
aluno. Masetto (2003), no mesmo sentido, defende a conduta do professor mediador
do aluno com o contetudo, norteando o aluno no caminho da aprendizagem como
defende Galvao: “o professor ta ali pra dar um norte né, pra gente estudar o conteudo,
o melhor livro, indicar o melhor livro e tal, mas além dele da um norte, eu acho que ele
tem que passar o conteudo”.

Em relacdo a essa associagdo da didatica com o conteudo Galvao
complementa: “Entdo eu acho que o conhecimento do conteudo, a didatica, eu acho

gue € mais a didatica que faz vocé aprender, eu acho que seria um dos pontos



113

6 OLHARES PARA O CURSO DIREITO: OS SABERES NECESSARIOS NO EXERCICIO DA
PRATICA DOCENTE

principais” e conclui: “Além de ter um bom conhecimento do conteudo, eu acho que
tem que ter uma boa didatica, tem que ter um carisma também que ajuda bastante,
uma boa relagcdo com os alunos, um professor que deixa vocé a vontade”. Segundo
Cunha (2008), esse saber compreende ainda o prazer do docente por sua profissao,
ou seja, quando o professor ama o que faz, consegue utilizar métodos que acendam
amor, interesse nos alunos, pode estimula-los na busca pelo conhecimento, ainda que
utilizando métodos ndo convencionais ou diferente da proposta previamente
estabelecida.

Para conseguir cumprir esse papel € necessario que o professor tenha
compromisso com sua profisséo e isso é visivel aos alunos como afirma Nando: “Olha,
pelo menos no curso de direito, la da minha turma, a gente criticava o professor que
a gente percebia que ndo tinha muito compromisso”. E preciso deixar claro que o aluno
percebe a falta de compromisso do docente como bem aponta Galvéao: “Aqui
geralmente o professor entra um pouco mais tarde, a gente sente que as vezes tem
uma enrolagao”.

Gauthier (2006) entende que a postura do professor de compromisso, ou nao,
é reflexo do significado que ele atribui a tudo que envolve o sistema educacional, a
instituicdo, o aluno, o processo de ensino-aprendizagem. Um professor que nao tem
compromisso com o0 ensino ndo compreendeu o significado ou atribuiu outro
significado a docéncia, como nos exemplos de Galvao: “tinha professor que falava que
ia dar aula e nédo ia, porque alguns professores estavam fazendo outro horério,
fazendo outras coisas ou dando aula em outras faculdades”. Exemplificando ele
aponta ainda que a falta de compromisso do professor € uma caracteristica negativa

do professor:

E uma caracteristica negativa, [...] porque ela sempre chegava
atrasada e simplesmente ndo explicava nada, sempre falava de outras
coisas que ndo tinha nada a ver e foi 0 semestre todo seminério que
ndo deu pra terminar todas as equipes. E do seminario, por mais que
a gente expligue todo o semindrio teria que ter um adentro da
professora, ela ndo fazia isso, entdo a gente sentia que ela tava
voando ali [...]

A grande questao é que o comprometimento do docente prediz também busca
da melhor didatica, que proporcione aprendizado aos alunos, como bem direciona a

competéncia na area pedagogica, segundo Masetto (2003). Destarte, se o professor
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nao estd comprometido de verdade quem vai sofrer as consequéncias € o aluno, como
exemplifica Luisa: “Seminario nunca aprendi muita coisa, normalmente o pessoal
reclama de professor que faz seminario. Por outro lado, quem n&o gosta de estudar
para prova, gosta de fazer seminario para se livrar’ e Galvao sobre o mesmo método,
aponta que o aluno so6 aprende a parte que Ihe cabe apresentar: “seminario por incrivel
qgue parecga, vocé aprendia porque vocé tinha que estudar muito a sua parte”.

Por isso a preocupagcdo de Nando: “o professor tem que ter primeiro
comprometimento, porque se vocé tem comprometimento, vocé vai procurar todo o
recurso disponivel pra que vocé transmita esse saber aos seus alunos de forma mais
inteligivel possivel”’. A falta de compromisso do professor com o ensino, o conduz na

utilizacdo de métodos que nao suscitam o aprendizado, como bem aponta Luisa:

Porque as vezes tem professor que vai para sala e passava trabalho
ou entdo dava algo para a gente ler, coisas que poderiam ser feitas
em casa, hao que ndo seja interessante fazer na sala, mas as vezes
ndo faz muita diferenca esta ali o professor ou se néo ta.

E ainda obriga o aluno a buscar fora da sala formas de aprender, como aponta

Galvao:

[...] o que eu fazia quando tinha uma aula e eu queria aprender mais,
eu conseguia com cursos onlines, video aula daqueles mesmos
assuntos e a video aula era sempre muito mais objetiva, muito mais
enriquecedora do que a aula do professor, porque, a questdo de
tempo, de enrolacéo, esse tipo de coisa.

Muitos professores que ndo tém compromisso com sua profissdo ou nao
conhecem formas, como as ja citadas, que podem ajuda-lo em sala de aula, se utiliza
da rispidez, responsabilizando o aluno pelo insucesso do seu trabalho, como analisa
Nando: “Mas, essa questao de olhar, ndo vou dizer, e vocés que estudem, vOcés sao
preguicosos, eu acho que essa ndo € uma postura correta de um professor’. Essa
postura do docente ignora os alunos e seus conhecimentos prévios, o que para
Saviani (1996) é essencial no contexto educativo, e para Freire (2000) é essencial
para a aprendizagem, objetivo primordial da atividade do professor. Galvdo ainda
demonstra que alguns professores ndo sabem dialogar em sala de aula e qualquer

postura do aluno Ihe ofende e provoca uma reacéo de retaliagao:
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[...] alguns professores retaliavam com trabalhos, com prazo muito
curto para entrega, passava algum seminario, tudo com um prazo bem
assim, curto, mas ele tipo assim, se a gente tava cobrando uma
resposta, ele vinha com uma resposta bem retaliadora [...]

Sare aduz que os professores novos nem sempre tém 0 mesmo preparo e
empenho dos mais experientes: “Havia professores melhor preparados no comeco do
curso e o empenho dos professores era maior’. E Shulman (1987) assevera que o
método de ensino do professor é fruto da pesquisa, do exercicio da docéncia e dialogo
com docentes mais experientes. Essa assertiva pode justificar a colocacédo de Nando,
pois pode ocorrer de o0s professores mais novos nao buscarem conhecimento
pedagdgico para a docéncia em outras fontes, inclusive no didlogo com os professores
mais experientes que sdo comprometidos com a docéncia.

Masetto (2003), portanto, instiga a necessidade de o professor investir nas
formas de ensino, pois os métodos de ensino do docente séo significativos para a
aprendizagem do aluno, como também afirma Nando: “E depois do comprometimento,
vocé tem o conhecimento técnico e tem outros recursos que ele possa lancar mao”.
Entende-se, assim, que a auséncia do emprego de métodos de ensino expressivos
do professor pode causar prejuizos a aprendizagem do aluno. Shulman (1987) explica
gue, para tanto, o professor precisa construir uma forma de ensino que facilite o

aprendizado do aluno. Nando exemplifica:

[...] eu t6 revisando muito contetido, ndo apenas em direito penal mas
em varias outras disciplinas que apenas constam no curriculo mas,
néo foram efetivamente ministradas. E, independente da boa vontade
do professor, existe o preparo e, isso prejudica. Ndo tenho nem
palavras para dizer a dimensé&o que isso prejudica.

O que esses participantes do processo educacional precisam entender € que
0s métodos de ensino utilizados pelo professor devem ter a finalidade de formar
profissionais, como afirma Nando: “ele precisa ter esse conhecimento técnico pra
poder passar para o aluno, pra que o aluno desenvolva sua atividade”. E Shulman
(1987) coaduna com esse entendimento apontando que o professor precisa definir
claramente o perfil profissional que deseja cultivar em seus alunos. Masetto (2003)
demonstra a necessaria preocupacao do professor com o profissional que ira formar,

ambos considerando o contexto social.
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Shulman (1987), igualmente, declara que uma outra caracteristica que
compreende esse saber é a compreensao do professor acerca do programa da
disciplina que ministra, a fim de realizar as adequac¢des necessarias. O curso de
Direito, com certeza, demanda professores capacitados, como aponta Galvao: “Eu
acho que o curso precisa de um professor com mestrado e doutorado que va ensinar
0 que ele passou anos se especializando”, além de atualizagdo constante que
estabeleca uma articulacdo da teoria associada a préatica. E o que bem define a

colocacao de Luisa:

Em geral, eu acho que o curso de direito tem varias disciplinas que
demandam um tipo de formacéao diferente. Por exemplo, eu acho que
as disciplinas mais técnicas, mais praticas, necessitam do professor
além de aprofundamento tedrico, precisa estar atualizado na area, de
um estudo mais pratico, vocé saber jurisprudéncia, ndo € que voceé vai
ensinar isso, mas vocé vai passar algo que estd novo e vai passar
adiante.

Ainda, ha de se esclarecer que a organizacdo institucional, por menos que
pareca, tem papel pedagdgico fundamental na aprendizagem do aluno. Shulman
(1987) assinala que os costumes da instituicdo sao importantes no processo
educacional. A instituicdo precisa, por exemplo, estimular um ensino prazeroso, pois
tem sido lugar de tortura, de utilizacdo da avaliacdo como punicdo, como traz o

professor Rod:

[...] isso me parece que é uma deficiéncia da escola, em todos os
niveis, em que a escola ndo tem sabido fazer da classe um lugar
ladico, um lugar de prazer. Um prazer do aprender, do descobrir o
mundo e, portanto, ser capaz de estar melhor no mundo. Pelo
contrario, a classe € na maioria das vezes, o lugar de tortura, onde
se vai fazer um esforco terrivel para reter contetdos e devolvé-los na
prova segundo a expectativa do professor por meio de uma nota
baixa. Esse € o grande desastre da educacéo brasileira em todos os
niveis.

A forma como a instituicdo se envolve com o processo de ensino, destarte, é
de fundamental importéancia, pois determina a liberdade de atuagédo do professor, o
gue abarca a definicdo ou ndo do estilo ou método de ensino adotado e a importancia
dada a aprendizagem do aluno, caracteristicas fundamentais do saber pedagdgico e

do contexto educativo. Até a estrutura fisica da instituicdo pode ser utilizada como
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instrumento pedagodgico pelo professor e influenciar na aprendizagem, como

demonstra Sare:

[...] talvez até um problema estrutural ou arquiteténico da universidade,
nos intervalos entre as aulas o lugar eleito para se conversar e rir alto
€ a porta das salas, entéo se vocé ta assistindo aula e as duas turmas
do lado n&o estéo, vocé ndo consegue se concentrar na tua aula [...]

Coadunando com esse apontamento de Sare, Shulman (1987) acrescenta que
a gestao da estrutura educacional é consideravelmente importante para a educacéao,
e é, sim, importante fator para a pratica pedagoégica do professor. Essa questao da
gestdo do ambiente educacional como auxilio a pratica docente € tdo séria que o aluno
Galvéao acredita que até o tempo da aula pode influenciar na aprendizagem do aluno:
“acho que o vildo do nosso curso € o tempo, aqui na UEFS ainda mais a noite, que o
horario da noite é diferenciado dos outros cursos particulares”.

Enfim, o saber da prética pedagdgica do professor pode ser significativo
para a aprendizagem do aluno, se aplicado responsavelmente para conduzir o aluno
a aprendizagem e demonstrar o compromisso do professor por sua profissdo, que se
legitima em sua acéo. Gauthier (2006) afirma que o docente precisa ter conhecimento
a respeito da sua profisséo, as necessidades, as peculiaridades da mesma, pois a

apropriagcao e execucgdo desse conhecimento o define como profissional.
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No decorrer desta pesquisa, me instigou a questdo sobre os saberes
especificos que demarcam a profissdo docente no ensino do Direito e as
consequéncias para o processo de aprendizagem dos discentes. Na introducéo do
trabalho, apontei brevemente como as se¢fes foram construidas. Em seguida parti de
uma retrospectiva da minha vivéncia, passando pela experiéncia como discente, a fim
de compreender o processo de aprendizagem dos alunos, até as necessidades
surgidas no cotidiano da pratica docente. Para imprimir um carater cientifico a
pesquisa, relatei os resultados de estudos realizados em artigos cientificos que
abordavam o tema dos saberes docentes, a fim de, também, demonstrar a relevancia
da investigacdo.

Os estudos que realizei em trabalhos sobre o tema me iniciaram no
conhecimento acerca dos saberes, o0 que anteriormente estava no campo da
experiéncia pode ser relacionado ao campo conceitual. Neste momento, construi 0s
objetivos da pesquisa, de forma geral, compreender os saberes mobilizados pelo
professor no processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Para desenvolver esta pesquisa, adotei como fundamento tedrico-
metodolbgico a abordagem qualitativa, com o escopo de compreender os discursos
explicitos e implicitos na fala dos sujeitos, discentes e docentes da turma do 9°
semestre do curso de Direito da UEFS. Para esta concluséo, foi evidenciada a
importancia do dialogo com o0s sujeitos para a reflexdo sobre o contexto da sala de
aula, que neste trabalho foi realizado a partir de questionarios e entrevistas, que foram
analisados conforme o procedimento da analise de contetudo de Bardin (2009).

Alguns cursos do ensino superior, principalmente o curso de Direito, objeto
desta investigacdo, vém, durante os anos da sua existéncia, passando por
dificuldades em relacdo a formacéo especifica dos professores para a docéncia. O
grande questionamento que se faz € o quanto essa auséncia de formacao especifica
dos professores pode influenciar na aprendizagem dos alunos. Apesar de ja existir
regulamentacédo especifica para a atuacdo dos professores do curso de Direito, tal
normativa nao foi suficiente para sanar as questfes existentes na pratica docente

juridica.
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Os autores aqui elencados apresentam uma discussdo acerca dos saberes,
conhecimentos e competéncias, no intuito de influenciar o contexto da educacéo,
especialmente a educacdo superior, e aclarar as habilidades e caracteristicas
necessarias ao docente para exercer a sua atividade, bem como desenvolver nos
individuos inseridos no processo educacional a importancia do reconhecimento e
legitimacdo da docéncia como profissdo, o0 que depende principalmente da
compreensao pelo docente da significacao da sua profissédo para si, para seus alunos
e para a comunidade.

Destarte, n&o posso deixar de observar o quanto a construcao deste trabalho
foi significativa para mim, primeiro, por acalentar minha inquietacéo, no sentido de
perceber que ela ndo é s6 minha, descobri que a questao da formacéo especifica para
o docente do curso de Direito € um tema que vem sendo debatido, inquietando outras
pessoas que entendem a importancia de estabelecer a relacdo teoria e pratica no
desenvolvimento das atividades desse curso. Notadamente, os estudos sobre essa
problematica sédo recentes, mas estado possibilitando uma mudanca de olhar para a
pratica docente no curso superior, especialmente no curso de Direito.

Segundo porque esta pesquisa me possibilitou o alargamento da visdo acerca
do processo educativo, transformando minha préatica docente. E o que espero relevar
para os demais docentes que tiverem acesso a esta e outras pesquisas que tratem do
mesmo tema. E para essa mudanca de perspectiva em relacdo ao contexto
educacional do ensino superior ndo importa o quanto o profissional € experiente, mas
0 quanto interesse tenha em investir em sua profissdo docente.

A partir do breve relato acima, retomo aqui 0s objetivos especificos e as
categorias que conduziram a investigacdo do objetivo geral desta pesquisa,
sistematizando as consideracfes que os objetivos especificos na relacdo com as
categorias apontadas pelos sujeitos me permitiram visualizar. As categorias foram
levantadas a partir das falas dos sujeitos, que conduziram a analise desta
investigacdo, afirmando o aporte tedrico utilizado. Destarte, os saberes mais
apontados como indispensaveis a pratica dos docentes do curso de Direito foram a
apropriagdo do conteudo, a pratica pedagodgica e a experiéncia que harmoniza a
relacao-professor aluno.

Diante do objetivo especifico, pelo qual me propus a analisar, junto aos

alunos e professor, os saberes necessarios a pratica docente no curso de
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Direito. Nao restou duvida que, a apropriacdo especifica do conteudo se apresenta
como essencial ao processo de ensino-aprendizagem no ambito juridico, assim como
em qualquer outro, sem a qual os professores nao poderiam atuar profissionalmente,
considerando que a apreensao profunda dos contetdos da disciplina pelo professor é
0 que o diferencia como profissional e o torna admiravel e confiavel aos alunos,
ressalte-se que nao se trata de um conteudo qualquer, mas atualizado, com viés
critico e que esteja associado a realidade na qual estéo inseridos.

Ainda, com base nas falas dos sujeitos, ndo basta ao professor ter a
apropriagdo do conteudo, ele precisa também saber conduzir o aluno na
aprendizagem desse conteudo, a partir de uma pratica pedagdgica que consiga
atender as necessidades especificas do aluno, por meio de um compromisso ético
com sua profissdo. O reconhecimento dessa pratica pedagogica como saber
necessario ao exercicio da profissdo docente néo é tdo antigo quanto a apropriacao
do conteudo, mas vem tomando grandes proporcdes, especialmente as necessidades
apontadas pelas proprias partes envolvidas, alunos e professores.

Ainda, uma nova perspectiva foi trazida pelo professor e alunos do curso de
Direito, como saber necessario a docéncia, a experiéncia que demonstra a
necessidade de uma relacdo professor-aluno de proximidade, de afetividade, de
interacdo, que permita ao professor entender as necessidades especificas do aluno
com a aprendizagem, utilizando os métodos de ensino apropriados. Essa interacdo
associada a prética pedagdgica do professor pode atrair o aluno para o contexto da
aprendizagem, que deve ser priorizada também pela instituicdo, a qual precisa se
organizar em prol desse objetivo. Além disso, essa relacdo pressupde o interesse e
empenho do discente com o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que esse sO
se efetiva a partir do envolvimento de todos 0s sujeitos.

No intuito de atender ao objetivo especifico de examinar os saberes
utilizados pelos professores na relagcédo estabelecida pelo discente e docente,
constatei queo saber disciplinar, relacionado a apropriacdo do contetdo da disciplina
pelo professor € um dos mais comumente utilizados pelo docente, vez que se
pressupfe necessario saber o conhecimento especifico para ensinar, esse foi
unanimemente considerado um saber indispensavel para o exercicio da docéncia,
utilizado pelo professor da instituicdo. Contudo, foi apontada uma dificuldade em

relacdo a instituicdo que, nem sempre, direciona o professor para ensinar a disciplina
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para a qual se habilitou, caracteristica que ultrapassa o saber do professor,
demonstrando como a instituicho também precisa estar comprometida com o
processo de ensino-aprendizagem.

Por sua vez, o saber da pratica pedagdgica, que conduz o aluno a
aprendizagem, foi apontado pelos alunos e professor como uma das maiores
dificuldades no curso do Direito, provavelmente, consequéncia da auséncia de
formacao especifica dos profissionais professores dessa area, ou de motivacao do
professor para o exercicio da sua profissio o que o torna, muitas vezes,
descomprometido.

Outra dificuldade apontada foi em relacdo ao saber da experiéncia, que
demonstra a necessidade de um envolvimento entre professor e aluno no processo
de ensino-aprendizagem, uma vez que, na maior parte das vezes, esses sujeitos nao
conseguem estabelecer uma relacdo de empatia, compreendendo o ponto de vista, 0
lugar do outro, e, consequentemente, ndo estabelecendo a relacdo de confianca que
conduz a aprendizagem.

Em relacdo ao terceiro objetivo especifico, discutir o saber da pratica
docente significativo para a aprendizagem dos discentes, pude perceber que o
Direito € um curso que envolve algumas questdes bem peculiares, especialmente por
discutir as normas que conduzem a vida dos individuos em sociedade. Mas nao so
por isso, também por envolver os fatos sociais, 0s valores que permeiam a vida em
sociedade e as normas com as quais se desenvolvem. Por isso, um saber considerado
significativo ao ensino juridico, inserido na categoria da pratica pedagdgica, foi a
habilidade do professor do curso de Direito relacionar a teoria com a realidade social,
para que os alunos compreendam o porqué e para que do contetdo estudado.

Outro ponto observado que torna, claramente, o ensino juridico bastante
peculiar, carente de saberes especificos a pratica do docente, é a constante transicédo
da norma, uma vez que ela é criada em consonancia com o contexto social e se
desenvolve nesse contexto. Essa caracteristica dos fendémenos juridicos demanda
dos cursos de Direito profissionais professores preparados para tais mudancas
cogentes, portando saber, compreendido como significativo pelos sujeitos, de
conduzir o aluno numa postura construtiva em relacdo ao conhecimento estudado,
estando apto a lidar com as transformacfes do Direito na sociedade, também

importante saber inserido na categoria da pratica pedagogica.
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Todas essas preocupacdes em relacdo as peculiaridades do ensino juridico se
fundamentam na importancia que passou a ser dada para a aprendizagem do aluno.
Para tanto, é ressaltado ainda como significativo o saber docente, inserido na
categoria da apropriacdo do conteudo, de desempenhar um ensino juridico critico-
progressista, com vistas a orientar o aluno ativamente na construcao da sua propria
aprendizagem, no sentido do professor leva-lo a pensar, refletir sobre os
conhecimentos estudados e ndo somente transmitir os contetddos a fim de que eles
absorvam, desconsiderando totalmente sua capacidade cognitiva.

Através do exposto, anseio que esta pesquisa influencie de forma
transformadora, especialmente, a pratica dos docentes do curso de Direito, mas néo
somente desses, porque as questdes aqui suscitadas, bem como as conclusfes a que
chegamos se adequam ao ser professor universitario, que vive, normalmente, nao
importando a area do conhecimento em que atue, as mesmas dificuldades em relagéo
ao ensino sem formacéo especifica.

Também almejo que esta pesquisa seja relevante para a pratica dos diretores
e coordenadores dos cursos de Direito e demais do ensino superior, no sentido
propiciar reflexdes e mudancas pelas vivéncias proporcionadas pelo seu contexto
profissional docente, pela dindmica do ensino e para a profissionalizacdo docente.
Essas experiéncias, vivéncias e influéncias tém a funcéo de edificar a identidade do
profissional professor, por exemplo, quando da analise do projeto pedagdgico, dos
contetdos programéticos, das metodologias e formas de conduzir o curso. Uma
instituicdo que tem a aprendizagem como foco deve considerar toda e qualquer
situacdo, bem como difundir todo investimento que coopere com a efetividade do seu
objetivo.

A educacédo acontece envolvendo diversos saberes, que, apesar de parecerem
irrelevantes para determinados contextos, precisam ser levados em consideragao, no
momento em que possam contribuir para a aprendizagem dos alunos, prioridade no
processo educativo. O conteudo, os métodos de ensino do professor, a organizagao
da instituicdo, a relacdo que professor e aluno estabelecem entre si, podem parecer
insignificantes quando analisados isoladamente, mas se complementam para
conduzir o processo de aprendizagem dos alunos no curso de Direito.

Por fim, vale ressaltar que, seguindo a perspectiva de Freire (2000), este

trabalho tem o condéao de auxiliar o professor do curso de Direito, ndo exaurir 0S
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saberes docentes a serem aplicados a todos os cursos de Direito, muito menos a
todos 0s cursos do ensino superior, uma vez que os saberes dos professores nao
podem ser aplicados de forma generalizada, na verdade, ndo se aplicam
indistintamente a toda e qualquer realidade, tendo em vista que eles se corporificam

na realidade, ou seja, se constroem conforme a necessidade local.
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO

PERFIL DO ALUNO DO CURSO DE DIREITO DA UEFS

Nome:

| - Marcar com um X somente em uma Unica resposta que melhor se apresente para
VOCé, e, caso necessario, expliqgue sua escolha.

1. Sexo:

Masculino Feminino

2. Faixadeidade:
Até 25 anos De 25 a 35 anos De 35 a 45 anos

De 45 a 60 anos Acima de 60 anos

3. Possui alguma formacéo técnica?

Sim Nao

4. Realizou algum outro curso de graduacgédo?

Sim Nao

5. Realizou algum curso de pés-graduacéao?

Sim Nao

6. Possui alguma experiéncia na area juridica?

Sim Nao
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7. Em que area do Direito vocé pretende atuar?

Civel

Previdenciario

Il - Responda de forma clara e concisa os questionamentos abaixo.

1. Por que vocé escolheu o curso de Direito?

Trabalhista

Tributario

Criminal

2. O curso de Direito foi sua primeira opcao?

3. Quais as suas expectativas com o curso de Direito? Elas foram supridas?
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DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

MESTRADO ACADEMICO

PERFIL DO PROFESSOR DO CURSO DE DIREITO DA UEFS

Nome:

| - Marcar com um X somente em uma Gnica resposta que melhor se apresente para

VOCé, e, caso necessario, expliqgue sua escolha.

1. Sexo

Masculino Feminino

2. Faixa de ldade
Até 25 anos De 25 a 35 anos De 35 a 45 anos

De 45 a 60 anos Acima de 60 anos

3. Tempo de Docéncia

Até 5 anos De 5 a 15 anos De 15 a 25 anos

De 25 a 30 anos Acima de 30 anos

Il - Responda de forma clara e concisa 0s questionamentos abaixo.

1. Formacado inicial

2. Formacdao continuada
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3. Experiéncia Profissional

4. Disciplinas Lecionadas
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APENDICE C
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA ===

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO

-~

CASOS DE ESTIMULO PARA AS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES E
DOS ALUNOS

A partir dos casos abaixo, baseados nas historias de estudantes e professores
do curso de Direito, relate qual a sua postura dentro da situacdo, quais as suas
sensacdes ao |é-lo e imagina-lo e se vocé ja ouviu falar ou vivenciou situagao
parecida.

01. Segunda-feira a tarde, o professor entra na sala de aula, 30 minutos apo6s
o0 inicio da aula, pega cautelosamente seu piloto e comeca a delinear no
guadro branco o contetdo da aula, sem dar uma palavra. Ao terminar a
escrita, o professor comeca a se dirigir a porta da sala de aula, entdo um
aluno se levanta e questiona ao professor: “O senhor ndo vai explicar o
conteudo?”. O mesmo, simplesmente, continua seu percurso e se retira
da sala, encerrando sua aula.

O professor, neste caso, atende a necessidade de aprendizagem dos alunos? O
que esse professor deveria saber e fazer para satisfazer essa necessidade?
Vocé acredita que essa € uma postura corrigueira nas salas de aula?

02. Ao finalizar a aula expositiva, um aluno levanta a méo pedindo permissao
ao professor para falar, e dirige ao professor uma pergunta que
representava ddvida ao assunto exposto. Nesse momento, o professor
inicia um discurso angustiado aos alunos: “Estou cansado do comodismo
de vocés, s6 querem o conteudo mastigado, sem ter o trabalho de estudar
para dirimir suas duvidas e racionalizar o conteudo. Comigo vocés nao
terdo tanta moleza, nao vou fortalecer essa cultura entre vocés. Querem
entender melhor o conteddo? Vao estudar melhor os livros.”. Depois
desse discurso, envergonhados, os alunos se calam e a aula se encerra

Ao seu ver, o discurso em conjunto com a postura desse professor conduz os
alunos a um novo comportamento em relagcéo aos estudos? Corresponde ao que
vocé acredita ser a postura correta de um professor universitario? Qual seria a
postura mais adequada para alcancar os alunos?

03.Professora Catalina € muito atenta aos alunos, por isso muito querida
entre eles, € Unica entre os professores que consegue estabelecer uma



138
APENDICE C

proximidade com os mesmos dentro da instituicdo. No semestre letivo de
2020.2, professora Catalina assume uma disciplina que nunca ensinou e
nao tem habilidade porque nenhum outro professor aceitou a tarefa. Para
conseguir ministrar as aulas a professora tem apenas um més para
conseguir estudar o conteudo, mas ndo consegue fazé-lo com
profundidade e acaba aprendendo no decorrer das aulas, junto com os
alunos, muitas vezes até interpretando o conteudo de forma
completamente contraria ao conhecimento da disciplina. Tal situagéo
muito entristecia a professora, o que era refletido para os alunos, aula
apos aula. Apesar da incapacidade, os alunos ndo questionam em
respeito a boa relagdo com a professora.

A professora ndo demonstra ter os conhecimentos necessarios para lecionar a
disciplina, qual a importancia dos conhecimentos do professor do curso de
Direito no processo de aprendizagem dos alunos? O que significa ser professor
universitario no curso de Direito?

04.Professor Antevaldo, tradicional e um dos mais antigos professores da
instituicdo, ao entrar na sala de aula, se dirige prontamente a sua mesa,
COmo se representasse seu porto seguro, abre a literatura utilizada na
aula e comeca a leitura impecavel da mesma. A cada 20 minutos, o
professor da um tempo de 10 minutos para questionamento dos alunos,
0s que normalmente ndo acontecia, dividindo a aula em quatro blocos e
encerrando sua atuagcdo nas exatas duas horas da aula, sentindo-se
plenamente cumpridor da sua responsabilidade de ensinar.

A didatica do professor Antevaldo atende a um saber-fazer docente significativo
para vocé? No curso de Direito da UEFS vocé consegue identificar professores
gue correspondam a esse saber-fazer significativo?

05.Em uma conversa de banheiro, um grupo com quatro alunas falam sobre
uma aula de reposi¢cdo num sabado letivo. Uma diz como ficou triste por
nao ter podido comparecer a aula, quando outra imediatamente diz:
“Amiga, vocé nao perdeu nada”, e a terceira em seguida: “Nao acredito
que perdi meu tempo para vir assistir flme”. Entdo, a amiga faltosa
perguntou: “Mas o filme tinha alguma relagdo com o conteudo da aula?”.
A quarta amiga respondeu: “Quem sabe, amiga. Quando vimos que era
filme, nem ficamos para ver o final de tdo chateadas que ficamos por sair
de casa, acordar cedo em pleno sabado de manha para assistir filme”.

O filme utilizado pelo professor na aula discutida pelas alunas poderia ter algum
objetivo pedagdgico e conduzir a uma consciéncia critica em relacdo ao
conteudo? Quais instrumentos podem ser utilizados pelos professores nesse
intuito? Em sua experiéncia académica, esses instrumentos, por vocé citados,
foram utilizados?
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06. A professora separou cuidadosamente seu tempo para preparar as aulas
da sua disciplina. Ao chegar a sala de aula com seus slides muito bem
preparados e o conteddo na ponta da lingua, se sente orgulhosa do seu
empenho. No decorrer da primeira aula percebe que os alunos nédo estéao
correspondendo, ndo querem participar da aula, conversam durante toda
a aula, sem fazer questdo de prestar atencdo na explanacdo da
professora. Num dos cantos da sala, ela percebe que se formou um
circulo, onde os alunos discutem a partida de futebol do dia anterior. Num
rompante, a professora encerra a aula, sem encerrar 0 programa
anteriormente idealizado para aquele momento e sai da sala repensando
sua profissao.

Em sua opinido, o comportamento dos alunos influencia na postura do professor
dentro da sala de aula? De que forma essa relacao pode influenciar no processo
de ensino-aprendizagem?

07.No intervalo entre as aulas, os alunos se reuniram para conversar sobre
o professor que acabara de sair da sala de aula. A proposta era levar ao
colegiado a insatisfacdo dos alunos com o citado professor. Um aluno
propds primeiro uma tentativa de didlogo com o professor, jA que o
problema era o ritmo acelerado com que o mesmo ministrava suas aulas,
mas nao lhe deram ouvidos e prosseguiram com a ideia inicial. O
resultado da queixa dos alunos foi a exposi¢ao do professor em reuniao
do colegiado, o qual se comprometeu a dialogar com os alunos sobre as
insatisfacdes dos mesmos.

Vocé concorda com a atitude dos alunos em relacdo ao professor ao reprovar
um aspecto da sua didatica em sala de aula? Vocé poderia dizer quais
caracteristicas da prética dos professores sdo, normalmente, reprovadas e quais
sdo significativas para os alunos?

08.Numa segunda-feira, que antecedia o feriado que seria na terca-feira, o
professor, preparado para ministrar sua aula, vai a instituicdo e ao entrar
na sala de aula percebe que a mesma esta vazia. O professor senta e
aguarda os alunos chegarem lendo um livro. Sem perceber o tempo
passar, apés 30 minutos de espera, entra um aluno na sala e avisa ao
professor que os alunos decidiram, pelo grupo de WhatsApp, que nao
iriam & aula. O aluno diz ainda que estava na biblioteca e, por considerar
o professor, passou para avisar.

Para vocé, a justificativa para a evasao dos alunos foi somente o feriado? O
saber-fazer do professor poderia ter atraido os alunos? Qual saber-fazer
necessario a pratica docente no curso de Direito?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA —

DEPARTAMENTO DE EDUCA(;AO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) participante,

Sou estudante do curso de Pés-graduagdo em Educacado (Mestrado) na Universidade
Estadual de Feira de Santana — UEFS e convido-o (a) a participar de uma entrevista
semiestruturada, elemento de uma pesquisa, cujo resultado ira compor minha dissertagéo sob
a orientagdo da Profé. Dr2. Solange Mary Moreira Santos.

A pesquisa busca compreender o que € necessario ao sujeito inserido no campo do
Direito saber para se tornar um professor, bem como as implicacdes dos saberes docentes
no processo de aprendizagem dos alunos. Sua contribuicdo para a realizagéo desta pesquisa,
portanto, serd indispensavel para a reflexdo, no meio académico, a respeito dos saberes dos
professores no ensino do Direito e o0 alcance desses saberes no processo de ensino-
aprendizagem.

Vale ressaltar que a participacdo nesse estudo é voluntaria e, se vocé decidir ndo
participar ou quiser desistir, a qualquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.

Todos os dados coletados serdo tratados de maneira sigilosa, pois a entrevista tera
fins exclusivamente cientificos. Em hip6tese alguma vocé seré identificado (a).

Desde ja agradecgo por dedicar parte do seu precioso tempo para participar dessa
entrevista, compartilhando as suas vivéncias, e me coloco a disposicdo para dirimir quaisquer
dividas relativas a pesquisa, através do celular (75) 98101-2824 ou pelo e-mail:
tailannep@gmail.com.

Atenciosamente,

Feira de Santana, de 2016.

Tailanne Reis Pecorelli Galvao Profa. Dr2 Solange Mary Moreira Santos

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma cépia deste termo de
consentimento.

Assinatura do (a) Participante



