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Resumo

A Pesquisa O Profissional Docente do Ensino do Direito: o processo de
construcao da identidade e saberes docentes durante as trajetorias de vida
€ uma investigagao realizada com professores que lecionam nos Cursos de Pos-
Graduacao Lato Sensu da Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo. A
abordagem € sobre a construcdo de identidade e saberes docentes dos
professores de Direito durante as trajetorias, de como exercem a docéncia, sem
ter formacao especifica, influenciados pela pratica juridica, além de tematizar as
questdes da formacgao, da profissionalidade e do fazer docente nesses cursos,
contextualizar a Instituicdo onde ocorreu a pesquisa e compor um quadro de
referéncia para a reflexdo sobre a docéncia juridica. O estudo foi realizado a
partir dos pressupostos da dimensao qualitativa, envolvendo analise documental
e investigacao reflexiva por meio de diversos procedimentos. No foco desse
trabalho, buscamos aporte tedérico a partir dos autores que abordam as
tematicas: Narrativas de Vida (Josso, 2007), Formagdo Docente na
Contemporaneidade (Feldmann, 2009; N6voa, 2000); Formacéo de Professores
(N6évoa, 2000); Profissao Docente (Sacristan, 1998, 2000, 2013);
Profissionalizacdo e Profissionalidade (Contreras, 2002; Tardiff 2012, 2014;
Perrenoud 1999, 2002); Professor do Ensino Superior (Masetto, 2003, 2010,
2012 e 2013). Conclui-se que os professores participantes dessa investigagéo
aprenderam a ser docentes e o0 “estdo sendo” nas trajetérias que possibilitaram
aquisicao de conhecimento e na interagdo possivel com o aluno e com a
instituicdo em que trabalham, sendo que essa pode contribuir com a constru¢ao
do processo identitario deles e que ha uma identidade coletiva de pertencimento

ao magistério, mesmo sem formacao relacionada ao magistério superior.

Palavras-chave: identidade docente; saberes docentes; trajetérias; formagao de

professores; curriculo; profissionalidade.



Abstract

The research The Professional Law Education Teacher: the identity building
process and teaching knowledge during life trajectories is an investigation
with professors who teach in the Graduate courses Sensu Lato, Law School of
Sao Bernardo do Campo. The approach is about building identity and teaching
knowledge of law professors during the trajectories of how they engage in
teaching, without specific training, influenced by legal practice, as well as
foregrounding the issues of training, professionalism and teaching procedure in
these courses, contextualizing the Institution where the research took place and
composing a frame of reference for reflection on the legal teaching. The study
was conducted from the assumptions of the qualitative dimension, involving
document analysis and reflective research through various procedures. In the
focus of this study, we sought theoretical support from the authors that address
the themes: Narratives of Life (Josso, 2007), Teacher Training in
Contemporaneity (Feldmann, 2009; Novoa, 2000); Teacher Training (N6voa,
2000); Teaching Profession (Sacristan, 1998, 2000, 2013); Professionalization
and Professionalism (Contreras, 2002; Tardiff 2012, 2014; Perrenoud 1999,
2002); Professor of Higher Education (Masetto, 2003, 2010, 2012 and 2013). We
conclude that the teachers participating in this research have learned to be
teachers and "are being it" in the trajectories that enabled the acquisition of
knowledge and possible interaction with the student and the institution in which
they work, and this can contribute to the construction of their identity process and
that there is a collective identity of belonging to the mastership, even without

training related to university teaching.

Keywords: teacher identity; teaching knowledge; trajectories; teacher training;
curriculum; professionality.



Resumen

La investigacion El Profesional Docente de la Enseiianza del Derecho: el
proceso de construccion de la identidad y saberes docentes durante las
trayectorias de vida es una investigacién realizadas junto a profesores que
imparten clases en los Cursos del Post Grado de la Facultad de Derecho de Sao
Bernardo do Campo. El abordaje es la construccion de la identidad y saberes
docentes de los profesores de Derecho durante las trayectoria, de como ejercen
la docencia sin tener formacion especifica, influenciados por la practica juridica,
ademas de tematizar las cuestiones de la formacion, de la profesionalidad y del
qué hacer docente en dichos cursos, contextualizar la Institucién en la cual ha
ocurrido el trabajo y componer un cuadro de referencia para la reflexion sobre la
docencia juridica. El estudio se ha realizado a partir de hipétesis de la dimensién
cualitativa, involucrando el analisis documental e investigacion reflexiva por
intermedio de diversos procedimientos. En el enfoque del presente estudio,
hemos buscado soporte tedrico a partir de los autores que debaten las tematicas:
Formagdo Docente na Contemporaneidade (Feldmann, 2009; Novoa, 2000);
Formacao de Professores (Névoa, 2000); Profissdo Docente (Sacristan, 1998,
2000, 2013); Profissionalizagao e Profissionalidade (Contreras, 2002; Tardiff
2012, 2014; Perrenoud 1999, 2002); Professor do Ensino Superior (Masetto,
2003, 2010, 2012 e 2013). Se ha empleado el referencial tedrico conceptual
sobre la formacion continua de profesores en el espacio de trabajo y el saber
hacer docente. Se concluye que los profesores participantes de la presente
investigacion han aprendido a ser docentes y lo “estan siendo” en las trayectorias
que han posibilitado la adquisicion de conocimiento y en la interaccién posible
con el alumno y con la institucion en la cual trabajan, de forma que la misma
puede contribuir con la construccion de su proceso de identidad considerando
que hay una identidad colectiva de pertinencia al magisterio, incluso ante la
constatacion de que no poseen una formacion relacionada con el magisterio en

nivel superior.

Palabras-clave: identidad docente; saberes docentes; trayectorias; formacion
de profesores; curriculo; profesionalidad.
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Por que fazemos pesquisa? Para mudar a histéria?
Nao, ndo se pode muda-la, podemos reler os dados e
as fontes com outros referenciais. Fazemos pesquisa,
investigamos para conhecer mais profundamente,
para dizer algo para além do que ja foi dito e que nos
motiva e interessa. Trata-se de um sentimento, de um
desejo que nos move, instiga e estimula a pesquisar e
a desejar novas respostas. Dai que ndo se pesquisa
qualquer coisa. A escolha do tema diz respeito a nossa
prépria histéria de vida, ele se inscreve em nossa
subjetividade como desafio que queremos responder.
Ernesta Zamboni & Neusa Gusmé&o

(2007)
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Introducgao

A Tese de Doutorado o profissional docente do ensino de direito: o
processo de construcao de identidade e saberes docentes nas trajetérias
de vida € uma investigacdo sobre a construgcao da identidade e saberes dos
docentes da Pdés-Graduagdo Lato Sensu da Faculdade de Direito de Séao
Bernardo do Campo (FDSBC), assim como seus modos de agado. Foi
desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo em Educacao/Curriculo, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sado Paulo (PUC/SP), na Linha de Pesquisa

Formacao de Educadores.

O interesse por essa tematica surgiu ha algum tempo, devido a nossa
experiéncia docente na disciplina de Metodologia do Ensino, na Faculdade de
Direito de Sao Bernardo do Campo, nos cursos de Pds-Graduagao Lato Sensu.
Nossa maior questdo era a construcido da identidade e pratica docente daqueles
que lecionam nos cursos de Direito sem formacado didatica para isso, mas

apenas pautados na profissado juridica que exercem no cotidiano.

Sobre essa questdo concordamos com Masetto (2013, p.109): “Grande
parte do corpo docente dos cursos superiores é recrutada entre profissionais da
area, e o valor que agrega aos cursos € indiscutivel, mas trata-se de

‘especialistas’, n&o de profissionais cuja identidade é ser professor.”

A formacgéo didatico-pedagodgica é uma necessidade para o professor

universitario, independente da area em que trabalha e da formacgao técnica que
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possua, pois 0s saberes técnicos ndo dao conta de uma atuacao profissional

docente significativa.

Ao trabalharmos metodologias de ensino e propormos estratégias para
contribuirmos com a formacdo docente de nossos alunos, escutamos que,
durante a graduacédo em Direito, tiveram aulas extremamente expositivas e com
pouco espaco para o intercambio de informacgdes, trocas de saberes, emissao
de opinides. Imperava em muitas salas de aula desses cursos a “educacgao
bancaria”, que no dizer de Freire (1983), uma educacédo de domesticacao e que
precisa, de acordo com Oliveira (2009, p.1), “romper com a forma depositaria de
conhecimento e eleger o aluno como sujeito ativo do processo de

aprendizagem.”

Alguns discentes declararam que havia pouco estimulo para o
desenvolvimento da capacidade critica e que predominava, por parte deles, uma
postura passiva, numa reveréncia silenciosa ao saber do mestre. Produtos da
“escola do siléncio, em que grande numero de alunos apaticamente fica sentado
diante do professor, esperando receber dele todo o conhecimento.” (Fazenda e

Silva, 2014, p.14).

Em nossas aulas, quando refletimos sobre as estratégias para ensinar e
aprender, sobre a disposi¢ao que o professor precisa ter para aperfeigoar o seu
fazer, os alunos dizem que na pratica isso quase nao acontece, pois percebem

que a maioria dos seus professores nao prepara a aula e confia no saber
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especializado que possui sobre o assunto, sendo a didatica, aparentemente,

objeto de segunda importancia.

Faria (1995, p. 28) menciona que “o professor-jurista, apresenta aos
alunos um sistema pronto e acabado, supostamente harmébnico, que possui

todas as respostas juridicas possiveis.”

Muitos dos professores dos cursos de Direito exercem outras atividades
profissionais além do magistério superior e essa situagao repercute nas salas.
Percebemos em nossa trajetdria, inclusive como ex-discente desse curso, que
em muitas aulas, 0 mondlogo € uma pratica, que a classe se assemelha aos
escritorios e foruns no que diz respeito a quem protagoniza o contexto, quem

tem a voz e a vez.

De acordo com Feldmann (2009), as pessoas ndao nascem educadores,
se tornam educadores, quando se educam com o outro, quando produzem sua
existéncia relacionada com o conhecimento mediante um projeto do outro, em
um processo permanente de apropriagao, mediagao, existencial e coletivo de

construgao humana.

A pesquisa foi realizada sobre a dimensao da constituicao de referenciais
de analise sobre o tema formacéao de professores, a partir da reflexao da pratica
educativa e trajetdrias docentes dos professores de Direito, pautada numa
concepgao de curriculo que o entende como afirma Feldmann (2009) como

construcao epistemolodgica e social do conhecimento, cujo sentido é dado pelos
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sujeitos nos diferentes espagos institucionais. Nossa proposta, conforme
assinala essa autora (2009, p. 71), € um convite para “reviver as inquietudes e
perplexidades na busca de significados do que é ser professor no mundo de

hoje.”

Este trabalho esta estruturado em capitulos e inicia com a tematica Nossa
Caminhada como Pesquisadora nas Trajetérias intercruzadas com os
sujeitos da pesquisa: A construgcao de uma tese. Para que fique visivel nossa
caminhada como pesquisadora, expusemos também nesse capitulo A
Delimitagao do Problema, a Metodologia da Pesquisa, os Dados Coletados,
a Interpretacao dos Dados, as Categorias de Analise, Os Sujeitos da

Pesquisa e a Analise dos Dados.

Justifica-se essa organizagao, pois a escolha de investigagdo nao se deve
ao acaso. Partimos primeiramente do pressuposto de nos apresentarmos como

pesquisadora. E nossa caminhada profissional que impulsiona esse estudo.

No que concerne a Metodologia da Pesquisa, utilizamos como
instrumento de investigagdo um questionario (anexo) composto por dezesseis
questdes. Optamos por transcrever as respostas sem corrigi-las. Os
participantes deste estudo sao seis professores da Pés-Graduacgao Lato Sensu
da FDSBC, e tiveram seus nomes alterados para preservar a identidade de cada

um deles.
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No Capitulo 2, nos propusemos a expor sobre A Histéria da Faculdade
de Direito de Sao Bernardo do Campo e os Cursos de Direito no Brasil- um
panorama geral. Nesse capitulo, também abordamos sobre os temas As
Diretrizes Curriculares dos Cursos de Direito no Brasil para a
implementacdao dos Projetos Politicos Pedagégicos, Os Cursos de Pés-
Graduacgao da Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo (FDSBC) e

a Articulagao entre a Graduagao e a Pés-Graduacao da FDSBC.

A escolha por esses assuntos advém do interesse em contextualizarmos,
de acordo com nossos estudos, onde ocorreu nossa Pesquisa de Campo, o
quadro atual das praticas dos cursos de Direito da Pés-Graduagéo Lato Sensu
da FDSBC e suas configuragdes, a fim de também contribuirmos com a analise
e interpretacdo das escolhas docentes nesse espago. Optamos, além disso, por
apresentarmos qual a pratica de servigos prestados a comunidade, cunhada no

contexto em que trabalham os professores envolvidos nessa pesquisa.

Explicitar sobre o local em que atuam, sob quais fundamentos um curso
passa a existir e se mantém, assim como suas tradicdes culturais, amplia o
espectro de quem olha, de quem se propde a interpretar os fendbmenos e traduzi-

los, como o fez esta pesquisadora.

Assim colocado, também expusemos as matrizes curriculares dos cursos
de Pés-Graduacéao Lato Sensu oferecidos pela Instituicdo, o que nos remete a

uma dada questao, entre outras: “Qual especialista pretende-se formar?”
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Acrescentamos ainda, nesse capitulo, outra reflexao relevante para nos e
que tornou-se centro de interesse de muitos artigos em revistas especializadas
da area ou em sites que veiculam informagdes juridicas: o Exame da OAB
(Ordem dos Advogados do Brasil) e seus respectivos resultados, pois ele € uma

exigéncia legal para o exercicio da advocacia no Brasil.

Nas ultimas décadas, a Educacgao Juridica tem sido alvo de varias criticas,
principalmente pelo numero reduzido de bacharéis aprovados nesse Exame.
Muitas sao as justificativas e discussdes em torno dessa problematica, entre
elas, a multiplicagdo no numero de faculdades que promovem este curso e a
outra, que esta intimamente relacionada a este estudo, o ensino desenvolvido

pelos professores nas diversas instituigoes.

Os resultados de algumas faculdades imprimem uma marca a que
nenhuma instituicdo deseja receber: “Estamos em crise. Crise no Ensino

Juridico”.

Buscamos dados que explicitassem os percursos feitos por quem
denominou a crise e por outros estudiosos que rechagam essa conceituagao.
Diante das ambiguidades verificadas, abordamos, com o objetivo de contribuir
com a analise sobre a Educagao Juridica, dois principais aspectos: de qual crise

os autores falam? Ha de fato uma crise?

Na sequéncia, no Capitulo 3, dissertamos sobre Saberes sobre o

Curriculo e Os Sentidos do Curriculo como Pratica Docente nos Cursos de
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Direito, que estd organizado da seguinte maneira: Conceitos de Curriculo-
Etimologia, Parcialidades, Concepgdes e Sentidos; O Curriculo Juridico; O
Curriculo moldado pelos Docentes do Curso de Pés-Graduagao da FDSBC

e Autorias Docentes.

Ao delimitarmos a caminhada que fariamos durante a pesquisa, fizemos
escolhas metodolégicas e de verificagdo de sentidos de paradigmas no mundo
ao qual denominamos de Educacdo Juridica. Nesse universo, ha muitas
questdes a serem estudadas e repensadas. Entre elas, destacamos: Os
Sentidos do Curriculo Juridico, Os Curriculos colocados em pratica nessa

Instituicao e Quais sao os sentidos destes curriculos para os professores.

Concordamos com Medeiros e Leandro (2012, p.1) quando afirmam que
‘O saber da experiéncia € um saber exclusivo dos individuos que tém sua
trajetéria fundamentada na pratica. (...) validam o saber experiencial como teia

que conduz suas vidas, e os torna sujeitos de destino.”

Portanto, nos ancoramos nesta pesquisa em saberes oriundos das
ciéncias, mas também nos que foram elaborados no dia a dia, pelos sujeitos que
estao constituindo os saberes da pratica, na pratica, escutando suas narrativas,

interpretando-as.

No Capitulo 4, abordamos sobre A Profissionalizacao do Professor de
Direito, Profissionalizagcdao e Profissionalidade-anunciando concepg¢oées;

Epistemologia das Praticas-provisoriedade do conhecimento,
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Profissionalidade Docente Juridica e a Formagao para os Docentes dos

Cursos de Direito.

Estudos atuais sobre o trabalho docente mostram o quanto ele é
complexo, “com caracteristicas proprias, exercido por pessoas que interagem
numa instituicdo escolar que também é unica, diferente de todas as demais”

(Contreras, 2002; Tardiff, 2012, 2014).

Contreras (2002) entende que profissionalidade significa “as qualidades
da pratica profissional dos professores em fungdo do que requer o trabalho

educativo.”

Ainda nesse capitulo, nos posicionamos sobre nossas concepgoes a
respeito do que vém a ser a profissionalidade e a profissionalizagédo docentes,

caracterizando-as.

Noutras palavras, historicizamos a pratica do ensino juridico e refletimos
sobre a natureza dos modelos do fazer docente nos cursos de Direito e de como
os docentes investigados se constituiram profissionais da ensinanga,

construiram a identidade e saberes docentes.

Para n6s ndo ha como compreender essa construgdo sem atentarmos
para astrajetérias e os saberes, afinal, como destacaTardiff (2014, p.11)“0 saber

dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade
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deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional.” Josso

(2007, p. 419), nesse sentido, afirma que:

A histéria de vida €, assim, uma mediagdo do conhecimento de si em sua
existencialidade, que oferece a reflexao de seu autor oportunidades de tomada
de consciéncia sobre diferentes registros de expresséo e de representacdes de
si, assim como sobre as dindmicas que orientam sua formagao.
E, mais ainda, o que também nos instigou a realizagao desta investigagao
foi exatamente a busca pela compreensao da identidade e saberes docentes

durante as trajetérias, que para nos determinam a constituicdo da

profissionalidade docente.

Esta pesquisa de cunho cientifico caracteriza-se, de acordo com Chizzotti
(2011, p. 20), “pelo esforgo sistematico de explicar ou compreender os dados
encontrados e, eventualmente, orientar a natureza ou as atividades humanas”,
pois as consideragdes sobre o sentido do fazer docente do profissional da area
juridica sao bastante complexas e faz-se necessario estudar para entender a
identidade docente e os sentidos que os professores tém sobre o ensinar, assim
como suas trajetérias, de quem se tornou docente, sem ter formagao didatica

para exercer essa fungao.

Por conseguinte, Chizzotti (2003, p. 231) mencionou algo a destacar
sobre a pesquisa qualitativa: “a experiéncia humana nao pode ser confinada aos

métodos nomotéticos de analisa-la e descrevé-la.”
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E importante ressaltar que para esta pesquisa objetivamos analisar: o
professor de Direito, ndo tendo formacéao especifica para a docéncia, aprende a
ser professor, percorrendo quais caminhos? Como tornaram-se professores?
Durante o exercicio da docéncia, como se deu (e se da) a constru¢ao de saberes
da pratica profissional, que para muitos dos investigados n&o a exercem como a
principal fungdo do seu cotidiano, no que concerne ao trabalho profissional? O
que faz com que esses profissionais tenham o sentido de pertencimento ao

magistério superior?

Todavia, queremos deixar explicito que, entre elas, a questdo nuclear é:
“O professor de Direito, ndo tendo formagao especifica para a docéncia, aprende

a ser professor, percorrendo quais caminhos?”

Parafraseando Tardiff (2014, p. 239), a perspectiva deste estudo quer
ultrapassar a dimenséao de ser feita sobre o ensino juridico e sobre os docentes
dos cursos de Direito, mas, sobretudo, para o ensino, no ensino, com 0s
professores e para professores, com o desejo de que esses sujeitos e, quem
sabe outros, possam apropriar-se dos conhecimentos que, durante a
investigacao, elaboramos sobre a construcao da identidade e saberes docentes

deles, portanto, com os sujeitos, a partir dos sujeitos, para os sujeitos.
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CAPITULO 1

Nossa Caminhada como Pesquisadora nas
Trajetérias intercruzadas com os sujeitos da pesquisa:

A Construcao de uma Tese

Sempre ha uma coisa a explicar, desculpar, esconder ou,
pelo contrario, corajosamente ostentar, negociar, oferecer
e barganhar. Ha diferencas a serem atenuadas ou
desculpadas ou, pelo contrario, ressaltadas e tornadas
mais claras. As identidades flutuam no ar, algumas de
nossa prépria escolha, mas outras infladas e langadas
pelas pessoas em nossa volta, e é preciso estar em alerta
constante para defender as primeiras relagdes e as
ultimas.

Zygmunt Baumann (2005, p.19)

Na constituicao desta tese, nossos caminhos, meus e dos sujeitos da
pesquisa intercruzaram-se. Esse intercruzamento nao iniciou somente por
ocasiao do doutorado, mas ha alguns anos, quando fomos convidadas a lecionar

na Pds-Graduagao Lato Sensu, em Direito do Trabalho da FDSBC.

O convite surgiu por meio do Coordenador de Pés-Graduagao da época,
que destacou a necessidade de ter, no quadro docente da Instituicdo, uma
professora que tivesse dupla formagéao: na area juridica e na educagao. Essa era
uma exigéncia do Conselho Estadual de Educagéo (CEE), a fim de que o curso

que seria implantado fosse aprovado.

No quadro docente, anteriormente apresentado ao CEE, sé havia juristas
e, na matriz curricular do curso, mencionava-se a disciplina “Metodologia do
Ensino Superior”. O parecer do CEE questionava a questao da implantagcao de
um curso que tinha como exigéncia, para a formacdo do corpo discente, a
disciplina citada, lecionada por um docente que nao tinha formacgao especifica

para tal.
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Como ex-aluna da FDSBC e ex- avaliadora institucional dessa faculdade,

meu curriculo era conhecido pelos gestores.

Senti-me lisonjeada e fiquei de pensar sobre o convite, pois na época eu
era diretora pedagodgica de uma escola de educagéao basica e ndo poderia deixar

0 meu cargo.
Acumular fungdes? Sera que daria conta?

O coordenador da Pés-Graduacéao, diante de minhas duvidas, disse que
seria muito importante 0 meu aceite e, desse modo, para nao frustrar as
expectativas de quem me convidou, aceitei. Sim. Aceitei sem imaginar como

seria dar aula num curso de Pés-Graduacao Lato Sensu em Direito.

Até aquele momento, minha experiéncia era como docente e gestora de
ensino basico e docente de graduagao, nesse caso, da disciplina de Metodologia

do Ensino Superior em curso de Pedagogia.

O projeto do novo curso de Pds-Graduacgédo Lato Sensu em Direito do
Trabalho foi encaminhado ao CEE e meu curriculo anexado. Sob nova analise,

o curso foi finalmente aprovado.

Comecei a estudar além do que estava habituada e desejei conhecer o

perfil discente e os colegas com os quais trabalharia.

No que concerne aos alunos, esses tinham formagdo em Direito e
atuavam em areas especificas, tais como, Direito do Trabalho, Direito

Previdenciario, Direito Tributario, entre outras.

Adisciplina que eu lecionaria passou a fazer parte de cada um dos Cursos
de P6s-Graduacgao Lato Sensu da FDSBC.

Em relagdo aos docentes, nosso relacionamento ocorreu no periodo de
2005 a 2013. Parte desse tempo como colega e, a partir de 2009, como
Coordenadora de Pds-Graduagao Lato Sensu, pois aceitamos ao convite do

novo diretor eleito pela Congregacéo.

A disciplina de Metodologia foi um condao para conduzir-me as reflexoes

sobre o fazer docente dos professores de Direito. Talvez ndo um condao, mas
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uma mola propulsora que impulsionou-me acima do que eu conseguia ver como
discente, quando fazia o curso de Direito, pois na época de faculdade ja era
professora de educacio basica e estudava as questdes relacionadas a formacao
para dar aula. Por esse motivo, a postura de alguns “docentes juristas”

incomodava.

Esse contexto tem aderéncia na concepg¢do de Garcia in Sacristan

quando argumentou (2013, p. 491) que:

Somente aquilo que nos afeta nos provoca um interesse auténtico, que, por sua
vez, sera o que percebem as pessoas com as quais entramos em relagao. O
respeito a essas pessoas sera o pilar sobre o qual poderemos construir a
confianga que devemos gerar para alcangar a necessaria compreensao sobre
aquilo que pesquisamos.

Isso também implica no enfoque de Gusmao (2007, p.147) ao teorizar

sobre a formagao do pesquisador quando destacou:

O processo de pesquisa €&, assim, o processo da nossa propria transformacgao,
significa ter que fazer travessias, ndo s6 do conhecimento em si, como uma
explicacao sistematizada a respeito de uma problematica por meio da teoria e
de seus recursos (...), mas ainda do conhecimento como uma totalidade que nos
envolve também como sujeitos. N6s ndo somos simplesmente pesquisadores e
0 outro ndo é simplesmente sujeito pesquisado. Somos ambos sujeitos de uma
mesma natureza e isso envolve, portanto, relagdes de troca que nao sao simples,
ndo sao passiveis de serem previstas e nem de serem determinadas a priori (...)

Quando pensamos em transformacgéo temos em mente que os dados aqui
expostos e sua respectiva interpretacdo foram ao longo da travessia da
pesquisa: planejados, intencionalmente dispostos (portanto, organizados),
sistematizados de acordo com as categorias selecionadas e, sobretudo, um ir e
vir para a tessitura do texto da tese, constituido por ideias préoprias e apropriagao
das ideias de outros, refletidas, interrogadas e com tomadas de posi¢oes
correspondentes aquilo que foi compreendido por nés. (Garcia in Sacristan 2013,
p. 479).
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1.1- Delimitagao do Problema: o que investigamos
O que significa pesquisar?

Essa é uma questao que nos acompanha desde os tempos da educagao
basica. A cada tempo escolar nos confrontamos com a atividade de pesquisa.
Digo confronto porque todas as vezes que ouviamos o professor dizer: “Vocés
terdo que pesquisar sobre...” ja nos viamos diante de livros, sobre o que copiar,
pois quando pequenos nao tinhamos ainda acesso a Internet, as redes sociais
do século XXI. iamos para as bibliotecas publicas, liamos o acervo existente em
casa, um verdadeiro confronto entre o0 que achavamos e o que o professor de
fato queria que fizéssemos. Conforme crescemos essa palavra foi ganhando

referéncias outras que ampliou o nosso olhar sobre “o que significa pesquisa’.

Ap0és anos de estudo e numa outra etapa de nossa formacao académica,
no doutoramento, entre tantas concepcgdes que temos atualmente e que para
nos subsidia essa tese, de acordo com Garcia in Sacristan (2013, p. 478) quando
menciona sobre a postura do investigador/pesquisador é: ter atengao ao todo e
ao mesmo tempo aos detalhes do contexto a que se propés investigar, desafiar-
se intelectualmente em busca das respostas as perguntas que deseja responder
e adotar procedimentos metodoldgicos ordenados, sistematizados e com

intencionalidade

No ambito de nossa pesquisa, abarcamos algumas questdes nucleares
para respondermos ao longo dessa investigagao: O professor de Direito, ndo
tendo formacado especifica para a docéncia, aprende a ser professor,
percorrendo quais caminhos? Como tornaram-se professores? Quais séo e
foram suas trajetérias de escolha para o exercicio da profissdo docente? Durante
0 exercicio da docéncia, como se deu a construgdo de saberes da pratica
profissional, que para muitos dos investigados n&o a exercem como a principal
funcdo do seu cotidiano, no que concerne ao trabalho profissional? O que faz
com que estes profissionais tenham o sentido de pertencimento ao magistério

superior?

Assim consideramos, e aos poucos, o objeto de pesquisa foi ganhando

contornos, sendo o foco central “O professor de Direito, ndo tendo formacao
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especifica para a docéncia, aprende a ser professor, percorrendo quais

caminhos?”

1.2- Metodologia da Pesquisa

Como pesquisadora, temos nossas intengbes de investigacdo, mas os
sujeitos da pesquisa também anunciam situagcbes de suas trajetorias que
merecem um olhar mais atento, detento, no sentido de pausas a fim de

apreender os sentidos.

Foram os docentes que também determinaram o percurso da pesquisa,
pois ao responderem o questionario (anexo), nosso instrumento de investigagao,
com dezesseis perguntas, observamos que seus depoimentos pessoais nos
levaram a verificar varios aspectos das trajetdrias e que segundo Demartini
(2001, p. 60) a respeito do trabalho com ‘trechos’ ndo descaracterizam suas
histérias de vida, mas possibilitaram a compreensado de diversos aspectos

abordados por eles.

Importante pensar que, por meio dos trechos, demarcamos algumas
situagdes investigadas, oportunizamos ao docente refletir sobre o seu fazer no
que concerne a situagdes ainda nao pensadas, que pontualmente mencionamos
para exemplificar, a mencdo de um dos professores ao responder uma das
perguntas sobre curriculo: “Se ele o concebia como uma realidade
estanque/delimitadora”. Ele, o professor Moisés, disse-nos “N&o saberia
responder, pois nunca raciocinei sobre isso.” Nossa pergunta a respeito, levou-

0 a uma ponderagao sobre o assunto.

Essa resposta veio também ao encontro de um dos nossos estudos em

Orlandi (2013) quando aborda a Analise do Discurso.

Em uma de suas entrevistas'!, ao ser questionada sobre “Por que o

discurso inteligivel ndo é necessariamente um discurso compreensivel?”, ela expds:

' Entrevista concedida em 05/11/2012 ao Globo Universidade. Disponivel em
www.redeglobo.globo.com.
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Basta vocé falar portugués e eu também e o que eu estou dizendo fica absolutamente
inteligivel. J& compreender um discurso é conseguir explicitar a maneira como ele
esta produzindo sentido. E para chegar a compreenséo, o analista ndo pode ficar s
no que ¢€ inteligivel, e nem mesmo no interpretavel. Ele precisa entender como a
interpretacao esta funcionando em vocé, em mim, pois, de uma certa maneira, eu
posso, inclusive, estar produzindo sentidos que vao em uma outra diregcao, que vocé
nem percebeu, ndo conseguiu interpretar, dadas as condigbes em que estdo sendo
produzidos.

Aqui se situa, em nossa compreensdo, um grande desafio da pesquisa:
produzir sentidos por nods interpretados e/ou compreendidos e que
necessariamente nao terdo similaridades com outros sentidos que os leitores

dessa pesquisa poderao ter.

As colocacdes dos participantes da pesquisa serao expostas, analisadas

e interpretadas adiante.

Oportuno salientar que, em se tratando de uma investigagéo cientifica,
nao podemos apenas coletar os dados e nos isentarmos da complexidade que
€ a analise desses, que para noés € dar sentido ao que foi dito/escrito por quem

participou da pesquisa.

De acordo com Orlandi (2013) “A relagdo do sujeito com a linguagem

nunca é neutra. Pelo contrario, falar € tomar partido, é identificar-se com.”

Por conseguinte, em todo tempo tinhamos em mente o que mencionou
Feldmann (2009, p. 72): “O principio norteador que nos ancora nessa busca de
conhecimento consiste em compreender o fenbmeno educativo sempre como

uma tarefa inconclusa e perspectival.”

Como técnica para essa pesquisa, utilizamos de observagdes sobre os
professores em momentos diferenciados, um questionario, leituras, estudos e

analise de documentos.

No que concerne ao questionario, ele contém 16 (dezesseis) questdes a

fim de coletarmos dados e interpretarmos as “vozes”™ dos professores, para

2 Transcrevemos as respostas dos professores sem fazermos correcdes ortograficas e
gramaticais.
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buscar os sentidos do que verificamos entre os sujeitos da pesquisa que

abordaram aspectos de suas trajetorias na profissdo docente.

Essa opgao nos remete ao que mencionou Kosik (2011, p.9-54) quando
tratou das questdes do ver e do ouvir, acbes imprescindiveis para quem busca
sentidos: “O homem sempre vé mais do que aquilo que percebe imediatamente.
Da minha audic&o e da minha vista participam de algum modo todo o meu saber
e a minha cultura, todas as minhas experiéncias...”. Desse modo, ao
interpretarmos as respostas dos participantes da pesquisa, expusemos a nossa
compreensao. Nos determos sistematicamente e intencionalmente nesse
trabalho respaldados pelos dados coletados, reflexdo tedrica e pratica

vivenciada.

A busca de respostas que aconteceu durante nossa trajetoria foi para
perceber os caminhos percorridos por outros antes e durante a docéncia, pois
para nés, as praticas sao significativas e por mais semelhantes que sejam em

alguns momentos elas comportam as singularidades dos sujeitos.

Para ver e ouvir, foi necessario tentar ver e ouvir mais do que uma vez os
discursos dos docentes participantes dessa pesquisa. Nao somente os
discursos, mas também situagdes além da sala de aula, tais como horarios de
intervalo, conversas com seus pares na sala dos professores a fim de captar

além das palavras quem € esse profissional docente do Direito.

Trata-se entdo de nos reportamos, mais uma vez, a0 que mencionou
Garcia in Sacristan (2013, p. 489-490) quando expde que “a pesquisa jamais é
neutra. (...). Toda pesquisa responde a motivagdes, a perguntas, e sempre tem

efeitos e consequéncias.”

E complementa:

A pesquisa educacional nos exige um complexo equilibrio entre 0 compromisso
e distanciamento. O distanciamento nos permite ver o que temos perante nds,
relacionar-nos com a pesquisa sem nos fundirmos com ela, sem nos
confundirmos, assim como 0 compromisso necessario para nos envolvermos,
deixar-nos afetar por aquilo que investigamos.
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Em relacdo aos documentos, eles sao apresentados e interpretados no
corpo textual e compdem os anexos. Nossa exposicdo denota aquilo que
conseguimos ver e interpretar na busca de sentidos, explicando também o modo

COmoO conseguimos nos aproximar e apropriar das falas docentes.

Apresentaremos no decurso da pesquisa detalhes de quem sao os
docentes que participaram dessa investigagao, suas trajetérias, suas fontes de
saberes e respostas em relagao aos nossos questionamentos, a metodologia de

investigacdo, além da analise e interpretacdo dos dados.

Entendemos semelhante ao que afirmou Pimenta (2002, p. 76-77) sobre
a construcao da identidade ser um processo historico e estar relacionada ao que
significa ser professor para cada um dos sujeitos entrevistados “com base em
seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em
suas representagdes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido

que tem em sua vida o ser professor.”

1.3- Coleta e Interpretagcao dos Dados

A interpretacdo do que disseram os professores participantes da
pesquisa, ao responderem ao questionario elaborado por nds, “é¢ um gesto (...)
é o vestigio do possivel.” Orlandi (2004, p.18).

Possivel, porque para n6s nenhuma visdo humana € de longo alcance,
quer seja fisico, emocional, social ou melhor de qualquer natureza. A mente
humana esta limitada a finitude de quem somos. Nos vemos como sujeitos que
tentam ver, interpretar sentidos, mas com o limite de nossa existéncia e

experiéncia de vida pessoal, profissional, social e académica.

Nessa perspectiva, Perrenoud (2002, p.179) afirmou:

Se partirmos das praticas, temos de ter tempo para escutar relatos, justificativas
e itinerarios. (...) a criagdo de um espaco de palavra elimina as barreiras €, em
um primeiro momento da origem a uma onda repleta de emog¢ao. Mesmo no
ambito das andlises das praticas, é preciso deixar em segundo plano esse
fascinio para introduzir rupturas com o sentido comum e para construir
questionamentos e interpretagdes que permitam que todos avancem para além
de sua compreensao inicial. (...) construindo conceitos e saberes partindo das
situagdes e das praticas relatadas.
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Todavia, € importante destacar que o que alcangamos interpretar pode ser
significado de maneira diferente por outros leitores e até por nés mesmos, num
contexto futuro, até porque para ndés cada um interpreta de acordo com o que
consegue ver e desse modo “cada leitor € coautor. Porque cada um |€ e relé com
os olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir do mundo que habita.”
(BOFF, 1999, p. 78).

Onde alcangcamos interpretar € o que expomos nesse estudo com o
desejo de contribuir com o exercicio profissional dos professores de Direito, que
nao tem formagao docente especifica, mas que se constituiram docentes e que

estao docentes a seu modo.

A intencdo é apresentarmos os dados, tecendo as historias com enredos
coesos a fim de que ao final de nossa escrita seja perceptivel nossa
interpretacéo, mas que se abra a possibilidade de outras leituras sobre o estudo
no qual nos detivemos, pois nao obstante, conforme nos lembra Lodi (2011, p.
3): “Cada pessoa carrega em si suas origens e cada um desenvolve uma
maneira pessoal de organizar suas aulas, de atuar como professor, de abordar

os temas ou conteudos e de reagir diante das demandas da profissdo.”

Importante destacarmos que concordamos que quanto a analise dos
dados “esta visa a descricdo dos processos mais pertinentes da pesquisa e sua

teorizac&do e ndo a generalizagao dos resultados”. (Souza, 2007, p. 98) e que

A compreensao do objeto de pesquisa pede abertura frente ao inédito em que o
respeito ao singular explicita as manifestagdes que ocorrem durante o percurso
da investigacdo. Ao lado de tudo isso, as descricbes e a preocupagao em
entender o significado constitutivo e em constituicido das relagdes entre os
sujeitos. (Souza, 2007, p.101)

1.4- Categorias de analise

Adotamos a postura orientada por Giffoni Marsiglia (2006, p. 9-12) ao
mencionar sobre as Categorias de Analise: ler e reler o material diversas vezes,
pois “as categorias de analise sdo os recortes a partir dos quais o material

coletado no campo sera analisado.”
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Por conseguinte, conforme liamos e reliamos, descortinavam-se questoes
que preconizavam as categorias. Surgiram muitos elementos a serem pensados

e investigados e a contextualizagao do que decidimos categorizar.

Salientamos que a escolha por investigar, ouvir, refletir e interpretar as
falas dos professores dos Cursos de Direito da Pés-Graduagao Lato Sensu da
FDSBC, de acordo com as Categorias de Analise, € uma maneira de pensar e
propor um futuro em que a docéncia ndo seja uma profissdo secundaria nos
cursos de Direito, mas também a possibilidade de atuagdo em que conhecimento
técnico da area escolhida para lecionar e os saberes que constituem a
profissionalidade docente, caminhem juntos, independente de uma legislagéo
brasileira que por ora, ainda, ndo exige uma especializagdo no magistério

superior ou licenciatura para lecionar nesses cursos.

A fim de esclarecer o que consideramos sobre as Categorias de Analise,

elaboramos o quadro a seguir:

Formacgao académica Cursos realizados e titularidade
Motivo de escolha pela docéncia O que motivou a escolha
Ocupagcao profissional Além da docéncia qual (is) outra (s) atividade (s) profissional (is) exerce

Mesmo sem a exigéncia legal fez algum curso especifico para o exercicio da
Cursos especificos para a docéncia

formacao docente

Como constréi saberes para exercer a docéncia
Saberes da pratica

Tem liberdade de planejar as aulas e decidir o que é feito (ou sera feito) em

Autorias das praticas
sala de aula

Quadro 1: Categorias de Analise
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Entendemos que a pratica docente, burilada no dia a dia, necessita
independer de exigéncias legais, pois o aluno esta na faculdade para obter
formacéao e essa precisa ser de tal modo que colabore para o enfrentamento do
cotidiano profissional que ele escolher. Enfrentamento que o coloca na linha de
frente das decisbes, pois constituem os saberes construidos nas trajetorias
académicas, de vida e/ou profissionais, que exigem escolhas, discernimento
quanto ao que é importante ou imprescindivel num dado contexto, enfim,

autonomia.

1.5- A Pesquisa de Campo

Para delimitar nosso objeto de estudo relacionado a construgéo da
identidade e saberes docentes, escolhemos professores dos cursos de Pds-
Graduacgao Lato Sensu da FDSBC. Partir desses foi a nossa opg¢ao a fim de
termos foco nas praticas e saberes e compreendermos como se constituiram

professores, assim como analisar os significados da docéncia para esses.

Sao os sujeitos que participaram dessa pesquisa que a tornam singular,
pois nela estdo retratadas as histérias de vida profissionais que as vezes,
embora se assemelhem com outras ja estudadas, foram percorridas por esses

sujeitos e n&o outros.

Nesse processo, conforme destacou Nascimento & Silva (2011, p. 350):
“ao narrar trajetorias na tentativa de explicar o seu cotidiano, orientados pelo fio
condutor proposto, os entrevistados sao conduzidos a reverem-se em diferentes

contextos e situarem as diferentes faces deles mesmos (...).”

O profissional ndo se torna quem ele é apenas quando comecga a
trabalhar, a atuar numa determinada instituicdo, mas o que ele fez ou viveu
anteriormente, num dado contexto social, por exemplo, e o que o levou a fazer
escolhas, também sido determinantes para dar contornos ao trabalhador,
conforme destacou Arroyo (2013, p. 173): “as trajetérias docentes sao antes de

tudo, trajetdrias de trabalho” e porque n&o dizer trajetérias de vida.

De acordo com Tardiff (2014), o percurso profissional do professor, seu

local de trabalho, suas experiéncias de vida, fazem parte dessa trajetoria, que
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nada mais €, o caminho percorrido durante o exercicio da profissao, que, todavia,
nao é marcado apenas pelo percurso durante a atuacdo, mas também pela
historia de vida de cada um, que antecede o exercicio profissional, seu processo

identitario® elaborado ao longo de sua existéncia.

Escrever sobre as Trajetorias Docentes € dizer sobre as identidades, ou
melhor, sobre esses processos dos professores pesquisados, tentar explicar
seus percursos apos ouvi-los, coletar informagdes dadas por eles, interpretando-

as, sendo as vezes voz, as vezes ouvido, complexo.

Haveria de ser assim, pois se ndo o fosse, como essa tese teria sentido?
No que ela inovaria se ha outros autores que estudam a Educagao Juridica, a
formagdo docente ou aqueles que escrevem artigos para abordar tematicas

dessa area?

As perguntas se fizeram necessarias, pois elas nos encaminharam para
a compreensao dessas trajetorias a fim de esclarecermos nosso objeto de
estudo e também contribuiram para a construgdo de saberes dessa
pesquisadora a fim de compreendermos e teorizarmos sobre a identidade e
pratica docente. Por parte dos professores, esperamos que nOSSOS
questionamentos tenham possibilitado mais uma oportunidade de reflexdo sobre
a construcao da identidade e das praticas, assim como a ressignificacdo do
mundo da sala de aula, no convivio diario, numa troca entre aprender enquanto

se ensina e aprender porque se decidiu ensinar.

Por se tratar de trajetorias evocamos a ideia de tempo. Tempo presente,
0 da pesquisa e resposta as questdoes formuladas; tempo passado, de recordar
0 que se viveu; tempo futuro, o de projetar agbes enquanto se permanecer na

docéncia.

Noés, professores, vivemos no exercicio do magistério: nos passados,

presentes e projecdo de futuros. Lembramo-nos do que ja fizemos, nossos

3 3De acordo com Novoa (2000, p.16): “A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma
propriedade, ndo é um produto. A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de
construgdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em
processo identitario, realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um
sente e se diz professor.” Grifo nosso.
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saberes da experiéncia, nossos primeiros passos dentro da sala de aula para
atuarmos no presente e elaborarmos nossas propostas. Extraimos de nossos
arquivos pessoais e profissionais saberes que dao suporte para o momento em
que nos detemos a planejar propostas para o aluno presente que temos em
maos, que ainda vivera o nosso plano, o nosso futuro com eles. Um ir e vir
continuo, exercicio reflexivo permanente, que por sua vez, requer de cada um a

formacgao continua em servico.

Nessa perspectiva, “fomos um dia o que alguma educacgéo nos fez. E
estaremos sendo, a cada momento de nossas vidas, o que fazemos com a
educacgao que praticamos e 0 que os circulos de buscadores de saber com os
quais nos envolvemos esta continuamente criando em nds e fazendo conosco”,
esclarece Brandao (2000, p. 451).

Nas palavras de Recio e Rasco in Sacristan (2013, p. 292), ao dissertarem
sobre as narrativas de vida, entendemos que: “toda narragdo se mostra uma
representacdo conceitual-dindmica por meio da consciéncia de quem ¢é artifice

da historia narrada.”

Por meio das narrativas docentes, no que diz respeito a decisdo da
carreira, percursos pessoais, académicos e profissionais percebemos as

influéncias que o outro exerce sobre nos.

Essas narrativas também tém relagdo com o que Fortes de Oliveira (2002,
p.106) mencionou ao dizer que o “referencial da memoaria é o substrato no qual
nossa pesquisa se alicerga. (...) reconstréi imagens de experiéncias do passado,
(...) reorganizadas a luz das experiéncias do presente”, memaoria aquecida por

meio das perguntas que evocam situagdes que marcaram as trajetorias.

Nesse sentido, interessou-nos investigar como os sujeitos dessa pesquisa
construiram sua identidade e saberes durante as trajetorias. Essa questao que
formulamos tem embasamento também no que citou Névoa (2006): “importa,
sim, pensar o trabalho docente a partir das narrativas dos professores (dos seus
testemunhos, das suas histérias de vida, das suas experiéncias), construindo

uma reflexdo que ajude a criar novas teorias-praticas”.
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Parece-nos oportuno explicitar o que compreendemos por meio de varios
estudos, sobre o que os autores que escrevem sobre a formagao docente, por

meio de analises de trajetorias, consideram ser a moldura profissional.

Cada autor estudado por nés caracterizou de acordo com as narrativas
que escutaram e por meio das pesquisas realizadas, as trajetérias em fases e/ou
ciclos, que, necessariamente, nao sao vividos por todos os profissionais, mas
que podem se fazer presentes na vida dos docentes. As diferentes fases tém

relagdo com a idade dos professores.

O préximo quadro que elaboramos demonstra nossa compreensao sobre

esse assunto.

Entrada na carreira; estabilizagdo com independéncia e emancipacéo; experimentagdo ou

diversificacdo de métodos e estratégias de ensino, busca de promogéo profissional,
ocupagé@o de cargos administrativos, reenquadramento de fungdes, crise existencial;
Huberman (2000) procura de estabilidade, presengca de dois grupos: a) distanciamento afetivo, b)
conservadorismo; preparacédo para a aposentadoria com dois padrdes: a) os defensivos,
b) os desencantados.

Experiéncias escolares ainda quando crianga, na educacéo basica e no ensino superior,

Tardiff (2014) experiéncias pessoais, experiéncias profissionais, cursos de formagéo continua.

Silva (2000) A vida do individuo, a formag&do académica que teve, e a escola onde ele trabalha.

Exploracédo de possibilidades/socializagao profissional, Transi¢éo, estabilidade, procura
de novos empregos, preocupagdo com o ensinar maior do que com o dominio de
conteldo; estabilizagdo, autoconfianga; maturidade e adocéo de novos papéis, certezas
Sikes (1985) sobre o que deve ser feito por parte de alguns e criticidade e cinismo por parte de outros;

preparagao para a aposentadoria.

Garcia (2005) Inicial e de desenvolvimento da profissionalidade.

Quadro 2: Trajetorias e/ou Ciclos de vida
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1.6- Os Sujeitos da Pesquisa e a Analise dos Dados

Qual profissional adentra a sala de aula? Que preparo ele tem para
assumir sua fungao? Suas experiéncias servem para qué? Servem para alguém

além dele? O que define os saberes dos professores?

Conforme afirmou Scoz (2011, p. 52):

Nesse trabalho, precisei sair do campo das crengas produtoras de certezas (...)
para participar ativamente ativa e criativamente na aventura de confrontos com
complexos processos que caracterizam as subjetividades e identidades. (...) Nao
s6 um momento de registro ou de “coleta”, mas um momento em que também
eu produzia sentidos e entrava em contato com minhas crengas, valores e
expectativas, e com os estados afetivos que permeavam meus processos de
aprender e ensinar. Enfim, tratava-se de um momento de construgdo de minha
propria subjetividade e identidade (...)

Entendemos que o profissional que adentra a sala de aula € aquele que
se constituiu por meio do conhecimento acumulado ao longo de suas
experiéncias, que nao se despe do sujeito que €&, pessoal ou profissional, que
independente de preparo ou formagao especifica para a docéncia esta ali para
lecionar o que sabe, do jeito que sabe, mesmo que para o outro que escuta e
tem contato com o seu saber ndo consiga compreender o conhecimento que ele

procura compartilhar.

Tardiff (2014, p. 234) menciona que é preciso levar em consideragao o
que os praticos pensam, aqui entendido como professores. Por essa razao, ao
elaborarmos o questionario, tomamos como pressuposto fundamental investigar
0 que os docentes pensam sobre seus percursos, modos de atuacdo e

elaboragao de saberes e construcéo da identidade docente.

Noutras palavras, os professores tém saberes e os constroem a partir de

suas praticas, vivéncias e estudos.

Essa concepcdo que trazemos para essa pesquisa ndo é apenas a
tradicional (Que apenas o pesquisador/cientista elabora saberes e o professor
aplica), mas, sobretudo, de que é possivel a elaboracdao de saberes pelos
docentes, saberes sistematizados ou ndo, encontrados em livros ou ndo, mas

que permeiam as acgdes e as direcionam, saberes que os docentes utilizam
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porque sao oriundos de suas praticas e que Ihes dao segurancga para agir. Enfim,

sao produzidos na pratica, sao saberes da pratica. S4o saberes.

Tardiff (2014, p. 260-261), ao discutir conceitualmente os saberes
referentes a pratica profissional, apresentou algumas constatagbes que
possibilitam compreendermos de maneira mais abrangente a questdo da
elaboracdo de saberes pelos professores no cotidiano, denominada por ele
como temporais, o que significa dizer construidos durante a trajetoria, sendo que
0 que aprendem profissionalmente advém desse percurso, tais como gestao da
sala de aula, elaboracdo de planejamentos, organizagdo do tempo que sera
destinado a realizagao de suas propostas, entre outras demandas do cotidiano.

Conforme o professor percebe que suas decisdes e estratégias utilizadas
dao certo, ele as incorpora como saberes da pratica, saberes que ora seréo

utilizados em outros contextos ora seréo ressignificados de acordo com o meio.

Outra constatagdo postulada por esse autor é que “os saberes
profissionais dos professores sédo variados e heterogéneos” (2014, p. 262). Eles
os adquirem por meio de suas experiéncias pessoais, nos cursos que fazem,
tanto de formagéo inicial quanto nos de formagéao continua, nos eventos da area
de educacgado, nos encontros que acontecem no interior da escola para o
compartilhamento de experiéncias ou grupos de estudos, enfim sao
multirreferenciais e sdo mobilizados em consonancia com as necessidades que

emergem na rotina.

Uma terceira constatagao, também exposta por Tardiff (2014, p. 264), € a
de que “os saberes profissionais sdo personalizados e situados.” Personalizados
porque cada individuo € singular e unico, tem suas histérias de vida que vao
dando entorno ao sujeito que € que vira a ser. Situados porque sua elaboracao
acontece num dado local de trabalho, que por sua vez apresenta caracteristicas
préprias relacionadas a infraestrutura, a administragdo, aos colegas de trabalho

que compdem o coletivo.

Pela formacdo académica e atuacao profissional, podemos iniciar o

esbocgo de cada perfil.
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Do Corpo Docente que leciona no Curso de Pés-Graduacgao Lato Sensu

da FDSBC, participaram da pesquisa:

Professores

Moisés

Josué

Paulo

Estevao

Filipe

Maria

Curriculos

Doutorando em Direito do Trabalho pela Pontificia Universidade Catolica de
Sao Paulo. Mestre em Direito do Trabalho pela Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo (2006). Graduado em Direito pela Universidade Federal de Juiz
de Fora (1990). Professor Titular da Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do
Campo (Graduagéo e Pds-Graduagdo) e da Escola Paulista de Direito (Pds-
Graduacdo). E autor de livio e de diversos artigos publicados em livros,
revistas, periodicos e suplementos juridicos, todos eles na area do Direito do
Trabalho. Desembargador Federal do Tribunal Regional do Trabalho da 22
Regido, nomeado pelo Presidente da Republica em 19 de julho de 2007 para
o preenchimento de vaga destinada ao Quinto Constitucional da OAB.

Doutor em Direito do Trabalho pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (2006). Mestre em Direito do Trabalho pela Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo (1997). Graduado em Direito pela Universidade Federal
de Juiz de Fora (1989). Professor de Direito do Trabalho da Faculdade de
Direito de Sao Bernardo do Campo, Professor do Curso de Pés-Graduagao
Lato Sensu da Universidade Federal de Uberlandia. Advogado do Sindicato
dos Metalurgicos do ABC e Advogado da Associagdo de Cooperativas do
Estado de S&o Paulo.

Doutor em Direito pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (2003).
Mestre em Direito pela Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (1999).
Especialista em Processo Civil pela UniFMU (1994). Graduado em Direito pela
FDSBC (1992). Professor do Programa de Pds-Graduagéo Stricto Sensu da
PUC/SP, Professor Assistente Doutor da PUC/SP. Professor de Pos-
Graduagéo Lato Sensu na Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo e
Professor Coordenador do Curso de Especializagdo em Direito Previdenciario
da FDSBC. Palestrante e autor de varias obras em Direito Previdenciario.
Procurador Federal, desde 1994.

Doutor em Direito das Relagdes Sociais pela PUC/SP (2004). Mestre em
Direito das Relagdes Sociais pela PUC/SP (2001). Pés-Graduado em Direito
do Trabalho pela Universidade de S&o Paulo. Especialista em Negociagéo
Coletiva e Conflitos Coletivos de Trabalho pela OIT (1996). Professor Titular
do Centro Universitario UDF. Professor de Direito do Trabalho e de Direito
Processual do Trabalho. Membro da Academia Nacional de Direito do
Trabalho. Autor de diversos livros na area do Direito. Advogado e Consultor
juridico. Procurador Regional do Trabalho aposentado.

Doutor (2011) e Mestre (2007) em Direito pela Universidade de Sao Paulo
(Faculdade de Direito - Departamento de Filosofia e Teoria Geral). Graduado
em Direito pela Faculdade de Direito de S&o Bernardo do Campo (2000).
Professor da Graduagéo em Direito da FACAMP - Faculdades de Campinas e
da Poés-Graduagédo em Direito do Trabalho da Faculdade de Direito de Sao
Bernardo do Campo, em que exerce também o cargo de Coordenador de Pdés-
Graduagéo. Advogado e escritor.

Mestra em Direito do Trabalho pela Universidade de Sao Paulo (1995).
Especialista em Direito Processual do Trabalho pela Universita degli Studi di
Milano (1986/1987). Graduada em Direito pela Faculdade de Direito de Sao
Bernardo do Campo (1985) e Professora titular de Direito Individual do
Trabalho da Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo. Coordenadora
do Curso Pés-Graduacado Lato Sensu em Direito e Relagdes do Trabalho da
Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo.

Quadro 3: Professores entrevistados e respectivos curriculos
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As experiéncias de cada um traduziram para nés como esses docentes
manifestam-se no cotidiano ao trabalharem na sala de aula, assim como as

trajetdrias de cada um foi dando o contorno de quem sao esses profissionais.
No que concerne a formagao académica temos:

a) 5 (cinco) doutores em Direito e 1 (uma) mestra em Direito.

b) 5 (cinco) atuam em especifico na area de Direito do Trabalho e 1 (um)
na area de Direito Previdenciario.

c) 3 (trés) doutores em Direito pela PUC/SP; 1 (um) doutorando em
Direito pela PUC/SP; 1 (um) doutor em Direito pela USP/SP e 1 (uma)
mestra em Direito pela USP/SP.

d) 3 (trés) dos doutores em Direito pela PUC/SP também sao mestres em
Direito pela PUC/SP.

Dos professores que fazem parte da pesquisa, além da docéncia, eles

ressaltaram outras de suas atuagdes profissionais:

a) 4 (quatro) sao autores de livros e artigos.
b) 4 (quatro) sdo Advogados, 1 (um) Desembargador e 1 (um) Procurador

Geral da Republica.

Assim, nos sobreveio outra questao que desejamos investigar: “Por que

decidiu tornar-se professor nos cursos de Direito?”

Moisés Por paixdo, por prazer em ensinar e dividir conhecimentos. E uma forma, também, de manter-se
atualizado.

Josué Gosto de ensinar e minha area de atuagao € o Direito.

Paulo Sempre gostei da docéncia e sempre gostei de ler e estudar. Dai a docéncia surgiu como consequéncia

destes gostos. Além de vir da familia de docentes.

Estevao Foi por acaso, quando um dia, ainda jovem advogado fui ‘convocado’ para fazer uma explanagao para
um grupo de trabalhadores sobre a CLT e a era Vargas. Para ndo perder a oportunidade (meu pai dizia
que as oportunidades sdo como um burrinho celado, que ndo passam todo dia na nossa frente. Assim,
quando ela passar ndo perca, mas para isso € preciso estar preparado), eu me preparei e fui cumprir o
compromisso, claro, tremendo como uma vara verde, mas gostei e entrei na carreira e ndo sai mais.

Filipe Desde a graduagédo em Direito, sempre tive interesse pela docéncia e pela pesquisa, como atividades

essenciais para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Maria O magistério me atrai. Acredito que posso fazer minha parte na formacgéo escolar dos alunos para tornar

o mundo mais humano.

Quadro 4: Por que decidiu-se tornar-se professor nos Cursos de Direito
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As escolhas profissionais se deram, para esses docentes, por causa do

a) Gosto pela area juridica e desejo de ensinar os conteudos dessas a
outros.

b) Interesse pelo magistério e pela pesquisa.
c) Acaso.

Para esses, independente dos motivos, a escolha pela docéncia nao foi a

primeira decisdo de atuagao profissional. O magistério € opg¢ao secundaria.

Dando sequéncia a nossa pesquisa, questionamos a cada participante,

ha quanto tempo exercem a docéncia:

Moisés 12
Josué 21
Paulo 19
Estevéo 25
Filipe 10
Maria 26

Quadro 5: Tempo de exercicio da Docéncia

Constatamos que todos os professores tém pelo menos uma década de
experiéncia e que entre eles ha 1 (um) que ja esta aposentado na atuacéo
profissional juridica, conforme o quadro que expde sobre a formagédo académica

e atuagao profissional, mas ele ainda exerce o magistério superior.
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Cada um dos professores envolvidos na pesquisa nado tem formacgao
especifica para essa atuagao no Ensino Superior e desse modo concebemos
como Pimenta (2002, p. 106) que para os profissionais que n&o sao formados
para lecionar, a construcdo da identidade docente se da durante a trajetoria
profissional, é processual.

Nesse sentido Tardiff (2014, p. 57) menciona que o tempo € determinante
no processo identitario e profissionalidade docente, no jeito de saber fazer,
distinguindo os profissionais na sua atuagao diaria, pois cada um é determinado
pelo modo de ser, com ideias e ideais, no contexto em que atua. Ele esclarece
que “o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também,
sempre com o passar do tempo, o seu ‘saber trabalhar’.” Para ele, “trabalhar
remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes
necessarios a realizagao do trabalho”, concep¢do com a qual concordamos e
para a qual buscamos, por meio da pesquisa, compreender como o docente do

curso de Direito aprendeu a ser professor.

Recio e Rasco in Sacristan (2013, p. 292) dizem:

O sujeito constroi sua identidade a partir da relagcéo de alteridade que estabelece
com o outro e/ou 0s outros, sempre em um contexto discursivo inserido em
determinados referentes socioculturais compartilhados. Ao mesmo tempo, essa
criacdo da narracdo vem a ser uma recriagao da propria vida a partir das
memorias e das recordagdes, que nao tem um carater somente individual, mas
social.

As experiéncias docentes servem para ancora-los no que concerne aquilo
a que se propdem ou se propuseram a fazer, a partir do momento que decidiram

ingressar no magisterio.

Entendemos que ao enveredar por esse caminho, o profissional faz

percursos com os sujeitos que estao estudando.



51

Indagamos: “A docéncia é a unica profissao que exerce?”

Moisés Ndo. Sou magistrado: Desembargador

Federal do Trabalho.

Josué Nao. Advocacia também.

N&do. Advogado Publico (Membro da
Advocacia Geral da Unido-Procurador

Paulo
Federal).

Estevao N&o e nunca foi. Uma paixdo que me permite
viajar e conhecer esse Brasil pelos quatro
cantos.

Filipe N&o. Exerco a advocacia.

Maria Nao. Exergo a advocacia.

Quadro 6: Docéncia e exercicio de outras fungoes

Nos cursos de Direito, os alunos buscam adquirir formacgéao pertinente a
area juridica, portanto a expectativa é ter aula com profissionais da area e néo

apenas com alguém que sabe dar aula, que somente é professor.

Essa é a cultura universitaria que observamos ao longo de nossa
formacdo em Direito e também quando lecionamos nos cursos de Pods-
Graduacgao Lato Sensu e atuamos como coordenadora dessa Pés-Graduacéo,
embora os alunos ao avaliarem seus professores mencionam sobre se “os

docentes tém ou nao didatica”.

Inclusive, é oportuno destacar que na area do Direito, em muitos casos, o
aluno ndo escolhe a principio ser docente. Ele, ao ingressar nesse curso, quer
obter o titulo de Bacharel em Direito; ndo ingressou para ser um docente, até

porque € um curso de bacharelado e nao de licenciatura, portanto o alvo nao €
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a docéncia. Esse nao é o projeto de vida da grande maioria. Os sonhos sao

outros. O foco ndo é a docéncia.

Todavia pensamos: por que a docéncia passa a ser, para alguns, uma

opc¢ao no decorrer da carreira?

Nesse sentido, Bittar (2006, p. 37) pautado em Freire, destacou:

A educacao corresponde a criagao e a recriagdo de definigdo dos modos pelos
quais definimos a prépria condicdo humana, pode-se caminhar no sentido de
perceber que na medida em que definimos as coisas, somos também por elas
definidos. N&o se esta sobre o mundo, se esta mergulhado no mundo, e 0 mundo
€ também aquilo que dele fazemos.

Trata-se de um assunto que investigamos, que descrevemos e
interpretamos nessa tese, com relatos e experiéncias que nos revelam o “tornar-
se professor”, a construgdo da identidade e saberes por meio das trajetorias, o

quanto e de que modo vamos nos significando.

O professorado dos cursos de Direito que trabalha na Faculdade de
Direito de Sdo Bernardo do Campo (FDSBC), tanto na Graduagao quanto na
Pos-Graduagao Lato Sensu, ndo tem formacao especifica para a docéncia, o
que por sua vez é um fator limitador de atuacdo, ndo impedidor, pois nos

documentos legais regulatorios desses cursos nao ha exigéncia dessa formacao.

No entanto, embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) nao
discrimine essa titulagdo, atribuimos vital importancia a maneira como o docente
exerce a sua pratica de ensinar para que se constitua o aprender, mas essa

questado é importante para a ensinanga?

No Brasil, na area do Direito, 0 que se exige para o exercicio da profissao
escolhida, ao término dos cursos, € se o0 aluno esta pronto para atuar, se

aprendeu e domina os saberes especificos de sua profissao.

Para atingir esse objetivo e ser considerada uma instituicdo de sucesso,
que alcanca alta pontuacao em exames como o ENADE e a OAB, a instituicao
universitaria de Direito precisa ter, em seu quadro docente, profissionais que

contribuam com a formacéao do estudante, que possuem saberes relacionados a
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esse curso, “se tem conteudo”. Se o professor sabe ou ndo ensinar, se estudou

para ser professor, € questdo secundaria.

Ao optarmos por conhecermos o pensamento dos sujeitos dessa

pesquisa, sobre esse assunto, elaboramos a pergunta: “A auséncia da

formacgao didatica é irrelevante para os Cursos de Direito?”

Moisés

De forma alguma é irrelevante. Essa formacdo sempre
contribui para o aperfeicoamento do ensino do Direito. Deveria

ser mais estimulada.

Josué

N&o. E uma falha que precisa ser corrigida. Mas, nem sempre
os professores se dispdem a aprimorar sua formacéao didatica.

Paulo

Nao é irrelevante, a sua auséncia provoca muitas distor¢oes e

dificuldades no processo de aprendizagem.

Estevao

A formacado didatica é essencial e relevante para o bom
aproveitamento dos Cursos de Direito. Sem ela a disciplina fica

incompleta.

Filipe

Obviamente que nao é irrelevante. Faz muita falta e, creio,
continuara fazendo, porque dentro da tradicdo do ensino
juridico, de matriz pratico-profissional, o juiz, o promotor e o
advogado sempre foram vistos como as mais altas (e talvez as

Unicas) autoridades para dizer o que é o Direito.

Maria

E totalmente relevante para qualquer curso ndo s6 para o

Direito.

Quadro 7: A Didatica nos Cursos de Direito

Em sintese, os participantes responderam que a formagao didatica:

a) E relevante para qualquer curso.

b) Faz falta nao té-la.
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c) Ela compde a instrumentalidade do ser professor.

d) A auséncia da formacao didatica do professor pode implicar em
dificuldade de aprendizagem do aluno.

e) Nem sempre os docentes buscam essa formacgao.

f) Ha necessidade de incentivo aos professores para que esses

busquem a formacgao docente.

Quisemos também entender as pertinéncias daquilo que é feito em sala
de aula, correlacionando as acgdes desse sujeito com as determinagdes
pedagdgicas/politicas e institucionais assim como as interfaces das relagbes de

poder.

Por essa razao, questionamos: “Diante do compromisso estabelecido
na relagao ensino-aprendizagem, conectado as Diretrizes Curriculares do
Curso de Direito, seu trabalho contribui para os estudantes atuarem em

qual mercado? A servigo de quem? Difundindo quais ideologias?”
Professores Respostas

Moisés No meu caso pessoal, trata-se de um estudo direcionado a area sindical, aos sindicatos
profissionais, na linha de uma atuagdo em defesa dos direitos sociais.

Josué Na advocacia e também em concursos publicos na area do Trabalho. Além disto, focamos
também nas visdes classista/sindical e empresarial.

Paulo O curso de Direito prepara os alunos para o exercicio da cidadania e a defesa dos direitos
nas suas mais variadas relagdes juridicas. As faculdades nao devem estar a servigo de
grupos ou difundindo ideologias. Devem ensinar a pensar e a formar profissionais que
atuem com ética, liberdade, dignidade e com técnica.

Estevao No mercado das relagdes de trabalho, que é das mais ricas em fatos, que se renovam a
cada dia e deve se pautar a servigo dos principios da dignidade da pessoa humana e dos
valores sociais do trabalho. A ideologia a ser difundida é o atendimento aos principios
antes citados.

Filipe Acho pretensioso demais imaginar que aulas mais criticas dentro do conjunto
macigamente conservador vao definir os rumos da atuagao profissional dos alunos, mas
tenho recolhido bons exemplos de alunos que, mesmo dentro dos limites das profissdes
juridicas, se esforcam para manter vivas suas convicgdes politicas em prol de uma
sociedade mais justa (o que, ademais, respaldo na vigente Constituigdo).

Maria Meu trabalho contribui para que os estudantes atuem na area trabalhista, com uma viséo
humanista do direito, tanto se estiverem a servigo das empresas, dos empregados ou dos
orgaos publicos.

Quadro 8: Contribui¢cées do Trabalho Docente
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Ao interpretarmos essas colocagdes, verificamos que:

a) Ha preponderancia de ensinar conteudos relacionados a pratica
profissional.

b) Ensina-se o que sera util para a aprovagao em exames e para 0 exercicio
de profissées da area juridica.

c) Observam-se os principios atinentes a dignidade da pessoa humana.

d) Trabalha-se com a visdo humanista do Direito (que faz parte da Missao,
Valores e Viséo da FDSBC).

e) As ideologias predominantes nas aulas sédo: defesa dos direitos nas suas
mais variadas relagdes juridicas, e a formacgao de profissionais que atuem
com ética, pautando-se nos principios da dignidade da pessoa humana e

dos valores sociais.

Dando continuidade a nossa investigagao, resolvemos perguntar aos
docentes: “Limita-se a trabalhar com os conteudos ou também as

estratégias, os métodos e os processos de ensino?”

Professores Respostas
Moisés Trabalho com o contetdo pronto, mas, quando possivel, procuro
alternativas de ensino.

Uma vez mais, tudo deve ser considerado e aplicado: conteudo,

Josué estratégia de ensino e aprendizado, método, etc. Do contrario, ndo
precisa do professor, o estudante estuda sozinho e assimila o que &
possivel.

Paulo Como professor temos de usar todos os instrumentos, utilizando
estratégias, métodos e processos que facilitem a aprendizagem.

Estevao Com tudo que consta na pergunta, buscando fazer com que os alunos
sejam amanha bons operadores do direito, dando-lhe efetividade.

Filipe Nas disciplinas que costumo lecionar, ao menos da forma como as
vejo, sdo inseparaveis a exposicdo de um certo conteudo e a
problematizagéo da forma como o ensino de tal conteudo deve se dar.

Maria Trabalho com os conteudos buscando estratégias que facilitem a

assimilagao.

Quadro 9: Estratégias do Trabalho Docente

Observamos que para esse grupo de entrevistados:
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a) Ha um conteudo a ser cumprido, mas diante das possibilidades que o
cotidiano traz, alternativas podem ser buscadas.

b) O professor é importante para a aprendizagem do aluno.

c) O professor € um facilitador da aprendizagem e precisa utilizar os
mais diversos meios para que ela ocorra.

d) Ha preocupagédo com o exercicio da fungao do futuro profissional.

e) Exposigao e problematizagdo séo estratégias utilizadas para o ensino

e a aprendizagem se tornarem possiveis.

Assim, aprendemos com Arroyo (2013, p. 24), que:

O lugar onde marcamos nossa formagdo é no trabalho. Nés aprendemos e
vamos conformando nossas identidades docentes na prépria docéncia, no
cotidiano das salas de aula, na pratica de preparar, ensinar nossa matéria. A
disciplina que lecionamos e em que nos licenciamos é o referente de nossa
identidade profissional.

Numa relagédo que se espera dialdgica com o aluno e com a instituicdo, o
professor reelabora suas praticas de acordo com o mundo da sala de aula e o
que ele entende ser necessario para a atuagao do discente apds a concluséao do
Curso, pois € nesse espago em que 0s principais participantes do processo
educacional estdo em continua interagcado, concepcgao essa fundamentada em
Masetto (2013, p. 66): “n&o ha aprendizagem, nem formagao profissional, sem a
participacao do aluno nos varios momentos em que se encontra com o professor

e com os colegas”.

Dessa maneira, desejamos conhecer também o processo ensino-
aprendizagem na concepgado do professorado e optamos, por meio das
perguntas e das escutas, dar voz e vez a eles, o que nos permitiu compreender
a complexidade dessa profissao exercida por esses que nao tém formacao
especifica para o exercicio do magistério no Ensino Superior, mas que se
constituiram professores durante suas trajetérias e tém os seus saberes
académicos, aprendidos, assimilados, experienciados, recriados, relevantes,

entre outros. (Acosta in Sacristan 2013, p. 202).
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Como pesquisadora nao queriamos deixar de conhecer a visdo de quem

atua na docéncia do Direito e resolvemos, novamente, dar oportunidade para

-

que se colocassem. Perguntamos: “O ensino do Direito é reprodutor por

causa do que é estabelecido ao professor ou a trajetéria profissional e

académica do professor é que mantém e fortalece essa tradicao? Esse

professor no dia a dia tem oportunidade de significar o que faz mesmo

diante daquilo que é para ser feito?”

Professores

Moisés

Josué

Paulo

Estevao

Filipe

Maria

Respostas
Nao vejo como necessariamente reprodutor. Da mesma forma, entendo
que o tradicionalismo ja ndo é mais determinante no ensino do Direito.
Alguns dogmas juridicos vém sendo superados nos ultimos tempos, a
depender da agregacédo ou nao de outros elementos mais filoséficos e
socioldgicos.
O professor precisa ter assegurada sua autonomia de ensino e pesquisa
e ele transporta e deve procurar transmitir algo que resulta de um misto
que inclui suas pesquisas, trajetoria profissional e académica e bom
conteudo. A tradigéo se constroi a partir disto, desde que tudo seja feito
com muita seriedade, responsabilidade e dedicagéao.
O ensino do Direito deve ser livre e feito por pessoas capacitadas
pedagogicamente e tecnicamente. Nos cursos de graduagéo
principalmente até hoje € muito valorizada a figura do profissional que
leciona/ensina. Isto por vezes é frustrante para o aluno posto que por
vezes estamos diante de excelentes profissionais (juizes, promotores,
advogados) mas, que ndo dominam as técnicas pedagogicas. Por vezes
temos excelentes contadores de casos (“causos”) mas que deixam muito
a desejar nas técnicas, estratégias e instrumentos pedagdgicos.
A trajetdria profissional e académica do professor €, sem duvida, grande
fortificante do estudo e aprimoramento do Direito na busca da sua
tradigdo, que deve ser fazer justica, dando a cada um o que é seu.
Os professores participam de uma grande engrenagem que é a formagéo
juridica, que, por sua vez, € a engrenagem mais ampla ainda, que é o
papel que o Direito e o Estado exercem na sociedade capitalista. No atual
contexto, em que a determinagéo do perfil dos cursos juridicos esta cada
vez mais concentrada em instituicdes externas a tais cursos (OAB, MEC,
CAPES, CNJ), a maior parte dos professores se dedica a atender os
requisitos que tais instituicbes estabelecem. Poucos sdo aqueles que, a
despeito de estarem também constrangidos pelos mesmos requisitos,
dedicam-se a achar formas de ampliar as perspectivas culturais, politicas,
ideologicas etc. da formagéo juridica.
O ensino do Direito ndo é necessariamente reprodutor. Depende da

atuagédo académica do professor.

Quadro 10: Ensino do Direito
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Ao interpretarmos e refletirmos sobre o que disseram, destacamos que

para eles:

a) O ensino do Direito nao é reprodutor.

b) Ha necessidade de seguir as regras e determinagdes das instituigdes.

c) Ha quem procure ir além das perspectivas da Instituicdo no que
concerne a formacéo juridica, cultural, ideoldgica, entre outras.

d) O professor precisa estar preparado técnica e pedagogicamente.

e) O ensino do Direito precisa ser livre e a autonomia do professor precisa

estar assegurada.

Compreendemos que nao se pode negar a necessidade de dar significado
e cumprimento a Proposta Pedagdgica da Instituicdo, mas que ha importancia
na autonomia de acao do professor, questdo também abordada por nds nessa
pesquisa, pois “os professores desenvolvem novas formas de compreensao
quando podem contribuir para formular suas proprias perguntas e coletar seus

préprios dados para dar-lhes resposta.” (Mufioz in Sacristan 2013, p. 501).

Quais respostas dar depende inclusive de quais perguntas se pode fazer
dentro do ambito institucional e nas situagdes que sao propostas para se pensar

0 ensinamento e trocar experiéncias.

Para nés, é imprescindivel que os docentes tenham condi¢cdes de emergir
de suas salas de aula e/ou de seus territorios de atuagdo a fim de ao
compartilharem suas praticas, desenvolvam um trabalho colaborativo que
englobe a pratica de todos e de cada um, num movimento multidisciplinar,
multicultural e multirreferencial, sem negacdes de suas trajetorias e
experiéncias, que contextualizam as muitas faces dos sujeitos, aqui entendidas
como momentos de vida ou atuagdes em campos de saberes diferenciados e
que compdem a historia de cada um que adentra nos espagos onde se ensina e

se aprende.

Assim, nessa simbiose, o professor para atuar langa mao dos saberes
relacionados as multiplas inteligéncias de que o ser humano é dotado e adequa
o seu fazer mediante o que precisa, pois, suas agdes estdo vinculadas a um

sentido, a uma necessidade requerida, que por sua vez, torna-se perceptivel por
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causa de uma escuta e um olhar atentos, uma sensibilidade genuina

desenvolvida no dia a dia, que exige do professor, segundo Tardiff (2014, p. 267)

‘um investimento continuo e a longuissimo prazo, assim como a disposi¢ao de

estar constantemente revisando o repertorio de saberes adquiridos por meio da

experiéncia.”

Embora ouvimos de um dos participantes da pesquisa que € pretensioso

pensar que a aula “define futuros”, optamos por perguntar aos professores:

“Concebe o curriculo como uma realidade estanque ou como algo que

delimita o processo de desenvolvimento do aluno?”

Moisés

N&o saberia responder, pois nunca raciocinei sobre isso. Mas, pensando
neste momento, acho que reflete o processo de desenvolvimento do

aluno.

Josué

Claro que se pode (e deve) ir além do curriculo basico, mas este minimo
precisa ser dado e bem... Explico melhor; ndo ha desculpa para se néo
ministrar o conteudo previsto no curriculo basico, ele precisa ser dado,

porém o professor deve ir além disto sempre que necessario.

Paulo

O curriculo é uma realidade estanque posto que ha outras possibilidades

e formas de estimular e ajudar o desenvolvimento do aluno.

Estevao

Como processo de desenvolvimento, porque o Direito ndo € uma realidade
estanque. Ao contrario, € uma ciéncia viva e dinamica, que se renova a

cada dia diante dos fatos da realidade vivida em sociedade.

Filipe

Quando se propde a enfrentar a realidade social e suas profundas
contradigbes, um professor nao tem propriamente um “curriculo”, muito
menos “estanque”. Por mais que programe a estrutura, a metodologia € o
contetdo minimo das aulas, sua maior contribuicdo vem de manter a sala
de aula em- digamos- “estado de porosidade”, ou seja, aberta para o fluxo
de preocupagdes e opinides também dos alunos sobre uma realidade de
que fazem parte.

Maria

A cada ano o conteudo deve ser adaptado a realidade social e as

alteragbes ocorridas no direito do trabalho, matéria por mim ministradas.

Quadro 11: Concepgdes dadas sobre curriculo pelos docentes entrevistados

Em meio a essas respostas, percebemos que:
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a) Provocamos a reflexao sobre essa questdo antes ndo pensada pelo

docente, que para ele o curriculo reflete processo de desenvolvimento.
b) Ha um curriculo minimo a ser dado.

c) O professor ndo pode dar desculpas para ndo dar o minimo do
conteudo.

d) O docente pode ir além daquilo que foi estabelecido se achar

necessario. Aqui vemos a autoria das praticas.

s

e) O curriculo é posto, é estanque, mas o professor enxerga outras

possibilidades.
f) O Direito ndo é estanque porisso um curriculo ndo pode ser estagnado.

g) O Direito € uma ciéncia viva, dindmica e que se renova por causa da

realidade social.

h) O curriculo mediado pelo professor ndo € imovel, pois esse profissional
precisa manter a sala de aula em estado de porosidade para a
possibilidade da relagdo dialégica e a escuta das necessidades de

aprendizagem dos alunos.

Os docentes tém suas percepgdes de curriculo, mediam o conhecimento
e para nos, “Conhecer narrativas de vidas (...) foi uma maneira de conhecer a

docéncia real, o trabalho real”, conforme disse Arroyo (2013, p. 72).

Notamos, por meio dessas respostas, que ha uma necessidade forte de
se cumprir um curriculo determinado, mas que esse nao pode ser imutavel e
nem dissociado da sociedade, da realidade na qual estdo inseridos alunos e

professores.

Para os entrevistados, o docente pode intervir na Proposta Pedagogica
da Instituicao, pois ele interpreta e decide o que precisa ser dado, sem contudo
deixar de responsabilizar-se. Uma trajetoria complexa, pois ele tem um
compromisso com a instituicdo e com o aluno, tem interesses que em alguns

momentos sao idénticos aos do corpo discente, mas que em outros somente séo
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detectados por meio da escuta das necessidades do aprendiz, que por sua vez,

traz para a sala de aula florescéncias anteriormente ndo imaginadas.

Peres (2006, p. 60) destacou sobre essa caminhada: “para tanto, uma
abertura inicial é imprescindivel. Desenhando, caminhando e retragando ‘outros’

caminhos no tornar-se professor (a).”

Entdo, para entender essa caminhada, os significados que o docente
atribui ao curriculo que precisa ser dado, questionamos: “Como da vida ao

curriculo, nas suas diversas perspectivas?”

Moisés Participacéo, aperfeicoamento, estudos, engrandecimento, e o que

mais para colaborar.

Josué Com sua permanente atualizagdo, contextualizagdo, revisdes
periédicas, clareza e disciplina. E, mais importante, chamar a atengao
dos alunos para o que é realmente importante, apontando as razdes

para isso.

Paulo Através da leitura de jornais diarios, de filmes, de entrevistas para

chamar a atengéo e dar destaque ao conteudo e sua importancia.

Estevao Aproveitando o que ele tem de bom para a experiéncia do Direito vivo.

Filipe Garantir que as aulas, sem perder seus eixos fundamentais, estejam

abertas as influéncias mais variadas.

Maria Debatendo com os alunos casos concretos e contando histérias

veridicas acumuladas com minha experiéncia profissional.

Quadro 12: Curriculo Vivo
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Ao interpretarmos as respostas, percebemos que, para dar existéncia ao
curriculo, o docente utiliza-se das mais variadas estratégias. Essa foi a
concepgao predominante: a estratégia escolhida possibilita vida para o curriculo

e em sala de aula.

Ha um carater seletivo por parte do professor ao dizer o que possibilita
essa vida. As opgdes feitas por ele responsabilizam-no para que a aprendizagem
aconteca. Decisbes sdo tomadas para a efetivacdo dessa. Nesse sentido, vemos
um docente que se coloca como responsavel pelas escolhas do modo pelo qual
a aula acontecera e que responsabiliza o aluno, inserindo-o no processo,

procurando chamar-lhe atencao pelo que é essencial.

Nessa mesma dire¢cao, Abramowicz (1998, p.127) discorre:

Aprender a participar significa aprender a dialogar, aprender a organizar,
aprender a criticar, aprender a aprender. Gera-se, assim, uma participagdo cada
vez mais profunda que sai do ambito da Educacgéao formal e vai para a vida, que
€ um processo permanente de educagdo. Através de uma participagao ativa,
criativa, critica, individual e coletiva, permite-se ao individuo e a comunidade
perceber-se, criticar-se, envolver-se, ajustar o curso do processo, enfim, avaliar-
se.

Para nds, enquanto vida, o curriculo percorre a sala de aula, é dinamico
e com o objetivo de ampliarmos nossas concepg¢des sobre ele, sem contudo,
pretendermos ter uma atitude reducionista, completa ou definitiva, e por
entendermos a formacao dos professores também sob a ética da concepgéo
curricular em processo, € que resolvemos também compreender como o0s
docentes “dinamizam” aquilo que denominam curriculo, em especifico, curriculo
juridico, como tecem essa complexidade a fim de dar um corpus potente que dé
conta de uma formacdo humanistica ao longo da formacédo, que considere

efetivamente a participacéo do aluno.

Sendo assim, a agao docente € vital para a moldagem e a significacdo do
curriculo e, por desejarmos saber 0 que os docentes de Direito pensam sobre

curriculo juridico, indagamos:
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“O que é o curriculo juridico para vocé?”

Professores

Moisés

Josué

Paulo

Estevéao

Filipe

Maria

Respostas

E uma sintese da carreira juridica.

O programa da disciplina.

E o conteudo minimo indispensavel para que o graduando esteja
preparado para atuar como profissional, sabendo delimitar os
problemas e elaborar as formas de solugao.

E a experiéncia vivida ou a viver pelo operador do Direito, aplicando
a teoria tridimensional do Direito, que na modernidade é fato, valor e
norma e tem que servir para atender os anseios da sociedade.

Ha diversos curriculos juridicos. O principal deles é ditado pelas
exigéncias profissionais da area, sendo determinado, em grande
medida, pelo tipo de cobrancga que o exame de ordem faz ao final do
curso, e, depois, pelos concursos para as carreiras juridicas. Nao
temos, no quadro atual, como tirar a preponderancia desse tipo de
curriculo sobre as demais aspiragées (humanisticas, criticas,
transformadoras etc.) que um curso de Direito poderia e deveria ter,
mas, como atuo no campo das disciplinas propedéuticas e/ou
zetéticas*, tento expandir ao maximo a influéncia dessas outras
aspiragbes sobre o curriculo pratico-profissional que mais absorve

os alunos.

Um conjunto de conteudo fatico, filoséfico, social, ético, politico e o

estudo da dogmatica a partir destes conteudos.

Quadro 13: Concepg¢ao de Curriculo

4 Disciplinas propedéuticas e/ou zetéticas, de acordo coma autora Mascarelli Salgado, sdo as
disciplinas néo profissionais, que sempre existiram nos curriculos das faculdades de Direito. O
parecer do MEC CNE/CES 211 de 2004 que trata sobre a reformulacao dos curriculos, faz um
resgate das disciplinas zetéticas ao longo da histéria da educagéo. A nova Diretriz Curricular
entende que o curso deve ser dividido em trés eixos de formagao: fundamental, profissional e
pratico. No eixo fundamental, € que se encontram as disciplinas zetéticas, elencadas em um rol
exemplificativo: Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia,
Sociologia. Segundo as diretrizes do MEC (resolugdo CNE/CES N.9 de 29 de set. de 2004),
essas disciplinas tém o objetivo “de integrar o estudante no campo, estabelecendo relagdes do
Direito com as outras areas do saber”. Disponivel em www.ambito-juridico.com.br. Acessado em

19/02/2016.
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Ao analisarmos cada uma das respostas sobre a conceituagdo de
curriculo para os participantes da pesquisa, interpretamos que estao presentes

as seguintes concepgoes:

a) Curriculo é sintese.

b) E programa.

c) E contetido minimo.

d) E experiéncia vivida.

e) E multiplo, incorporando outros curriculos.

f) E préatico-profissional.

Vale ressaltar que as aprendizagens dos professores e os cenarios de
trabalho tornaram-se muito mais complexos conforme tentdvamos compreendé-
los. Configura-los em seu espaco de trabalho poderia justificar algumas de suas
posturas, adogao de estratégias de ensino, escolhas metodoldgicas, entre

outros.

Como aprendizes também que somos, fomos a campo para investigar
questdes que nos incomodam e que nos instigam a querer saber mais sobre a

docéncia juridica.

Reafirmamos que as vozes dos professores eram (e sdo) importantes
para nos que desejamos conhecer a construgdo de saberes desses

profissionais.

Entendemos que séo os sujeitos que significam o trabalho que acontece
em classe, mesmo que esses sujeitos ndo tenham a formagéo docente, pois aqui
nao esta em disputa quem ensina, mas a constituicdo dessa docéncia ao longo

da trajetéria académica.

Por esse motivo, entre as perguntas que formulamos aos participantes

dessa pesquisa, transcrevemos aquela em que aparece o tema autoria:
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Em sala de aula percebe-se como ator ou autor de suas praticas? No
dia a dia tem oportunidade de significar o que faz mesmo diante “daquilo

que é para ser feito, determinado pela Instituigdao ou Colegiado?”

Moisés » ~ .
Tanto ator quanto autor. Se as praticas sdo minhas, sou o
autor, e sou eu que as interpreto, como ator. Sempre observo
o que deve ser feito, conforme determinado pela Instituicdo, ou

por meu departamento.

Josué E perfeitamente possivel ao Professor, quando atua dentro de
suas responsabilidades, conciliar suas ideias e pesquisas

pessoais com aquilo que é determinado pela Instituicao.

Paulo Na sala de aula sinto-me autor das minhas praticas, sempre
tendo como limite 0 compromisso do cumprimento do conteudo
programatico: E necessario por vezes adequar a forma de
transmissdo do conhecimento e informagdes ao publico alvo.
Infelizmente muitas vezes a instituicdo ou o colegiado estao
mais preocupados com o aspecto de mercado do que

efetivamente com o processo de aprendizagem.

Estevao Como autor das minhas praticas juridicas de mais de 35 anos

de experiéncia.

Filipe N&o me sinto muito constrangido por pardmetros institucionais
em sala de aula, tanto com relag&o ao conteudo quanto a forma
da aula. No meu modo de ver, isto permite uma melhor
adequacao da dinamica do curso as especificidades de cada
turma e do conteddo programatico a realidade em

transformacao.

Maria . . -
Sinto-me autora das minhas praticas em sala de aula.

Quadro 14: Atuacéao e Autoria das Praticas Docentes

Nesses registros, € possivel verificar os seguintes posicionamentos:
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a) Autores e atores, pois entendem que mesmo diante da criacdo de
suas praticas (autores), ao interpreta-las se tornam atores.

b) Aatuacdo ndo impede a autoria, pois ha a possibilidade de conciliagao
entre as proéprias ideias (autoria) daquelas que sao determinadas.

c) A obediéncia a Instituicdo aparece na resposta de trés dos seis
entrevistados, inclusive relacionando-a ao que deve ser feito.

d) Autoria associada a experiéncia de muitos anos de trabalho.

e) Liberdade de agir, observando-se especificidades de cada turma,
adequacao de uma realidade em transformacao.

Ouvir os professores para nos foi demasiadamente importante, como ja
destacamos, pois verificamos que esses sujeitos entrevistados tém espacos
para demonstrarem suas experiéncias, evidenciarem seus saberes mesmo

diante do instituido.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 79), os professores,

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

Essa identidade docente de si mesmo, que aos poucos se constroi,
apareceu nas manifestagdes dos professores em diferentes momentos. Ora
como aspecto que contribui para lecionar uma determinada matéria ora para
dizer sobre a importancia da troca com os colegas que atuam na area académica

e que oportunamente ja consideramos e transcrevemos.
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Leiamos agora as respostas sobre uma outra pergunta relacionada a
autoria das praticas e atuacao no cotidiano: “Que tipo de decisdes consegue

tomar relacionadas a atuagao e ao ensino em sala de aula?”

Moisés Somente avango na matéria apds perceber que o ensino foi

assimilado pela grande maioria da sala.

Josué O Professor precisa conciliar bom conteddo com didatica. E
concluir o programa da disciplina, observando sempre as
regras estabelecidas pela instituicdo. Estes sdo os seus limites,
dentro dos quais deve tomar todas as decisdes necessarias a

sua fiel observancia.

Paulo Adequar o ritmo das aulas ao cotidiano trazendo aspectos do

dia a dia das pessoas ao conteudo ministrado, fazendo a ponte

entre a teoria e a pratica.

~ Decisbes que visem a efetividade do Direito.
Estevéo

Filipe Especialmente, aquelas relacionadas a atualizagéo
permanente do material que sera objeto de reflexdo, debate e

avaliagao dos alunos.

Maria Todas que dizem respeito a minha didatica e forma de abordar
0s conteudos.

Quadro 15: Decisdes Docentes

Nesses relatos, constatamos:

a) Interesse em que ocorra a aprendizagem, pelo menos pela maioria.
b) O conteudo precisa ser “bom” e ministrado com didatica.
c) Observar “fielmente” as regras da Instituigcéo.

d) As regras da Instituicdo s&o os limites para se tomar decisdes.
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e) As aulas precisam de um ritmo relacionado ao cotidiano, aos aspectos
do dia a dia, ou seja, o que se ensina precisa ter sentido para quem
aprende.

f) O professor ao dar a aula precisa relacionar a teoria com a pratica.

g) O que se ensina precisa ser atual e relacionado a aula e a avaliagéo.

h) O debate aparece como estratégia de aula.

i) As decisdes estdo relacionadas ao que é preciso fazer para que o

aluno aprenda sobre a area do Direito.

Esse modo de encarar sobre as determinagcdes nos remete novamente
aos saberes de experiéncia desses e ao que afirmou Pérez in Sacristan (2013,
p. 347):

Como a experiéncia é uma vivéncia auténtica, pessoal e se desenvolve em
condi¢des concretas, ao falar de curriculo nesse caso temos de compreender
também como ¢é a selegao e a ordenagao das oportunidades possiveis no meio
ambiente. (...) A sala de aula ndo é s6 um lugar fisico, mas um meio que tem
certas caracteristicas proprias.

Nossa compreensao sobre a selegcao de conteudos a serem ensinados e
aprendidos vem ao encontro do que disse esse autor e passa pelo crivo do
selecionador, o docente. Sua agéo eletiva pauta-se em alguns aspectos, entre

0s quais destacamos:

a) Visao de educacgao do professor.

b) Percepgdes docentes sobre o que € ensinar e o que € aprender.

c) Fungao dainstituicdo educacional relacionada ao sujeito que se deseja
formar.

d) Relevancia do que se ensina para atuagao do futuro profissional.
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Assim, elaboramos outra questdo no que diz respeito ao que ensinar/o
que aprender: “Atende ao que se deve ensinar ou ao que os estudantes

devem aprender?”

Moisés Quase sempre. Se ndo concordo com algum tema, explico-o,

mas deixo claro qual € a minha posic¢ao.

Josué As duas coisas sao importantes: concentrar naquilo que se

deve ensinar, mas reforgando sempre o que é essencial e que

os alunos ndo podem abrir mao de aprender.

Paulo Como profissional do ensino tenho o dever de cumprir o

conteldo, porém é possivel dar énfase naquilo que reputamos
mais importante para o futuro profissional.

~ O que devo ensinar e o que os alunos devem aprender para
Estevéo

cumprirem os seus papéis como operadores do Direito.

Filipe E uma via de m&o dupla, no meu entendimento. Alias, de “mao
tripla” (ou quadrupla), porque além do que se “se deve ensinar”
e “do que devem aprender”, ha espaco para considerar “o que

e como querem aprender”.

Maria Sim.

Quadro 16: Decisdes Docentes sobre planejamento- 1

Diante dessas consideragdes, interpretamos, baseados nas respostas:

a) Ha professores que se posicionam mesmo que ndo concordem com
determinadas abordagens sobre os diversos temas tratados em sala
de aula.

b) Ha docentes que ndo se veem sempre obrigados a atender o que se
deve ensinar. Colocam suas opinides e visdes, sem deixar de expor a

teoria de outros autores.
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c) O que se deve ensinar e o que o aluno deve aprender sao igualmente
importantes.

d) Os alunos ndao podem abrir mao de aprender.

e) O professor tem que ensinar determinados conteudos.

f) O professor pode decidir dar énfase naquilo que considera mais
importante ensinar ao futuro profissional.

g) Um dos professores denominou-se “profissional do ensino”.

h) Ha preocupagdo com o futuro dos estudantes que se tornarédo
profissionais num determinado momento.

i) O ensinar e o aprender constituem uma relagao dialégica, inclusive
para o aluno posicionar-se em relagao ao que gostaria de aprender e
escolher os modos como deseja aprender. Nesse aspecto, o professor
ao ensinar possibilitaria espagos para o aluno expressar o que deseja
aprender. A sala de aula é um espago de multiplas possibilidades,

inclusive, além do que planejou o professor.

As praticas adotadas durante as aulas evidenciam quem s&o 0s sujeitos
que ensinam. As autorias profissionais estao relacionadas a formagao que se
teve e que se tem e aos caminhos pessoais e profissionais percorridos antes da
decisao de tornar-se docente e durante a docéncia.

Nessa perspectiva Scoz (2011, p. 49) escreveu:

Os estudos e investigagdes do modo como os professores aprendem podem ser
enriquecidos se os processos de aprendizagem e de ensino forem considerados,
ndo da maneira mais frequente, como algo que esta ‘fora’ do professor, mas
como um momento constitutivo essencial definido pelo sentido que esses
processos tém para ele, dentro da condigédo singular em que se encontra, ou
seja, inserindo-se os processos de aprendizagem e de ensino em sua trajetoria
de vida.
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Considerando essa ponderacao, nossa reflexdo sobre os docentes do

ensino juridico foi tomando proporgdes mais complexas e, entédo, elaboramos

mais outra questéo: “Pensa no que se deveria ensinar e aprender ou no que

realmente se transmite ou assimila?”

Moisés Essa é uma preocupagéao constante de minha parte.

Josué Ha um somatério de fatores: o professor tem a
responsabilidade de ensinar e dedicar-se ao aprendizado de
seus alunos, mas com a permanente preocupacao de transmitir
bem o conhecimento, atento a eficacia do que realmente é
assimilado.

Paulo Por vezes, principalmente na graduacdo vemos que o0s
conteudos vém fechados com pontos e tépicos ja previamente
elaborados e sem uma revisao e atualizagao.

~ No que se deve ensinar e fazer com que os alunos aprendam
Estevao
0 que é correto.

Filipe Penso, permanentemente, o que implica em renovagao do
conteudo e das praticas em sala de aula.

Maria Penso em todos os aspectos elencados.

Quadro 17:

Decisdes Docentes sobre planejamento-2

Por meio dessas colocagdes dos entrevistados, deduzimos que para

€sses, O professor:

a) Preocupa-se com o ensinar e aprender.

b) E responséavel pelo ensino.

c) Dedica-se ao aprendizado dos alunos.

d) Permanentemente esta preocupado em transmitir o conhecimento.

e) Atenta-se a eficacia do que é realmente assimilado.
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f) Recebe os conteudos prontos, do jeito que devem ser ensinados; ha
uma prescrigao.
g) Os conteudos nao apresentam revisdes e/ou atualizagdes.

h) Renova os conteudos e as praticas, pois € necessario.

Masetto (2013, p. 51) aponta reflexdes que vém ao encontro dessa nossa
andlise anterior e que tem implicagédo para que a aprendizagem significativa
acontega: “ exige um envolvimento com um novo perfil docente, com cada aluno
e com todos eles. Nao basta o dominio de um tema especifico, pressupde-se um

planejamento de ag¢des docentes (...).”

Outra questao que elaboramos aos sujeitos participantes da pesquisa foi:
“Como construiu/constréi saberes docentes durante sua trajetéria

profissional e académica?”

Moisés Como sou muito curioso, e um perfeccionista convicto, leio bastante sobre o

assunto, além de observar com atengao a atuagao de quem tem a formagao.

Josué Muita pesquisa, humildade para identificar erros e corrigi-los, leitura

especializada, interesse em aprimorar métodos de ensino e experiéncia de

vida profissional.

Paul Através de leitura de doutrina, decisdes judiciais, da participacdo em
aulo

congressos e seminarios, eventos e da observagao de aspectos ndo muito
estudados e que possam ser mostrados com roupagem interessante, atual e

que chamara atencgéao dos alunos e dos profissionais da area.

Estevs Lendo muito, fazendo Pés-Graduagao, mestrado e doutorado, além da vasta
stevao

experiéncia profissional de mais de 35 anos como advogado, magistrado e
membro do Ministério Publico, além de mais de vinte e cinco anos como

professor.

Filipe Estudando permanentemente, pesquisando e escrevendo sobre diversos
1
temas.

Maria Lendo, debatendo com colegas, mantendo-me atualizada e com minha pratica

profissional.

Quadro 18: Construgdo de Saberes Docentes durante as Trajetérias
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Para aprofundarmos nossa compreensdo sobre as respostas dos
professores que participaram desse trabalho, pesquisamos os pressupostos
tedricos de alguns autores que abordam a tematica “saberes necessarios para a
atuacgao docente”, e que categorizaram ora de maneira semelhante ora diferente

quando comparados entre si.

A partir desse estudo, elaboramos o quadro a seguir e nos valemos da

interpretacédo que tivemos apéds as leituras e pesquisas:

Tardiff (2014) Profissionais, curriculares, disciplinares, sociais e experienciais.
Masetto (2010) Especificos, pedagdgicos.
Feldmann (2009) Proprios, coletivos, da experiéncia, provisoérios, articulados entre a

teoria e a pratica.

Libaneo (1999) Especificos, da experiéncia, pedagdgicos (das ciéncias da educacéo)
e da acdo pedagogica (transposicdo didatica dos conteudos,
caracteristicas da aprendizagem dos alunos etc.)

Cunha (2000) Pratica pedagogica (ensinar e aprender), do espaco de
aprendizagem, do contexto sodcio-histérico dos alunos, do
planejamento da aula, da conducdo da aula, da avaliacédo da

aprendizagem.

Sacristan (1998) Saber fazer, saber agir, saber sobre as agdes, saberes da experiéncia

individual e coletiva, saberes tedricos.

Freire (2010) Pesquisa, da busca, da indagacédo, da reprocura, da constatacdo e

intervengéo, construidos socialmente.

Morin (2002) Conhecimento pertinente, do conhecimento humano, da condigdo
humana, da identidade terrena, das incertezas, de como ensinar a

compreensao, sobre o desenvolvimento da ética do género humano.

Quadro 19: Saberes necessarios para o exercicio da Docéncia

Quando confrontamos as respostas dos professores com a teoria desses

autores, percebemos elementos em comum entre os autores e esses docentes.
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Notamos que os saberes individuais, coletivos e de experiéncia sdo os que mais

entrelagam autores/autores e autores/pesquisados.

Demos mais um passo além e resolvemos indagar. “Mesmo sem
exigéncia legal da formagao profissional docente nos cursos de Direito
para lecionar, vocé ja fez algum curso relacionado a docéncia no Ensino

Superior?”

Moisés Nunca fiz, por isso mesmo que entendo sua importancia, ja que
sinto falta de uma formagao profissional docente. Procuro

aprender com quem fez.

Josué Ja participei de palestras e li alguma coisa a respeito, o
suficiente para identificar a importancia disto. No doutorado, a
Prof2. Maria Garcia, abria também oportunidades para

conversarmos sobre isto.

Paulo Sim, ja fiz varios cursos de metodologia para atuar como

instrutor, cursei matérias especificas de pedagogia e

metodologia na especializagao.

Estevéo Sim.

Durante o mestrado e o doutorado na Faculdade de Direito na
Filie Universidade de Sao Paulo, cursei os moédulos do PAE-
Programa de Aperfeigoamento no Ensino, que promove

estudos e reflexdes sobre ensino juridico.

Maria Sim, no mestrado frequentei as disciplinas de metodologia do

ensino juridico.

Quadro 20: Formagéao Continuada no Exercicio da Docéncia

Embora entre os participantes da pesquisa tenhamos 1 (um) que nunca
fez nenhum curso relacionado a formagéao docente, verificamos as seguintes

agdes que contribuem com a formagao dos investigados:

a) Frequentar aulas de metodologia de ensino.

b) Cursar matérias especificas sobre o assunto.
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c) Compartilhar experiéncias com outros docentes.

d) Participagdo em eventos.

Sidnei Macedo (2013, p.125) afirma que a “reinvengao da aula passa, em
muito, pela reinvencao do professor como pessoa, como profissional, como
histéria, como cultura, como emergéncia, como acontecimento, como ator/autor
dos cenarios curriculares.” Com base nos depoimentos, percebemos essas

reinvencgoes.

Assim como Josso (2007, p. 415), entendemos que

trabalhar as questbes da identidade, expressdes de nossa existencialidade,
através da analise e da interpretacdo das historias de vida escritas, permite
colocar em evidéncia a pluralidade, a fragilidade e a mobilidade de nossas
identidades ao longo da vida.

Por essa razao, somente no contato com os professores entrevistados, foi
possivel compreendermos a construcdo da identidade e saberes docentes
durante as trajetorias, a fim de elaborarmos conhecimento sobre os professores
de Direito, num dado contexto, o da FDSBC. Contexto que, no préximo capitulo,
sera descortinado, para que possamos ampliar nossa visdo da
constitucionalidade docente, o que de certa forma contribuira do ponto de vista

institucional e cientifico no que concerne a Docéncia e Educacéao Juridica.
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CAPITULO 2

O Contexto da Pesquisa:
A Faculdade de Direito de Sao Bernardo do Campo e os Cursos de

Direito no Brasil

“Toda a Educacao brota de alguma imagem de futuro.”
Alvin Tofler (1994, p.17)

A Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo, FDSBC, Instituicao
onde lecionam os professores que participaram dessa pesquisa, foi criada pela
Lei Municipal n°® 1.246, de 5 de outubro de 1964, na forma juridica de Autarquia
Municipal, com o objetivo de criar maiores oportunidades aos jovens que aspiram
a carreira universitaria. O regime autarquico concede autonomia administrativa

e financeira a Faculdade.

A origem dessa Faculdade vem da ideia de dois professores de Direito da
época, Paulo Teixeira de Camargo e o Professor Jamil Mattar de Oliveira, que
resolveram apresentar a proposta ao prefeito de criar uma faculdade de Direito

no Municipio.

A Instituicdo foi autorizada a funcionar pelo Parecer CEE® n° 484/64 e
reconhecida pelo Governo do Estado por meio do decreto n° 49.845, de 17 de
junho de 1968.

Ha duas formas de ingresso dos alunos: vestibular ou transferéncia
externa. Em 1965, fez seu primeiro concurso vestibular, admitindo 160 alunos no

seu 1° ano.

Em 1989, a FDSBC firmou convénio para o vestibular unificado oferecido

pela Fundagdo VUNESP®. Em 1990, a Diregdo da Faculdade optou por

5 Conselho Estadual de Educagéo.

6 Fundagéo para o Vestibular da Universidade Estadual Paulista.
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conveniar-se com a Pontificia Universidade Catodlica de S&o Paulo e, desde essa

época, os exames vestibulares sédo aplicados de maneira idéntica a PUC/SP.

A FDSBC oferece anualmente duzentas e quarenta vagas para o periodo

matutino e duzentas e quarenta vagas para o noturno.

Em maio de 2011, foi sancionada a lei que atribuiu nome oficial ao campus
da Instituicdo, que passou a se chamar “Campus Professor Doutor Didgenes
Gasparini”, em homenagem ao ex-Professor Titular de Direito Administrativo e
também Diretor da Faculdade.

Em 2011, a FDSBC passou por recredenciamento. Obteve parecer
favoravel ao seu funcionamento até 28/04/2013 (Parecer CEE GP 408/11 CES
de 25/11/11). Em 2013, pelo Parecer 334/13 do CEE, de 19/09/2013, houve

recredenciamento por mais cinco anos.

Em 2014, a FDSBC foi classificada em 1° lugar, entre os cursos de Direito
oferecidos no Grande ABC’, de acordo com o RUF (Ranking Universitario Folha).

Em 2015, obteve a 142 posi¢ao no ranking nacional na avaliagdo realizada
pelo MEC entre as instituicdes publicas de ensino de Direito.

Em margo de 2015, o Conselho Federal da OAB emitiu parecer favoravel
a renovacgao do reconhecimento do curso de Direito da FDSBC. Esse parecer
deu subsidios ao CEE para amparar a avaliagao referente a renovagao do
reconhecimento do curso por meio da Portaria CEE/GP 208, de 22/5/2015,
publicada no DOE de 23/05/2015, pelo prazo de cinco anos.

A Faculdade recebeu, até o momento, todos os cinco Selos de Qualidade
“OAB Recomenda”, emitidos em 2001, 2003, 2007, 2011 e 2015 pela Ordem dos
Advogados do Brasil.

7 Grande ABC: ABC Paulista, Regido do Grande ABC, ABC ou ainda ABCD, é uma regiédo
tradicionalmente industrial do estado de Sao Paulo, parte da Regido Metropolitana de Sao Paulo,
porém com identidade prépria. A sigla vem das quatro cidades, que originalmente formavam a
regido, sendo: Santo André (A), Sdo Bernardo do Campo (B) e Sao Caetano do Sul (C)
- Diadema (D) é as vezes incluida na sigla. E relativamente comum encontrar também
ABCDMRR que também inclui os municipios de Ribeirdo Pires, Maua e Rio Grande da Serra.
Essas trés cidades possuem nomes de santos, dados em ordem alfabética no ato de suas
fundagoes, devido a influéncia da religido catdlica na regiéo, fato este que deu a origem da sigla
"ABC" Paulista, a regido dos trés santos de Sao Paulo.
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O Regimento da FDSBC é o documento oficial que dispde sobre as regras
relativas a organizagao administrativa e pedagoégica da Instituigdo, entre outras,
a organizagao do curso, os direitos e deveres do corpo docente, discente e

técnico-administrativo.

A duracdo minima do curso de Direito € de cinco anos e, nesse periodo,
o aluno deve concluir: a) as disciplinas do plano de curso; b) duzentas horas de
Atividades Complementares; c) trezentas horas de Estagio Supervisionado de
Pratica Juridica; d) o Trabalho de Conclusédo de Curso; €) de trés em trés anos

participar da prova do ENADE.

Para a Graduacéao, as aulas sdo ministradas de segunda a sexta-feira,
das 7h30min as 11h50min para o periodo matutino, e das 18h40min as 23 horas
para o periodo noturno, e aos sabados séo oferecidas algumas turmas especiais
para alunos em dependéncia, cursos de Pratica Juridica e de Etica, obrigatérios

aos quartos e quintos anos.

As disciplinas que compdem a Matriz Curricular da Graduacao estao
divididas em seis departamentos que, por sua vez, também possuem seus

respectivos coordenadores.

Os departamentos sdo responsaveis pela organizacdo didatica e

compostos por professores e o representante discente de cada ano.
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GRADE CURRICULAR
1* série a partir de 2016

_Serie | hies Matéria
TEORIA GERAL DO DIREITO
DIREITO ROMANO
CIENCIA POLITICA E TEORIA DO ESTADO
ECONOMIA POLITICA
ETICA E TEORIA DA JUSTICA
DIREITO CONSTITUCIONAL |
DIREITO CIVIL |
| LINGUAGEM JURIDICA

INTRODUGAO AO PROCESSO E A SOLUCAO DE CONFLITOS _ |

| Carga Horaria da 1° série
' DIREITO INTERNACIONAL
 FILOSOFIA DO DIREITO
DIREITO CONSTITUCIONAL It
DIREITO CIVIL Il
DIREITO DO TRABALHO |
DIREITO PROCESSUAL CIVIL |
DIREITO PENAL |
. DIREITO EMPRESARIAL | _
| Carga Horéaria da 2° série
DIREITO ADMINISTRATIVO
DIREITO CIVIL Il
| DIREITO DO TRABALHO Il
| DIREITO EMPRESARIAL Il
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO
DIREITO PENAL Il
| ANTROPOLOGIA E SOCIOLOGIA DO DIREITO
| Carga Horaria da 3* série
. DIREITO TRIBUTARIO
|DIREITOCIVILIWV
| DIREITO EMPRESARIAL Ill
| DIREITO PROCESSUAL PENAL
| DIREITO PROCESSUAL CIVIL il
| DIREITOS DIFUSOS E COLETIVOS
| DIREITO PENAL Il
| LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA 1
| Carga Horaria da 4° série
| DIREITO CIVIL V
| LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA Il
| OPTATIVA |
5 | OPTATIVA Il
| OPTATIVA IlI

N

W

&

’;Clv{u Horéria da 5° série 24

ATIVIDADES COMPLEMENTARES
ESTAGIO SUPERVISIONADO DE PRATICA JURIDICA
ELABORAGAO E DEFESA DE TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

CARGA HORARIA TOTAL

Carga Horaria
105
105
105
70
105
70
140
70
70

140

140

200
140

3756 HIR

Figura 1- Matriz Curricular da Graduagao?®

O Projeto Pedagogico do curso de 2016 foi aprovado na 1232 reunido da

Congregacao da FDSBC, realizada em 29 de agosto de 2015.

Para ampliar nossa compreensao do que vem a ser o contexto da FDSBC,

expomos também sobre missdo, visao e valores da Instituicdo, conforme consta

no Projeto Politico Pedagdgico da Instituicao:

8 Fonte: www.direitosbc.br




80

Missao

Oferecer ensino juridico de qualidade com sélida formacao humanistica,

responsabilidade social e prestagao de servigcos a comunidade.

Visao
Tornar-se referéncia nacional no ensino juridico, pesquisa e extensao por

meio da exceléncia dos servicos prestados a comunidade e transformacao

social.

Valores

* Promover a compreensao dos direitos e deveres da pessoa humana.
» Respeitar a dignidade e as liberdades fundamentais do homem.

» Formar profissionais éticos e comprometidos com a responsabilidade

social.

Ao analisarmos esses trés principais aspectos, percebemos que ha
preocupacgao com a formacao humanistica, com foco no comprometimento com
a responsabilidade social, questdo atinente ao exercicio dos profissionais do

Direito.

Para atingir sua missao, manter sua visdo e preservar seus valores, a
FDSBC conta com o trabalho de diversos profissionais, entre outros, os
docentes, sujeitos de nossa pesquisa, que exercem uma profissao de interagdes
humanas que objetiva o aperfeicoamento da relagao entre sujeitos aprendentes,

conforme destaca Feldmann (2009, p. 76).

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da FDSBC:

Por meio dos Departamentos e do Nucleo Docente Estruturante, o corpo docente
da Direito Sdo Bernardo é estimulado a discutir e a repensar com frequéncia os
programas das disciplinas, suas atividades em sala de aula e seus sistemas de
avaliagéo, de modo a garantir que diferentes dimensdes do saber presentes na
pratica juridica (saber-conhecer, saber-fazer, saber-conviver etc.) possam ser
adquiridas de modo gradual, coerente e atualizado, em todos os ramos do
Direito. (p. 28)
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A FDSBC procura manter uma matriz curricular atualizada e organizada

em Ciclos de Formagéo, para possibilitar a interdisciplinaridade e a relagao teoria

e pratica.

Os Ciclos estao assim dispostos:

Ciclo Basico

Disciplinas obrigatérias em que sdo abordados os fundamentos tedricos e
praticos do fendmeno juridico atual. Sdo areas juridicas abordadas por meio
de estudos simulténeos e correlatos nas areas de Linguagem Juridica, Etica,
Teorias da Justica, Direito Romano, Ciéncia Politica, Teoria do Estado,
Antropologia, Sociologia do Direito, Economia Politica, Filosofia do Direito e
Introducdo ao Processo e a Solugdo de Conflitos. O objetivo principal desse
Ciclo Basico é garantir uma formagéo juridica humanizada e, de acordo com o
Projeto Politico-Pedagdgico, “com bases histéricas e axioldgicas muito sélidas,
sem o tecnicismo e a instrumentalizacdo que ameagam o0s cursos
exclusivamente profissionalizantes. Forma-se assim néo sé o pesquisador em
Direito, mas principalmente o cidaddo, antes de se formar o profissional que

opera o sistema juridico”.

Ciclo Profissional

Disciplinas obrigatérias com o objetivo central de possibilitar o
desenvolvimento profissional nas diversas carreiras juridicas. Compdem esse
ciclo: Direito Constitucional, Direito Penal, Direito Processual Penal, Direito
Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Processual do Trabalho, Direito
Internacional, Direito Civil, Direito Processual Civil, Direito Tributario, Direito
Administrativo e Direitos Difusos e Coletivos. O Projeto Politico- Pedagdgico
menciona: “essa formagéo permite que o cidaddo e o pesquisador em Direito
transformem suas habilidades de compreensdo e investigacdo em
competéncias técnico-operativas, comegando a se inserir como profissional no

mercado de trabalho.”

Ciclo Avangado

Composto por disciplinas essencialmente obrigatérias, ou seja, estudos
conclusivos de Direito Civil e das atividades igualmente obrigatérias:
Laboratério de Prética Juridica e Nucleo de Pratica Juridica. Além do
cumprimento das atividades obrigatérias, os alunos devem escolher uma area
da pratica juridica para se aprofundar e frequentar mais trés disciplinas, de
carater optativo-eletivo, com base em contelidos propostos anualmente pelos
Departamentos da Faculdade. De acordo com esse Projeto, no quinto ano do
curso (ultimo), ha possibilidade de flexibilizagdo do curriculo e o aluno pode
fazer um estudo mais especifico e aprofundado de temas e problemas de seu

interesse na area juridica.

Quadro 21: Ciclos de Formagao
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2.1- Atuagdao Comunitaria da Faculdade de Direito de Sao Bernardo do

Campo

A FDSBC presta os seguintes servigos:

Um posto de atendimento & populagdo carente de Sao Bernardo do Campo, destinado a prestar
. assisténcia juridica gratuita. Coordenado sempre por um professor titular, o Escritério-Escola oferece
Escritdrio-escola

apoio juridico, nas diversas areas de Direito, que pode ir além da orientagdo. Se necessario, os
estagiarios, supervisionados por advogados e professores, vao a Justica para realizar separagdes,
divércios, investigacdo de paternidade ou buscar pensdes alimenticias. Na area criminal, fazem o
acompanhamento desde o inquérito policial. O Escritério-Escola atende todas as segundas e quartas

das 13 horas as 16 horas, e todas as tergas e quintas, das 8 horas as 11 horas.

Um posto de atendimento da Direito Sdo Bernardo que trata das pequenas causas que envolvem Direito
do Consumidor, Agdes de Cobranga, indenizagao por danos morais e propositura de agées com valor até
Cartério Anexo do Juizado Especial Civel G0 ¢ ¢a0 p prop! ¢
vinte salarios minimos, para pessoas que ndo possuem advogado. Esse trabalho é sempre coordenado
por um professor da Instituicdo. A triagem de casos novos acontece as segundas e quartas, das 13
horas as 14 horas. O atendimento de casos em andamento acontece de segunda a sexta, das 12h30min

as 17 horas.

Poupatempo A FDSBC realiza assisténcia juridica gratuita a populagéo carente em um posto de servigo instalado no
Poupatempo de S&o Bernardo do Campo, desde junho de 2001. O trabalho é coordenado por um
professor da Instituicdo e conta com a orientacdo de dois Assistentes Juridicos da Faculdade e
supervisao de funcionarios e dezoito estagiarios. Juntos prestam orientagéo juridica em todas as areas
do Direito. O atendimento é gratuito. Horario de Funcionamento: segunda a sexta, das 7 horas as 19
horas; sabado, das 7 horas as 13 horas.

CEJUSC Centro Judiciario de Solugdo de Conflitos e Cidadania é uma parceria entre a FDSBC e o Tribunal de
Justica do Estado de Sao Paulo; tem como objetivo ampliar o atendimento jurisdicional a populagdo em
geral, bem como a realizagao de trabalho de pratica juridica aos alunos da Instituicdo de Ensino. Nesse
centro, coordenado por um professor da Instituicdo, participam estagidrios da Faculdade, que
comparecem as audiéncias de mediagéo e conciliagdo nas areas de familia e civeis, nos seguintes
horarios: Férum de Sao Bernardo: de segunda a sexta, das 13h30min as 19 horas. Audiéncias: das 13
horas as 16 horas.

Posto Municipal de Apoio aos Empregados e Espaco criado a partir de convénio firmado entre a Instituicdo e a Universidade Metodista de Sao Paulo.
Empregadores Domésticos O servigo é coordenado por professor da Faculdade e realiza o atendimento gratuito @ populagao,
exclusivamente para solugdo de duvidas sobre a legislagdo relacionada aos empregados e
empregadores domésticos. (Emenda Constitucional n® 72 de 02 de abril de 2013). Os atendimentos sdo
feitos por estagiarios das instituicdes envolvidas. Horarios de atendimentos: terca e quarta, das 8 horas
as 13 horas, e de quinta e sexta, das 13 horas as 18 horas.

E uma iniciativa do Fundo Social de Solidariedade da Prefeitura de S&o Bernardo do Campo que, em
Faculdade Aberta para a Terceira Idade conjunto com a Faculdade de Direito, possibilita aos cidaddos que ndo completaram seus estudos a
participagdo na vida académica, assim como o aprofundamento em conhecimentos nas areas de

interesse.

Quadro 22- Atuagao Comunitaria
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2.2- Regime de Trabalho Docente, Plano de Carreira e Programa de

Qualificagao e Atualizagao Docente na Graduagao

Para ingressar na FDSBC, seja como professor titular ou como professor
contratado, ha necessidade do titulo de mestre ou doutor, relacionado com o

Departamento Pedagdgico ao qual pertencera se aprovado no processo seletivo.

O corpo docente atual da Graduagéo é composto por 41 (quarenta e um)
professores titulares, sendo 31 (trinta e um) doutores, 6 (seis) mestres e 4
(quatro) especialistas. Entre os 19 (dezenove) professores contratados, 7 (sete)

sdo doutores e 12 (doze) sdo mestres.
Os professores da FDSBC exercem a docéncia em regime de hora-aula.

Os titulares tém um plano de carreira regulamentado pela Lei n°® 5. 286,
de 15 de abril de 2004.

Esse documento estabelece que as carreiras docentes dessa Faculdade
sdo privativas dos titulares de cargos de provimento efetivo de professor e que
podem participar do que denominam “promocao vertical”’, que significa elevagao
automatica do integrante da Carreira Docente de um nivel para outro
imediatamente superior, de acordo com a classificagdo em ordem decrescente

de numero de pontos e avaliagao de desempenho.

A titulacdo, o exercicio de atividades no quadro dirigente da Instituicdo e
a producao cientifico/académica, por exemplo, sao considerados para essa

promogao.

Além dessa promocgao anteriormente mencionada ha um “plano de
progressao horizontal” nas carreiras docentes, que vem a ser a passagem do
professor da carreira de um nivel para o imediatamente sucessivo, sendo que

nesse contexto leva-se em consideragao assiduidade e disciplina.

Os gestores da FDSBC, coordenador e Diretor de Graduagao organizam
propostas diversificadas para a educacédo continuada em servigo, tais como:
debates, palestras e atividades relacionadas a Metodologia do Ensino Superior
e as Questdes Juridicas Contemporaneas e, sobretudo, incentivam a

participacdo do Corpo Docente com o objetivo de reflexdo e aperfeigoamento
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das praticas em sala de aula e também na atuacéo fora da Instituicdo. A FDSBC
incentiva seus professores a obterem a titulacdo de mestre e/ou doutor,

concedendo ajuda financeira.

2.3- Nucleo Docente Estruturante

O Nucleo Docente Estruturante (NDE) foi estabelecido pela Portaria n°
147/2007 do CONAES e tem como objetivo qualificar o envolvimento dos

docentes no processo de concepgao e consolidacado do curso de Graduacao.

E o 6rgdo responsavel pela formulacéo e reformulacéo do Projeto Politico-
Pedagdgico do Curso, sua implementagao e desenvolvimento, assim como zelar
pelo cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais, pela integracao
curricular interdisciplinar entre as diferentes propostas curriculares, incentivar o
desenvolvimento de linhas de pesquisa e de extensdo e contribuir com a

consolidagao do perfil pretendido do egresso.

De acordo com a legislagao vigente (Resolugédo n° 1 de 17 de junho de
2010 do CONAES), o NDE é regulamentado pelos colegiados das Instituicbes

de Ensino Superior.

2.4- Apoio a Publicagoes e Participacoes dos Docentes em eventos e

intercambios

Além do programa de qualificacdo e atualizagdo docente, ha também
incentivo a producgao cientifico-académica. Um dos veiculos para a publicacao &
a Revista da Faculdade, entre outros. Ha, inclusive, apoio a participacdo em
eventos e intercambios, nacionais e internacionais, por meio de solicitagao de

suporte pecuniario, encaminhado ao Diretor.

A FDSBC possui verba prevista em seu orgamento anual com o objetivo

de subsidiar aos docentes nesse quesito.
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2.5- Eventos, Propostas Culturais e Publicagoes da Faculdade de Direito de

Sao Bernardo do Campo

A FDSBC propde diversas atividades culturais ao corpo discente e
também aceita sugestdes por parte desse, a fim de ampliar as experiéncias de
seu alunado, tais como: cursos de férias, de aperfeicoamento, atualizacao,
Semana Juridica (SEMANAJUR), Congresso Juridico-Cientifico, palestras
proferidas por professores da Instituicdo, Aula Magna, Encontros sobre: Direitos
da Mulher, Direitos Humanos, Direito Ambiental, Direito Penal, Direito

Processual Civil, Direito do Trabalho, Direito Internacional, entre outros.

Os alunos tém a possibilidade de participar de competi¢gdes nacionais e
internacionais, como por exemplo a Competicao Brasileira de Arbitragem-
CAMARB. Anualmente, estdo programadas as seguintes agdes académicas:

Recepgao aos novos alunos denominados | Durante uma semana, os ingressantes recebem informagdes sobre as carreiras do Direito com a
de “calouros” contribuigdo de profissionais inseridos no mercado de trabalho e assistem a uma aula inaugural
ministrada por um dos docentes do 1° Ano. Essa recepcéo ¢ finalizada com uma sessao de
cinema e, apds, com um debate, mediado por professor da FDSBC.

Aula Magna E uma aula especial destinada a todo o corpo discente, ministrada por profissional do meio
juridico. Ao término da Aula Magna, os alunos participam de debate com o convidado.

Projeto CINEDIREITOSBC Ha a exibicdo de um filme para o corpo discente, sob a supervisao do professor-coordenador da
atividade. Ao término da exibigdo, ocorre um debate sobre o tema central do filme. Por meio
dessa proposta, o corpo discente tem possibilidade de desenvolver conhecimentos relacionados
a area juridica e refletir sobre aspectos voltados as relacdes humanas.

Congresso Juridico-Cientifico O Congresso Juridico-Cientifico ocorre anualmente no més de outubro, com exposi¢cdes dos
trabalhos cientificos de alunos e ex-alunos, sob a supervisdo de professores. Apds as
apresentagdes, ha incentivo dos docentes para que ocorra um debate sobre o que foi
compartilhado pelo corpo discente.

Cursos de férias Sao oferecidos em julho e janeiro de todos os anos letivos, com opgdes variadas de temas e
professores. Cada curso tem a duragéo de cinco dias para estudantes da FDSBC e também para
estudantes de outras Instituicdes de Ensino Superior.

Encontros académicos Os Encontros sao sobre temas diversos, conforme citado anteriormente.

SEMANAJUR Em outubro, acontece a SEMANAJUR — Semana Juridica da FDSBC. Nesse evento, participam
renomados profissionais da area juridica tanto do Brasil quanto do exterior, que ministram
palestras e debatem sobre temas relevantes da atualidade. No encerramento, ha espago para
apresentacdes musicais, teatrais, audiovisuais elaboradas e apresentadas pelo corpo discente
e/ou seus convidados.

Quadro 23- Agbes Académicas
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No que concerne as publicacdes oficiais, a FDSBC possui veiculos de
informagdo, de modo a divulgar suas agbes junto a comunidade docente,

discente, funcionarios administrativos e demais interessados. Sao estas:

Revista da FDSBC Publicagdo anual, composta por artigos cientificos cujo objetivo
é aprofundar debates focados em um tema especifico. A

primeira edigdo foi em 1984.

Revista Eletronica Publicagcdo anual, criada a partir do Sistema Eletrénico de
Editoragdo de Revistas, composta por artigos cientificos que
poderao ser recebidos e, apds publicagdo, visualizados por

meio da Internet. A primeira publicagao foi em 1995.

Caderno de Iniciagdo | Publicagédo anual, que reune artigos académicos de alunos da

Cientifica graduagéo. O primeiro volume foi langado em 2004.

Boletim Noticias da Nao tem periodicidade fixa, mas anualmente algumas edigbes

Faculdade sao feitas, a fim de veicular informacdes de destaque do

periodo que essa publicagcéo abranger.

Quadro 24- Publicagdes Oficiais

2.6- A Pés-Graduacao Lato Sensu e a Articulagao com a Graduacao

No que concerne aos cursos de Pds-Graduagao, ndo ha uma diretriz
curricular nacional obrigatéria. Cada faculdade tem a liberdade de propor ao
publico Cursos Lato ou Stricto Sensu, observando, para a aprovacao desses, a
legislacao pertinente ao assunto, de acordo com seu perfil de origem/fundagao:
publico ou privado e determinagdes das instancias governamentais de educagao

aos quais estao subordinadas.
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Nesses termos, destacamos igualmente a Oliveira e Silva (2012, p. 2013),
que a LDB

nao faz referéncia a formacao pedagogica do docente nem de Ensino Superior
nem de Educacéo profissional por isso, compreende-se como ‘siléncio’ quanto a
essa formacdo do professor desses campos de atuagao. Isto faz com que a
formacéo fique sob a iniciativa individual ou institucional de forma esparsa e o
desafio é torna-la um projeto de &mbito nacional de formagao de professores

Em relacdo a Pés-Graduacdo Lato Sensu da FDSBC, ha a Resolucao
GFD® n° 65, de 27 de janeiro de 2014 e a Resolugao GFD n°89, de 6 de maio de

2016, em anexo, que regulamentam os Cursos.

Para os alunos desse nivel de ensino, as aulas acontecem de segunda a
sexta-feira, das 19 horas as 22h30min e aos sabados, das 8h30min as 12 horas.
A frequéncia em relagdo ao dia da semana dependera do curso escolhido. A

carga horaria é de trezentas e sessenta horas.

Cada Proposta Pedagogica para os cursos de Pdés-Graduagdo Lato
Sensu, na Instituicdo, é apresentada ao Conselho Estadual de Educacao do
Estado de Sao Paulo. Incorpora a Proposta, o quadro docente, com respectivos

nomes, carga horaria e titulagdo individual.

Cada um desses cursos tem um coordenador de modulo (disciplina), que
por sua vez esta subordinado a um coordenador de curso. Na infraestrutura
dessa Pdés-Graduagdo, ha também um coordenador geral. Os cursos séo
oferecidos no periodo noturno, e os professores que neles lecionam possuem o

titulo de mestre ou doutor na area em que se propdem a trabalhar.

A fim de estabelecer vinculo entre os niveis de aprendizagem, Graduagéo
e Poés-Graduacao da FDSBC, os docentes titulares que ministram aulas na
Graduagao também coordenam e ministram aulas nos cursos de Pods-

Graduacao.

Outra proposta da FDSBC que vem ao encontro de estreitar essa relagao

€ possibilitar aos monitores (ex-alunos) dos professores da Graduagao, que

9 GFD: Gabinete da Faculdade de Direito.
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continuem seus estudos, por meio da obtencdo de bolsa de estudo para os

cursos de Lato Sensu promovidos pela FDSBC, conforme dispde a Resolucao

GFD. n°® 36/2011 (vide Anexo C).

As figuras'® a seguir trazem dados dos cursos oferecidos nos anos de

2015/2016 (periodo em que ocorreu a pesquisa), seus modulos, carga horaria e

respectivos coordenadores de modulos, sendo que de cada curso, alguns

docentes, por apresentarem disponibilidade para a participacao nessa pesquisa,

foram entrevistados e seus relatos analisados, interpretados e dispostos nesse

estudo.

Direito Tributario — 62 Turma

Carga

Blocos/Médulos o
Horaria

Coordenagao de médulo

Titulagao

1. Direito Tributario em sua

100/120h/a Nélida Cristina dos Santos
abordagem fundamental

Doutora em Direito do
Estado (PUC/SP)

2. Tributagdo e o contribuinte —

L . - 100/120h/a Nélida Cristina dos Santos
dindmica dos tributos em espécie

Doutora em Direito do
Estado (PUC/SP)

3. Processo Tributério € seus reflexos | 4444501/ Nélida Cristina dos Santos

Doutora em Direito do

juridicos Estado (PUC/SP)
4. Metodologia do Ensino e da Carlos Eduardo Batalha da ;
Pesquisa em Direito 60/72 h/a Silva e Costa Doutor em Filosofia (USP)
4.1. Metodologia do Ensino Juridico 32 h/a Eliane Maria Agati Madeira Doutora em Direito (USP)
4.2. Metodologia da Pesquisa Juridica 40 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora (eUrréFS)fmologla
TOTAL 360/432h/a
Figura 2- Matriz Curricular
Direito Tributario — 72 Turma
x Carga = ’ . =
Blocos/Médulos Horaria Coordenacédo de médulo Titulagao
1. Direito Tributario em sua - i Doutora em Direito do
abordagem fundamental 100/120h/a Nélida Cristina dos Santos Estado (PUC/SP)
2. Tributagéo e o contribuinte — - - Doutora em Direito do
dindmica dos tributos em espécie oyt e s Gl eos BEies Estado (PUC/SP)
3. Processo Tributario e seus reflexos " _r Doutora em Direito do
juridicos 100/120h/a Nélida Cristina dos Santos Estado (PUC/SP)
4. Metgdologla _do_Ensmo eda 60/72 h/a Carlos E_duardo Batalha da Doutor em Filosofia (USP)
Pesquisa em Direito Silva e Costa
4.1. Metodologia do Ensino Juridico 32 h/a Eliane Maria Agati Madeira Doutora em Direito (USP)
4.2. Metodologia da Pesquisa Juridica 40 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora (eUmSS)omologla
TOTAL 360/432h/a

Figura 3- Matriz Curricular

0 Fonte de cada figura: www.direitosbc.br




Direito e Relagdes do Trabalho — 10? Turma

89

Blocos/Médulos Car'g? Coordgnagao = Titulagao
Horaria Médulo
. . Mestra em Direito do
1. Direito do Trabalho | 100/120h/a | Eliana Borges Cardoso Trabalho (USP)
1.1. Direito Individual do . Mestra em Direito do
Trabalho 60 h/a Eliana Borges Cardoso Trabalho (USP)
1.2. Direito Privado: pessoa e Maria de Fatima Zanetti Mestra em Dlrelt.o ldas
mercado nas relagdes laborais 28 hva Barbosa e Santos Relagoes Sociais
(PUC/SP)
1.3. Aspectos sociolégicos do Doutor em Filosofia e
32 h/a Tarso Menezes de Melo Teoria Geral do
mundo trabalho o
Direito (USP)
Mestre em Direito das
2. Direito do Trabalho Il 100/120h/a | Davi Furtado Meirelles Relacbes Sociais
(PUC/SP)
o . Mestre em Direito das
.?.};'bgllrr]%'to Coletivo do 44 h/a Davi Furtado Meirelles Relacbes Sociais
(PUC/SP)
2.2. Meio Ambiente do Raimundo Siméao de Doutor em D|re|tp .das
Trabalho 40 h/a Melo Relagdes Sociais
(PUC/SP)
Doutor em Direito das
2.3. Direito Previdenciario 36 h/a Miguel Horvath Junior Relacbes Sociais
(PUC/SP)
Doutora em Direito
3. Direito do Trabalho I 100/120h/a | Ivani Contini Bramante | das Relagcdes Sociais
(PUC/SP)
3.1. Direito Processual do . - Doutora em D|re|_to_
Trabalho 52 h/a Ivani Contini Bramante | das Relagdes Sociais
(PUC/SP)
3.2. Direito Empresarial do 39 1/ Marcelo José Ladeira Doutor em D|re|t_o _das
Trabalho a Mauad Relacbes Sociais
(PUC/SP)
3.3. Relagdes de Trabalho no 20 h/a Priscilia Sparapani Doutora em Direito do
Setor Publico Estado (PUC/SP)
3.4. Crimes Concernentes as . . Doutor em D|re|t_o _das
Relacdes de Trabalho 16 h/a Vladimir Balico Relacbes Sociais
(PUC/SP)
4. Metodologia do Ensino e da 60/72 h/a Carlos Eduardo Batalha | Doutor em Filosofia
Pesquisa em Direito da Silva e Costa (USP)
4.1. Metodologia do Ensino 32 h/a Eliane Maria Agati Doutora em Direito
Juridico Madeira (USP)
4.2. Metodologia da Pesquisa 40 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora em
Juridica Sociologia (USP)
TOTAL 360/432h/a

Figura 4- Matriz Curricular




Direito e Relagdes do Trabalho — 112 Turma

90

Blocos/Médulos Car'g? Coordgnagao e Titulagao
Horaria modulo
. : Mestra em Direito do
1. Direito do Trabalho | 100/120h/a | Eliana Borges Cardoso Trabalho (USP)
1.1. Direito Individual do : Mestra em Direito do
Trabalho 60 h/a Eliana Borges Cardoso Trabalho (USP)
1.2. Direito Privado: pessoa e Maria de Fatima Zanetti Mestra em Dlrelt.o ldas
mercado nas relacdes laborais 28 hva Barbosa e Santos Relagoes Sociais
(PUC/SP)
1.3. Aspectos sociolégicos do Doutor em Filosofia e
32 h/a Tarso Menezes de Melo Teoria Geral do
mundo trabalho o
Direito (USP)
Mestre em Direito das
2. Direito do Trabalho Il 100/120h/a | Davi Furtado Meirelles Relacbes Sociais
(PUC/SP)
. : Mestre em Direito das
.?.}L‘bl:a)llrr:zlto Coletivo do 44 h/a Davi Furtado Meirelles Relacbes Sociais
(PUC/SP)
2.2. Meio Ambiente do Raimundo Siméao de Doutor em D|re|t_o _das
Trabalho 40 h/a Melo Relacbes Sociais
(PUC/SP)
Doutor em Direito das
2.3. Direito Previdenciario 36 h/a Miguel Horvath Junior Relacbes Sociais
(PUC/SP)
Doutora em Direito
3. Direito do Trabalho I 100/120h/a | Ivani Contini Bramante | das Relagcdes Sociais
(PUC/SP)
3.1. Direito Processual do : . Doutora em D're'.to.
Trabalho 52 h/a Ivani Contini Bramante | das Relacbes Sociais
(PUC/SP)
3.2. Direito Empresarial do 39 1/ Marcelo José Ladeira Doutor em D|re|t_o _das
Trabalho a Mauad Relacbes Sociais
(PUC/SP)
3.3. Relagdes de Trabalho no 20 h/a Priscilia Sparapani Doutora em Direito do
Setor Publico Estado (PUC/SP)
3.4. Crimes Concernentes as o : Dotttor em Dlreltp .das
Relacdes de Trabalho 16 h/a Vladimir Balico Relagdes Sociais
(PUC/SP)
g. Metpdologla .do. Ensino e da 60/72 h/a | Tarso Menezes de Melo Doutor em Filosofia
esquisa em Direito (USP)
4.1. Metodologia do Ensino 32 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora em
Juridico Sociologia (USP)
4.2.’ Metodologla da Pesquisa 40 h/a Tarso Menezes de Melo Doutor em Filosofia
Juridica (USP)
TOTAL 360/432h/a

Figura 5- Matriz Curricular




Direito Processual Civil — 52 Turma

91

Carga

Coordenacao de

Blocos/Médulos Horaria médulo Titulagao
Mestre em Direito do
_ o Estado (PUC/SP)
Rosa Benites Pelicani
o Doutora em Direito
1. Teoria Geral do Processo: vene Crlst|n~a e S0uza | das RelagGes Sociais
' . ‘ % 1 100/120n/a Jodo (PUC/SP)
do conhecimento a execugao
Carmela Dell'lsola Doutora em Direito
Ruy Coppola Junior (PUC/SP)
Doutor em Direito das
Relacbes Sociais
(PUC/SP)
rzr;eTc?sCl:ireS(i)ni C;V(:Z thg;c;s foor20na | o ores PEIeant | Westre em Direito do
os de Impugnaga Estado (PUC/SP)
decisbes jurisdicionais
R Benites Pelicani Mestre em Direito do
osa Benites Pelicani
3. Tutelas de urgéncia, as Estado (PUC/SP)
interfaces do processo civil e 100/120h/a | Ivani Contini Bramante Doutora em Direito
os procedimentos especiais das Relagdes Sociais
(PUC/SP)
4. Metodologia do Ensino e da 60 /72 h/a Carlos Eduardo Batalha Doutor em Filosofia
Pesquisa em Direito da Silva e Costa (USP)
4.1. Metodologia do Ensino 32 h/a Eliane Maria Agati Doutora em Direito
Juridico Madeira (USP)
4.2. Metodologia da Pesquisa 40 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora em
Juridica Sociologia (USP)
TOTAL 360/432h/a

Figura 6- Matriz Curricular




Direito Processual Civil — 62 Turma

92

Blocos/Médulos Car'g ? Coord%nagao de Titulagao
Horaria Médulo
Mestre em Direito do
_ o Estado (PUC/SP)
Rosa Benites Pelicani
o Doutora em Direito
1. Teoria Geral do Processo: vene Crlst|n~a deS0uza | das RelagGes Sociais
' . ‘ % 1 100/120n/a Jodo (PUC/SP)
do conhecimento a execugao
Carmela Dell'lsola Doutora em Direito
Ruy Coppola Junior (PUC/SP)
Doutor em Direito das
Relacbes Sociais
(PUC/SP)
2. Recursos Civeis e outros Rosa Benites Pelicani Mestre em Direito do
meios de impugnacéao das 100/120h/a Estado (PUC/SP)
decisbes jurisdicionais
R Benites Pelicani Mestre em Direito do
osa Benites Pelicani
3. Tutelas de urgéncia, as Estado (PUC/SP)
interfaces do processo civil e 100/120h/a | Ivani Contini Bramante Doutora em Direito
os procedimentos especiais das Relagdes Sociais
(PUC/SP)
4. Metodologia do Ensino e da 60/72 h/a Carlos Eduardo Batalha Doutor em Filosofia
Pesquisa em Direito da Silva e Costa (USP)
4.1. Metodologia do Ensino 32 h/a Eliane Maria Agati Doutora em Direito
Juridico Madeira (USP)
4.2. Metodologia da Pesquisa 40 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora em
Juridica Sociologia (USP)
TOTAL 360/432h/a

Figura 7- Matriz Curricular




Direito Previdenciario — 42 Turma
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Blocos/Médulos Car'g? Coordgnagao iz Titulagao
Horaria modulo
Doutor em Direito das
. . Relagdes Sociais
Miguel Horvath Junior (PUC/SP)
1. Direito Previdencirio | Nélida Cristina dos Poutora em Direito
(Direito Constitucional, Custeio | 100/120h/a Santos (PUC/ SP)
e Beneficios) o
. oL Mestre em Direito das
Eliana Fiorini Vargas - .
Relagbes Sociais
(PUC/ SP)
Doutor em Direito das
Relagdes Sociais
: . (PUC/SP)
. . o MLGIEY |l LTSt Doutor em Direito do
2. Direito Previdenciario Il .
. , Trabalho /Seguridade
(Temas Avancados, Flavio Roberto Batista .
S . . 100/120h/a Social
Previdéncia Privada e Regimes
. DN L (USP)
Proéprios de Previdéncia) Maria Cibele Ramos de Dout Direit
Oliveira Valencga outora em LIretto
das Relacgoes Sociais
(PUC/ SP)
3. Direito Previdenciario Ill Doutor em Direito das
(Processo administrativo Relagoes Sociais
revidenciario de beneficio e Miguel Horvath Janior (PUC/ SP)
(F:)usteio rocesso  iudicial 100/120h/a Doutor em Direito do
Stelo,  proc ] ’ Flavio Roberto Batista | Trabalho /Seguridade
acdes revisionais e calculo das Social
prestagdes) (USP)
4. Metodologia do Ensino e da 60/72 hia Carlos Eduardo Batalha Doutor em Filosofia
Pesquisa em Direito da Silva e Costa (USP)
4.1. Metodologia do Ensino 32 h/a Eliane Maria Agati Doutora em Direito
Juridico Madeira (USP)
4.2. Metodologia da Pesquisa 40 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora em
Juridica Sociologia (USP)
TOTAL 360/432h/a

Figura 8- Matriz Curricular




Direito e Operacgoes Imobiliarias — 2 Turma

94

Blocos/Médulos Carga Horaria Coordenagao de médulo Titulagado
Mestre em Direitos Difusos e
1. Direito Imobiliario | 100/120h/a Gilberto Carlos Maistro Jr Coletivos
(UNIMES)
Gilberto Carlos Maistro Jr Mestre em Direitos Difusos e
Coletivos
(UNIMES)
1.1. Aspectos econémicos e sociolégicos da 8 h/a
questdo imobiliaria no Grande ABC
Tarso Menezes de Melo Doutor em Filosofia e Teoria
Geral do Direito (USP)
Mestre em Direitos Difusos e
1.2. Mercado e Operacdes Imobiliarias 16 h/a Gilberto Carlos Maistro Jr Coletivos
(UNIMES)
L o Mestre em Direitos Difusos e
:rﬁisc;bljl?;rcii:ggmsti?;r(;onstltuuonals do Direito 16 h/a Roberto Bahia Coletivos
(UNIMES)
Marcelo Benacchio Doutor em Direito Civil (PUC/SP)
1.4. Teoria Geral dos Contratos e das
e 40h/a
Obrigacdes
Paulo Dias de Moura Ribeiro Doutor em Direito Civil (PUC/SP)
1.5. Direitos Reais Imobiliarios 40 h/a Marcelo Benacchio Doutor em Direito Civil (PUC/SP)
Mestre em Direitos Difusos e
2. Direito Imobiliario Il 100/120h/a Gilberto Carlos Maistro Jr Coletivos
(UNIMES)
Doutor em Direito Processual
Rodrigo Gago Freitas Vale Civil
Barbosa (PUC/SP)
2.1. Contratos Imobiliarios 28 h/a
Doutor em Direito Processual
Ruy Copolla Jr Civil
(PUC/SP)
2.2. A Posse e as Agbes Possessorias 20 h/a Estevan Lo Ré Pousada Doutor em Direito Civil (USP)
2.3. Direito do Consumidor aplicado aos . Doutor em Direit_o _das Relagdes
N'eé()cios Imobiliarios 16 h/a Arthur Luis Mendonga Rollo Sociais
(PUC/SP)
2.4. Questdes Imobiliarias do Planejamento 20 h/a Mariana Moreira Mestre em Direito Urbanistico
Urbano (PUC/SP)
Gilberto Carlos Maistro Jr Mestre em Direitos Difusos e
2.5. Interfaces do Direito Imobiliario (1): Coletivos
questdes decorrentes do Direito de Familia e 16 h/a (UNIMES)
das transmissdes “inter vivos” e “causa mortis”
Estevan Lo Ré Pousada Doutor em Direito Civil (USP)
Lo ol R Doutora em Direito das Relacdes
2.6. Interfaces do Direito Imobiliario (I1): Direito - ) .
Ambiental, Penal e do Trabalho 20h/a Patricia Caldeira (PSLCJ)(CDI/aSITD)
Mestre em Direitos Difusos e
3. Direito Imobiliario 11 100/120h/a Gilberto Carlos Maistro Jr. Coletivos
(UNIMES)
Gilberto Carlos Maistro Jr Mestre emCD||r<?_|tos Difusos e
?.1'. Cpndominio, Incorporacéo e Locagéo de 32 hia (UON?I\IIIVE;)
moveis
Marcelo Benacchio Doutor em Direito Civil (PUC/SP)
3.2. Registro de Iméveis e Direito Notarial 32 hia Marcelo Benacchio Doutor em Direito Civil (PUC/SP)
aplicado ao Direito Imobiliario
3.3. Acdes Imobiliarias e Arbitragem: solugéo . . Mestre em Dire_itos Difusos &
das questdes imobiliarias em Juizo 56 h/a Gilberto Carlos Maistro Jr Coletivos
(UNIMES)
4. Metodologia do Ensino e da Pesquisa em 60/72 h/ Carlos Eduardo Batalha da Silva e Doutor em Filosofia
L a
Direito Costa (USP)
4.1. Metodologia do Ensino Juridico 32 hia Eliane Maria Agati Madeira D°“t°r?UeS”;)D”e“°
4.2. Metodologia da Pesquisa Juridica 40 h/a Carmen Silvia Fullin Doutora em Sociologia (USP)
TOTAL 360/432h/a

Figura 9- Matriz Curricular
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Direito Empresarial — 12 Turma (inicio no 2° semestre 2015)

Carga Coordenacgao de

Médulos Horaria Médulo Titulagao

1. Fundamentos do Direito . Doutor em Direito
Empresarial 100/120h/a Ruy Coppola Junior (PUC/SP)
2. Direito Empresarial e | 4554501/ Estevan Lo Re Doutor em Direito (USP)
sua Interdisciplinaridade Pousada
3. Pratica do Direito Doutor em Direito
Empresarial, Contencioso | 100/120h/a Ruy Coppola Junior

. e (PUC/SP)
e Planejamento Societario

Tarso Menezes de Doutor em Filosofia e

4. Metodolo_gia do Erlsi.no 60/72h/a Melo Teoria Geral do Direito
e da Pesquisa em Direito (USP)
TOTAL 360/432h/a

Figura 10- Matriz Curricular

2.7- Cursos de Direito no Brasil-um panorama geral no século XXI

Por meio de nossos estudos, leituras e pesquisas, notamos o quanto é
importante conhecermos as origens dos cursos juridicos no Brasil para
entendermos os contextos atuais do ensino do Direito e percebermos o quanto
algumas praticas dos tempos do Brasil Império ainda predominam nas salas de
aula, mesmo em meio a proliferagdo desses cursos, segundo os dados do
Ministério da Educagdo (MEC).""

Nos dias atuais, temos acima de 1000 faculdades espalhadas pelo
extenso territério brasileiro. Um dos motivos que verificamos para esse aumento
excessivo esta relacionado ao baixo custo de investimento para a manutencéao

de um curso juridico.

O estudante de Direito, ao concluir seu curso, pode atuar em diferentes
carreiras juridicas, contudo a conclusdo nao basta para o trabalho em
determinadas areas. Dependendo de qual carreira o bacharel decidir exercer e

aplicar seus conhecimentos técnicos ou tedricos relacionados a formacao

""www.educacaosuperior.inep.gov.br
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cientifica, percebera se esta ou ndo preparado para o cumprimento de suas

funcdes.

Principalmente nos primeiros anos de formacgao, o “novo bacharel” opta
predominantemente para atuar em cargos publicos ou exercer a advocacia,
sendo que para essa atuagdao tem que prestar o Exame da Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB)2.

O Conselho Federal da OAB, ao perceber no decorrer dos anos a baixa
qualidade na formacgéao do bacharel, e sem ter autoridade para fechar cursos com
formacao deficitaria, comprovada pelos resultados dos Exames da OAB ou
ENADE"3, criou um selo de qualidade OAB Recomenda’®, em que somente
recebem o Selo, as instituicbes em que os alunos demonstram resultados

satisfatorios, tornando-se diferenciada no mercado.

De um modo geral, os estudantes ao se inscreverem para os vestibulares,
procuram as faculdades que obtém bons resultados nos exames da OAB e que
possuem o Selo OAB Recomenda. As faculdades que apresentam os ditos bons

resultados sdo as mais cobigadas.

Oportuno mencionar o quanto esses exames da OAB e ENADE ditam o
que deve ser ensinado, pois “0 que cai’ no exame € 0 que 0s alunos “devem

estudar”. Todavia, Guerra in Sacristan (2013, p. 258) nos alerta ao dizer:

2 Exame da Ordem é uma avaliagdo a que se submetem os bacharéis em Direito no Brasil, que
desejam o exercicio da advocacia. Nesse Exame sao demonstrados ou nado praticas e
conhecimentos necessarios para o desempenho dessa profissdo. O exame € organizado pela
Ordem dos Advogados do Brasil. Foi criado inicialmente pela Lei 4215, de 1963, e teve sua
regulamentacéao pela Lei 8906, de 4 de julho de 1994.

3 ENADE- Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes € um dos procedimentos de
avaliagdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior (SINAES). O ENADE é
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
autarquia vinculada ao Ministério da Educagédo (MEC), segundo diretrizes estabelecidas pela
Comissao Nacional de Avaliagdo da Educagédo Superior (CONAES), o6rgdo colegiado de
coordenacdo e supervisdo do SINAES. O ENADE ¢é obrigatério aos cursos de graduagéo,
conforme determina a Lei n° 10.861/2004.

4 OAB Recomenda: criado em 2001, o Programa OAB Recomenda confere o selo de qualidade
as Instituicdes de Ensino Juridico. Para essa recomendacgao, sdo cruzados os dados do ENADE
e os resultados dos ultimos Exames da OAB, até se chegar a uma lista que ndo tem como
objetivo o ranking, mas buscar uma apresentagdo das faculdades que tém obtido melhores
resultados. Contudo, importante destacar que as Instituigbes utilizam esse Selo para apresentar-
se ao publico alvo interessado.
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Quando existem avaliadores externos, eles devem agir como facilitadores do
juizo dos protagonistas, € ndo como juizes ou conselheiros que prejudiquem o
profissionalismo. Os avaliadores externos nao sédo os encarregados de dizer aos
protagonistas o que lhes fazem bem e o que lhes fazem mal. Seu trabalho ndo
€ aconselhar os avaliados nas decisdes que eles devem tomar. Quando se age
dessa maneira, desprofissionaliza-se os professores.

No ensino brasileiro, as faculdades publicas selecionam professores por
meio de concursos publicos e as particulares, por meio de processo seletivo.
Independentemente do tipo da Instituicdo, publica ou privada, o que se leva em
conta, predominantemente, para a admissdo ao cargo de professor, sédo o0s
resultados relacionados ao conhecimento técnico/cientifico e a titulacdo
académica. Nesse sentido, significa dizer que, no caso do Direito, observamos
as avaliagdes externas determinando aos docentes aprovados para lecionar que
0 que deve ser ensinado é o que esta no Projeto Pedagdgico da Instituicao, mas

também o que sera questionado nas provas elaboradas pela OAB e ENADE.

Quando coordenava cursos na Pos-Graduagao Lato Sensu, na area do
Direito, e integrava a Comissado de Ensino Juridico da OAB/SP participei de
alguns encontros e eventos em que se discutiram inUmeras vezes sobre os
dilemas: as Instituicdes tém condi¢des de concretizar seus Projetos Pedagogicos
tal qual como concebem ou os concebem reguladas por esses exames? Quem
determina o que o aluno precisa aprender € a Instituicdo escolhida para fazer a

formacao ou os avaliadores externos?

Verificamos que essas avaliagdes emitem os juizos de valor e que por ora
esses estdo inquestionaveis. Quando os alunos n&o obtém éxito partem em
busca de cursos preparatérios disponiveis ha modalidade presencial e on-line.
Além disso, ha uma diversidade de material especifico elaborado por
professores de Direito que se basearam em exames anteriores para formula-lo.
A razéao principal da existéncia desses preparatérios recai sobre o desempenho
do aluno que pode nao se sentir preparado para fazer os exames ou ter obtido

um resultado insatisfatorio.

A consideracao que fazemos nesse sentido € que se um aluno de Direito
deseja exercer a advocacia tera de fazer o Exame da OAB, pois cinco anos de
estudo na graduacao nao lhe asseguram exercicio profissional. O aluno deseja

a aprovagao e para ele consegui-la € o principal aspecto.
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O ensino do Direito tem sido questionado e ha no Brasil instituicbes que
se propéem a estuda-lo e propor mudangas para que haja educagao de
qualidade e propostas de formacdo continuada de professores. Ha quem
considere que o Ensino Juridico estd em crise ja ha algum tempo. Todavia,
precisamos considerar que na atualidade o termo crise tem aparecido
cotidianamente nos jornais e nas redes sociais e € empregado quando, pelo

senso comum, deseja-se dizer que “as coisas nao vao bem”.

Nesse contexto, somos impelidos a pensar: o ensino juridico ndo esta

bem?

Oportuno é levarmos em consideragao que a palavra crise tem sido
adjetivada em varias situagdes: crise politica, crise existencial, crise financeira,

crise econdmica, crise institucional, crise da agua...
Mas afinal, o que entendemos por crise?

A fim de expormos nossas concepgdes, buscamos em alguns dicionarios
o significado e escolhemos trasladar para essa tese o0 que de maneira singular e
simples vem ao encontro do que desejamos logo a frente focar sobre a Crise no

Ensino Juridico.

O dicionario Aurélio traz as seguintes acepgoes:

1. Estado de duvidas e incertezas.
2. Fase dificil, grave, na evolugéo das coisas, dos fatos, das ideias.
3. Momento perigoso ou decisivo.

Outra ideia que transcrevemos para esse texto € a da origem dessa

palavra. De acordo com o dicionario etimologico'®, crise € uma

palavra grega, krisis, usada pelos médicos antigos com um sentido particular.
Quando o doente, depois de medicado, entrava em crise, era sinal de que
haveria um desfecho: a cura ou a morte. Crise significa separagéo, decisao,
definicao.

15 http://www.dicionarioetimologico.com.br



99

Em latim, crisis significa: “julgamento, sele¢do, resultado de uma
avaliacao”, de krinein, “separar, decidir, julgar’, de uma base indo-europeia krei,

“discriminar, distinguir, peneirar”.1

Assim, nos apropriamos desses sentidos para abordar que a Crise no
Ensino Juridico, para nés, esta relacionada ao julgamento que foi feito apds
identificarem-se contextos que denotam uma fase dificil na evolugao dessa area
do Ensino Superior, como por exemplo, aos exames prestados pelos alunos de
Direito, quer sejam internos ou externos as Instituicbes de Ensino Superior de
Direito, assim como ao tipo de ensino ou abordagem metodoldgica por parte dos

professores.

Para fundamentar o que expomos, estudamos o trabalho de alguns
autores, tais como, Machado (2009), Avila Fagundez (2006) e Wanderlei
Rodrigues (1996), que abordam a Crise no Ensino Juridico e a atribuem a

diversos fatores.

Destacamos Avila Fagundez (p.14; 19) que menciona: “A crise da
sociedade repercute no interior do sistema juridico. Por 6bvio, a crise do ensino

juridico esta inserida na crise maior que afeta a sociedade.

Optamos, devido ao foco de estudo desta tese, analisar os aspectos
relativos ao professor, um dos responsaveis pelo ensino-aprendizagem, pois o
seu fazer pedagogico pode influenciar a construgdo de conhecimento por parte

do aluno. Ambos séo coadjuvantes nesse processo.

Leonardo Boff (2015) ao escrever um artigo'” sobre a crise destacou:

O desafio posto a cada um nao é como evitar as crises. Elas sdo inerentes a
nossa condicao humana. A questdo é como as enfrentamos: que licdes tiramos
delas e como podemos crescer com elas. Por ai passa o caminho de nossa
autorrealizacdo e de nossa maturidade como seres humanos ou de nosso
fracasso.

Na area do Direito, ha aspectos que desencadeiam a crise, entre outros, a
nao aprovacgao dos alunos em exames pertinentes as carreiras juridicas, apds a

conclusao do curso, decorrente, em parte, do modo como as aulas s&o

16 http://origemdapalavra.com.br
7 As Crises da Vida e a autorrealizagéo.
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ministradas por determinados professores e a auséncia de formacao didatica
desses que, apesar de desempenharem outras funcdes além da docéncia, ndo

apresentam, as vezes, saberes proprios dessa profissao.

Ressaltamos que ao falar de crise ndo se langa a causa exclusivamente
nos ombros dos professores. Eles aparecem como um dos fatores que originam
a crise. Nao debrugaremos a analise sobre todos, pois a tematica é complexa e

nao queremos perder o foco de nossa analise.

Todavia, abordamos a crise sobre o angulo da docéncia e, por meio das
respostas dos docentes entrevistados, podemos notar como tem sido a situacao
em sala, a fim de que os alunos aprendam saberes que utilizardo apés estarem

formados.

A sociedade contemporanea prescinde de um olhar sobre essa formacao,
assim como para o exercicio do Magistério no Ensino Superior, a fim de
contemplar as necessidades dos profissionais que estdo sendo preparados para
o mercado de trabalho. Mercado esse que em muito difere das origens dos
cursos de Direito no Brasil, cuja diferenca € acentuada cotidianamente,
influenciada pela globalizagdo e avangos tecnoldgicos, entre outros aspectos.

Por meio do estudo do Relatério® “Quem oferece os cursos de Direito no
Brasil”, do Observatério' do Ensino do Direito da Fundagdo Getulio Vargas
(FGV), criado para ser “um projeto permanente para conhecer a realidade do

Ensino Juridico no Brasil’, nos apropriamos de alguns dados que tém

8 V.2, n.1, do Nucleo de Metodologia de Ensino, divulgado em novembro de 2014, sob
coordenacgao de José Garcez Ghirardi, Luciana Gross, Marina Feferbaum, com a contribuicdo
dos pesquisadores Bruna Romano Pretzel, Camila Souza Alves, Diogo Rais Rodrigues Moreira,
Fernando Issao Ninomiya, Guilherme Forma Klafke, Henrique Moraes Prata, Luiza Andrade
Corréa, Mauricio R. de A. Chavenco. Esse estudo pautou-se no Censo da Educacao Superior
de 2012 (INEP), no Censo Demografico 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) e nos Formularios de Referéncia, relativos ao exercicio social encerrado em dezembro
de 2012, das seguintes companhias abertas: Anhanguera Educacional Participagdes S.A.,
Estacio Participacdes S.A. e Kroton Educacional S.A.

9Criado em outubro de 2013 por iniciativa da FGV Direito SP, o OED - Observatdrio do Ensino
do Direito — reuine, sistematiza e divulga informacdes sobre o ensino juridico brasileiro, buscando
contribuir para o incremento do debate e o aprofundamento das analises na area. O observatorio
divulga periodicamente relatérios, a partir de analise e interpretagdo de dados pelo Nucleo de
Metodologia de Ensino da FGV Direito SP, com o fim de identificar as condi¢des do ensino do
Direito no Brasil.
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relevancia para essa pesquisa devido ao tema e subtemas que estamos

abordando.

S3o0 eles:

» O Brasil possui a proporgao de 5,97 cursos de Direito por milhdo de habitantes,

sendo maior na regiao Centro-Oeste (8,53).

» A Regido Nordeste, com aproximadamente 28% da populacao brasileira, tem

a menor propor¢do de cursos de Direito por milhdo de habitantes (4,16).

* A maior parte dos cursos de Direito se concentra na regido Sudeste, onde

também estd a maior parte da populagdo nacional (42%).

* No Pais, predominam cursos juridicos oferecidos por IES privadas (975, ou

84%), em sua maioria (524) sem fins lucrativos.

 Em sua maioria, as IES privadas sdo organizadas academicamente como
Faculdades (596 de 975) e as publicas como Universidades (155 de 182).

O Relatério Ensino Superior 2013-Instituicdes da FGV?° desse mesmo

Observatorio traz outros dados (transcrevemos apenas trés por estarem mais

intrinsecamente relacionados a essa pesquisa) também relevantes por

enunciarem a multiplicagao dos cursos de Direito no pais (questdo observada

por nds durante a pesquisa) e a Regido onde se concentra a maior parte dos

cursos, inclusive o da FDSBC:

* Em 2013, a area de Direito possuia a quarta maior quantidade de cursos: séo
1.149 cursos de graduagéo, o que corresponde a 3,6% do total de 32.049 cursos.
*Em 2013, o curso era o segundo em quantidade de matriculados: eram 769.889
matriculados, 10,5% do total de 7.305.977 matriculados em cursos de ensino
superior.

* A maior parte dos alunos dos cursos juridicos esta na Regido Sudeste - sdo
320.615 matriculados (41,6% do total).

20V.2,n.2.
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No decurso de nossa pesquisa, também nos apropriamos de informacdes
atuais por meio do Relatorio?' “Quem é o professor de Direito no Brasil?”, que
contribuiu para ampliarmos nosso conhecimento sobre o docente do Direito no
Brasil, em pleno século XXI:

» Prevalentemente, os professores de Direito no Brasil possuem titulo de mestre,

trabalham em regime parcial, sdo brancos e do género masculino.

* No Censo Nacional da Educacao Superior de 2012 foram registradas 40.863
fungbes docentes em cursos juridicos, sendo 40.828 em cursos de graduacgéo

presenciais e 35 em cursos a distancia.

* Quando comparados com os cursos em geral, com 40% de fungbes docentes
com doutorado, os cursos juridicos caracterizam-se por menor propor¢do de

docentes doutores (25%).

« As fungbes docentes em tempo parcial sdo maioria em todas as regides, exceto
no Sudeste, onde predominam docentes horistas.

* As fungdes docentes em tempo parcial ou horista podem ser observadas com
maior frequéncia nos cursos juridicos (34% e 32%, respectivamente) do que nos

cursos em geral (23% e 21%, respectivamente).

* Por conseguinte, as fungdes docentes em regime integral eram mais frequentes

nos cursos em geral (56%) do que nos cursos de Direito (34%).

* As funcdes docentes com mestrado prevalecem em todas as Regides do pais,
mas nota-se que, nas Regides Sul e Sudeste, a diferenca entre as proporgoes
de mestrado e especializagdo € maior que nas Regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste. A Regido Sudeste destaca-se das demais e do perfil nacional por

ter mais fungdes docentes com doutorado que fungbes com especializagao.

21'V. 1, n.1, 2013, do Observatério de Observacado da Fundacdo Getulio Vargas, Nucleo de
Metodologia de Ensino, coordenado por José Garcez Ghirardi, Luciana Gross Cunha, Marina
Feferbaum, tendo como pesquisadores Bruna Romano Pretzel, Fernando Issao Ninomiya,
Guilherme Forma Klafke, Mauricio R. de A. Chavenco e colaboradores Alexandre Pacheco, Vitor
Martins Dias(vide pagina 31).0 estudo baseou-se no Censo da Educagdo Superior de 2012
(INEP) e na Avaliagéo Trienal de 2010 (CAPES-Coordenacao de Avaliagcao de Pessoal do Ensino
Superior).
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* Em relagédo ao regime de trabalho, 6% das fungcbes docentes sdo em tempo
integral com dedicacdo exclusiva, 28% em tempo integral sem dedicagcéo

exclusiva, 34% em regime parcial e 32% sao horistas.

* Nas instituicdes publicas de ensino superior, ha maior propor¢cao de fungbes
docentes em regime integral, com ou sem exclusividade (30% e 32%,

respectivamente), seguida de fungdes em regime parcial (27%) e horistas (11%).

* Nas instituicbes privadas de ensino superior, o retrato foi invertido. Ha maior
proporcao de fungdes docentes em regime horista (36%), seguida de funcdes
em regime parcial (35%), integral sem exclusividade (27%) e integral com

exclusividade (2%).

As questdes principais que envolvem a crise, de acordo com nossa
pesquisa bibliografica, estédo relacionadas a formagao docente, a metodologia de
ensino, aos resultados nos exames da OAB, do ENADE e de concursos publicos,
e todas elas juntas denotam que a formagao juridica dos alunos no século XXI

esta deficiente.

Nesse contexto, o ensino juridico tem sido tema de alguns estudiosos e
alvo de preocupacdo do MEC que em 2013 suspendeu a criagdo de novos
cursos de Direito em todo o pais e que em julho desse mesmo ano instituiu a
Camara Consultiva Tematica (CTT) de Politica Regulatéria do Ensino Juridico
com o objetivo principal de “propor sugestdées para a formulagdo de uma nova
Politica Regulatoria, a revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais e a
Avaliacdo do Curso de Direito” no pais. A essa proposta deu-se o nome de

Marco Regulatério da Educagéo Juridica??:

220 Marco Regulatério do Ensino Juridico é uma proposta da Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB) para que esse curso tenha novas Diretrizes Curriculares. As questdes principais que
merecem discussao segundo essa entidade sdo: a desvalorizagdo do professor e falta de
atualizagcao da matriz curricular das Instituices.
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Principais Propostas do Novo Marco Regulatério do
Ensino Juridico?®

Com relagao a avaliagao:

* Aplicagao anual do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) para estudantes
de direito.

» Criagao de instrumento de avaliagédo especifico para autorizagao e outro para reconhecimento,
renovagao de reconhecimento e aumento de vagas.

* Estabelecimento da necessidade social como requisito para autorizacéo de oferta, considerando
critérios como populagdo do municipio, cursos ja existentes na cidade e existéncia de érgaos ou
entidades que possam absorver estagiarios. Se o curso demonstrar alta qualificagéo, a relevancia
social fica de lado.

« Efetivo funcionamento da infraestrutura, do Nucleo de Pratica Juridica, do acervo bibliografico,
da carga horaria das atividades complementares e das atividades destinadas ao Trabalho de
Conclusao de Curso como critérios para reconhecimento, renovagao e aumento de vagas.

» Para renovacéao de reconhecimento, devera ser considerado o desempenho dos alunos e
egressos da faculdade no Exame da Ordem.

» Respeito aos direitos trabalhistas e previdenciarios dos professores como critério para a
autorizagao, reconhecimento, renovagao e aumento de vagas.

Com relagao ao Curriculo:

» Carga minima de 3.700 horas.

» Duragao minima de cinco anos.

* Novos conteudos: Direito Eleitoral, Direito da Tecnologia da Informagéo, Mediagéo, Conciliagao
e Arbitragem, Direito Previdenciario, Direitos Humanos e Direito Ambiental.

Figura 11- Marco Regulatério- Propostas?*

Durante nossas investigagdes, tivemos acesso ao documento
denominado “Panorama da Oferta e Novo Marco Regulatério dos Cursos de
Direito”, da Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educagao Superior
(SERES/MEC), Marta Abramo, datado em 10 de margo de 201525,

De acordo com esse documento do MEC, os préximos passos sao:

23http://www.semesp.org.br/'semesp. SEMESP ¢ o Sindicato das Entidades Mantenedoras do
Ensino Superior.

24 Fonte: SEMESP- www.semesp.org.br
25 www.mec.gov.br
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a) Ap0s a deliberagdo do CNE acerca das novas Diretrizes Curriculares do
curso de Direito, sera editada norma especifica sobre a politica regulatéria para
autorizacdo de novos cursos de graduacdo em Direito nas instituicdes do
Sistema Federal de Ensino.

b) Sera elaborada uma Portaria especifica com Padrdo Decisério para

decidir processos de aumento de vagas em cursos de Direito.

Até a presente data de conclusao desta pesquisa, esse processo de
reformulacdo encontra-se no Conselho Nacional de Educagao, que é o férum
competente para rediscutir a Resolucdo CNE/CES n°® 9/2004 das Diretrizes

Curriculares Nacionais sobre os cursos de Direito.

Entendemos que é oportuno o MEC considerar, neste momento, o que

postulou Guerra in Sacristan (2013, p. 256):

Uma avaliagao que somente tem como objetivo medir os resultados dos exames
nao leva em conta os valores educacionais, ja que também é importante saber
como se obtém esses resultados, como se ajuda a quem nao os alcanga, como
sao as relagdes, como a participagéo se desenvolve, como a autoridade age,
como se combate a discriminagdo, como se assistem os desfavorecidos, etc. (...)
mas a avaliagao tem de se preocupar com as concepgoes postas na instituicao
escolar e pela coeréncia entre a teoria e a pratica. (...) A avaliagdo deve estar
atenta aos processos que ocorrem na instituicdo, e ndo somente aos resultados
alcangados pelos alunos. A simplificagdo € um recurso facil, mas enganoso.
Fazer medicdes de resultados se torna simples, mas dificulta uma compreensao
profunda.

2.8- As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Direito no Brasil para

a implementagao dos Projetos Politicos Pedagoégicos

Machado (2009, p. 60) expde que os primeiros cursos de Direito no Brasil
tinham uma matriz curricular interdisciplinar, “capaz de propiciar uma formacéao
geral e politica ao bacharel”, e que a “estrutura curricular desses cursos manteve
ao longo do século XIX e primeiras décadas do século XX um perfil equilibrado
entre as disciplinas técnicas ou dogmaticas e aquelas de conteudo mais politico

ou filosofico”.
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Segundo esse autor, a partir da década de 1930, houve mudangas na
concepgao dos cursos e as matérias dogmaticas passaram a preponderar e

perduram até os dias atuais.

A adocgado dessa mudanga no paradigma do que o estudante precisa
aprender nos leva a muitas reflexdes, entre outras, quais as razdes para que o
equilibrio na carga horaria do que se estuda deixasse de ser importante ou os
conteudos escolhidos e estudados nas instituicbes passaram a estar a servigo

do que e de quem?

Os questionamentos ndo nascem da concepg¢ao de que o conteudo
ministrado anteriormente nao carecia de analise ou que beirava a perfeicao. A
questao aqui é outra: formamos os estudantes para atuarem em qual mercado?

A servigo de quem? Difundindo quais ideologias?

De acordo com Machado (2009, p. 61), a massificacdo dos cursos de
Direito ocorreu no periodo militar, por meio da Resolugdo n° 3/72 do extinto
Conselho Federal de Educagao. Essa Resolugao explicitava a esséncia que
deveria compor os Projetos Politicos Pedagogicos das Instituicbes: a dogmatica,
entendida aqui como o estudo sistematico das normas, ordenando-se segundo

principios, e tendo em vista a sua aplicacgao.

A Dogmatica Juridica “¢ um modo de viabilizar decisbes, simplificando a
complexidade, diminuindo o questionamento social e estabilizando a sociedade”,
diz Buitoni (2007, p. 4).

Anos depois, em 1994, os conteudos minimos dos cursos de Direito foram
estabelecidos pela Portaria n° 1886, que dispunha normas sobre duragdo do
curso, carga horaria, matriz curricular estagio pratico obrigatério entre outros e,
uma novidade para os cursos da época: monografia a ser defendida diante de
uma banca examinadora para a obtencdo do titulo de bacharel em ciéncias

juridicas, bacharel em Direito, sem a qual o curso ndo seria concluido.

Em 2004, por meio da Resolugdo CNE/CES n° 9, de 29 de setembro,
foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacao

em Direito.
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De acordo com o artigo 1° dessa Resolucgao,

A presente Resolucéo institui as Diretrizes Curriculares do Curso de Graduagéao
em Direito, Bacharelado, a serem observadas pelas Instituicbes de Educacéao
Superior em sua organizagéo curricular.

Desse modo, as Instituicbes, ao elaborarem o seu Projeto Politico
Pedagdgico precisam atender o prescrito por essa legislagdo e de acordo com o
paragrafo 2° dessa mesma lei:

Com base no principio de educagédo continuada, as IES poderao incluir no
Projeto Pedagdgico do curso, oferta de cursos de pés-graduacgao lato sensu, nas
respectivas modalidades, de acordo com as efetivas demandas do desempenho
profissional.

Destacamos tal enunciado, pois nosso objeto de estudo tem como escopo
investigar as trajetorias e os saberes construidos pelos professores de Direito da
FDSBC e, assim sendo, precisamos compreender também quais sdo as
questdes fundantes do Projeto Politico Pedagdgico para esse nivel de ensino
com o objetivo de interpretarmos os dados relacionados a pesquisa com 0s

professores desse segmento.
Esta Resolugao prevé ainda:
a) A organizacgao do Curso de Graduagao em Direito.
b) O perfil do formando.
c) As competéncias e as habilidades a serem desenvolvidas pelo aluno.
d) Os conteudos curriculares.
e) O Sistema de Avaliagao.
f) O Estagio Curricular Supervisionado.
g) As Atividades Complementares.
h) O Trabalho de Curso como Componente Curricular obrigatério do
Curso.

i) O Regime Académico.

j) A Duragéao do Curso.
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Essa Resolugao prescreve ainda que o Projeto Politico-Pedagogico ou
Proposta Pedagodgica precisa observar alguns elementos estruturais assim

dispostos:

I-Concepcao e objetivos gerais do curso, contextualizados em relagédo as suas

inser¢des institucionais, politica, geografica e social;

II-Condicdes objetivas de oferta e a vocagéo do curso;

IlI-Cargas horarias das atividades didaticas e da integralizagdo do curso;
IV-Formas de realizagao da interdisciplinaridade;

V-Modos de integragao entre teoria e pratica;

VI-Formas de avaliagdo do ensino e da aprendizagem,;

VII-Modos da integracéo entre graduagéo e pds-graduacgéo, quando houver;

VIll-Incentivo a pesquisa e a extensdo, como necessario prolongamento da

atividade de ensino e como instrumento para a iniciagéo cientifica;

IX-Concepgcao e composicdo das atividades de estagio curricular
supervisionado, suas diferentes formas e condicdes de realizagdo, bem como a

forma de implantagéo e a estrutura do Nucleo de Pratica Juridica;
X-Concepgao e composicao das atividades complementares;

Xl-Incluséo obrigatéria do Trabalho de Curso.

Em dezembro de 2014, o Ministério da Educacdo e Cultura anunciou
algumas mudangas relacionadas aos cursos de Direito sem, contudo, propor
alteracbes concernentes as disciplinas que as faculdades oferecem, o que
atendeu parcialmente, segundo noticias veiculadas na época, as propostas da
OAB, que por sua vez deseja que a expansao dos cursos juridicos no Brasil

diminua.
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As Instituigdes tém autonomia para organizar a maneira como os alunos
estudardo os conteudos relacionados aos eixos, mas tem obrigatoriedade de

inseri-los no Projeto Politico Pedagdgico.

Dessa maneira, entendemos que € devido a essa postura autondmica que
todos os envolvidos na elaboracdo desse documento decidem o que sera
compartilhado, ensinado e desenvolvido no ambiente de estudos. Aqui esta
implicita uma das definicdes de curriculo: um conjunto sobre o que ensinar,
organizado por areas de estudo, dentro de uma carga horaria distribuida ao
longo da formagdo do estudante, atendendo, no caso do Ensino Superior, as

Diretrizes Curriculares para o curso.

Além da Magna Carta, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, conhecida como LDB, que foi aprovada em 1996, que regulamenta a
organizagao do ensino em nosso pais e que dedica um capitulo exclusivo, IV, ao
Ensino Superior (ES), cenario onde atuam os professores de Direito,

investigados nesta pesquisa.

Nesse capitulo, o artigo 43° menciona as finalidades do ES, as quais
transcrevemos a seguir?8, pois tanto as Instituicbes necessitam planejar e atuar
para que estes fins sejam alcancados, como também o docente, no seu fazer,
atentar e ponderar até que ponto tem colaborado para que essas metas nao
figuem apenas marcadas no papel, mas tornem-se evidentes enquanto acdes

que sao adotadas:

I-Estimular a criagéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do

pensamento reflexivo;

lI-Formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participagao no desenvolvimento da

sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao continua;

26 As finalidades do Ensino Superior pautaram a elaboragédo do questionario respondido pelo
corpo docente que participou da pesquisa.
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lll-Incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagéo e difusdo da cultura, e,

desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV-Promover a divulgacéo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimdénio da humanidade e comunicar o saber através do ensino,

de publicagdes ou de outras formas de comunicacao;

V-Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que
vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do

conhecimento de cada geragao;

VI-Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0S nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e

estabelecer com esta uma relacao de reciprocidade;

VII-Promover a extensao, aberta a participagdo da populagao, visando a difusao
das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa

cientifica e tecnoldgica geradas na instituicao.

Outro artigo que destacamos é o 52° da LDB, inciso |, que da diretrizes
as Instituicdes, com o intuito de definir qual formacao deve ter o seu corpo
discente, ou seja, qual formacéo tera o aluno ao final de um curso, ao final de
uma etapa vencida? Uma formacg¢ao humanizadora contempla quais dominios do

saber?

Nesse sentido, ha de se falar de conteudos ditos oficiais, assim como de
um curriculo oculto, que conforme conceitua Masetto, (2003, p. 66) é “aquele
que o professor faz acontecer em sala de aula; nem sempre esta de acordo com
0 prescrito, com o formal, com o que estd documentado na secretaria ou
departamento”, e que compreende uma formacao multirreferencial, associada

aquilo que é relevante num dado contexto local e na medida do possivel, global:
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As universidades sao instituicdes pluridisciplinares de formagao dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensao e de dominio e cultivo

do saber humano, que se caracterizam por:

I-Producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural,

quanto regional e nacional.

No que concerne ao desenvolvimento da liberdade administrativa e
politica, este mesmo documento legal, LDB, prescreve em seu artigo 53°
atribuicées. Optamos por integrar nesta tese apenas as que tém estreita relagcéo

com nosso estudo e suas ramificacbes diretas:

I-Criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando

for o caso, do respectivo sistema de ensino;

lI-Fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes

gerais pertinentes;

IlI-Estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producao

artistica e atividades de extenséo.

Demonstra-se nos incisos acima, em especial o I, que as universidades
tém autonomia, conforme ja destacamos, e podem fixar curriculos dos seus

cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes.

As Instituicdes de Ensino Superior, por maior independéncia que tenham,
nao podem alterar um documento legal, pelo contrario, precisam atentar de
maneira irrestrita o que foi ditado pela lei, para ndo correrem o risco de num
momento de exames externos ndo receberem uma nota de aprovagao ou, no
caso dos cursos de Direito, verem seus alunos naufragando no insucesso da

reprovacao do Exame da OAB, o que é fator impeditivo para o exercicio de uma
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das profissdes que um bacharel em Direito pode optar como meio de trabalho: a

advocacia.

Nesse movimento, é oportuno considerar que a determinagao legal nao
da opgdes. Os cursos de Direito estdo regidos?’ pelo que é dito, de maneira
assertiva, com o uso de expressao que nao da ideia de teor facultativo, e que
negritamos abaixo para explicitar a obrigatoriedade:

Artigo 5°: O curso de graduagédo em Direito devera contemplar, em seu Projeto
Pedagdgico e em sua Organizagdo Curricular, conteudos e atividades que

atendam aos seguintes eixos interligados de formacéo:

I-Eixo de Formacdo Fundamental, tem por objetivo integrar o estudante no

campo, estabelecendo as relagbes do Direito com outras areas do saber,
abrangendo dentre outros, estudos que envolvam conteudos essenciais sobre
Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e

Sociologia.

II-Eixo de Formacao Profissional, abrangendo, além do enfoque dogmatico, o

conhecimento e a aplicagao, observadas as peculiaridades dos diversos ramos
do Direito, de qualquer natureza, estudados sistematicamente e
contextualizados segundo a evolugéo da Ciéncia do Direito e sua aplicagédo as
mudancgas sociais, econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas relagoes
internacionais, incluindo-se necessariamente, dentre outros condizentes com o
projeto pedagdgico, conteudos essenciais sobre Direito Constitucional, Direito
Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial,

Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual.

IlI-Eixo de Formacéo Pratica, objetiva a integragéo entre a pratica e os conteudos

tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas atividades
relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de Curso e

Atividades Complementares.

27 Artigo 5° das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagéo em Direito.
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Um curso que nao atenda a esses requisitos esta fadado ao insucesso do
ponto de vista da reprovagao junto aos 6rgédos da educagao, no que tange a
autorizacao, funcionamento e reconhecimento do curso, como também no
momento em que os alunos forem avaliados, conforme ja mencionamos ou
quando se submeterem a testes e concursos publicos, que por sua vez, os
organizadores observarao de maneira irrestrita, para elaboracéo dos processos

seletivos/avaliagdes/concursos, a lista do que deve ser verificado.

Trata-se, portanto, dos professores contratados utilizarem seus saberes
construidos, por meio de estudos tedricos ou vivéncias da pratica, para
executarem o programa. Por causa de nossas experiéncias académicas,

podemos dizer que percebemos que essa € a perspectiva posta no cotidiano.

Segundo Pimenta (2002, p. 37):

Na maioria das Instituicbes de ensino superior, incluindo as universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de
estudos em areas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e aprendizagem,
pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na
sala de aula.

Desse modo, o que prevalece é que os professores transmitam a pratica

cotidiana do mercado: uma educagao com viés bancario.

Qual sujeito formar e para qual mercado sdo questdes fundantes, as quais
implicam no curriculo que compora os Projetos Pedagogicos e que influenciarao

a vida pessoal e profissional dos académicos de Direito.

Nesse sentido nos reportamos ao que afirmou Bittar (2006, p. 86):“E
fundamental que as instituicdes de ensino superior que atuam na area juridica
se qualifiquem, investindo em corpo docente, estrutura de recursos humanos,

pesquisa e extenséo (...).”

No decorrer deste capitulo, compartihamos entre outras questdes,
nossos estudos concernentes as Diretrizes Curriculares e Leis que determinam

0 que os alunos devem aprender, sobre os moldes que os docentes dao as
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Propostas a fim de, ao observa-las, permitir em sala de aula uma educacao

condizente ao profissional que se quer formar.

Para além disso, apresentaremos no proximo capitulo os saberes sobre o
curriculo e os sentidos desse como pratica docente nos cursos de Direito. Dessa
maneira, entendemos que traremos outras reflexdes sobre nosso objeto de

estudo.
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CAPITULO 3

Saberes sobre o Curriculo e Os Sentidos do Curriculo como Pratica

Docente nos Cursos de Direito

O Curriculo é um dos conceitos mais potentes,
estrategicamente falando, para analisar como a pratica se
sustenta e se expressa de uma forma peculiar dentro de
um contexto escolar. (...) A atuagdo profissional esta
condicionada pelo papel que lhes é atribuido no
desenvolvimento do curriculo.

J. Gimeno Sacristan (2000, p. 30-31)

De acordo com o que estudamos no decorrer de nossa pesquisa, o termo
curriculo € empregado com diversos sentidos. Por esse motivo, € um termo

polissémico, que apresenta varias compreensdes.

Para Sacristan (2013, p. 9), o curriculo tem suas especificidades e elas
“fazem o conceito do curriculo se referir a uma realidade dificil de explicar por
meio de uma definicdo simples, esquematica e esclarecedora, devido a prépria

complexidade do conceito”.

Oportuno é trazer para essa tese as concepgdes de curriculo, a fim de
que em um determinado momento nos posicionemos em relagédo a qual

abordagem utilizaremos e o porqué.

3.1- Curriculo: Etimologia, Parcialidades, Concepgoes e Sentidos

Curriculo é derivado da palavra latina curriculum que significa o caminho

da vida, o sentido, a rota de uma pessoa ou grupo de pessoas, processo.

Por outro lado, curriculo também é um vocabulo empregado para designar
o documento em que estao descritas a carreira e as conquistas de um estudante,

pesquisador e/ou trabalhador.
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Quando um individuo quer apresentar sua trajetoria de vida, geralmente
académica e profissional, mostrar suas conquistas ou aptiddes profissionais, o
curriculo é adjetivado como Curriculum Vitae. As empresas utilizam esse tipo de

curriculo como um dos instrumentos para selecionar um candidato.

Quando se trata de demonstrar os percursos académicos de um
pesquisador, denomina-se Curriculo Lattes, utilizado com predominancia por
pesquisadores do Brasil. E um curriculo elaborado nos padrdes da Plataforma
Lattes, gerida pelo CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico). Atualmente é adotado pela maioria das instituicdes universitarias

e institutos de pesquisa do pais.

Todavia, nosso estudo ndo usara nenhuma dessas concepgdes, pois
nosso foco é outro. Assim, o conceito de curriculo e suas implicagdes envolverao
aspectos historicos e culturais, precisamente a partir dos séculos XVI e XVII,
periodo em que ocorreu um grande desenvolvimento em todas as areas, com
descobertas e invencgdes, que por sua vez, contribuiram para a expansao

econdmica, cultural, social, politica, econdmica e educacional.

No que concerne a esse ultimo aspecto, € nesse momento histérico que
0 ensino comegou a ganhar outras configuragdes, e a escola enquanto instituicéo
surge, com caracteristicas singulares, tais como a organizagao dos discentes em

classes e conteudos especificos para essas.

No século XVI, as escolas criadas por ordens religiosas, por exemplo,
eram voltadas predominantemente para manter a tradicdo classica e o ensino
pedagogico, as vezes sem relacdo com o cotidiano, uma educagao que passa a

ser coletiva em detrimento da individualizada.

A partir de um ensino organizado para a coletividade, a concepg¢ao de
curriculo alterava-se, pois na escola os interesses individuais, 0 que cada um

queria aprender ou poderia aprender nao tinha mais espaco exclusivo.

Com o intuito de esclarecermos algumas das concepg¢des de curriculo e
sua complexidade e também ordenar uma maneira de entender essas questoes,

buscamos outros dados na Histéria do Curriculo.
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Segundo Hamilton (1992), no século XVI, as instituicbes da época
organizavam o ensino, o que deveria ser ensinado, qual a sequéncia desse
conteudo e a maneira como os alunos seriam agrupados a partir do Modus Ordo

Parisienses?8.

Esse autor ponderou que, nesse mesmo século, o alunado da
Universidade de Leiden?®, assim que completava o curriculum recebia o diploma.
Anteriormente, no século XV, na Universidade de Glasgow?°, os discentes
também tinham que cursar um curriculo completo para serem certificados, o que
da a ideia de algumas das concepg¢des de curriculo: percurso, trajetoria, curso

de uma vida académica, no caso ou pessoal.

Certificava-se de quem trilhava o caminho escolhido pelas instituigdes,
que assim como hoje, ao definirem seus projetos, escolhem aquilo que para elas
tém sentido, que significam sua missao, visdo de mundo, sua proposta de

educacio.

Para Hamilton (1992), as origens do termo curriculo estao relacionadas
as ideias protestantes e calvinistas, pois tanto a Universidade de Leiden quanto
a de Glasgow, originalmente, foram fundadas para ensinar os pregadores e
esses, ao término do curso, ao receberem seus respectivos diplomas liam entre
outras escritas que haviam concluido o curriculo. (Hamilton, 1992, apud Silva
20006).

28Modus significava a combinacgdo e a subdivisdo das escolas em classes, com a retengdo da
instrugdo individualizada, isto é, aluno-por-aluno e Ordo (ordem) com dois significados:
sequéncia (ordem de eventos) e coeréncia (sociedade ‘ordenada’) - Hamilton, 1992.

29A Universidade de Leiden, localizada na cidade de Leiden, é a mais antiga Universidade da
Holanda. Foifundada em 1575 por Guilherme I, principe de Orange, lider da Revolta Holandesa
durante a Guerra dos Oitenta Anos. A Universidade ganhou especial relevo durante o Século de
Ouro da Holanda, quando académicos de toda a Europa foram atraidos devido ao seu clima de
tolerancia intelectual e a reputacao internacional de Leiden. Durante este periodo, Leiden foi a
base de figuras como René Descartes, Rembrandt, Hugo Grotius e Baruch Spinoza, entre
outros.

30 Em 1451, o Rei Jacob Il da Escdcia convenceu o Papa Nicolau V a ditar uma bula para permitir
ao Bispo Turnbull de Glasgow a fundar uma universidade. Essa € a data de sua origem. Entre
os alunos renomados estao William Thomson (Lord Kelvin), Adam Smith e os prémios Nobel
John Bord Orr (Paz, 1949), Sir Alexander Robert Todd (Quimica, 1957), Sir Derek Barton
(Quimica, 1969) e Sir James Black (Quimica, 1988). Essa Universidade € a quarta mais antiga
do mundo de lingua inglesa e a segunda mais antiga da Escécia.
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De um modo geral, as instituicbes desse periodo, por necessidade
existencial, comegaram a eleger o que é comum e imprescindivel aprender em
grupo e ao término de uma aprendizagem, organizada por periodos (entenda-se
aqui como espaco de tempo, que necessariamente ndo precisa ser igual de uma
escola para outra), o aluno que conseguia demonstrar sua aprendizagem,

provando-a por instrumentos escolhidos ou determinados, diplomava-se.

Sacristan (1998, p.13) também nos remete as origens do termo curriculo
e menciona que esse vocabulo vem da palavra latina currere, “que se refere a
carreira, a um percurso que deve ser realizado e, por derivagdo, a sua
representacdo ou apresentagao”. Para ele (2013, p.17), curriculo significa “o
territério demarcado e regrado do conhecimento correspondente aos conteudos
que professores e centros de educagao deveriam cobrir” e que os conteudos

ensinados na escola também recebem o nome de curriculo. Ainda acrescenta:

O conceito de curriculo e a utilizagdo que fazemos dele aparecem desde os
primoérdios relacionados a ideia de selecdo de conteudos e de ordem na
classificagdo dos conhecimentos que representam o que sera a selegao daquilo
que sera coberto pela agao de ensinar (2013, p.17).

Para ele, as praticas escolares geralmente sao organizadas tendo como
uma das bases um curriculo delimitado pela instituicdo educacional, e cuja
concepgao, por sua vez, nao € de todo autbnoma, pois de um modo ou de outro

ha subordinac&o a algum 6rgdo da educagao: municipal, estadual ou nacional.

Além dessa subordinagdo legal ou de convengbes estipuladas por
estudiosos, tais como os Parametros Curriculares ou Diretrizes de Cursos, ha de
se dizer que outras implicagdes interferem nessa autonomia, tais como a
diversidade de provas/exames a que sao submetidos os estudantes dos niveis
da Educacdo Basica e Superior, como momento de comprovar o que se
aprendeu. Um controle externo e interno. A escola avalia, mas é avaliada;

determina, mas é determinada.

Esse contexto deu lugar a uma complexidade para o movimento da

organizacao curricular: O que ensinar? Quando ensinar? Para quem ensinar?
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Eisner (1979, p.163-164), citado por Sacristan (1998, p.122) define o
ensino como “o conjunto de atividades que transformam o curriculo na pratica
para produzir a aprendizagem”. Assim, ao interpretarmos essa conceituagao,
entendemos que o curriculo €, em uma de suas definicdes, aquilo que se pensou
em ensinar, e o ato de ensinar € a concretizacdo do curriculo, € a agao do

professor.

As respostas as perguntas acima seriam, de maneira simplista, assim
respondidas: O que ensinar esta relacionado ao conteudo; quando ensinar tem
vinculagcdo com o momento em que o0 docente ou a instituicdo decidem ser o
melhor momento (independente do sujeito aluno); e para quem ensinar, conexao
direta com o grupo que frequenta a instituicdo escolar, para aprender o que se

determinou que é importante.

Anteriormente, quando nos apropriamos do que Sacristan mencionou
sobre o curriculo ser territério extenso, é porque além do trabalho do professor
e da organizagao do ensino, ele abrange, delimita e contorna os momentos de
aprendizagem, pois nele estdo amarrados os compromissos que as instituicoes

tém com seus estudantes.

Acrescentamos a essas ponderagdes, outras consideragdes, tais como a
elaboragao de Projetos Politicos Pedagogicos e o planejamento das aulas, que
passam por uma regulamentagao de horarios e de carga horaria das disciplinas,
entre outros critérios, que impdem ao curriculo e as instituicdes padroes a serem

seguidos.

Sidnei Macedo (2013, p. 25) afirmou:

O senso comum educacional percebe o curriculo como um documento onde se
expressa e se organiza a formagéao, ou seja, o arranjo, o desenho organizativo
dos conhecimentos, métodos e atividade em disciplinas, matérias ou areas,
competéncias, etc.; como um artefato burocratico prescrito. Nao perspectivam o
fato de que o curriculo se dinamiza na pratica educativa como um todo e nela
assume feigdes que o conhecimento e a compreensao do documento por si s
nao permitem elucidar.

Por esse motivo, é oportuno relembrarmos as concepg¢des pertinentes as

Diretrizes Curriculares dos Cursos de Direito, a fim de retomarmos o que
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disseram o0s professores quando entrevistados no que diz respeito as
contribuigdes do proprio trabalho docente, interligado as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN’s), pois entendemos que € o docente que faz a ponte entre
documentos e sala de aula. Ele dinamiza a letra que, sem quem a corporifique,

€ morta.

E preciso destacar que, a partir das DCN’s, as IES tiveram que atentar a
configuracéo tdo complexa do Projeto Politico-Pedagdgico que, por sua vez, faz
brotar a identidade escolar, mas que por outro lado modela o que os 6rgaos
governamentais que administram o setor educacional compreendem que deva
ocorrer e que reforcamos, acontece porque ha um ator educacional que

interpreta o “dever fazer” para a formagao do aluno.

No artigo 3° das DCN’s, ha mengéo sobre o que precisa ser assegurado
ao futuro bacharel em Direito feito por meio de maos docentes: “solida formagéao
geral, humanistica e axiologica, capacidade de analise, dominio de conceitos e
da terminologia juridica, adequada argumentacgéo, interpretagdo e valorizag&o
dos fendbmenos juridicos e sociais (...)", requisitos necessarios para o exercicio
profissional nas carreiras relacionadas a essa Ciéncia e associados a uma

postura que se espera reflexiva e autodidatica.

Compreendemos que nesse artigo estdo enunciadas de maneira
prescritiva e determinante o que se deve fazer, cabendo as Instituicdes a
concretizacao do que foi predito, o que nao é tarefa simples, pois ha necessidade
de articulagdes entre os conhecimentos dos sujeitos que se inter-relacionam em
sala de aula, na sala dos professores, nos encontros para a reflexdo da pratica

e devolutivas sobre as agcdes no contexto escolar.

Podemos dizer, entdo, que as acdes institucionais sdo mobilizadas e
impulsionadas pelos diferentes sentidos do curriculo, dados pelos professores,

e que por meio dele e nele se estabelecem principalmente:

a) As relagdes entre os sujeitos da aprendizagem.
b) As relacbes entre os sujeitos que determinam o que deve ser ensinado

e quando.
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c) Os momentos de verificagdo, tanto internos como externos, da
aprendizagem.

d) A organizagao da aprendizagem no Projeto Politico-Pedagdgico.

Devido a nossa experiéncia na docéncia no Ensino Superior, podemos
afirmar como Oliveira e Silva (2012, p. 203), que: “os docentes como um todo, e
nao apenas os bacharéis necessitam fazer parte de uma instituicao coletiva que
discute e que renove suas praticas, atenta as necessidades da comunidade que

faz parte, buscando o que tanto almeja (...).”

Nesse sentido, levam-se em consideragdo os espagos contemporaneos
de aprendizagem numa sociedade globalizada, imediatista, multicultural e de
transformacgdes aceleradas, onde o que se estabelece como valido para um
momento pode ndo ser em outro imediatamente subsequente e ndo tao distante

do seu momento de origem, de fecundacéao.

Entendemos sobre a importancia das DCN’s para os cursos superiores,
mas para nos as estipulagdes para homogeneizar o campo do curriculo ndo sao
tdo elucidativas assim, pois ao mesmo tempo em que garantem aquilo que
denominamos de curriculo minimo, noutra circunstancia pode ser limitadora ou

indiferente a uma dada realidade local.

Contudo, nesta pesquisa, ndo demandamos uma discussdo ensejada
nesse aspecto, mas apresentamos a maneira pela qual os professores se
movimentam diante do compromisso estabelecido na relagdo ensino-

aprendizagem, conectados as Diretrizes.

Por essa razado, buscamos nas DCN’s dos cursos de Direito o que foi
instituido como agao educacional a ser executada pelos professores de Direito
e 0 que é exigido desse profissional, a fim de aos poucos delinearmos o que
desde ha muito tempo tentamos compreender: a formagao de saberes docentes

durante as trajetorias, que por sua vez perpassam pelo cenario das DCN'’s.
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E importante configurar, nesta tese, o que as DCN’s apresentam como
requisitos de formacao para o profissional de Direito, que ao término do curso,

precisara revelar as “seguintes competéncias e habilidades”:

I-Leitura, compreenséo e elaboragéo de textos, atos e documentos juridicos ou

normativos, com a devida utilizagdo das normas técnico-juridicas;
ll-Interpretacéo e aplicagao do Direito;

IlI-Pesquisa e utilizagédo da legislacao, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras

fontes do Direito;

IV-Adequada atuacéo técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativas

ou judiciais, com a devida utilizagdo de processos, atos e procedimentos;
V-Correta utilizagdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI-Utilizagao de raciocinio juridico, de argumentagéo, de persuasao e de reflexao

critica;
Vll-Julgamento e tomada de decisoes;

VIII - Dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e

aplicagao do Direito.

Nesse aspecto, Masetto (2003, p. 65-68) apresenta alguns conceitos de
curriculo, entre outros o primeiro, relacionado ao “curso, a percursos, a uma
organizagdo de assuntos, ou de conhecimentos, ou de tudo aquilo que vocé
deveria aprender. A preocupacdo é: como ordenar aquilo o que precisa ser

aprendido numa ordem determinada.”

Assim, o curriculo regula as instituigdes, conforme ja dissemos, mas é
regulado por elas e pelos sujeitos que moldam e o avaliam, em especifico, os
professores. Moldam, porque por mais que as instituicdes decidam sobre seus
projetos no coletivo (gestores e professores), € o professor quem o concretiza

na pratica, o significa e da sentido. Para tanto, esses professores ensinam aquilo
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que foi pensado por eles ou outros, com o objetivo principal de que o aluno

aprenda.

O segundo conceito apresentado por esse autor (2003, p. 66) e que
retomamos, € o chamado de curriculo oculto, “aquele que o professor faz
acontecer em sala de aula; nem sempre esta de acordo com o prescrito, com o
formal, com o que esta documentado na secretaria ou departamento,” mas que
acontece no cotidiano da sala de aula de acordo com algumas necessidades
pontuais ou situagdes inusitadas oriundas dos interesses dos discentes, de

acontecimentos do cotidiano, entre outros contextos.

Um terceiro conceito é apresentado por ele:

Curriculo ¢ um conjunto de conhecimentos, de saberes, competéncias,
habilidades, experiéncias, vivéncias e valores que os alunos precisam adquirir e
desenvolver, de maneira integrada e explicita, mediante praticas e atividades de
ensino e de situagdes de aprendizagem.

Para esse autor, as disciplinas que compdem o curriculo da instituicao
tém importancia equivalente e contribuem para a formacao profissional, desde
que relevantes para a formagao nessa profissdo e na agao do ensino, o professor
comunica o que pensa ser importante aprender, utiliza-se de recursos e técnicas
que contribuam (pensa ele) para a situagdo de aprendizagem, o que vem ao
encontro do que responderam os participantes da pesquisa quando
questionamos: “Diante do compromisso estabelecido na relacdo ensino-
aprendizagem, conectado as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Direito, seu
trabalho contribui para os estudantes atuarem em qual mercado? A servigco de

quem? Difundindo quais ideologias?
As respostas ja foram apresentadas e analisadas nas paginas anteriores.

Todavia, € preciso acrescentar que os professores, ao adentrarem a sala
de aula, estdo reproduzindo o que aprenderam em sua vida académica e
profissional, tomam decisées diante das situagcbes do dia a dia, colocam em

pratica o planejamento e reelaboram-no sempre que entendam por necessario.
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Desse modo, compreendemos que toda pratica tem a sua parcialidade.
Parcialidade tanto no que diz respeito as escolhas anteriores a sala de aula
quanto na atividade em classe. Quando um grupo de sujeitos decide qual
curriculo fara parte do Projeto Politico-Pedagogico, faz-se uma escolha do que
deve ou ndo integrar. Essa, por sua vez, poderia estar pautada em duas outras

questodes basilares: Deve-se por qué? Nao se deve por qué?

Independentemente dessa reflexdo ocorrer ou ndo, o Projeto é elaborado,
até por exigéncia legal e, consequentemente, seguido/perseguido por seus

autores, cada um de acordo com sua esfera de atuacao.

A parcialidade esta na escolha dos conteudos que devem integrar o
Projeto naquilo que o docente considera relevante, de acordo com sua otica,
saber fazer, experiéncia profissional, o tratamento didatico do conteudo a ser
abordado, da organizacao curricular e a sequéncia do que se decidiu ensinar.
Importante salientar que essas observagdes sao feitas pensando-se na
instituicdo que convoca o professor para a tomada de decisdes, situacdo nem

sempre possivel e/ou viabilizada.

Nossa experiéncia profissional permite-nos dizer que, de um modo geral,
0 parcialismo, anteriormente mencionado, ocorre de um jeito ou de outro, em
niveis de complexidade diferentes, dependendo do lugar onde acontece a agao

de ensinar/aprender.

Os inumeros entendimentos de curriculo, conforme pressupde Sacristan,
(1998, p.124) sao decorrentes de nossas opg¢des “no momento de dizer ao que
nos referimos com esse conceito” e por isso compreendemos que ndo ha uma

Unica maneira de conceitua-lo.

Esse posicionamento de Sacristan vem ao encontro do que afirmou
Morgado (2011, p. 807) no sentido de adotarmos um conceito de curriculo, de
acordo com os dias de hoje, que para ele precisa ser “um conceito de curriculo
que se assuma como uma construcdo coletiva de conhecimento, organizada
mais em torno das necessidades e exigéncias sociais contemporaneas do que

das disciplinares escolares.”
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Todavia, nos lembramos de destacar o que mencionou Sacristan (1998,
p.147) de que é dificil dar uma unica definigdo de curriculo que seja aceita por
todos. Ele comenta: “Nao a demos, nem tem sentido da-la, ainda que exista uma

infinidade”.

Entretanto, para ndés, que nos debrucamos neste estudo, faz-se
necessario explicitar algumas das definigdes que encontramos nas obras desses
estudiosos sobre o tema curriculo. Por essa razdo, optamos por buscar o

entendimento desse conceito que esta pautado na construgao social.

Contreras citado por Sacristan (1998, p. 126) pondera que € preciso

examinar quatro questdes para entender o significado de curriculo:

a) Se atendemos ao que se deve ensinar ou ao que os estudantes devem
aprender.

b) Se pensamos no que se deveria ensinar e aprender ou no que realmente se
transmite ou assimila.

c) Se nos limitamos aos conteudos ou abrangemos também as estratégias, os
métodos e os processos de ensino.

d) Se objetivamos o curriculo como uma realidade estanque ou como algo que
delimita no processo de seu desenvolvimento.

Baseados nessas questdes, formulamos quatro, das dezesseis perguntas
que compdem o questionario que fizemos aos docentes que participaram da
pesquisa. Indicamos abaixo o numero das perguntas e os respectivos quadros,

conforme os expusemos no decurso da tese:

a) Se atendemos ao que se deve ensinar ou ao que os estudantes devem

aprender- pergunta 3, quadro 16.

b) Se pensamos no que se deveria ensinar e aprender ou no que

realmente se transmite ou assimila- pergunta 4, quadro 17.

c) Se_nos_limitamos aos conteudos ou abrangemos também as

estratégias, os métodos e 0s processos de ensino- pergunta 5, quadro
9.
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d) Se objetivamos o curriculo como uma realidade estanque ou como algo

que delimita no processo de seu desenvolvimento- pergunta 6, quadro
11.

Pautados nessas consideragdes de Contreras, mencionado por Sacristan
(1998), é que ressaltamos, mais uma vez, a inclusdo de perguntas no
questionario, que nos ajudaram a compreender a constru¢cao da identidade e
saberes docentes durante as trajetorias, pois buscamos investigar, analisar e
compreender as percepgdes que os professores tém sobre o seu fazer
pedagogico e o modo de atuagédo dentro do espago escolar universitario, que

tipo de decisbes conseguem tomar relacionadas a atuagéo e ao ensino.

Essa escolha € embasada em Sacristan (1998, p. 137): “qualquer discurso
educativo deve servir ao desvendamento da realidade para fazé-la progredir

mais do que seu embelezamento mascarador.”

Assim, como bem destaca esse autor (1998, p. 142), “a realidade deve
ser vista em uma dimensao holistica, dialética e histérica, englobando as agdes,
0s agentes e as praticas que se misturam nos processos educativos, como

processos sociais que sao.”

‘O que ha de novo nisso?”, foi a pergunta que nos fizeram durante o
doutoramento e que procuramos responder com as palavras que remetem
também a nossa histéria de vida: “O que ha de novo ¢é a significagao da pratica
pelos sujeitos que se fazem no cotidiano, que sdo esses que participam da
pesquisa e nao outros, e que pela subjetividade dos sujeitos e suas identidades
e historias de vida unicas, apontam para nos, que os estudamos, pontos de vista
que nao conheciamos, o estado das coisas existentes no cotidiano especifico da
instituicdo em que trabalham, as relagdes entre as inten¢des do que planejam e
0 que de fato acontece na sala de aula, quais séo as concepgoes desses e nao
de outros, valores e visdes da realidade do que é ser professor universitario sem

ter formacao académica para isso!”
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3.2- 0 Desenvolvimento do Curriculo Juridico e a Formacgao de Professores

de Direito

No decurso dos estudos realizados, verificamos algumas das adjetivagoes
que o termo curriculo recebe, tais como curriculo oculto, curriculo nacional
comum, curriculo minimo, curriculo pedagogico, curriculo multirreferenciado,

entre outros.

Ao escolhermos nosso foco de investigagéao, optamos por uma faculdade
que envolve o professor para a tomada de decisdes, em especial, a Proposta

Pedagdgica.

Para elabora-la, as Instituicdes estdo pautadas na Legislacao Brasileira,
em especial, na Carta Magna (art.207), no que concerne ao Ensino Superior: “As
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de
gestao financeira e patrimonial, e obedecerao ao principio da indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensao.”

Como uma garantia constitucional, bem como atengdo ao que esta
prescrito, as universidades estabelecem seu compromisso social e determinam
aquilo que sera sua razao de existir em relacdo a contribuicdo para a formacéao

cidada e profissional.

Nesse sentido, a Proposta necessariamente insere vinculo entre o que se
aprende, sua aplicabilidade e aperfeicoamento constante, para estar sempre a

servigo dos seus propositos.

A fim de que o que foi planejado venha a ser concretizado, cada docente
€ responsavel, durante o periodo que foi estabelecido pela administracdo da

Instituicdo (anos ou semestres) por cumprir o conteudo programatico.

Por sua vez, ao adentrar nas classes, ministra seus planos, e evoca seus
conhecimentos traduzidos da pratica profissional, suas experiéncias do dia a dia,
seu perfil profissional, sua cultura, enfim, é nesse espago que o curriculo adquire
sentidos, mesmo que anteriormente n&o estejam todos estabelecidos, pois ha

em cada sala sujeitos que determinam as praticas do cotidiano.
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Entendemos que para a consecugao do que se projetou, o docente da
contornos ao programado e singulariza as aprendizagens de seus aprendizes,
porque decide rumos e adota procedimentos que sao escolhidos, de acordo com
aquilo que pretende atingir como meta, que considera importante, afinal,
conforme expde Masetto (2013, p. 54): “torna-se o mediador da aprendizagem,
(...) conhece sua turma e sabe o que esperar dela, (...) se abre ao dialogo com

os alunos em busca do conhecimento partilhado.”

Portanto, a formacao do professor € indispensavel a sua atuagdo, como
bem destaca Mufioz in Sacristan (2013, p. 495): “Se o curriculo se relaciona com
0 ensinar e a aprendizagem nas instituicbes educacionais, ele obrigatoriamente
também se relaciona com a formagao dos professores, com o que se produz

dentro delas.”

Paralelamente a essa ideia, trazemos o que Sacristan (2000, p. 147-160)
disse quando abordou sobre a necessidade da formagao do professor ocorrer no
ambiente de trabalho, pois ha todo um contexto sociocultural que perpassa pelas

decisdes académicas, bem como um curriculo oculto, manifesto ou nao.

Isso implicou para nés em outra formulacdo aos docentes, a fim de
compreendermos os itinerarios que cada um adota no fazer diario e percebermos
as concepgoes sobre a concretizagcao do curriculo em aula. A razdo disso € que
nossa reflexdo sobre esse tema enseja varios aspectos, entre outros, na

estruturacao do curriculo por parte do professor.

Isso quer dizer que:

Se o curriculo € uma hipétese comprovavel na pratica educativa, como um
processo de pesquisa, seu desenvolvimento deve corresponder aos professores
como membros de uma instituicido que o desenvolve na pratica e que lhes
permite estudar os problemas praticos do ensino. (Mufioz in Sacristan (2013, p.
498)

Pensar essa realidade de maneira contextualizada-professor-curriculo-
trabalho-formacao-trajetérias, permite-nos uma conexdao sobre o quanto
significamos e somos significados no mundo do trabalho, e no caso dos

professores, durante as aulas.
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E na sala de aula que professor e aluno se relacionam e onde acontece a
construgéo de saberes discentes e docentes, conforme afirmou Masetto (2003,
p. 74), espaco de convivéncia humana e de relagdes pedagdgicas, pois “ambos,
cada qual com sua experiéncia, estdo vivenciando um momento convergente,
em que toda colaboracao, discussao e reflexao esta voltada para um objetivo

comum. Todos sdo aprendizes nesse processo. (Masetto 2013, p.56).

E nesse mesmo local que ocorre o processo de autoformacdo do
professor, em nosso estudo especifico, o de Direito, que aprende a ser professor

sendo, aprende a fazer a docéncia, fazendo.

Entdo, o processo identitario se constroi com base no significado que a
profissdo tem para cada um, do que significa ser professor no Ensino Superior e
do que se deseja ser. Por outro lado, € imprescindivel saber o que se “é” para
saber o que se “quer”, destaca Masetto (2013, p. 109).

Num cenario como esse € que:

a) Sao implantadas “ag¢des do jeito de dar aula”.
b) Ocorrem as vivéncias curriculares.

c) A identidade profissional é elaborada.

Oportuno destacar que, na Instituicdo pesquisada, o corpo docente nao é
formado por aqueles que tém formacéo didatica para esse exercicio, conforme
ja expusemos, o que leva a uma improvisagao docente, como relata Sobrinho
(2000, p. 31).

Para esse autor, a reestruturacdo académica, ditada pelas Diretrizes
Curriculares, assim como a exigéncia de um percentual de mestres e doutores
para compor o quadro docente ndo diminui a improvisagéo, apenas, com sua
observancia, atende-se a legislacdo e garante-se que o professor tenha
conhecimento especifico da area ou disciplina para a qual foi selecionado,
portanto, e sobretudo, ainda, ndo necessariamente com a formacgao profissional

para o exercicio do magistério superior.
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Em relacdo a esse ultimo aspecto, por termos vivenciado em nossa
jornada profissional como docente, coordenadora de Pdés-Graduagao e
pesquisadora, podemos afirmar que a resposta do professor Filipe pode justificar
‘a nao procura de formacgao especifica’: “Dentro da tradigcdo do ensino juridico,
de matriz pratico-profissional, o juiz, o promotor e o advogado sempre foram
vistos como as mais altas (e talvez as unicas) autoridades para dizer o que € o

Direito”.

Desse modo, voltamos a uma das questdes nucleares de nossa pesquisa:

“O professor de Direito, ndo tendo formagao docente, como exerce a docéncia?”

Parece-nos um ciclo vicioso. Sabe-se da importancia (conforme o quadro
20), mas os docentes do ensino juridico da Instituigdo que pesquisamos, tanto
da Pds-Graduagédo Lato Sensu (transcrevemos os perfis no Capitulo 1) quanto
da Graduagao (verificamos a formagcdo de cada um dos 61 que lecionam na
Graduacgao), nao tém cursos relacionados ao magistério em seu histoérico de

formacéo.

Nesse sentido, um outro fato nos chamou a ateng¢do: no quadro do Corpo
Docente da FDSBC, disponivel no site, no item “Organizagdo-Corpo Docente”,
nem todos que atuam na docéncia apresentam-se como docentes, mas constam
como docentes. Dos 61 (sessenta e um), 16 (dezesseis) denominam-se
exclusivamente como professores e 1 (um) como advogado e professor. Os
demais identificam-se com outros titulos relacionados ao exercicio profissional:
procuradores, juizes, delegados, entre outros, mas nao se apresentaram como

“professores”.

O Novo Marco Regulatério para os Cursos de Direito, em analise, ja
apresentado anteriormente, em que constam as principais mudangas para esse

curso, por exemplo, ndo leva em consideracéo a formacéao didatica do professor.

Um Marco idealizado para repensar a Educacdo Juridica que nao
contempla o docente, que nos leva a concluir que as instituicdes tém que dar os
seus proprios passos nessa direcao sem esperar uma legislagéo que determine

e sem ignorar o que apontou Munoz in Sacristan (2013, p. 499):
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O professor é 0 agente mais proximo do curriculo. Para ele ou ela, o curriculo é
seu instrumento de trabalho e, claro, € quem tem a melhor compreenséao para
melhora-lo. Se os professores recebem essa oportunidade, sdo capazes de
desenvolver propostas que melhoram as escolas e o ensino (...)

Por meio de nossos estudos, parece-nos que € o que se deseja, mas nao

0 que se postula no que concerne a formacgao.

O momento de analise do Marco Regulatério é o fiel da balanca para se
postular mudangas nessa area e que para nos ocorrerdo na medida em que ao
professor se der a devida atencdo, tratando-se do seu processo de
aprendizagem profissional: “(...) Por isso, eles devem aprender a encontrar
equilibrio entre a teoria e a pratica, o saber e a experiéncia, a reflexdo, a acao e
0 pensamento, tanto para seu desenvolvimento pessoal quanto profissional.”
(Mufoz in Sacristan 2013, p. 501):

Para nds, a construgéo da identidade docente, principalmente para quem
nao possui licenciatura para ensinar, se da devido as experiéncias durante as

trajetorias de vida.

No contexto dessa pesquisa, vem ao encontro o que pretendemos e que
Souza (2007, p. 92) esclarece tdo bem no que concerne a atuagao do professor:
“explicitar, tornando ‘visiveis e diziveis’ as ‘marcas da diferenc¢a’(...) trazer a tona
situagdes que evidenciam como o professor lida com os estados de ‘devir'®’ em

seus percursos de aprendizagem e formagao profissional.”

3.3- O Curriculo moldado pelos Docentes do Curso de Pés-Graduagao da

Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo

Cada professor, mesmo diante de um curriculo prescrito, ao adentrar na
sala de aula, coloca em pratica aquilo que sabe fazer, do seu jeito, atua baseado

naquilo que precisa fazer, na concretizacdo dos planos pensados por outros ou

31 Nas palavras de Souza (2007, p. 190) o conceito de professor devir é: a negagado de qualquer
tipo de “devir geral”. Em outras palavras, com esse conceito pretende-se afirmar a diferenca pura
na vida de professor, negando a possibilidade de existir qualquer tipo de idealidade a ser
constituida em instancias da vida de professor que represente ou corresponda a uma forma
padrdo, uma forma existencial comum e/ou modelar, entre os professores.
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por ele. Por entendermos dessa maneira, decidimos que precisariamos
compreender o que o professorado pensa sobre a questido da autoria das

praticas.

Essas afirmagdes vém ao encontro do que disse Acosta in Sacristan
(2013, p. 201), ao abordar sobre a estrutura social do trabalho docente e sua

mediagao no curriculo, conforme podemos observar na figura a seguir:

SABERES PROCESSOS AMBITOS DE DECISig
Saber sibio ————» Decodificacdo Cultural Sociedade: Politicas
l de conhecimento
Saber académico Cultura académica < Educago:
l Politicas curriculares

Transposicao didatica iali ienti
p 1 a <\Espeual:(;ciso,rcelsentlstas,

Saber pedagégico ———— CURRICULO ENSINADO L T Escolas

I Projeto de educagdo
assi;iijoaifgd'.do' o lr!teli?émbio € comunicacao Alunos e professores
, experiencial, significativa com os alunos €—— prpj ;
Pt S nto
significativo Projeto, desenvolvime

I e avaliacdo

Saber recriado, revisado,
relevante, reflexivo,

—> Sintese indivi ; . ;
recarirtide ndividual e coletiva «—— Instituicao educaciond

Figura 12- Saberes, Processos e Ambitos de Decisdo?

Ressaltamos que o professor, por mais que receba uma prescricdo do que
deva ser ensinado, tem as suas préprias prescricdes advindas de um saber
construido durante sua trajetéria de vida, quer seja pessoal, profissional ou

académica, e nao esta inerte ao sistema, no que concerne a dar sentido ao que

32 Fonte: Do Curriculo Prescrito ao Curriculo Ensinado. Acosta in Sacristan (2013, p. 202).



133

foi ditado ou determinado por uma Instituicdo ou pelos 6rgaos governamentais

aos quais essa esta subordinada, conforme demonstramos no quadro 14.

As decisbes sobre o fazer pedagogico em sala de aula passam pelas
maos dele, que cria e recria as praticas do cotidiano. O que é ensinado €&
interpretado pelo docente.

Para Linuesa in Sacristan (2013, p. 240), as decisdes curriculares
precisam estar pautadas em trés grandes alicerces: o desenvolvimento
profissional dos professores, a formacao docente e o intercambio com outras

instituicdes para a troca de saberes e praticas.

Em nossos estudos para essa pesquisa, assim como em nossa trajetéria
profissional, verificamos a importancia dessa construgao estar alicercada dessa

maneira.

3.4.-Autorias Docentes

As autorias docentes sao maneiras de pensar e de agir deles e que

transcrevemos para essa pesquisa.

Mundz in Sacristan (2013, p. 502) postula: “A formagao dos professores
na analise da complexidade educacional exige, necessariamente, dar a palavra
aos protagonistas da acao, responsabiliza-los pela sua propria formacéo e

desenvolvimento da instituicdo educativa (...).”

Essa afirmativa reforga nossa concepgao sobre a importancia dos sujeitos
na construgao e elaboracédo de saberes das praticas, assim como a relevancia
da troca de ideias entre esses sujeitos e 0 espago que as instituicdes dao a eles

para otimizarem a ensinanca.

Em contrapartida, quando nos deparamos com o que afirmou Arroyo
(2013, p. 53), nos sentimos provocados a outras reflexdes: “O que importa quem
fala? Quem sao os mestres que ensinardo os conhecimentos? Menos, ainda, o

que importam aqueles que escutam, que aprenderdo suas licdes?”
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A fim de que o espago em classe possibilite esses encontros, precisamos
destacar uma das criticas feitas ao ensino nos cursos de Direito, feitas por Bittar
(2006, p. 6):

A linguagem empolada, a verticalidade da relagdo professor/aluno, o
aprendizado através da leitura autodidata, a caréncia de pesquisas mais
investigativas, a ideia da carreira juridica como uma linha de produgdo de
autoridades, a sala de aula interpretada como uma extensdo do gabinete de
trabalho, o subdesenvolvimento das habilidades nédo racionais, a unilateralidade
da verdade professoral, os abusos do argumento (...), a falta de preparo
pedagoégico do professor de direito... sdo alguns dos diversos fatores que néo
podem ser desprezados ao se falar na introdu¢cdo de modificagdes no ensino
juridico.

Essa ponderacao € a tdnica dos estudos dele sobre a docéncia no ensino
juridico, e serve como embasamento para aqueles que se propuseram a
repensar sobre as aulas nos cursos de Direito, uma vez que esse autor menciona

sobre a escassez de obras didaticas neste ramo.

A sala de aula, como espaco de construcdo de saberes, encaminha-se
para o rompimento do excesso de formalismo, marca registrada na origem dos
cursos de Direito no Brasil, e que ainda notamos durante nossos estudos de
graduagdo enquanto estudante desse curso na década de 1980 e nos
depoimentos dos alunos para os quais lecionamos na Pds-Graduagao Lato
Sensu da FDSBC.

O conhecimento que os estudantes elaboram e a experiéncia que lhe séo
propiciadas dependem também do professor, dai a razdo pela qual a importancia
de conhecer as trajetorias desse profissional que ensina outros futuros

profissionais, num contexto ciclico de formacao, é relevante.

Essa ponderagéo nos remete ao que disse Peres (2006, p. 52):

O que eu desejo salientar é que a formagéo da (o) professora (r) ndo se esgota
na “certeza” dos conteudos, mas na conexao direta com a vida da e na escola,
compreendendo, sobretudo, que as teorias sdo ferramentas importantes, mas
insuficientes, porque nédo dao conta da complexidade da vida que esta, muitas
vezes sufocada na escola.
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Se as teorias ndo dao conta, entdo o que daria?
Os caminhos n&o sao unicos. Precisam ser trilhados.

Teoria e pratica precisam ser articuladas para a significacdo da vida em
sala de aula. Professores atentos ao que deve ser ensinado € ao como precisa
ser ensinado para uma aprendizagem que possa ser transposta para além dos

muros da instituicdo formadora dos profissionais.

Efetivamente, nesse sentido, declara Feldmann (2008, p. 173):“Formar
pessoas no mundo atual é defrontar-se com a instabilidade e provisoriedade do
saber, pois as verdades cientificas perderam seu valor absoluto na compreenséao

e interpretagao de diversos fenbmenos.”

Por essa razdo, é preciso estar atento. Nao se estda em classe
simplesmente para assistir a reprodug¢des de conteudos ja formulados, mas para
construir saberes proprios e compreender outros saberes. Saberes que se
colocam, saberes que se constroem, saberes que sdo compreendidos como
vitais para tornar-se um profissional atuante e que sao possibilitados pelo
docente que se constituiu em sua trajetéria e que com outros faz outras

caminhadas.

Feldmann (2008) nos lembra da a exposicdo do professor Filipe
(comentario anteriormente exposto e analisado por nos) ao falar sobre

‘Porosidade’ quando respondeu a questdao “Concebe o curriculo como uma

realidade estanque ou como algo que delimita o processo de desenvolvimento

do aluno?”:

Quando se propde a enfrentar a realidade social e suas profundas contradigoes,
um professor nao tem propriamente um “curriculo”, muito menos “estanque”. Por
mais que programe a estrutura, a metodologia e o conteido minimo das aulas,
sua maior contribuicdo vem de manter a sala de aula em -digamos - “estado de
porosidade”, ou seja, aberta para o fluxo de preocupacdes e opinides também
dos alunos sobre uma realidade de que fazem parte.

Outro autor a que Filipe nos remete é Peres (2006, p. 51) quando afirma
que o caminho da docéncia € complexo e que ao trilha-lo o professor podera

sentir medo do invisivel, do escuro e das incertezas, no momento das tomadas
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de decisbes, e inseguro diante dos abismos que podem ser representados por
contingéncias que surgem no exercicio profissional, pois decidimos por nés e

pelo outro, afinal essa profissdo € humanizadora.
Por conseguinte, é preciso caminhar.

Uma caminhada que se aprende a fazer caminhando, independente de
ter frequentado ou ndo os bancos académicos direcionados a docéncia. Um
desafio.

Em sintese, os saberes sobre o curriculo e os sentidos dados a ele como
e quando pratica refletida, que contribui para a formagdo docente sobre a

concepgao de curriculo pode depender:

Dos espagos que as
instituicoes

oportunizam para a
reflexao sobre a
pratica

Da maneira pela
qual os professores
se situam nos
espagos
institucionais

Do modo como os
professores
aprendem e se
dispdoem a aprender

Da producéo dos
Dos momentos e sentidos

movimentos de profissionais no
autoria da pratica cotidiano

Da intencionalidade
do ensinar e
aprender

Figura 13- Saberes sobre o Curriculo e os Sentidos dados a ele
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3.5- Saberes Experienciais e Saberes a serem adquiridos

Parte de nosso estudo sobre a docéncia pautou-se nas obras de Tardiff
(2012; 2014) no que concerne aos saberes e trabalho dos docentes. E dele que
emprestamos a definicdo de saberes para elaborarmos algumas das questdes

feitas aos professores e que foram transcritas e interpretadas.

Em uma de suas obras, (2014, p. 36) ele define o que entende por saberes
docentes e que vem ao encontro do que entendemos: “um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Sao esses
os saberes que buscamos compreender e, por meio dos depoimentos desses

professores, verificamos uma concepg¢ao da pratica.

Tardiff (2014, p. 31), ao escrever sobre os professores diante do saber
comentou:

Se chamamos de Saberes Sociais, o conjunto de saberes de que dispde uma
sociedade e de “educacdo” o conjunto dos processos de formacdo e de
aprendizagem elaborados socialmente e destinados a instruir os membros da
sociedade com base nesses saberes, entdo € evidente que os grupos de
educadores, os corpos docentes que realizam efetivamente esses processos
educativos no ambito do sistema de formagéo em vigor, sdo chamados, de uma
maneira ou de outra, a definir sua pratica em relacdo aos saberes que possuem
e transmitem. Parece banal, mas um professor € antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja fungéo consiste em transmitir esses saber a outros.

Ao investigarmos o oficio de professor, outro tipo de saber, que
verificamos durante a pesquisa e relatado pelos professores foram os Saberes
Experienciais, que de acordo com Tardiff (2014, p. 48) sao “o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente

e que nao provém das instituicdes de formag¢ao nem dos curriculos.”

Tendo como pressuposto tedrico 0 que mencionou esse autor,
transcrevemos no Capitulo 1, as respostas dos professores sobre a atuacao
profissional além da sala de aula, que moldam as praticas pedagodgicas e
influenciam na tomada de decisbes do como ensinar e 0 que ensinar por parte

dos docentes (vide quadro 16).



138

Ao longo da trajetéria, os professores elaboraram um jeito de fazer
denominado por alguns autores como Perrenoud (2002) e Tardiff (2014), de
habitus, compreendido aqui como o jeito de fazer de cada um, construido a partir
de experiéncias cotidianas, resultantes de acbes que foram adotadas para
resolver uma questao imediata e, portanto, ndo prevista, e ainda um conjunto de
acdes que se incorporam ao fazer docente e que constituem um saber fazer
profissional e que conforme mencionou Masetto (2012, p. 41): “Espera-se que
esse trabalho seja feito a partir do desenvolvimento de uma sabedoria prépria,
adequada as demandas educacionais atuais (...).”

Para nés, a construcdo de saberes pelos professores acontece no
contexto do cotidiano escolar, nas relagbes entre os sujeitos, os docentes se
confrontam com situagdes planejadas ou néo, que requerem deles agbes que

respondam as necessidades do contexto.

Historicamente, de acordo com Mufioz in Sacristan (2013, p. 499) “os
processos formativos vém sendo implementados para solucionar problemas”, na

ensinagao.

Ha muitos estudos, os quais destacamos alguns e mencionamos nessa
pesquisa, sobre a reproducao dos saberes juridicos em sala de aula, dos modos
como alguns professores lecionam, enfim circunstancialmente um ensino que
ainda procura manter um perfil reprodutor no viés do que mencionou Alonso in
Sacristan (2013, p. 322) ao discorrer sua critica: “O conhecimento é aprendido
com o proposito de que as pessoas deem continuidade a cultura e a sociedade

da maneira como ela é.”

Para tanto, a compreensdao da constituicdo da identidade docente e
construgcao de saberes contribuem para avangarmos no entendimento do que
vem a ser a Educacgédo Juridica de maneira mais abrangente. Todavia, quando
consideramos a bibliografia consultada para esta tese, em especifico a
relacionadas a area do Direito, nos momentos em que nos lembramos da
convivéncia que temos com essa area desde 1985, quer como estudante ou
profissional e, finalmente como integrante da Comisséo de Educacgéao Juridica da
OAB/SP até 2012, podemos afirmar que a formacédo aos docentes de Direito,

com o fim principal de refletir sobre a pratica e repensar sobre modalidades de
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aprendizagem didatica e elaborar saberes, acontece de maneira isolada por

parte de algumas IES.

Ha, para nds, um modo de conceber a elaboragao de saberes docentes
por parte de quem participou da pesquisa, suas subjetividades mediatizadas pelo
meio e pelo outro e que pode nos mostrar praticas da caminhada da docéncia,

como esses caminhantes fazem o mundo da sala de aula acontecer.

Ante ao ja exposto em relagdo as nossas concepgdes sobre os saberes
docentes em que privilegiamos o estudo de alguns autores, optamos por mais
uma vez considerarmos o que compreendemos sobre o que cada professor
elencou como o modo como constroem saberes durante a trajetéria, mas dessa
vez com nossas palavras e interpretacoes sobre esses dizeres. Para eles, em
sintese, a construgcdo de saberes se da por meio da: leitura, pesquisa,
observagéao do outro, participagdo em eventos, cursos de pds-graduacgao, escrita

sobre diversos temas, reflexdo sobre a propria pratica.

Outro passo que demos, ao estudarmos sobre os saberes, foi sobre os

“nao saberes docentes”.

As consideragdes as quais chegamos decorreram das entrevistas que
fizemos com esses docentes. Os n&do saberes podem ou n&o ser conscientes
durante as trajetérias. Como dizer o que néo se sabe fazer se ndo ha as vezes

consciéncia do saber necessario?

Martiny e Gomes-da-Silva (2011, p. 576-577) ao realizarem sua
pesquisa33, abordaram sobre os ndo saberes como as situagdes em que 0s
docentes ndo encontravam solugdes, assim como suas preocupagdes sobre o
exercicio da docéncia, e evidenciam que “estes anseios se manifestaram sobre
uma série de questionamentos em relacdo a ser professor e a aprender a
ensinar.” Esses pesquisadores estavam investigando sobre os estagiarios,
futuros professores. Contudo, para nés, os docentes da area do Direito também
podem viver esses anseios porque essa condicdo ndo € inerente a quem se

prepara para o exercicio dessa funcdo, mas para quem resolve exercé-la,

33 “Q que eu transformaria? Muita coisa!”: Os Saberes e os Nao saberes Docentes presentes
no Estagio Supervisionado em Educacao Fisica.



140

independente de nao ter formacao inicial para tal. “Saberes que ainda precisam

ser adquiridos, mobilizados e vivenciados (...) na sua atuagéo docente.”

Todavia, ousamos pensar sobre essa antitese (saber e ndo saber) e
elegemos alguns saberes a serem adquiridos (ndo saberes), mobilizados e

vivenciados.
S3o eles:

a) O conhecimento pode ser provisorio.

b) As vezes o aluno tem interpretacdo do conhecimento diferente da
interpretacédo docente.

c) Para cada aula ha uma estratégia adequada.

d) Dominio afetivo diante do imprevisto.

e) Abrir mdo do autoritarismo.

f) Aprender a ouvir e a enxergar o corpo discente.

g) Perceber a multidimensionalidade do conhecimento.

h) Nao ignorar a diversidade cultural e a pluralidade dos individuos no
contexto escolar.

i) Integrar as diversas areas do conhecimento e evitar a postura
cartesiana.

j) Compreender o processo de humanizagcédo dos sujeitos ao longo da

historia da humanidade.

Pensamos ser vital que, durante a trajetdria profissional, o professor
relacione, na medida do possivel, os saberes tedricos que foram construidos
com o contexto do cotidiano, elaborando por si os saberes da pratica, que
contribuirdo para uma educacgdo juridica imbricada com os mais diversos
contextos em que os estudantes atuardo, e adotar a postura que “perpassa
inevitavelmente por identificar quais saberes sao necessarios a pratica
educativa”. Martiny e Gomes-da-Silva (2011, p. 578).

Uma vez que os saberes profissionais sao construidos também na pratica,
€ possivel entdo construir um repertério de conhecimentos da docéncia no

ensino universitario do Direito e a partir desse planejar acdes para a formacéao
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continua3* dos professores, a fim de que sua pratica seja significativa para ele e

para seus alunos.

No Capitulo 4, a fim de contribuir com as reflexdes feitas até o momento
e estabelecermos conexdes com a tematica saberes docentes e saberes
presentes em sala de aula, adentraremos no tema “A profissionalidade do
professor de Direito”, em que exporemos sobre a profissdo professor e também
a relevancia da formagdo continua permanente, que para alguns autores
estudados por néds, denomina-se profissionalizacdo, o movimento do
aperfeicoar-se, do continuo aprender profissional, de elaboracdo de saberes
advindos da reflexdo sobre a pratica e no exercicio dessa, alicergada por uma

teoria que permeia e justifica as escolhas significadas em sala de aula.

34 Para essa pesquisa nos apropriamos da definicdo de Moura (2009, p. 4) sobre a formagéo
continuada: estudo formal realizado ap6s a universidade. A formagao continuada é, portanto, a
busca de adaptacgdo as situagdes profissionais, pés-bancos universitarios. E o estudo na procura
de solugdes para as dificuldades e de entendimento para as idiossincrasias proprias da profisséo
docente.
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Capitulo 4

A Profissionalidade do Professor de Direito

Escrever € muito dificil. Compromete mais do que falar.
Deixa marca, registra pensamento, sonho, desejo de
morte e de vida. Da muito trabalho porque organiza e
articula o pensamento na busca de conhecer o outro, a si,
o mundo. Envolve e exige exercicio disciplinado de
persisténcia, resisténcia, insisténcia, na busca do texto
verdadeiro, aquele que o homem escreve com o0 seu
proprio sangue.

Weffort (1996, p. 38)

Antes de nos determos na profissionalidade do professor de Direito, &
importante que explicitemos o que entendemos sobre os sentidos do que
compreendemos sobre profissdo e também sobre profissdo docente num dado
contexto. Para nés, € muito importante deixarmos explicitas quais as

concepgdes que temos sobre os termos que empregamos ao longo da pesquisa.

Nossas ideias foram sendo concebidas aos poucos e por meio de diversas
leituras e estudos. Todavia, optamos por fazermos alguns recortes para que a
nossa caminhada epistemoldgica fosse anunciada aos leitores deste trabalho e

mostrassemos em quais aportes tedricos nos fundamentamos.

O que justifica nossas escolhas €, de acordo com nossa interpretacao, o
que nos ajuda a perceber os sujeitos investigados, assim como os temas

relacionados diretamente a esta pesquisa.

No que diz respeito a area da docéncia, investigamos os estudos
elaborados por diversos autores e elegemos para este estudo nos determos nas
contribuigdes de Novoa (2000), Contreras (2002), Perrenoud (2002), Masetto
(2003; 2012; 2013), Tardiff (2014), Bosi (1996) entre outros, e em especifico do
professor de Direito, Bittar (2006).

Iniciemos entao pela abordagem de Bosi (1996, p. 2), quando discorre sobre

profissdes e profissionalizacéo, e comenta:
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No senso comum, qualquer atividade desenvolvida pelo homem pode ser
considerada "profissao". (...) Apalavra "profissdo" possui uma longa histéria em
todas as linguas europeias originadas do latim.35 Em seu uso mais antigo (anterior
ao século XVI) — e hoje relativamente incomum — a palavra "profession” refere-se
a declaragao, expressao de intengao ou proposito.

Como pesquisadora, ndao poderiamos adotar apenas a concepgao do senso
comum. Por essa razao, avangamos nas leituras sobre o tema: Profissao docente
e termos co-relacionados. Verificamos que muitos sdo os pontos de vista, mas as
escolhas que fizemos integram essa tese. Escolhas essas que trazem olhares
diversos e que para nos foram aqui integrados nao para contrapor, mas na medida
do possivel, contribuir para a elaboragdo de uma concepg¢ao sobre o assunto, de
maneira mais abrangente, multirreferencial, sem a pretensdo de abarcar a

totalidade, uma vez que nossa humanidade € marco limitador.

Nas palavras de Bosi (1996, p. 12): “o problema que se coloca nao é tanto
determinar o que é uma profissdo ‘em termos absolutos’ mas como, numa
sociedade, se determina quem é e quem néo é profissional, num dado momento

historico.”

De acordo com essa autora (1996, p. 2), a partir do século XIX, comegou-se
a diferenciar os trabalhadores que aprendiam uma profissao nas escolas e, por sua
vez, obtinham grande conhecimento nesses espacos institucionais, daqueles que
nao tinham essa oportunidade e “passa-se, entdo, a pensar a "profissdo" como uma

classe ou categoria especial no conjunto das ocupacgdes existentes”.

Segundo Contreras (2002, p.54), os professores reivindicam serem
reconhecidos como profissionais e consequentemente terem direitos

relacionados a essa profissao, tais como

(...) a remuneracado, horas de trabalho, facilidade para atualizagdo como
profissionais e reconhecimento de sua formacado permanente, tudo isso em
conformidade com a importancia da fungéo social que cumprem. Mas é também
um pedido de reconhecimento como “profissionais”, isto €, portanto, a rejeicéo a
ingeréncia de “estranhos” em suas decisbes e atuagoes. Isso significa, ao menos
em certo sentido, “autonomia profissional’, mas também dignificagdo e
reconhecimento social de seu trabalho (...)

35As observacoes relativas a historia semantica do termo "profissdo" tiveram, para Bosi, como
fonte "principal a brilhante revisao feita por Freidson em sua obra Medicai Work in América, New
Haven. Yale University Press, 1989.
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De um modo geral, percebemos no mundo do trabalho a importancia do
respeito ao trabalhador, o reconhecimento do valor de sua obra, a fim de que ele
se perceba, entre outras questdes, colaborando com o desenvolvimento da area
para a qual estudou e aprendeu a fazer aquele oficio e “que possui uma certa
autoridade sobre a execucgao de suas tarefas e os conhecimentos necessarios a
sua realizac&o.” Tardiff (2012, p. 27).

Quando nos deparamos com esse texto, no contexto que investigamos,

levamos em conta a questao que para nds é fundante: o professor precisa ter

autoridade para executar suas tarefas, no caso ensinar e durante as trajetérias

construir sua identidade profissional.

Cada um dos seis professores, ao responder as perguntas elaboradas por
nos, foi anunciando o modo como se vé e se identifica no magistério, apesar de

nao ser a unica profissdo que exercem no dia a dia, conforme ja expusemos.

Tardiff (2012, p. 33-35) menciona que “ensinar € trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”, portanto, uma profisséo
complexa que exige conhecimento sobre o que se faz a fim de que a formagéao
dos sujeitos com os quais o professor interage nao se torne vulneravel por causa
da performance do ensinar, o que para Contreras (2002, p. 74) significa
profissionalidade: “exercer uma pratica de acordo com as exigéncias que o
trabalho requer”, ou seja, o que o aluno precisa aprender de acordo com o

contexto complexo de sua humanidade e necessidade de formacao.

Estudando essas premissas também consideramos o que escreveu Bittar
(2006, p. 37):

Como ser de relagao, o ser humano fabrica-se permanentemente nas relagdes,
de modo a produzir-se a si mesmo, em contextos, em momentos, dentro de
sistemas ideoldgicos, dentro de condicionantes morais, segundo tradi¢cdes e
costumes, dentro de linhas de educacgao, a partir de concepgdes familiares e
grupais, dentro de propostas e projetos de futuro e proje¢des axiologicas, enfim,
historicamente como um ser concreto. Nao ha acomodagao, ha processo,
continuo de mutagao, transmutacgéao, valorizagéo e re-valorizagao, valoragao e
re-valoragao, assim como de transvaloragao dos valores.
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Para nés, no caso do professor de Direito, essa “fabricacao” é cotidiana
no que concerne a docéncia. Ao entrar em sala, os docentes entrevistados eram
exclusivamente da area juridica e no contato com os alunos, apds processo

seletivo, se fizeram professores.

Quando observamos Bittar usando os termos “fabricar-se”, “produzir-se”
e “condicionantes” evocamos questdes relacionadas a esses termos,
apropriando-nos dos sentidos expressos em dicionarios de nossa lingua

materna.

Se o professor “se fabrica”, ele produz algo por meio da matéria-prima que
tem, no caso desses entrevistados, 0 conhecimento juridico, pois procura
ensinar o que sabe dessa area, uma das fungdes especificas da docéncia. Além
disso, ao fabricar-se, ele constréi um outro eu, ndo mais o jurista, mas também

o docente.

No que concerne a “produzir-se”, compreendemos que o docente pode
gerar em classe, momentos de trocas de saberes, de aprender uns com os
outros, de oportunizar experiéncias antes nao vividas por seus alunos, dar

origem no outro um desejo de aprender, de querer saber.

Todavia, mesmo que ele se fabrique e se produza, esta envolto em
condicionantes que precisa observar, pois atua num contexto, que por si s6 ja o
determina enquanto sujeito. Essas prescricoes estao imbricadas e fazem parte
de um processo que se altera dependendo dos sujeitos que se relacionam, das
normas estabelecidas dos valores do grupo, entre outros aspectos e da
profissionalidade, termo esse de origem italiana, que segundo Masetto (2013, p.
105), refere-se a “um conjunto de competéncias, conhecimentos e experiéncias

socialmente reconhecidas para o exercicio de determinada fungéo.”

Ao interpretarmos essa concepg¢ao, compreendemos que um profissional

precisa ter:

a) Competéncias.

b) Conhecimentos.
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c) Experiéncias socialmente reconhecidas para atuacao: ha um crivo da
sociedade; ha um cdédigo de conduta esperado diante dos contextos

que se apresentam nos espacos institucionais.

d) Autoridade para exercer a fungao, entendida aqui como saber decidir
diante das situagdes do cotidiano.

No que concerne a esse ultimo aspecto que elencamos, nos lembramos
de Tardiff (2014, p. 248-249) ao citar Jamous & Peloille (1985), que denominam
essa autoria de “grau de indeterminagdo”, concebido como elaboracdo de
decisdes possiveis durante uma dada situagdo, ou seja, um profissional tem
conhecimentos tedricos e praticos que o capacitam a decidir o que fazer. Isso
significa dizer que o professor-profissional tem essa habilidade, que € construida
durante e apds sua formacgao universitaria. Em outras palavras, formagao que se

da permanentemente.

4.1-Profissionalizacao e Profissionalidade-anunciando concep¢oes

O termo “profissionalizacao” € de origem francesa e relacionado a
atividade docente tem sido empregado por alguns estudiosos da formacgéo

docente, entre outros, Perrenoud (2002, p. 10).

Para ele, devido ao significado dessa expressao, “tornar-se profissional”
implica dizer que, somente nos ultimos tempos, atuar como professor € ter uma

profissao.

Em sua obra, ele destaca que essa profissdo, somente no século XIX,
passou a evoluir, e que o dominio tedrico, técnico e os saberes relacionados a
pratica foram exigidos primeiramente dos docentes da Educacéo Basica e que

ainda hoje ndo o s&o, como deveriam, do professor que atua no Ensino Superior.

Em seus estudos apresentados em 2002, esse autor menciona que 0 uso

desse termo, em territérios anglo-saxdes, concebe que todo profissional tem



147

objetivos determinados por quem o contrata e respeita o codigo de ética da

categoria.

Ao discorrer sobre o que € ser um profissional, Perrenoud (2002, p. 11)

menciona:

um profissional deve reunir as competéncias de alguém, que elabora conceitos
e executa-os (...) ndo conhece de anteméao a solu¢ao de problemas que surgirao
em sua pratica; deve construi-la constantemente ao vivo, as vezes, com grande
estresse, sem dispor de todos os dados de uma decisdo mais clara. Isso nédo
pode acontecer sem 0s saberes abrangentes, saberes académicos, saberes
especializados e saberes oriundos da experiéncia.

Ao refletirmos sobre o que esse autor escreveu entendemos que o
professor se enquadra como um profissional, pois o cotidiano exige dele todos

esses saberes36.

A questao da profissionalizagao esta envolta também na normatividade,
ou seja, o0 que as normas relacionadas ao exercicio profissional dizem sobre ele,
conforme ponderou Tardiff (2012, p. 37), composta também por alguns
conhecimentos que o docente precisa ter: “saberes, técnicas, objetivos,
resultados”, aos quais acrescentariamos planejamento das aulas, gestdo em

sala, processos de ensino e aprendizagem e a docéncia como trabalho.

Esse autor (2014, p. 250) define profissionalizagdo como: “uma tentativa
de reformular e renovar os fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor

e de educador, assim como da formagao para o magistério”.

Ja para Bosi (1996, p.35), o entendimento sobre profissionalizacdo esta
relacionado ao aprimoramento. Nas palavras dela, esse conceito € entendido “como
um conjunto de agbes através das quais uma ocupacao ou semiprofissdo busca

elevar seu prestigio, bem como seu poder e seus ganhos.”

Nesse aspecto, a fim de ampliarmos nosso conhecimento sobre a questao
da profissionalidade, realizamos diversos estudos, entre outros, o das

dimensbes da profissionalidade docente, assim como refletimos sobre os

36 Nosso estudo sobre saberes e reflexdes sobre esse tema foram expostos no capitulo anterior.
Entretanto, nesse item, ha necessidade de ampliarmos nossa abordagem, relacionando-a ao que
entendemos sobre profissao, profissionalidade e profissionalizagéo.
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contributos epistemolégicos de Contreras (2002, p. 76): as trés dimensbes da
profissionalidade docente- a obrigagao moral, o compromisso com a comunidade

e a competéncia profissional.

No que concerne a obrigagdo moral, entendemos que ela extrapola a
aprovagao em um concurso ou a selecdo em uma instituicdo, pois atuar como
docente, profissdo que lida coma formacao dos sujeitos, requer um compromisso
que nao pode ser selado por documentos, assinaturas em contratos, publicacao
em diarios oficiais, mas sobretudo, com o que esse autor denominou de
‘compromisso”, que € o desejo de estar com o outro, de responsabilizar-se pela
formacao do outro, ndo simplesmente porque |he caiba a formagao do outro em
sua totalidade, mas simplesmente e complexamente porque é um trabalho de
humanizacdo, que exige movimento continuo porque ha um respeito ao
desenvolvimento do aluno, portanto “exige dos professores sua consciéncia e
desenvolvimento sobre o sentido do que é desejavel educativamente.” Contreras
(2002, p. 78).

No que diz respeito ao compromisso com a comunidade, esse autor
(2002, p. 80) salienta que o professor exerce suas atividades numa instituicéo e
que seu trabalho ndo € nem pode ser isolado. O professor atua com o coletivo e
precisa estar atento a necessidade dessa coletividade, sem, contudo, esquecer-
se ou desprezar os sujeitos que nela estédo inseridos, com seus modos de vida,
culturas, caracteristicas de grupo, elaborando praticas que tenham sentido para
essa comunidade, organizando suas agbes de acordo com um contexto
significativo, mesmo que tenha que decidir previamente suas ag¢des antes de
conhecer seu alunado, entendendo que “na medida em que a pratica escolar
pode estar desempenhando algum papel na educacgéo das pessoas, que tenha

algum efeito sobre suas vidas futuras”, destaca.

Contreras (2002, p. 81), ao expor sobre a terceira dimensao, que é a
competéncia profissional, menciona o quanto essa € complexa e “‘combina
habilidades, principios e consciéncia dos sentidos e das consequéncias das

praticas pedagogicas.”

Assim, indagamos: Em que o professor esta alicergado para exercer uma

competente docéncia juridica? Nas dimensdes expostas por Contreras? Nas
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exigéncias do cotidiano? Nas condi¢cdes determinadas pela instituicido que

leciona? Afinal, quais sdo os condicionantes dessa pratica?

As respostas que obtivemos do corpo docente as quais transcrevemos

neste trabalho, respondem nossas indagacoes.

Em Ramalho (2004, p. 50), profissionalizagao esta conceituada como o
“‘desenvolvimento sistematico da profissdo fundamentada na pratica e na
mobilizacdo de conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das
competéncias para a atividade profissional”.

E importante salientarmos que ndo pensamos na atuacdo docente
somente no que diz respeito ao que o professor precisa saber para ter a “melhor
pratica”, nem na necessidade dele ter que corresponder a um quadro de
caracteristicas que o definem como um bom docente ou como deve ser seu
modo de atuagdo com o aluno, mas precisamente, de acordo com o0 que

mencionou Contreras (2002, p. 74):

Sao, por conseguinte, dimensdes do seu fazer profissional no qual se definem
aspiragdes com respeito a forma de conceber e viver o trabalho de professor, ao
mesmo tempo em que se inscreve a forma de dotar a realizagdo do ensino de
conteudo concreto. (...) O ensino é um jogo de “praticas aninhadas” onde fatores
historicos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas tomam parte, junto com
os individuais.

Entendemos que o professor tem sua ag¢do moldada por uma
profissionalidade: “A acéo de ensino n&o pode se isolar do espago/tempo onde
se realiza, pois esta ligada de maneira intensa a determinagdes que gravitam em
torno dela”, afirma Cunha (2007, p.16).

Nessa mesma perspectiva, Tardiff (2014, p. 180) coloca o quanto é
importante as faculdades, ao formarem profissionais para o exercicio da
profissdo docente, contribuirem com a formacgao inicial que englobe os saberes
especificos da area, mas também uma cultura geral e diversificada, que amplie
o olhar do futuro profissional, a fim dele saber que atuara com seres humanos

com diferentes concep¢des de mundo, valores sociais, culturais, éticos e morais
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e que sua postura ao encarar o mundo da sala de aula fara a diferenca para a

sua atuacao.

Esse autor diz que “o saber ensinar possui uma especificidade pratica,
que deve ser buscada naquilo que se pode chamar de cultura profissional dos

professores e professoras”.

Assim compreendemos, conforme disse Silva e Aguiar (2012, p. 10), que
saber ensinar serve para “o desenvolvimento da aprendizagem do estudante, ou
seja, uma profissionalidade que contemple o papel do professor como mediador

do processo de ensino e aprendizagem”.

4.2- Epistemologia das Praticas- provisoriedade do conhecimento

Conforme estudamos sobre a construgdo da identidade docente,
verificamos que ha autores que abordaram sobre o que vem a ser essa

elaboragao, como ela ocorre.

Uma das concepgdes, a de Ramalho (2004), esta diretamente relacionada
ao conhecimento construido pelos professores durante a atuagéo docente e a
outra, a de Tardiff (2014), a de Epistemologia das Praticas esta vinculada aos
profissionais de um modo geral, a principio, mas que conforme nos apropriamos
da leitura de sua obra e lemos na integra os estudos, percebemos o
direcionamento para o universo docente. Essas sao as duas principais
contribuicbes para concebermos nossa concepg¢ao sobre a Epistemologia
Profissional Docente: o conhecimento elaborado no e a partir do cotidiano, os

saberes profissionais.

Para Ramalho (2004, p.11), além da formacgao inicial, durante a trajetéria
profissional, cada docente construiu seus saberes sobre a profissdo, a
Epistemologia da Pratica Docente, que por sua vez esta implicada naquilo que o
professor €, a maneira como ele elaborou e elabora conhecimentos e reflete
sobre sua pratica, na tentativa de seu fazer ter fundamentacio, razées para
acontecer, motivos que assegurem a adocédo de uma pratica e ndo de outra,

assim como a partir de sua pratica elaborar uma teoria e a partir de uma teoria
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compreender as razbes de sua pratica, de maneira implicada, relacionada,

associada, sem cisoes.

No que concerne a Tardiff (2014, p. 255), apds seus diversos estudos
relacionados a esse tema, principalmente os que ocorreram apo6s 1960,
conceituou Epistemologia da Pratica profissional como o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho

cotidiano para desempenhar suas tarefas.”

Esse autor compreende saber num sentido amplo, denominado por ele de
“saber-fazer e saber-ser”, pois ndo tem como dissociar o que o sujeito faz do que
o sujeito €. Nossas praticas estao relacionadas a quem somos e a quem nos

tornamos durante nossas trajetérias profissionais.

Cada um no cotidiano do seu trabalho interpreta e reinterpreta o contexto
e a partir dele e nele, atua, e de certa forma, expde sua visdo de mundo, seus
conhecimentos sobre o trabalho que realiza, suas vivéncias e teorias elaboradas

a partir da reflexao sobre a pratica, a qual denominamos de saberes docentes.

Na medida em que os professores realizam seus percursos € se veem
diante de situagdes a serem resolvidas, previstas ou nao, elaboram resolugdes

pautados em suas acdes que deram certo.

Todavia, nem sempre uma experiéncia positiva num dado contexto tem o
mesmo resultado num outro, pois além de cada territério de atuacdo ter

caracteristicas peculiares, os docentes trabalham com seres humanos.

Dai a provisoriedade do conhecimento. Nao porque ele deixe de ser
conhecimento, mas porque as circunstancias vividas ou os sujeitos com os quais
o professor se relaciona podem alterar, ampliar ou restringir o modo de atuagéo

desse professor de maneira a ele ndo conseguir apreender o todo.

Por esse motivo, quando estamos diante do conhecimento sobre algo ou
alguém nos questionamos: conhecemos até que ponto o objeto de trabalho ou
estudo? Conhecemos o que desse objeto? E possivel dimensionar o que

conhecemos? O conhecimento é imutavel?
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As vezes, é possivel a transposi¢do didatica, entendida aqui como a
maneira em que o docente consegue transportar de uma situagaéo para outra
aquilo que aprendeu, seus conhecimentos, num contexto de ensino e

aprendizagem diferente do atual.

Entretanto, como os resultados ndo sao previsiveis, de um modo geral, 0os
docentes utilizam saberes anteriores para atuarem no dia a dia e somente

alternam seu fazer se a demanda do cotidiano assim exigir.

E assim que compreendemos o modo de atuagdo deles. As trajetérias
determinam a identidade e a agao pedagdgica e, a partir da reflexdo desse
percurso, os sujeitos dao o contorno ao trabalho, ora porque colocam em pratica
saberes ja construidos ora porque ao tentarem solucionar situagdes buscam
fundamentacgao tedrica para fazé-lo ora porque em um determinado momento
compartilham com seus pares, seus dilemas, seus modos de fazer, suas duvidas,
suas angustias, enfim, a trama da classe onde acontecem as relagdes entre os

sujeitos professor/aluno.

Conforme destaca Peres (2006, p. 56):

E, desse modo, vamos nos tornando operantes e aprendentes do caminho a ser
trilhado, juntamente com muitos outros. (...). Como numa espécie de tessitura
simbdlica, vamos tramando conceitos a partir de diferentes ordens de saberes
que convergem na nossa construgdo como professor (a).

Esses aspectos vém ao encontro do que Freire (2010, p.12) afirmou
quando mencionou sobre a importancia do professor perceber-se como sujeito
que produz saberes e que notadamente compreenda que ensinar nao €
“transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgédo ou

construcao”.

Nesse sentido, Oliveira e Silva (2012, p. 201) ponderam: “a sala de aula
como espago de investigacdo possibilita ao docente universitario o

conhecimento crescente sobre o0 ensino e aprendizagem em condi¢des reais”.
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Assim, nessa ultima perspectiva, os saberes deixam de ser apenas
subjetivos para entrarem no campo do coletivo, 0 que pode ressignificar ou n&o

a pratica, a partir do compartilhamento e mediacao do outro.

Todavia, é oportuno mencionarmos que para nés essa subjetividade, para
ser investigada e entendida, demandou um tempo de estudo maior, o que nao
quer dizer que conseguimos apreender o todo profissional de cada um dos
sujeitos da pesquisa, pois entendemos que nenhuma pesquisa consegue

desvelar a inteireza e a complexidade do ser humano.

Conforme Freire (1999, p. 51): “Isto porque o ser humano: Vai dominando
a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo

€ o fazedor. Vai temporalizando os espagos geograficos. Faz cultura.”

Em sintese, a singularidade dos sujeitos trabalhadores e dos sujeitos que
recebem a prestacao de servicos num contato constante e intenso, variavel e

mutavel, determinado e determinante, intercruzado por particularidades.

Além disso, continua Freire, porque o trabalho docente é um trabalho com
o humano, feito por outro humano, as relagdes também estdo permeadas de
componentes éticos e emocionais, e nessas trocas que ocorrem durante o
ensino e a aprendizagem ha tanto uma autoanalise do professor no que
concerne as suas agdes, bem como dos procedimentos que adota para ensinar,
para relacionar-se, para contribuir com a formagcao dos sujeitos aprendizes,

motivando-os para querer aprender.

Essa atitude esta relacionada ao que afirma Masetto (2003, p. 23): “A
docéncia existe para que o aluno aprenda” e que um professor perceba a
importancia da interacdo na sala de aula contribui para “o aluno vé-lo como um
aliado” e ao que afirmou Freire (1987, p. 80-81): “Como posso dialogar, se alieno
a ignorancia, isto é, se a vejo sempre no outro, nunca em mim? Como posso
dialogar, se me fecho a contribuigdo dos outros, que jamais reconheco, e até me

sinto ofendido com ela?”

Essas questdes sdo provocadoras, pois nos levam a refletir sobre a
atuagao docente que é permeada cotidianamente pelo dialogo e que pressupde

também saberes sobre os perfis dos alunos que frequentam a sala de aula e que
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estdo na constancia do dia a dia lidando com o professor, discentes que chegam
para estudar com toda sua existencialidade, com aquilo que ja séo e que ainda

almejam ser.

Por esse motivo, queremos destacar que compreendemos como Tardiff
(2012) em sua obra®”: o trabalho docente é o trabalho desenvolvido com e para
seres humanos e esses também apresentam durante a relagdo ensino-
aprendizagem suas histérias de vida, seus saberes, suas culturas, visdes de

mundo.

4.3- Profissionalidade Docente Juridica

Para a compreensao da profissionalidade juridica, vimos o que Santos

(2012, p. 90) delineou sobre o ensino do Direito:

A formagao é um dos elementos mais importantes da construgao e da analise
das identidades profissionais. A importancia da formacgao, alids, é ressaltada
quase unanimemente pelas diferentes abordagens socioldgicas para analise das
profissbes. No caso das profissbes juridicas, a formacdo além de preparar
tecnicamente o futuro profissional, realiza o papel de adequagéo do olhar, da
visdo de mundo do futuro profissional as expectativas do grupo profissional.

Nesse sentido, tragcamos um paralelo com o que escreveu Bittar (2006) no
que concerne ao professor de Direito, especificamente, sobre a falta de atengao
a docéncia juridica. Se a formagao é importante para a atuagéo por que, ainda,
a docéncia nédo € incluida como carreira entre as profissées que um bacharel

pode exercer ao longo do seu exercicio profissional apés concluir o curso?

Por essa razdo, quando fomos a campo resolvemos, entre outras
questdes, investigar as escolhas por essa profissdo. Constatamos, nessa
pesquisa por meio das respostas as perguntas que fizemos, expusemos e

analisamos, o que afirmou Furtado (2006, p. 7): “Ainda hoje o professor de Direito

87 O Trabalho Docente: Elementos para uma teoria da docéncia como profissdo de interagdes
humanas.
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emerge de outras atividades profissionais, tomando o magistério superior como

uma atividade complementar ou secundaria.”

Para nés, assim como para Carlini (2007), é relevante os professores dos
cursos de Direito, a todo o momento, refletirem sobre a prépria atuacao para a
colaboracao na formacgao do estudante e na construgdao de conhecimentos, sem
desmerecer a atuagao que cada um tem fora do mundo académico, mas ampliar

a concepgao que o contexto € outro.

Em relagéo a isso, em sua obra (2007, p. 335) ela afirmou: “O docente do
Direito ao entrar em sala de aula precisa, necessariamente, despir-se da toga ou
da beca que enverga e compor-se para outra dimensdo profissional que

contempla aspectos inexistentes na pratica forense cotidiana.”

Ao encontro dessa perspectiva, escreveu Tardiff (2014, p. 106): “ensinar
e fazer carreira no magistério, ou seja, entrar numa categoria profissional, nela
assumir um papel e desempenhar uma fungdo, e procurar atingir objetivos

particulares definidos por essa categoria.”

De acordo com ele (2014, p. 247), a maneira como 0 conhecimento
profissional é elaborado tem sido foco de estudos nos ultimos vinte anos. Ao
investigar sobre esse assunto, Oliveira e Silva compilaram oito aspectos

referentes ao conhecimento profissional:

a) Os profissionais precisam basear o seu fazer em conhecimento

“especializado e formalizado”.

b) Os profissionais precisam buscar formagao universitaria especifica ou

similar a fim de titular-se.

c) Os conhecimentos profissionais tém que ser uteis para resolver as

situagdes do cotidiano da atuagao profissional.

d) Os profissionais devem utilizar seus conhecimentos com competéncia,
pois tém dominio sobre eles, ou seja, estudaram para atuar nesse

segmento.

e) Os profissionais sdo competentes para se autoavaliarem e avaliarem

Seus pares.
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f) Competéncia para elaborar saberes, autonomia para agir e discernir

entre uma acao ou outra ao atuar diante dos imprevistos do dia a dia.
g) Ter disponibilidade para permanecer estudando.

h) Ser responsavel pelos seus atos e ter “repertério de conhecimentos

profissionais.”

Durante a pesquisa, essas caracteristicas tornaram-se um norte, a fim de
compreendermos sobre a profissionalizagao docente e refletirmos sobre o que
significa pertencer a uma dada categoria, a uma classe trabalhadora e,
consequentemente, um profissional da educagao, no caso desta pesquisa, ser

um profissional da educacgao do Ensino Superior de Direito.

Conforme mencionamos anteriormente e que desejamos retomar, os
professores de Direito sdo profissionais que atuam na area juridica, em diversos
setores e, por meio de sua pratica comprovada, apds processo seletivo, passam
a atuar como docente, pois 0 que importa ndo € saber ensinar, mas sim saber o
que precisa ser ensinado. O principal nesse segmento é saber o que a Lei diz, o
que os julgados nos tribunais decidiram, o que os magistrados e 0os ministros

dizem que esta de acordo com a Lei.

Uma vez que esses profissionais sao tidos como pessoas de notdrio
saber, isso é suficiente para ascender a categoria de professor de Direito. O
Direito € o que importa, ndo ser professor. Nenhum professor entra numa sala
de Direito com a intengao de formar outros docentes, mas sim de ensinar o aluno

a ser um excelente jurista.

Musse & Filho (2015, p.185) afirmam:

Se a formagéo da identidade profissional tem inicio na graduagéo e a docéncia
juridica € uma das possiveis carreiras a ser seguida pelo bacharel em Direito,
ndo se verifica nas ultimas normas que disciplinam a educagéao juridica - a
Portaria MEC no 1886/1994 e a Resolugao CNE/CES no 09/2004 - exigéncia de
inclusdo de matérias, conteudos ou atividades de carater didatico-pedagdgico,
no eixo de formagao fundamental ou profissional e que tornariam o bacharel apto
a desenvolver essa atividade profissional.
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Dai ressaltarmos, mais uma vez, que ensinar nao € a agao principal, mas
mostrar como se interpretam as leis, as normas, entre outras especificacdes de
ambito legal. Todavia, é oportuno afirmarmos que ndo estamos desprestigiando
processos seletivos por meio dos quais se destacam muito mais o conhecimento
e a titulacdo dos professores do que sua formacdo docente nem
supervalorizando essa, desconsiderando a importancia das trajetorias, pois para
nos, conforme mencionam Oliveira e Silva (2012, p. 203): “Ser bacharel e
professor ao mesmo tempo torna-se um elemento essencial na contribuicao com
a formacado de seus alunos, principalmente ao compartilhar com eles as

experiéncias vivenciadas em sua area de atuagao.”

4.4- A formacgao para os Docentes dos Cursos de Direito

Devido a nossa experiéncia académica e profissional, tanto como aluna
do curso de Direito, Mestrado e Doutorado em Educagdo, como também na
atuagdo enquanto professora e gestora dos Cursos de Pds-Graduagao Lato
Sensu em Direito, estudamos ha muito tempo as questdes voltadas a construcéo
da identidade docente dos professores de Direito durante as trajetérias, questdes
que nos inquietam e que foram (e sdo) motivos que nos impulsionaram a realizar

esta pesquisa.

Indagamos se é possivel uma formagao docente para os professores de
Direito, independente de politicas publicas ou legislagao pertinente ao assunto.
Chegamos a conclusao de que ela pode ocorrer nas Instituigbes as quais esses
pertencem e que pelo pais ha iniciativas desta natureza, tais como a que citamos

anteriormente da FGV.

Queremos retomar nesse momento o que apresentamos no decorrer
desta pesquisa, quando abordamos sobre a LDB e as DCN'’s para os Cursos de
Graduacgao em Direito, no que concerne ao perfil discente ao término do curso e
ao perfil docente para os professores que lecionam nesses cursos, a fim de que
a Proposta Pedagogica da Instituicao seja significada na vida dos estudantes e

esses possam efetivamente atuar no mercado de trabalho.
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Nossas concepgdes, pautadas nessas legislagbes e teorias expostas

nesta tese, sdo demonstradas no quadro que elaboramos:

Desenvolver o espirito cientifico

e o pensamento reflexivo.

Estimular o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento

reflexivo.

Conseguir inserir-se nas
diferentes areas de atuagdo
juridica, a fim de contribuir com
o] desenvolvimento da
esta

sociedade na qual

inserido.

Permanecer buscando a formagéo continua em servigo € em espagos
que possibilitem a reflexdo sobre a pratica docente.

Realizar pesquisas sobre um
mesmo tema, mas sob o ponto

de vista de diversos autores.

Planejar as acdes a serem realizadas em sala de aula e incentivar o
trabalho de pesquisa e investigagéo cientifica.

Ser autodidata.

Realizar um trabalho interdisciplinar, a fim de ampliar o proéprio
conhecimento e o de seus alunos sobre as questdes que se deseja
saber.

Prestar servigos especializados
a comunidade, de acordo com a

carreira juridica escolhida.

Estimular o conhecimento dos problemas do contexto em que se vive,

a fim de propor agdes solucionadoras e/ou minimizadoras.

Saber trabalhar em equipe.

Gerar em sala de aula momentos de trocas de saberes, de aprender
uns com os outros, de oportunizar experiéncias antes nao vividas

pelos alunos.

Compartilhar aprendizagens e

descobertas, divulgando-as.

Compartilhar o saber por meio do ensino e estimular o aluno a
compartilhar o que aprendeu por meio de publicacbes pelas mais

variadas formas de comunicagéao.

Ter competéncias para exercer

a profissdo escolhida.

Exercer uma préatica docente de acordo com as exigéncias que o

trabalho requer.

Quadro 25: Perfil Discente ao término do Curso/ Perfil Docente no Curso de Direito
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Para nés, a viabilidade de se ter um egresso com o perfil anteriormente
apresentado dependera, em parte, do docente que media o conhecimento no
cotidiano. Assim, se as faculdades de Direito no Brasil ndo formam docentes na
graduacao, estamos falando de bacharéis-professores que precisarao ter uma
formacao continuada para que se tome forma a docéncia exposta no quadro

anterior.

E oportuno também retomarmos o pensamento de Feldmann e Elias

(1999, p. 96) quando afirmam que

esse caminhar, que tem a teoria como guia e a pratica como suporte, certamente
permitira que cada um tenha condigbes de analisar o préprio trabalho, as
situagdes especificas surgidas em sala de aula para as quais somente ele
podera dar a solugdo e nao a teoria.

Nossa proposta € que se faca uma formacido experiencial em cada
instituicao, validando-se as praticas e pesquisando-se sobre as teorias que as
fundamentam, pois segundo Josso (2007, p. 419-420,) o processo de formacgao

de cada um e do professorado

efetua-se a partir da construgdo da narracido da histéria da formagao de cada
um, da narragao das experiéncias com as quais o autor-ator aprendeu, da sua
maneira de operar escolhas, de se situar em suas pertencas e de definir seus
interesses, valores, aspiragdes.

E desejavel que os modos como os professores constroem seus saberes
sejam conhecidos, estudados e retomados, a fim de se entender com maior
clareza o que tem sido trabalhado em sala de aula, e revitalizar as praticas
docentes que se quer transformadoras, respondendo-se, espera-se, as
necessidades e interesses dos envolvidos no processo educativo: aluno,

docente e institui¢ao.
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Consideragoes

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se pds a caminhar.

Paulo Freire (2000, p. 155)

Quando nos propomos a fazer consideragoes, parece-nos que chegamos
a algum lugar, afinal quantas ponderacdes foram feitas ao longo do caminho

percorrido, das trajetdrias conhecidas, das teorias utilizadas como referenciais?

Bauman (2012, p. 9) aponta que ha algo que quem escreve raramente
tem tempo de fazer devido a rotina diaria: “examinar em retrospecto a estrada
que percorreram-ou melhor, organizar as pegadas esparsas para produzir um
simulacro de estrada”. Ele comenta que essa exigéncia € “deixada aos
estudantes encarregados de produzir dissertacdes” (...) E nesse grupo que nos

situamos: o de estudantes.

Assim, retomamos a pergunta nuclear deste trabalho que é sobre os
modos de acgdo e construgao de saberes dos docentes durante suas trajetorias
de vida: “Em especial, o professor de Direito, ndo tendo formacéao especifica para

a docéncia aprende a ser professor percorrendo quais caminhos?”

Tivemos que investigar o fazer docente e nos ancoramos nas
fundamentagdes relacionadas a docéncia, tais como os saberes e a formagao

profissional.

Foi, por outro lado, um resgate das histérias deles e também da nossa,

pois de algum modo e num determinado trajeto, caminhamos juntos.

Procuramos nao adotar uma postura de juiz, discernindo entre “certo” e
“‘errado”, “0 que se deve ou ndo fazer’. Optamos por buscar compreender a
construcao da profissdo docente por parte de quem néo recebeu formacéao

especifica para isso.
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O foco do nosso olhar foi esse: olhar para o trabalho docente, numa
confluéncia dos sentidos dos saberes, dos curriculos, das formacdes, das
historias de vida. O tempo todo tentando relacionar a teoria e a pratica, que para

nos sao indissociaveis.

Cabe, entdo, nesse momento nos €expormos um pouco mais e
relembrarmos o que afirmou Feldmann (2013, p.189) a fim de acentuarmos o
que compreendemos durante nosso estudo: “Formar professores para 0 mundo
atual requer profundas mudancas na forma de conceber o conhecimento, o
trabalho docente, o processo de ensinar e de aprender e na revisdo do
compromisso da escola (...)".

Os processos foram muito complexos, pois partimos, assim como numa
longa viagem, com algumas hipdéteses a serem investigadas e ideias que

haviamos concebido em nossa formagéao pessoal e profissional.

Mas, quando se trata de pesquisa, 0s rumos sao outros. Mesmo que
tenhamos trilhado caminhos aparentemente comuns ao de outros

pesquisadores, cada histéria de vida € unica. As narrativas sao unicas.

Os percursos humanos nos revelaram que ha, na area do Direito, um muro
que por alguns comegou a ser derrubado: o das praticas reprodutoras. O
universo de seis professores mostrou-nos que ha quem se coloque como um
apaixonado pelo ensino, que sua escolha se pautou pelo interesse pelo outro,
pelo ensinar, pelo compartilhar aquilo que se sabe, que se deseja fazer a

diferenca em sala de aula.

H4, nos relatos, o anuncio de que mesmo sem ter formacao especifica
para o exercicio do magistério no Ensino Superior, 0o desejo de ensinar é

desencadeador de escolhas metodolégicas e de posturas profissionais.

Quando iniciamos nossa pesquisa, queriamos saber se a reproduc¢ao do
ensino juridico, tdo estudada e discutida em diferentes ambitos, sustentava a
postura desses profissionais, que de maneira tdo generosa, colaboraram
conosco durante este trabalho e nossa atuagdo  profissional.

Concluimos que nao.
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Dai nos lembramos de olhar para tras, na linha de partida deste estudo e
relembramos que quem se propde a investigar precisa ter hipoteses, mas
também ter disposicéo para ver além do que esta posto para ndo ser em vao a

sua busca.

Passo a passo, anunciamos nas paginas desta tese o que enxergavamos
na jornada de pesquisadora e que nesse momento, de maneira sintetizadora,

consideraremos.

Antes de fazé-lo, nos reportamos também ao que Bauman (1995, p. 92),
ao escrever sobre a vida moderna como peregrinagéo?®, nos fez pensar sobre
nossa posi¢cao aqui nesse mundo, em nossos trajetos e que nos remete a nossa

caminhada.

Andamos, para tras e para frente. Paramos diante de algumas paisagens.
Observamos atentamente o que compunha essas paisagens. Avangamos
porque nao poderiamos ficar parados na contemplagdo dessa estrada e
marcamos a nossa terra de: estudos, pesquisas, incOmodos, inquietagdes,

perguntas e buscas de respostas.

Chegamos a um marco que é o fim dado pelo prazo em que temos que
fazer o doutorado. Um fim declarado, que nao foi dado por nds, mas pelo outro,
devido ao denominador comum dessa vida: o tempo. Tempo que possibilita a
caminhada, mas que também diz que é hora de parar de caminhar, que da
contornos ao que resolvemos aprender e apreender na caminhada,
aprendizagem fragmentada, mas ndo simploriamente reduzida, mas sobretudo,
proporcionalmente totalizada dentro das possibilidades humanas de

interpretacéo dos sinais disponiveis durante a jornada e que agora sintetizamos:

38 Como peregrinos, podemos fazer um pouco mais do que apenas andar- podemos andar para.
Podemos igualmente olhar os tragos que deixamos para tras de nés na areia e chamar-lhes
estrada. Podemos meditar sobre a estrada passada e falar dela como de um progresso rumo a,
um avango, uma aproximacgao de; podemos introduzir uma distingdo entre «para tras» e «para a
frente», e conceber a estrada que avanga como uma sucessao de passos que deverdo ainda
marcar a terra ndo marcada. O destino, o, fim declarado da peregrinagao da vida, da uma forma
ao que a nao tem, torna a fragmentaria totalidade, confere continuidade ao episdédico.
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a) A autoformacgao acontece no cotidiano.

b) Ha uma identidade coletiva de pertencimento ao magistério, mesmo

sem formacao especifica.

c) O curriculo € um territério em disputa, conforme assinalou Arroyo
(2013) em sua obra, pois no caso do Direito é disputado por MEC,
OAB, elaboradores de Exames Nacionais, tais como os Concursos
Publicos, Instituicdes, gestores, professores e, por que nao dizer,
alunos do século XXI que expressam suas vontades sobre o que

desejam aprender.

d) A construgcdo do conhecimento € individual e coletiva e cada um dos
participantes teve a liberdade de apresentar seu modo de pensar
sobre os diversos assuntos abordados e questionados por essa

pesquisadora.

e) Nossas identidades profissionais sdo inconclusas®®, se fazem no

cotidiano, no contexto institucional, na relacdo com o outro.

f) A formac&o de professores precisa ser continuada, no sentido de

permanente.

g) As trajetdrias docentes sao significadas pelas experiéncias pessoais,
sociais e profissionais, pois 0s sujeitos que adentram a sala de aula

entram por inteiro e ndo dicotomizados.

h) Ao longo de nossa existéncia, vamos nos construindo professores,
elaborando teorias proprias sobre a docéncia, sobre os sentidos de ser

professor.

39 “Nenhuma identidade ¢ fixa, todas e cada uma delas tém de ser construidas- e, além disso,
sem a minima garantia de que a construgao vira a ser concluida, com o telhado a cobrir o edificio
completo. Nao ha regresso a natalidade- o passado ndo esta guardado num armazém a espera
do momento em que convenha ir la busca-lo, sacudir-lhe o p6 e devolvé-lo a sua antiga beleza:
€ necessario confecciona-lo de novo, a partir dessas mesmas significagdes fragmentadas que
se nos deparam, sempre esquivamente, nas ruas da cidade. ” (Bauman, 1995, p.143).
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i) O docente é um colaborador na constru¢ao de Propostas Pedagdgicas
como bem pode ser um protagonista na interpretacdo dessas

moldando e dando sentidos as praticas propostas.

j) O curriculo regula as Instituicées, mas também é regulado por elas e

pelos docentes que o significam.

k) Os saberes construidos ao longo das trajetorias permeiam as agdes e

as direcionam.

Pensar nessas questdes desta pesquisa foi desafiador, pois queriamos
desvendar as trajetérias para compreendé-las e dai analisar a construgado dos
saberes docentes por parte desses bacharéis/juristas/docentes. Explicar os
sujeitos com suas subjetividades para criar possibilidades de compreensao, por

meio do dialogo, das entrevistas, que para nés foram reveladoras.

Medeiros e Leandro (2012, p.10) afirmam que “O cenario referendado nas
narrativas permite-nos conceber que narrar sobre si € voltar-se para si, € neste
momento, que os atores do estudo constroem sua imagem, pensam sobre sua

formacao.”

Pudemos oportunizar reflexdes sobre o fazer docente e inclusive,
possibilitar pensar sobre questdes relacionadas a formacdo, conforme
explicitamos por meio dos quadros que elaboramos e apresentamos no decorrer

da pesquisa.

Os professores participantes desta investigacdo, que nao tém formagao
especifica para a docéncia no Ensino Superior, aprenderam a ser professores e
o “estdo sendo” nas trajetorias que proporcionaram aquisigdo de conhecimento
na interagdo possivel com o aluno e com a instituigdo em que trabalham.
Rememorando o pensamento de Josso (2007, p. 420), podemos afirmar que
‘essa trajetdéria pde em cena um ser-sujeito as voltas com as pessoas, com 0s

contextos e com ele-mesmo.”

Cada trajetoria € unica e os tornou quem eles sdo hoje.
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Os depoimentos mostraram para nés em que os fazeres e os saberes
estao alicergados, assim como as teorias contribuiram para interpretarmos essas

narrativas. Foram atos de rememorar.

Para nés, essas historias, trechos de vida e trechos do fazer contribuiram
para compreendermos como foi (e €) o processo de construgao da identidade
docente dos professores dos cursos de Direito, assim como recomendar
possibilidades de formacao, ancoradas no que conceituamos no quadro “Perfil

Docente nos Cursos de Direito”.

Desse modo, propomos que a formagao continuada para quem néao teve
formacao inicial docente ancore-se nas instituicdes e estas, por sua vez,
proponham uma configuragdo em que os saberes sejam compartilhados e as
experiéncias dos professores em sala de aula fagam parte de encontros em que
se discuta sobre as concepgbes que cada um tem sobre a construgdo de
conhecimentos proprios e dos outros, considerando-se que nao basta ter
conhecimento técnico de uma area especifica, mas, sobretudo, ter uma pratica

didatica que resulte em aprendizagem significativa.

Pensar sobre as agdes pedagogicas antes, durante e apos as aulas € uma
pratica que pode ocorrer individualmente e no coletivo, em momentos
organizados para essa pratica, que se faz necessaria e que precisa ser

reconhecida como necessidade.

Desmistificar que o saber juridico ndo é saber pedagodgico e que nenhum

deles se sobrepde, é no Ensino Juridico, um grande desafio.
Esse pode ser um caminho metodoldgico!

Para nds, a formacéao continuada para os professores de Direito € possivel
ocorrer ao longo da vida, nos lugares e espagos em que o docente atuara, o que

preencheria a lacuna da formagao inicial.

Por essa razdo, sugerimos que haja, nas instituicbes de Direito,
momentos mais indagadores sobre o saber fazer do professor. Nao estamos

questionando o saber juridico. O campo de insergao é outro: como podemos nos
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constituir docentes sem ter a formacao especifica? Quem ousa fazer essa

pergunta a si ou ao outro?

Cabe aqui refletir sobre essa questao que podera suscitar conflitos para
alguns, mas viabilizar reflexdes, compreensdes e agbes sobre a pratica

pedagdgica para outros.

Todavia, indagamos: E possivel um docente de Direito, que domina os
saberes técnicos, colocar-se para aprender a ser docente a partir de seus
proprios percursos e também no dos outros “num movimento emancipador para

si?” (Massena e Conceicéao, 2010, p. 4).

Nosso objetivo ndo é gerar tensbes dialéticas, mas sim instigar um
paradigma para desenvolver-se um trabalho docente mais integrado entre as
carreiras juridicas exercidas fora do campus universitario e a carreira docente.
Para isso ha necessidade, a nosso ver, de se reinventar as praticas da sala de

aula de maneira mais especifica.

Essa pode ser uma resposta que variara de docente para docente, de
instituicdo para instituicdo, mas necessaria para uma Educacao Juridica que

contribua para a formagao dos sujeitos aprendizes e dos sujeitos ensinantes.

Nossa abordagem levou em consideragéo a experiéncia dos individuos e
a partir dessas é que também recomendamos que ocorram as praticas

formativas dos docentes de Direito.

As respostas ao questionario foram oportunidades para os docentes
revisitarem seus percursos de vida e, consolidam para nés, a necessidade de
cada instituicao contribuir com o processo identitario do professor, com acgdes
planejadas para valorizar os saberes e as pessoas, tematizando encontros de
formagdo em que as experiéncias dos docentes sao fonte de conhecimento e
terreno fértil para elaboragcdo de propostas que possibilitem a formacéao
continuada. Josso (2007, p. 434) faz uma afirmacdo que coaduna com esse
pensamento: “a histéria de formagdo s6 € possivel como processo de
conhecimento de um sujeito que postula e, portanto, imagina poder vir a ser esse

sujeito plenamente.”
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Para Carlini (2008, p. 322), “a partir de uma outra forma de agir do
professor de Direito, fundamentada na identidade de um profissional docente e
nao da identidade de um profissional que também ministra aulas” € que sera
possibilitada uma Educacéo Juridica de qualidade em nosso territorio brasileiro

a fim de sairmos da crise que ja expusemos no inicio desse estudo.

Todavia, é oportuno que as instituicdes reflitam sobre qual € o Projeto
Pedagdgico que se quer concretizar. Um projeto que dé conta da formagao dos
bacharéis conforme o que propde as DCN’s em consonancia com a visao,
valores e missao a que se propde? Dos docentes em formacgao continuada digna
desse nome? Ou de ambos, na mao dupla de que enquanto se ensina também
se aprende, mas que para se ensinar tem que estar num movimento continuo de

aprender?

Como contribuigdo, pelo caminho que fizemos em nossa construgao
epistemoldgica, organizamos as propostas a seguir elencadas (mas néao
ordenadas) para as Instituicbes que ainda n&o desenvolvem a formacgéo
continuada nos Cursos de Direito, que poderao ser viabilizadas por meio do
coordenador pedagoégico do curso, num tempo a ser organizado e definido por

quem propuser esse trabalho:



Conhecimento de si e do

outro
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Encontro em que os docentes se reiinam para conhecer por

meio de dindmicas quem € quem na comunidade docente.

Conhecimento das praticas

Encontro em que a Instituicdo organize situagdes em que o
corpo docente possa compartilhar as experiéncias académicas

em sala de aula.

Avaliagdo das  praticas

instituidas e das praticas

realizadas

Avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem: agdes que
foram planejadas, mas que em sala de aula tiveram que ser

alteradas para subsidiar as proximas decisoes.

Planejar para qué e para

quem?

Momentos em que o planejamento e a Proposta Pedagdgica
sejam discutidos/refletidos de maneira interdisciplinar, tendo

como foco a missao, a visao e os valores institucionais.

Teoria Pedagogica

Estudos sobre o que fundamenta a pratica docente, a fim de

que a relagao teoria e pratica sejam constantes.

Saber trabalhar em equipe

Atuar em eventos em que a prestacdo de servicos a
comunidade seja oriunda do planejamento coletivo e

interdisciplinar.

Debate sobre a docéncia

em Direito

Debater sobre a atuacdo docente, com o objetivo de manter
atitudes que séo validadas no cotidiano e reconfigurar as que

se fizerem necessarias.

Quadro 26: Formagao Continuada
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As propostas podem acontecer de acordo com a periodicidade mais
adequada a cada instituicdo de ensino e seu respectivo corpo docente. Nao é
tarefa facil devido aos horarios de trabalho de cada um. Todavia, ha que se
pensar num “movimento que aponta na dire¢ao de um lugar de agao, interagao
de construgdo de conhecimento e educagdo. (...) longe de serem utodpicas
buscam contribuir com as questdes atuais no repensar das praticas.” (Fazenda
e Silva (2014, p. 20), sempre levando em consideragao a especificidade de cada

contexto.

Por meio dessas acodes, podera ser possibilitada uma continua reflexao
sobre a pratica e, a partir dela, mobilizar outras agdes que contribuirdo para o
exercicio docente, com propostas que contribuam para a construgdo de
conhecimento da docéncia, na docéncia e também da construgdo de
conhecimento por parte do aluno, levando-se em consideragao as expectativas

desses e suas performances académicas.

Enquanto realizavamos esta pesquisa, pudemos perceber que ha
caminhantes que resolvem andar diferente, aprendem a fazer fazendo,
ancorados na pratica do dia a dia, construindo seu fazer e seu saber com
singularidades que podem (e precisam) ser compartilhadas, a fim de que haja

também a construcao da identidade docente coletiva nos espacgos universitarios.

Nessa perspectiva, ponderamos sobre “como veremos o caminho que nos
fez chegar ‘aqui’, depois de ‘aqui’ termos chegado e de sabermos como é este

‘aqui’ e aquilo de que é capaz?” Bauman (1995, p. 198).

Em nosso ‘aqui’ enxergamos outros aspectos da beleza da estrada que
resolvemos mapear, cujo percurso conheciamos em parte e que, somente por
causa da caminhada que se fez possivel, com nossos proprios passos e por
seguirmos as pegadas de outros caminhantes, tornou-se mais visivel.
Visibilidade que pode auxiliar outros caminhantes, sem desconsiderar os
percursos ja feitos, mas propondo outras paradas e uma significagdo mais ampla
das trajetérias docentes, abrindo mao de continuar classificando todos os

percursos como sendo idénticos.
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19:30:40 | Vieira da Silva

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito
20:08:58 | Vieira da Silva

Outros Parecer_Consubstanciado.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito
19:69:56 | Vieira da Silva

Qutros Termo_autorizacao_da_faculdade.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito
19:56:14 | Vieira da Silva

Outros Oficio.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito
19:53:02 | Vieira da Silva

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito

Assentimento / 19:45:34 | Vieira da Silva

Justificativa de

Auséncia

Orgamento Orcamento.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito
19:42:31 | Vieira da Silva

Cronograma cronograma.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito
19:40:00 | Vieira da Silva

Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 18/09/2015 |Jozimeire Angélica Aceito

Brochura 19:38:30 |Vieira da Silva
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Anexo B- Termo de Autorizagao para a realizagao da Pesquisa

FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

Oficio:  GFD. N°122/2015
Assunto: Termo de autoriza¢iio para realizaciio de pesquisa

Sao Bernardo do Campo,
8 de setembro de 2015.

TERMO DE AUTORIZAGAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Eu, Marcelo José Ladeira Mauad, Diretor da Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do
Campo, RG. N° 3.035.930-SSP/MG. CPF n°® 522.759.226-87 autorizo a execugdo do Projeto de
Pesquisa O Profissional Docente do Direito: Trajetorias e Saberes de Professores de Direito
da Pés-Graduagao de Faculdade Piblica do ABC, coordenado pela pesquisadora responsavel
Jozimeire Angélica Vieira da Silva . doutoranda do Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao/Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP), matriculada sob
0 n® RA00127406 e assumo o compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida Pesquisa
nesta Institui¢ao durante a realizagdo da mesma, com a utilizagdo de entrevistas e aplicagdo de
questionario, com professores da Pos-Graduagdo e copias de Matriz Curricular/Proposta
Pedagogica dos Cursos.

Esta instituicao esta ciente de suas co-responsabilidades como instituigao coparticipante
do presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necesséria para a garantia de tal
seguranga e bem-estar., :

A pesquisadora acima qualificada se compromete a:

1- Iniciar a coleta de dados somente ap6s o Projeto de Pesquisa ser aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos. » :

2- Obedecer as disposigoes éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-lhes
anonimato da identidade.

3- Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou contatadas
diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garantir que nao ufilizard as
informagdes coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da instituigdo, respeitandg/deste modo
as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos termos egfabelecidos na
Resolugao CNS N° 466/2012, e obedecendo as disposigdes legais estabelecid,
Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X ¢ XIV e no Novo Cédigo Civil, arti

na Constitui¢ao
20.

Prof. Dr. MARCELOVOSE

Rua Java, 425 — Jardim do Mar — Sdo Bernardo do Campo/SP - 09750-650
(11)4123-0222 — www.direitosbe.br



Anexo C- Questionario

As experiéncias de cada um traduzem para nés como os professores
manifestam-se no cotidiano ao trabalharem na sala de aula, assim como as

trajetérias de cada um da o contorno de quem sao esses profissionais.

Pautada nessa concepc¢ao, elaborei questdes a serem feitas para os

participantes dessa pesquisa:

1) Em sala de aula percebe-se como ator ou autor de suas praticas?
No dia a dia tem oportunidade de significar o que faz mesmo diante

“daquilo que é para ser feito, determinado pela Instituigao ou Colegiado”?

2) Que tipo de decis6es consegue tomar relacionadas a atuacao e ao

ensino em sala de aula?

3) Atende ao que se deve ensinar ou ao que os estudantes devem

aprender?

4) Pensa no que se deveria ensinar e aprender ou no que realmente

se transmite ou assimila?

5) Limita-se a trabalhar com os conteudos ou também as estratégias,

os métodos e os processos de ensino?

6) Concebe o curriculo como uma realidade estanque ou como algo

que delimita o processo de desenvolvimento do aluno?
7) Como da vida ao curriculo, nas suas diversas perspectivas?
8) O que é o curriculo juridico para vocé?

9) Diante do compromisso estabelecido na relagao ensino-
aprendizagem, conectado as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Direito, seu trabalho contribui para os estudantes atuarem em qual

mercado? A servigo de quem? Difundindo quais ideologias?



10) O ensino do direito é reprodutor por causa do que é estabelecido
ao professor ou a trajetéria profissional e académica do professor é que

mantém e fortalece essa tradigao?

11) A auséncia da formagao didatica é irrelevante para os cursos de

direito?

12) Mesmo sem a exigéncia legal da formagao profissional docente
nos cursos de direito para lecionar, voceé ja fez algum curso relacionado a

docéncia no ensino superior?

13) Como construiu/constréi saberes docentes durante sua trajetoria

profissional e académica?
14) Por que decidiu tornar-se professor nos cursos de direito?
15) Ha quanto tempo leciona nos cursos de direito?

16) A docéncia é a unica profissao que exerce?



Anexo D- Resolugiao GFD n° 65, da Pés-Graduacao da FDSBC

Aoty .
FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUCAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

Dispde sobre a regulamentag¢io dos Cursos de Poés-
Graduagio da Faculdade de Direito de Sio Bernardo do
Campo, Autarquia Municipal, e d4 outras providéncias.

O Prof. Dr. MARCELO JOSE LADEIRA MAUAD, Diretor da
Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo, Autarquia Municipal, no uso das atribui¢des
que lhe sdo conferidas por lei e;

Considerando a necessidade ‘'de incrementar as normas que
regulamentam os Cursos de Pés-Graduagdo, integrantes da organizacdo didatica desta
Institui¢ao de Ensino Superior,

Resolve:

' CAPITULO 1
DOS CURSOS DE POS-GRADUACAO

Secio I
Dg natureza

Art. 1°- Os Cursos de Pés-Graduagdo, integrados aos objetivos
institucionais e pedagogicos desta Faculdade de Direito, compreendem:

I- Cursos de Especializagédo “Lato Sensu™;
I1- Cursos de Aperfeigoamento;
11I- Cursos de Extensdo Universitaria.

Art. 2°- Os Cursos de Especializagdo “Lato Sensu™ tém por
objetivo aprofundar temas da formagéo tedrica e profissional do Bacharel em Direito e areas
correlatas, conferindo-lhe o certificado de Especialista.

Pardgrafo Gnico- Os Cursos de Especializacio “Lato Sensu”
tém carga horaria minima de 360 (trezentas e sessenta) horas.

Art. 3°- Os Cursos de Aperfeicoamento tém por objetivo
atualizar e aprimorar técnicas de trabalho ou conhecimentos relacionados com o Curso de
Graduagiio em Direito e em dreas correlatas.

Paragrafo Gnico- Os Cursos de Aperfeicoamento tém carga
horaria minima de 180 (cento e oitenta) horas.

Art. 4°.Os Cursos de Extensdo Universitaria tém por objetivo
complementar a formagdo técnico-profissional do Bacharel em Direito por meio de debates
tedricos e praticos sobre temas do mundo juridico e areas correlatas.



Autarquia Municipal

RESOLUGAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

Paragrafo unico- Os Cursos de Extensdo Universitaria tém
carga horaria minima de 30 (trinta) horas.

Art. 5% Os Cursos de Aperfeicoamento e os de Extensio
Universitaria caracterizam-se por serem teméticos ¢ de curta duragéo.

Art, 6°- Os Cursos de Especializagdo, de Aperfeicoamento ¢
de Extensdo Universitdria, aprovados pelo Conselho Departamental, serdo supervisionados pelo
Coordenador de Pos-Graduagio.

Secao 11
Da estrutura pedagogica

Art. 7°- A estrutura pedagogica dos Cursos de Pos-Graduagéo
€ constituida de:

I- Coordenador de Pos-Graduacio:

lI- Coordenadores pedagogicos dos Cursos de Especializacdo
“Lato Sensu”, Aperfeicoamento ¢ de Extensdao Universitaria;

Il — Professores responsdveis pelos modulos que compdem
cada curso.

B Art. 8°- Sdo atribui¢gdes do Coordenador de Pés-Graduagio,
além daquelas que lhe sdo conferidas por lei:

I- planejar, implementar, coordenar e fiscalizar os cursos de
Pos-Graduacao:

[I- informar e instruir os requerimentos em assuntos de sua
area de competéncia, a serem submetidos a decisdo do Diretor:

IlI- atender, assistir e orientar Professores e alunos, em sua
esfera de competéncia;

IV- controlar a observancia, pelos Professores dos cursos. das
normas e dos prazos, dando conhecimento das ocorréncias ao Diretor;

V- coordenar as atividades didatico-pedagdgicas relacionadas
com os cursos de Pos-Graduagao em andamento;

VI- assessorar o Diretor em assuntos de sua al¢ada;

VII- propor a estrutura de programas de Pés-Graduagio novos
ou reformulados;

VIII- propor regulamento dos programas de Pds-Graduaca
observando os prazos estabelecidos;



FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUGAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

IX- organizar calendario escolar para cada periodo letivo e
divulga-lo com antecedéncia;

X- receber dos Coordenadores pedagdgicos dos Cursos de Pds-
Graduagao relatorio final dos cursos para avaliagio;

_ XI- elaborar relatorio anual das atividades de Pos-Graduagio
para encaminhamento ao Diretor;

XlI- organizar o processo de sele¢do dos candidatos aos cursos
de Pos-Graduagdo. .

Art. 9°- Sdo atribui¢des dos Coordenadores pedagogicos dos
Cursos de Especializa¢do “Lato Sensu”, Aperfeicoamento e de Extensio Universitaria:

I- apresentar projetos de cursos de Pés-Graduagio;

lI- indicar ao Coordenador de Pos-Graduagiio os palestrantes e
os Professores que irdo compor o Corpo Docente;

IlI- acompanhar o desenvolvimento do curso, zelando pelas
condi¢des essenciais a sua realizagio;

IV- recepcionar Professores visitantes:

V- elaborar e aplicar instrumentos de avaliagdo das atividades
realizadas:

VI- elaborar relatério do curso quando solicitado pelo
Coordenador de Pos-Graduagio; :

Art. 10- Sdo atribuigdes dos Professores responsaveis pelos
maodulos nos Cursos de Pos-Graduagio:

I- desenvolver as ementas e programas dos moddulos e
disciplinas conforme as normas estabelecidas pelo Coordenador de Pés-Graduagcio.

_ Il- sugerir a realizacdo de Cursos de Extensao Universitaria e
de Aperfeicoamento;
ITI- realizar as avaliagoes de desempenho didatico-pedagdgico
dos discentes;

[V- orientar e corrigir as monografias e demais trabalhos
académicos;

V- contribuir com a produgéo intelectual e académica através
da elaboracdo de artigos, participagdo em seminarios e congressos académicos/cientificos.



FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

1

RESOLUGAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

VI- sugerir temas e reflexdes tedricas e praticas que possam
contribuir com o aprimoramento dos Cursos de Pos-Graduagzo:

VII- cumprir as normas e os prazos estabelecidos nesta
Resolugdo e nos Calendarios dos Cursos.

CAPITULO 11
DA INICIATIVA DOS CURSOS

Secao I
Dos Cursos de Especializa¢iao “Lato Sensu”

Art. 11- Os Cursos de Especializagio “Lato Sensu™ sdo de
iniciativa do Diretor, do Coordenador de Pos-Graduacado e dos Professores desta Faculdade de
/Direito, bem como de outros Professores que comprovem, no minimo, o grau de Mestre.

Art. 12- Os cursos serdo estruturados de acordo com a
legislagdo aplicavel, com duragdo minima de 360 (trezentas e sessenta) horas, divididas em
semestres, nelas ndo se computando o tempo de estudo individual ou em grupo sem assisténcia
docente e destinado a elaboragio de monografia.

Paragrafo inico — Os mddulos dos Cursos de Especializagio
poderdo ser cursados de forma separada e alternada, certificando-se ao aluno cada médulo
como curso de Extensdo Universitaria, de acordo com as regras aplicéveis a esta modalidade.

Art. 13- As propostas deverdo ser encaminhadas ao
Coordenador de P6s-Graduagao com seis meses de antecedéncia da data sugerida para o inicio
das atividades.

Art. 14- As proposlas deverao conter:

I- dados gerais de identifica¢do dos cursos;

lI- projeto pedagogico, incluindo justificativas e objetivos dos
CUrsos;

III- programa dos cursos, incluindo a divisio em maddulos e
ementario com bibliografia; v

[V- indicagdo do Corpo Docente e dos Professores que poderio
ser convidados;

V- calendério dos cursos.
Paragrafo linico- A qualifica¢do de todos os Professores dey

necessariamente ser comprovada mediante apresentagdio de curriculo pleno e cépia do maior
titulo académico, de documento de identidade e de CPF.



FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUGAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

Secao 11
Dos Cursos de Aperfeicoamento e de Extensdo Universitiria

Art, 15- Os Cursos de Aperfeigoamento e de Extensdo
Universitaria sdo de iniciativa do Diretor, do Coordenador de Pés-Graduacio e dos Professores
desta Faculdade de Direito, bem como de outros Professores que comprovem, no minimo, o
grau de Mestre, '

Art. 16- As propostas dos Cursos de Aperfeicoamento e de
Extensdo Universitdria a serem realizados no primeiro semestre de cada ano letivo deverio ser

encaminhadas ao Coordenador de Pos-Graduagiio'até o final do més de outubro do ano
imediatamente anterior.

Art. 17- As propoétas dos Cursos de Aperfeicoamento e de
Extensdo Universitaria a serem realizados no segundo semestre de cada ano letivo, deverdo ser
encaminhadas ao Coordenador de Pos-Graduagdo até o final de abril do mesmo ano.
Art. 18- As propostas deverdo conter:
I- titulo ou tema do curso;
11~ contetdo programatico;
I11- objetivos;
IV- justificativa;
V- ptiblico alvo;
VI- periodo de realizagdo;
VII- nimero de vagas;
- VIII- requisitos para inscri¢do;
IX- processo e critérios de sele¢do, quando exigiveis:

X- Corpo Docente com indicagio da titulagdo, com grau minimo
de Mestre, obtido em Institui¢@o credenciada pelos orgdos competentes.

Secao III
. Da aprovacio do Curso

Art. 19- A proposta de curso devera ser encaminhada ao
Coordenador de Pos-Graduagio para exame de seu contetido na forma dos artigos 14 e 18 desta
Resolugao. apos o que remeterd o respectivo expediente ao Diretor para autorizar o seu
prosseguimento.



FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUCAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

§ 1°- Autorizado o prosseguimento da proposta, o expediente
sera encaminhado pelo Coordenador de Pos-Graduagdio, por via eletronica, aos Professores
integrantes dos Departamentos Pedagégicos envolvidos com a tematica, para que, no prazo de
10 (dez) dias, opinem sobre o contetido e pertinéncia da proposta.

§ 2° Ap6s as manifestagdes previstas no paragrafo 1°, que
farao parte do expediente, o Coordenador de Pés-Graduacdo tomar4 as providéncias necessarias
e, por fim, encaminhara ao Diretor para submissdo ao Conselho Departamental.

§ 3° Aprovada’ pelo Conselho Departamental, a proposta sera
encaminhada pelo Diretor ao Conselho Estadual de Educagfio para aprovagio e reconhecimento
e o expediente serd remetido_pelo Coordenador de Pos-Graduagdo 4 Se¢dio de Contabilidade
(SFD-106) para apropriagao dos custos do respectivo curso.

§ 4° Os Cursos de Extensdo Universitaria prescindem de
autorizagdo prévia do Conselho Estadual de Educagio para sua realizagio.

" CAPITULO 111
DO REGIME ESCOLAR

Secao I
Do processo seletivo e da matricula

Art. 20- A admissdo nos cursos de Pos-Graduagdo sera feita
através de processo seletivo a cargo do Coordenador de Pos-Graduagéo, observados os critérios
definidos nos respectivos projetos.

Art. 21- Poderd inscrever-se o portador de Diploma de
Graduagdo relacionado com os cursos de Pos-Graduagdio, mediante requerimento dirigido ao
Coordenador de Pos-Graduagio,

Pardgrafo unico- Excepcionalmente, para os Cursos de
Extens@io Universitaria poderdo inscrever-se alunos matriculados na 4* ou 5 Série de Curso de
Graduacio.

Art. 22- O candidato aprovado no processo seletivo devera
requerer sua matricula ao Diretor da Faculdade dentro do prazo fixado pelo Coordenador de

Po6s-Graduagdo, sob pena de cancelamento de sua inscrigéo.

Art. 23- A matricula sera efetuada semestralmente, de acordo
com o calendario de cada curso.

Secio 11
Do cancelamento e trancamento da matricula

Art, 24- O cancelamento da matricula podera ocorrer:
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RESOLUGAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

I- mediante requerimento do interessado dirigido ao
Coordenador de Pos-Graduacio;

) [I- pela Faculdade no caso de abandono do Curso,
caracterizado pela auséncia injustificada do aluno por periodo de trés meses consecutivos e sem
o pagamento das respectivas parcelas mensais;

Ill- pela ndo renovagao semestral da matricula nos prazos
fixados no calendario do respectivo curso.

§ 1° Na hipdtese do inciso I, o aluno fica obrigado ao
pagamento da parcela do Curso até o més do requerimento, inclusive.

§ 2°- Na hipotese do inciso 11, 0 aluno ficara sujeito & multa de
10% (dez por cento) do valor total das parcelas remanescentes ao complemento do Curso, a
partir do Gltimo més de fregiiéncia.

§ 3% Ocorrendo a desisténcia da matricula antes do inicio das
aulas, far-se-a a devolugdo da(s) parcela(s) ja paga(s). podendo a Faculdade dela(s) reter
importdncia nao superior a 4% (quatro por cento) do valor correspondente a semestralidade do
Curso.

§ 4° - Ocorrendo a desisténcia da matricula desde que
requerida apds o inicio do curso e cancelada antes do Requerente frequentar a primeira aula a
ser ministrada imediatamente apos a efetivacio da matricula, far-se-a a devolugéo da (s) parcela
(s) ja paga (s), podendo a Faculdade dela (s) reter a importancia ndo superior a 4% (quatro por
cento) do valor equivalente & semestralidade do Curso. '

Art. 25- Nio sera admitido o cancelamento de matricula nos
Cursos de Aperfeigoamento e de Extensao Universitaria, dada sua natureza de curta duracio.

Art. 26- Fica vedado o trancamento de matricula, bem como a
substitui¢do de aluno matriculado. )

Secdo 111
Dos deveres do aluno

Art. 27- Sdo deveres do aluno:

I- cumprir as disposi¢des regimentais e as determinagdes dos
orgdos competentes;

II- abster-se, no recinto escolar, de atividades politico-
partidarias e atos que possam importar em perturbagéo da disciplina, ofensa aos bons costumes,
desrespeito aos colegas, funcionarios, Professores e autoridades da Faculdade;

[ll- efetuar o pagamento das mensalidades nos prazo
contratados.
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Autarquia Municipal
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Paragrafo anico- O infrator sujeita-se as penalidades previstas
no Regimento desta Faculdade de Direito.

Secao IV
Da freqiiéncia

Art, 28- E obrigatéria a fr eqiiéncia as aulas nos cursos de Pos-
Graduacdo, a qual sera apurada pelos meios e critérios estabelecidos pelo Coordenador de Ps-
Graduacio. -
' Art. 29- A freqiiéncia minima exigida é de 75% (setenta e

cinco por cento) das aulas e atividades de cada curso.

Art. 30- Somente serd concedida a compensagiio de auséncia
nos casos previstos em lei e naqueles de comprovada forga maior desde que aceitos pelo

e
Coordenador de Pds-Graduagio.

Pardgrafo (nico- O requerimento, devidamente instruido,
devera ser dirigido ao Coordenador de Pés-Graduagdo, no prazo maximo de 05 (cinco) dias
uteis contados do retorno do aluno as aulas, sob pena de indeferimento de plano. O
indeferimento de plano ou imediato € decorrente da auséncia de formalizagio do requerimento
no prazo ou sem a devida instrugao.

Se¢jo V
Do aproveitamento escolar

Art. 31- O curso sera considerado concluido quando forem
cumpridas todas as condigdes e exigéncias estabelecidas no respectivo projeto pedagdgico.

§ 1°- E permitido o aproveitamento de disciplina cursada em
Cursos de Pos-Graduagio desde que o conteiido e a carga horéria sejam compativeis, mediante
autorizagdo do Coordenador de Pés-Graduagdo, apos manifestagio do Professor responsavel
pela respectiva disciplina.

§ 2° O aluno devera requerer o aproveitamento de disciplina
no prazo maximo de 30 (trinta) dias contados do inicio do respectivo curso,

Art.'32- Os critérios ¢ formas de avaliagdo e desempenho do
aluno serdio estabelecidos no programa de cada curso, respeitadas as disposi¢des desta
Resolugio. -

Art. 33- Ao término de cada disciplina, o Professor responsavel
tera o prazo de 30 (trinta) dias para apresentar as notas em formulario proprio, na Segéo de Pés-
Graduagio (SFD.107).

Paragrafo tnico- Serdo atribuidas notas de zero a dez as
avaliagBes, permitido o fracionamento de 0,5 (meio) ponto.
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Art. 34-. O aluno podera requerer ao Coordenador de Pos-
Graduag@o revisdo de nota no prazo de até 15 (quinze) dias a contar da data da divulgagio de
nota no site da Faculdade, e o Professor responsavel pela disciplina, tera prazo igual para se
manifestar, fundamentadamente,

Art. 35- O aluno que, por motivo de caso fortuito ou de forga
maior, devidamente comprovado, deixar de comparecer no dia de avalia¢do, podera requerer ao
Coordenador de Pos-Graduagdo a indicagdo de novo prazo, desde que formalize o requerimento
no prazo de até 15 (quinze) dias contados do término da respectiva disciplina.

§ 1° Deferido o pedido, o Professor responsavel pela
disciplina, tera prazo de 15 (quinze) dias para estabelecer instrumentos de avaliacdo
substitutiva,

§ 2° Apos o Professor determinar os instrumentos a serem
considerados na avaliagdo substitutiva, o aluno serd informado e tera o prazo de até 30 (trinta)
dias para cumprir o que vier a ser proposto.

§ 3° Decorrido o prazo final para realizagio da avaliagdo
substitutiva, o Professor tera até 30 (trinta) dias para corrigir os trabalhos ou provas e entregar
as notas na Se¢fo de Pos-Graduacio (SFD,107).

Secﬁd VI
Da Monografia

Art. 36- Ao final do Curso de Especializagdo “Lato Sensu™
sera exigida Monografia, de entrega obrigatoria, compativel com a temdtica e com o respectivo
projeto pedagogico.

Art. 37- A Monografia ¢ uma dissertagido escrita- sobre
quaisquer areas relacionadas com os mddulos das disciplinas ministradas durante o curso, sob
supervisao de Professor Orientador, que devera exprimir de forma clara a capacidade de analise
e de utilizagao de métodos e conceitos cientificos por parte do aluno.

§ 1°- A Monogratia devera ser elaborada conforme as
exigéncias e caracteristicas de cada curso, respeitadas as orientacdes recebidas na disciplina
Metodologia da Pesquisa Cientifica do curso e de acordo com as recomendagdes do Professor
Orientador.

g § 2° A Monografia devera obedecer as normas do Manual de
Monografia Juridica desta Faculdade de Direito.

§ 3° A Monografia elaborada sem orientagio de Professor
designado por esta Faculdade de Direito recebera nota zero.

Art. 38- A Scgdo de Pos-Graduagdo (SFD.107) disponibilizara
aos alunos, 90 (noventa) dias antes do término das aulas, formuldrio proprio, para escolha do
tema e indica¢@o do Professor Orientador, dentre aqueles que integram o curso.



R
FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUCAO GFD. N° 65, de 27 de janeiro de 2014.

§ 1° O aluno terd o prazo de 10 (dez) dias, contados da data do
recebimento, para devolver o formulario de que trata este artigo, dev:damcnte preenchido e em
02 (duas) vias.

§2° A Secdo de Pos-Graduacao (SFD.107), no prazo de 10
(dez) dias contados da data do recebimento, encaminhara cépias dos formuldrios ao Professor
indicado pelo aluno.

§ 3° O Professor Orientador terd o prazo de 10 (dez) dias, a
contar do recebimento dos formularios, para manifestar sua aceitagdo e para apresentar a Se¢io
de Pos-Graduagao (SFD.107) calendario com indicagdo das datas dos 02 (dois) encontros que
deverio ser realizados com os alunos orientandos.

§ 4°- A Se¢do de Pos-Graduagdo (SFD.107) terd o prazo de 05
(cinco) dias para divulgar o calendario de cada Professor Orientador.

Art. 39- As orientagdes acontécerio em dias e horarios
estabelecidos pelo Professor Orientador nas dependéncias desta Faculdade de Direito e serdo
divulgadas no site e quadros de avisos da Instituigdo. ;

Art. 40- E obrigatério -0 comparecimento aos 02 (dois)
encontros de orientagdes, durante os quais o aluno recebera as diretrizes ‘principais para
elaboragcdo da Monografia, readequara a dissertagdo de acmdo com observagdes do Professor
Orientador.

§ 1°- A comprova¢io da orientagdo sera feita pela Ficha de
Fregiiéncia, preenchida pelo Professor Orientador e assinada pelo orientando.

§ 2% As Fichas de Freqiiéncia "serfio arquivadas a cada
encontro na Secao de Pos-Graduagdo (SFD.107).

§ 3° O aluno que ndo frequentar qualquer dos 02 (dois)
encontros de orientagdo tera 02 (dois) pontos descontados na nota final da Monografia.

Art. 41- A critério do Coordenador de Pds Graduagdo, apds
oitiva do Professor Orientador, podera ser concedido novo periodo de orientagdo ao aluno caso
ainda nao tenha concluido a sua Monografia, desde que o requeira no prazo de até 07 (sete) dias
contados da data do Gltimo encontro a que se refere o artigo 40.

Art. 42- Sera permitida a troca de Professor Orientador em
caso de seu afastamento do curso ou da Institui¢do, ou por decisdo do Coordenador de Pas-
Graduagdo baseada em solicitagdo fundamentada do aluno.

Art. 43- O aluno devera entregar na Segdo de Pos-Graduags
(SED.107) uma copia da Monografia, de acordo com as regras indicadas.
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Art, 44- O prazo de entrega da Monografia sera fixado pelo
Coordenador de Pds-Graduagdo, por proposta do Coordenador Pedagdgico do respectivo curso,
nao podendo ser inferior a 60 (sessenta) dias do término das aulas.

Art. 45- O pedido de prorrogac¢io de prazo para entrega da
Monografia, devidamente justificado e comprovado, somente serd recebido se requerido ao
Coordenador de Pos-Graduagdo em até 15 (quinze) antes do encerramento do prazo a que se
refere o artigo 44,

Art. 46- O aluno que deixar de apresentar a Monografia no
prazo fixado no artigo 44 ou na prorrogagdo a que se refere o artigo 45, estara aulomatlcamente
reprovado no curso.

Art. 47- Decorrido o prazo final para entrega da Monografia, o
Professor Orientador terd prazo de 07 (sete) dias para retird-la na Segido de Pos Graduagio
(SFD.107). :

Art. 48- A Monografia devera ser corrigida pelo Professor
Orientador, no prazo maximo de 30 (trinta) dias contados de sua retirada no Servigo de Pds-
Graduacgao. -

Art. 49- O Professor Orientador tera atuagdo isolada., sem
constitui¢do de Banca Examinadora e sua remuneragio sera fixada pelo Diretor.

Paragrafo (inico- O Coordenador de Pos-Graduagédo limitard o
nimero maximo de orientandos por Professor Orientador,

Art. 50- Sera considerada aprovada a Monografia que obtiver
nota igual ou superior a 7 (sete).

Art. 51- O aluno que obtiver nota de Monografia inferior a 5
+ (cinco) estara automaticamente reprovado, néo lhe sendo concedida nova oportunidade para
reapresentagdo da Monografia.

Art. 52- A Monografia que receber nota de 5 até 6.9, serd
devolvida ao aluno para que sejam promovidas as modificagdes necessarias, por uma tnica vez,
devendo ser devolvida corrigida ao Professor Ortentador no prazo de 30 (trinta) dias contados
do seu recebimento.

Art. 53 — Em caso de reprovagdo da Monografia por plagio, o

aluno nao podera fazer uso do mesmo tema em sua matricula posterior no mesmo ou em outro
curso, devendo apresentar um novo projeto a outro Professor Orientador.

Seciio VII

Da conclusio do curso =

Art. 54 - Sera considerado aprovado o aluno que obtiver:
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- nota igual ou superior a 07 (sete) na Monografia;
I1- 70% (setenta por cento) da avaliagdio global
(aproveitamento de aprendizagem dos modulos);

- frequéncia minima global de 75% (setenta e cinco por
cento).

Secio VIII
Da expedi¢ao de certificados e da concessio de titulos

- i = - -
Art. 55- Aos alunos aprovados nos Cursos serdo conferidos os
certificados correspondentes.

Paragrafo anico- Os certificados serdo assinados pelo Diretor
da Faculdade em conjunto com o Coordenador de Pos-Graduagao.

Art. 56- O historico do. curso, incluindo aproveitamento,
frequéncia e relagdao dos médulos cursados, constara no verso do certificado do aluno.

Sec¢do IX
Dos deveres dos Professores e dos alunos

Art. 57- Sdo deveres do Professor:

I - frequentar as reunides convocadas pelo Coordenador de
Pés-Graduagao;

Il - atender seus alunos. orientandos em horario previamente
lixado:

I1I - efetuar os registros nas Fichas de Freqgiiéncia;

; IV - corrigir as avaliacBes e as Monografias apresentando as
- notas nos prazos estabelecidos nesta Resolugao;

V- entregar na Sec¢do de Pos-Graduagdo (SFD.107) as Fichas
de Avaliagdo e as Monografias corrigidas;

V1 - cumprir os prazos estabelecidos nesta Resolugio;

V1I- cumprir e fazer cumprir os termos desta Resolugio.

Art. 58- O Professor que descumprir os prazos e os termos
desta Rcso]uc;ao se integrante das Carreiras Docentes desta Faculdade de Direito, incorrera em
infragdo disciplinar passivel de apuragdo e, se alheio aos Quadros desla Autarquia Municipal,

podera ter seu contrato rescindido.

Art, 59- Sao deveres dos alunos:
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I -cumprir todos os prazos estabelecidos nesta Resolugdo e no
calendario do curso divulgado pela Faculdade: -

I - frequentar os encontros com o Professor Orientador nos
dias ¢ horérios por ele designados, quando da elaboragio da Monografia:

11 - depositar a sua Monografia final;
IV - cumprir esta Resolugdo.

Art. 60- O aluno que descumprir os prazos e termos desta
Resolugdo ficara sujeito as sarigdes nela previstas.

CAPITULO 1V
DAS DISPOSICOES FINAIS

Art. 61- Os trabalhos, atividades entregues para corre¢do do
Professor e as Monografias finais ndo retiradas pelos alunos ate 90 (noventa) dias apos
divulgagdo de resultado final serfio inutilizados pela Secdo de Pos- -Graduagdo (SFD.107).

Art. 62- Os casos omissos serdo resolvidos pelo Coordenador
de Pos-Graduagio e pelo Diretor, que expedird atos complementares, quando necessarios.

Art. 63- Esta Resolugdo entra em vigor na data de su
publicagdo, revogadas as disposi¢des em contrario, em especial a Resolugdo GFD n° 9, cle
" setembro de 2009.

Sdo Bernardo do Campo, 27 de janeiro de 2014.

ZLADEIRA MAUAD

Registrada neste Gabingte (GFD.1)e, na mesma ‘data acima.
publicagla no site Instit al, €

Agsessor de Diretoria




Anexo E Resolu¢ao GFD n° 89, da Pos-Graduag¢ao da FDSBC

FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUGCAO GFD. N.° 89, de 6 de maio de 2016.

Altera a Resolucio GFD. n° 65, de 27 de janeiro de 2014,
que dispde sobre a regulamentacio dos ‘cursos de Pos-
Graduagio da Faculdade de Direito de Sio Bernardo do
Campo, Autarquia-Municipal, e da outras providéncias.

O Prof. Dr. MARCELO JOSE LADEIRA MAUAD, Diretor da
Faculdade de Direito de Sao Bernardo do Campo, no uso das atribuigdes que lhe sdo conferidas
por lei e;

Considerando a necessidade de regulamentar cursos que
promovam a atualizagdo e o aprimoramento de conhecimentos ou técnicas de trabalho,
conforme previsto no artigo 35 do Regimento desta Institui¢do de Ensinq Superior,

"Resolve:

Art. 1° O capitulo II da Resolugio GFD. n® 65, de 27 de
janeiro de 2014 passa a vigorar com a inclusio da seguinte Se¢do II-A composta pelos artigos
18-A a 18-H:

“CAPITULO I

Sec¢ao II-A
“Dos cursos de atualizacio de curta duragio

Art. 18-A. Os cursos de atualizagdo, de curta duragdo, terdo
perfil pratico-profissional, com carga horéria entre 12 e 24 horas-aula (3 a 6 dias de aula), com
o intuito de oferecer a comunidade juridica conhecimentos fundamentais sobre alteragdes
legislativas e seus impactos nas atividades profissionais do Direito.

] Art. 18-B. Os cursos de atualizag¢@o sao de iniciativa do Diretor,
do Coordenador de Pés-Graduagio e dos Professores desta Faculdade de Direito, bem como de
outros Professores que comprovem, no minimo, o grau de Mestre.

Art. 18-C. Os projetos de cursos de atualizagdo devem ser
apresentados ao Coordenador de Pos-Graduagdo, que avaliara a adequagdo e encaminhara para
o Diretor para deliberagdo. Autorizado o oferecimento do curso, a Se¢do de Ps-Graduagdo sera
responsavel pelo processo de inscrigdo, implantagdo e acompanhamento da realizagdo dos
cursos, a depender da disponibilidade de salas e horarios.

Art. 18-D. As turmas serdo instaladas com a inscri¢ao desno
minimo, 30 alunos.

Art. 18-E. O valor da inscri¢@o sera definid dé}g do com o
nimero de horas-aula.
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Altera a Resolucio GFD. n° 65, de 27 de janeiro de 2014,
que dispde sobre a regulamentagio dos ‘cursos de Pos-
Graduacio da Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do
Campo, Autarquia-Municipal, e da outras providéncias.

O Prof. Dr. MARCELO JOSE LADEIRA MAUAD, Diretor da
Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo, no uso das atribuicoes que Ihe sdo conferidas
por lei e;

Considerando a necessidade de regulamentar cursos que
promovam a atualizagdo e o aprimoramento de conhecimentos ou técnicas de trabalho,
conforme previsto no artigo 35 do Regimento desta Institui¢do de Ensinq Superior,

'Resolve:

Art. 19 O capitulo II da Resolugdo GFD. n° 65, de 27 de
janeiro de 2014 passa a vigorar com a inclusio da seguinte Se¢do II-A composta pelos artigos
18-A a 18-H:

“CAPITULO I

Secio I1-A
‘Dos cursos de atualiza¢io de curta duragao

Art. 18-A. Os cursos de atualizagdo, de curta duragdo, terao
perfil pratico-profissional, com carga horaria entre 12 e 24 horas-aula (3 a 6 dias de aula), com
o intuito de oferecer a comunidade juridica conhecimentos fundamentais sobre alteragoes
legislativas e seus impactos nas atividades profissionais do Direito.

: Art. 18-B. Os cursos de atualizagdo sdo de iniciativa do Diretor,
do Coordenador de Pés-Graduagio e dos Professores desta Faculdade de Direito, bem como de
outros Professores que comprovem, no minimo, o grau de Mestre.

Art. 18-C. Os projetos de cursos de atualizagdo devem ser
apresentados ao Coordenador de Pés-Graduagdo, que avaliara a adequacgao e encaminhara para
o Diretor para deliberagdo. Autorizado o oferecimento do curso, a Segdo de Pos-Graduagao sera
responsdvel pelo processo de inscri¢do, implantagdo e acompanhamento da realizacao dos
cursos, a depender da disponibilidade de salas e horarios.

Art. 18-D. As turmas serdio instaladas com a inscri¢do dgsno
minimo, 30 alunos.

Art. 18-E. O valor da inscrigao serd definid de™aggfdo com o
numero de horas-aula.



FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUCAO GFD. N.” 89, de 6 de maio de 2016.

Art. 18-F. Poder@o frequentar 0s cursos bacharéis em Direito e

graduados em areas correlatas. Excepcionalmente, a depender do perfil do curso, podera ser
autorizada a inscrigdo de alunos dos 4° ¢ 5° anos da graduagdo em Direito.

realizacao;

horéria terio direito ao certificado de conclusdo do curso.”

publicagao.

data’

Sio Bernardo do Campo, 6 de maio de 2046.

Art. 18-G. Do projeto devem constar:

| - titulo e/ou tema do curso;

11 - nome e qualificagdo do coordenador e dos docentes;

111 - indicagdo de publico alvo:

[V - carga horéria; ;

V - periodo, dias da semana e horarios indicados para a

VI - breve justificativa e objetivos;

VII - conteudo programatico aula a aula;

VIII - metodologia das aulas; .

IX - bibliografia basica e outras referéncias; e
X - recursos € equipamentos necessarios.

Art. 18-H. Os alunos que cumprirem a0 menos 75% da carga

Art. 2°- Esta Resolugdo entra em viggr’na data de sua

PROF. DR. MARCELY JOSE JAADEIRA MAUAD

Direto

chiflrada neste Gabinete (GFD.1.1) ¢ na mesma

acima publicada no site

[

JORO LUIZ ARTUSO
Asdessor de Diretoria



Anexo F- Resolucao GFD n° 36/2011

FACULDADE DE DIREITO DE SAO BERNARDO DO CAMPO

Autarquia Municipal

RESOLUGAO GFD. N° 36, de 16 de dezembro de 2011.

Regulamenta atividade de Monitoria no Curso
de Graduacio da Faculdade de Direito de Sio
Bernardo do Campo, Autarquia Municipal, e
da outras providéncias.

O PROF. DR. MARCELO JOSE LADEIRA MAUAD, Diretor da
Faculdade de Direito de Sdo Bernardo do Campo, no uso das atribuigdes que lhe séo
conferidas por lei;

Considerando a necessidade de regulamentag@o da atividade de
Monitoria no Curso de Graduag&o;

Considerando o quanto deliberado pelo Conselho Departamental
em sua 94* Reunifio, ocorrida em 29 de novembro de 2011;

RESOLVE:

Art. 1°- A Monitoria constitui atividade auxiliar do Professor em
classe no Curso de Graduacdo, ficando vedado o exercicio de atividades docentes.

Art. 2°- Cada disciplina podera ter até 02 (dois) Monitores por
periodo.

§ 1°- Os Monitores sero indicados pelo Professor da disciplina
e designados pelo Diretor, preferencialmente dentre alunos matriculados no Curso de
Graduagdo que se destaquem pelo interesse, conhecimento da matéria e disponibilidade
de tempo, ou ex-alunos desta Faculdade, desde que nada os desabone.

§ 2° A designacgdo valerd para até o final do respectivo ano
letivo, ficando permitidas recondugdes.

§ 3° - Cabe ao Professor atestar o aproveitamento do Monitor,
informando ao Coordenador de Graduagdo quaisquer deficiéncias e sugerindo as
medidas necessarias, inclusive o desligamento quando for o caso.

Art. 3°- A atividade de monitor nfo constitui cargo, emprego ou
funcdo publica, ndo implica vinculo empregaticio e nem serd remunerada. Constituira,
porém, elemento de mérito para desempate em selegdes internas, que se realizarem até
03 (trés) anos da cessag¢do da atividade.

Art. 4°- Por indicag@o do Professor da respectiva disciplina, € a
critério exclusivo do Diretor, poderd ser concedida ao Monitor inscrito em Curso de
Pos-Graduagdo ou em Atividades Complementares organizados pela Faculdade uma
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reducdo de até 2/3 (dois ter¢os) de cada parcela mensal do respectivo curso, enquanto
exercer a Monitoria, a contar da data do requerimento do beneficio.

§ 1° - Obtido o beneficio o monitor terd que manter:
a) 75% (setenta e cinco por cento) da freqiiéncia;
b) notas para aprovacgio.
§ 2°- Ocorrendo a reprovagdo ou desisténcia injustificada do
Curso de Pés-Graduagdo, o monitor terd que ressarcir aos cofres da Faculdade de

Direito a totalidade do beneficio concedido;

§ 3° Havendo disponibilidade or¢amentaria, aos monitores
ficam reservadas, a critério exclusivo da Faculdade:

a) até¢ 4 (quatro) vagas, por Curso de Pds-Graduagdo, quando
esgotado o nimero de inscri¢des;

b) indeterminado o ntimero de vagas quando as inscri¢des no
completarem a turma do Curso de Pds-Graduago.

§ 4°- Em caso de excesso de candidatos serd realizado processo
seletivo por meio de prova escrita, contendo questdes relativas ao Curso pretendido.
Havendo necessidade de desempate serdo adotados os seguintes critérios, pela ordem:

a) antiguidade na monitoria;

b) prioridade para o monitor que ainda n#o foi agraciado com a
bolsa;
c) registro do Diploma de Bacharel em Direito mais antigo;

d) como tltimo critério, precederd o candidato de maior idade.

Art. 5°- Para concessé@o do beneficio de que trata o artigo anterior
ficam estabelecidos os seguintes procedimentos:

a) requerimento do Professor dirigido ao Diretor, com a
indicagdo do monitor da respectiva disciplina, ratificado pelo Coordenador de
Graduagdo, que deverd informar se o interessado é monitor e data inicial da monitoria;

b) manifestagdo do Coordenador de Pds-Graduagio sobre o
nimero de vagas disponiveis e sobre o atendimento dos requisitos para concessdo do
beneficio;
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c¢) manifestagdo da Secfio de Finangas sobre a disponibilidade
orgamentaria para concessdo do beneficio no exercicio financeiro correspondente;

d) Gabinete do Diretor para autorizag3o.

Paragrafo tnico- Na hipétese de o interessado ndo atender os
requisitos para concessdo do beneficio, o requerimento serd indeferido de plano pelo
Coordenador de Pés-Graduagéo.

Art. 6°- A renovacgdo de matricula serd semestral, devendo o
requerimento de renovagdo do beneficio ser protocolizado na forma do artigo 5° desta
Resolucdo.

Paragrafo unico- O Coordenador de Graduagdo se manifestara
sobre a continuidade da monitoria encaminhando o requerimento para manifestagio do
Coordenador de P6s-Graduagéo que:

a) deferird o requerimento de renovagdo, se presentes os
requisitos estabelecidos nesta Resoluggo, encaminhando o processo a Se¢fo de Financas
para implantacdo do beneficio;

b) indeferird o requerimento de renovag#o, se ndo preenchidos
quaisquer dos requisitos estabelecidos nesta Resolugio.

Art.7°- Serd expedida a certiddo de monitoria mediante
requerimento.

Art. 8°- Esta Resolugéo entra em vigor a partir de 3 de janeiro de
2012, revogadas as disposi¢cdes em contrario, em especial a Resolug¢do n® 1, de 3 de
margo de 2008.

Sdo Bernardo do Campo, J ¢ [de dezembro de 2011.

f |

Registrada neste Ga&inele (GFD.1) e na mesma data acima ‘\
a no Site Institucional.

publica
] *
Jq’Ao 12z ARTHUZO
Agsessgr de Diretoria



Anexo G- Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Direito

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR

RESOLUCAO CNE/CES N° 9, DE 29 DE SETEMBRO DE 2004

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduagdo em Direito e da outras providéncias.

O Presidente da Camara de Educagéo Superior do Conselho Nacional de Educagéo, no uso de
suas atribui¢des legais, com fundamento no art. 9°, § 2° alinea “c”, da Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redac@o dada pela Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, tendo em
vista as diretrizes e os principios fixados pelos Pareceres CES/CNE n® 776/97, 583/2001, e
100/2002, e as Diretrizes Curriculares Nacionais elaboradas pela Comissdo de Especialistas de
Ensino de Direito, propostas ao CNE pela SESu/MEC, considerando o que consta do Parecer
CES/CNE 55/2004 de 18/2/2004, reconsiderado pelo Parecer CNE/CES 211, aprovado em
8/7/2004, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educag@o em 23 de setembro de 2004,
resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares do Curso de Graduagdo em
Direito, Bacharelado, a serem observadas pelas Instituicdes de Educacdo Superior em sua
organizacdo curricular.

Art. 2° A organizagdo do Curso de Graduagio em Direito, observadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais se expressa através do seu projeto pedagogico, abrangendo o perfil do
formando, as competéncias e habilidades, os contetidos curriculares, o estagio curricular
supervisionado, as atividades complementares, o sistema de avaliagdo, o trabalho de curso como
componente curricular obrigatdrio do curso, o regime académico de oferta, a duracdo do curso, sem
prejuizo de outros aspectos que tornem consistente o referido projeto pedagogico.

§ 1° O Projeto Pedagogico do curso, além da clara concepgdo do curso de Direito, com suas
peculiaridades, seu curriculo pleno e sua operacionalizacdo, abrangera, sem prejuizo de outros, os
seguintes elementos estruturais:

I - concepgdo e objetivos gerais do curso, contextualizados em relacdo as suas insergdes
institucional, politica, geografica e social;

II - condicdes objetivas de oferta e a vocagdo do curso;

IIT - cargas horarias das atividades didaticas e da integralizagdo do curso;

IV - formas de realizacéo da interdisciplinaridade;

V - modos de integrag@o entre teoria e pratica;

VI - formas de avaliagdo do ensino e da aprendizagem;

VII - modos da integracdo entre graduagéo e pos-graduacdo, quando houver;

VIII - incentivo a pesquisa e a extensdo, como necessario prolongamento da atividade de
ensino e como instrumento para a iniciagéo cientifica;

IX - concepc¢do e composi¢do das atividades de estagio curricular supervisionado, suas
diferentes formas e condi¢gdes de realizagdo, bem como a forma de implanta¢do e a estrutura do
Nucleo de Pratica Juridica;

X -concepgdo e composi¢do das atividades complementares; e,

XI - inclusdo obrigatoria do Trabalho de Curso.

§ 2° Com base no principio de educag@o continuada, as IES poderdo incluir no Projeto
Pedagdgico do curso, oferta de cursos de pos-graduagio lato sensu, nas respectivas modalidades, de
acordo com as efetivas demandas do desempenho profissional.

Art. 3°. O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do graduando, solida
formacdo geral, humanistica e axiologica, capacidade de analise, dominio de conceitos e da
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terminologia juridica, adequada argumentagdo, interpretacdo e valorizagdo dos fendmenos juridicos
e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptiddo para
a aprendizagem autonoma e dinamica, indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da
prestacdo da justica e do desenvolvimento da cidadania.

Art. 4°. O curso de graduagdo em Direito deverd possibilitar a formacdo profissional que
revele, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias:

I - leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos ou normativos,
com a devida utilizagdo das normas técnico-juridicas;

IT - interpretagdo e aplicacdo do Direito;

IIT - pesquisa e utilizagdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras fontes do
Direito;

IV - adequada atuagdo técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativas ou judiciais,
com a devida utilizacdo de processos, atos e procedimentos;

V - correta utilizagdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI - utilizagao de raciocinio juridico, de argumentacao, de persuasao e de reflexao critica;

VII - julgamento e tomada de decisdes; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e aplicagdo do Direito.

Art. 5° O curso de graduacdo em Direito deverd contemplar, em seu Projeto Pedagogico e em
sua Organizagdo Curricular, contetdos e atividades que atendam aos seguintes eixos interligados de
formacao:

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

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

III - Eixo de Formagao Pratica, objetiva a integracdo entre a pratica e os contetidos tedricos
desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas atividades relacionadas com o Estagio
Curricular Supervisionado, Trabalho de Curso e Atividades Complementares.

Art. 6° A organizagao curricular do curso de graduacdo em Direito estabelecerd expressamente
as condi¢cdes para a sua efetiva conclusdo e integralizagdo curricular de acordo com o regime
académico que as Institui¢des de Educacao Superior adotarem: regime seriado anual; regime seriado
semestral; sistema de créditos com matricula por disciplina ou por médulos académicos, com a
adogao de pré-requisitos, atendido o disposto nesta Resolugao.

Art. 7° O Estagio Supervisionado ¢ componente curricular obrigatdrio, indispensavel a
consolidacdo dos desempenhos profissionais desejados, inerentes ao perfil do formando, devendo
cada instituicdo, por seus colegiados proprios, aprovar o correspondente regulamento, com suas
diferentes modalidades de operacionalizacao.

§ 1° O Estagio de que trata este artigo serd realizado na propria institui¢cdo, através do Nucleo
de Pratica Juridica, que devera estar estruturado e operacionalizado de acordo com regulamentagao
propria, aprovada pelo conselho competente, podendo, em parte, contemplar convénios com outras
entidades ou instituicdes e escritorios de advocacia; em servigos de assisténcia judicidria
implantados na institui¢do, nos 6rgaos do Poder Judiciario, do Ministério Publico e da Defensoria
Publica ou ainda em departamentos juridicos oficiais, importando, em qualquer caso, na supervisao
das atividades e na elaboracao de relatérios que deverao ser encaminhados a Coordenagao de
Estagio das IES , para a avaliagdo pertinente.

§ 2° As atividades de Estagio poderdo ser reprogramadas e reorientadas de acordo com os



resultados teorico-praticos gradualmente revelados pelo aluno, na forma definida na regulamentagao
do Nucleo de Pratica Juridica, até que se possa considera-lo concluido, resguardando, como padrao
de qualidade, os dominios indispensaveis ao exercicio das diversas carreiras contempladas pela
formacgao juridica.

Art. 8° As atividades complementares sdo componentes curriculares enriquecedores e
complementadores do perfil do formando, possibilitam o reconhecimento, por avaliagdo de
habilidades, conhecimento e competéncia do aluno, inclusive adquirida fora do ambiente
académico, incluindo a pratica de estudos e atividades independentes, transversais, opcionais, de
interdisciplinaridade, especialmente nas relagdes com o mercado do trabalho e com as agdes de
extensdo junto a comunidade.

Paragrafo tnico. A realizagdo de atividades complementares ndo se confunde com a do
Estagio Supervisionado ou com a do Trabalho de Curso.

Art. 9° As Instituicdes de Educacdo Superior deverdo adotar formas especificas e alternativas
de avaliacdo, interna e externa, sistematicas, envolvendo todos quantos se contenham no processo
do curso, centradas em aspectos considerados fundamentais para a identificacdo do perfil do
formando.

Paragrafo tnico. Os planos de ensino, a serem fornecidos aos alunos antes do inicio de cada
periodo letivo, deverdo conter, além dos conteudos e das atividades, a metodologia do processo de
ensino-aprendizagem, os critérios de avaliacdo a que serdo submetidos e a bibliografia basica.

Art. 10. O Trabalho de Curso ¢ componente curricular obrigatorio, desenvolvido
individualmente, com contetido a ser fixado pelas Institui¢des de Educagdo Superior em fungao de
seus Projetos Pedagogicos.

Paragrafo tnico. As IES deverdo emitir regulamenta¢do propria aprovada por Conselho
competente, contendo necessariamente, critérios, procedimentos € mecanismos de avaliagdo, além
das diretrizes técnicas relacionadas com a sua elaboracgao.

Art. 11. A duracdo e carga horaria dos cursos de graduacdo serdo estabelecidas em Resolugao
da Camara de Educagao Superior.

Art. 12. As Diretrizes Curriculares Nacionais desta Resolugdo deverdao ser implantadas pelas
Instituicdes de Educagdo Superior, obrigatoriamente, no prazo maximo de dois anos, aos alunos
ingressantes, a partir da publicacdo desta.

Parédgrafo tinico. As IES poderao optar pela aplicagao das DCN aos demais alunos no periodo
ou ano subseqiiente a publicacao desta.

Art. 13. Esta Resolugdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogada a
Portaria Ministerial n°® 1.886, de 30 de dezembro de 1994 e demais disposi¢des em contrario.

Edson de Oliveira Nunes
Presidente da Camara de Educagao Superior



