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RESUMO

Esta pesquisa visa a compreender como se constitui a docéncia no curso de Direito a
partir de estudo bibliografico e da concepcédo de estudantes de uma universidade
publica federal. Fundamenta suas discussfes em referencial tedrico constituido por
producdes que consideram discussdes criticas sobre a docéncia e a Pedagogia no
ensino superior. O estudo € de carater qualitativo, com utilizacdo da pesquisa
bibliogréafica para discutir estudos e pesquisas que tematizam a docéncia no curso de
Direito, situando as suas caracteristicas, 0os cenarios e as demandas pedagogicas.
Recorre a aplicacdo de questionario on-line para pesquisa de campo com 0S
participantes da pesquisa, alunos finalistas do curso de graduacéo em Direito em uma
universidade publica federal, com o intuito de identificar percepcdes relativas ao
docente que € reconhecido como bom professor na sua agdo docente nesse contexto.
Para a interpretacdo dos dados, utiliza a técnica de analise de conteldo e apresenta,
como produto educacional da investigacdo, um e-book sobre a docéncia e questdes
pedagodgicas nos processos de ensino e aprendizagem no curso de Direito. Como
principais resultados, a pesquisa aponta as seguintes consideracdes-sinteses: 0
debate com os estudos académicos sobre a docéncia no ensino superior realca a
complexidade e as especificidades da profissdo professor no ensino superior, bem
como a necessidade de investimento das Instituicdes Educacionais de Ensino
Superior no estimulo e mobilizacdo participativa dos docentes em processos
continuos de formacéo pedagdgica; as concepcdes dos discentes, participantes do
estudo, indicam que os docentes, que atuam no curso de Direito, sdo profissionais
gue possuem vasto conhecimento juridico, o que € fundamental para os alunos,
entretanto também é indicado por esse publico que seus professores precisam de
conhecimentos na perspectiva didatico-pedagdgica; as analises deste estudo afirmam
as contribuicbes da Pedagogia e da Didatica como areas de conhecimento, que
podem subsidiar a formulacédo de processos formativos continuados para docentes do
ensino superior, colaborando para a formulacdo de possibilidades e para a superacéo
dos desafios e dos dilemas da docéncia vividos nesse contexto.

Palavras-chave: Docéncia no Curso de Direito. Pedagogia no ensino superior.
Concepcoes de estudantes.



ABSTRACT

This research aims to understand how teaching is constituted in the Law course from
a bibliographic study and the conception of students from a federal public university. It
bases its discussions on a theoretical framework consisting of productions that
consider critical discussions about teaching and pedagogy in higher education. The
study is qualitative in nature, using bibliographic research to discuss studies and
research that thematize teaching in the Law course, situating its characteristics,
scenarios and pedagogical demands. It resorts to the application of an online
guestionnaire for field research with the research participants, final year students of
the Law undergraduate course at a federal public university, in order to identify
perceptions regarding the teacher who is recognized as a good professor in his
pedagogical action in this context. For data interpretation, it uses the content analysis
technique and presents, as an educational product of the investigation, an e-book on
teaching and pedagogical issues in the teaching and learning processes in the Law
course. As main results, the research points out the following considerations-
syntheses: the debate with academic studies on teaching in higher education highlights
the complexity and specificities of the teaching profession in higher education, as well
as the need for investment by Higher Education Educational Institutions in the
stimulation and participatory mobilization of professors in continuous pedagogical
training processes; the conceptions of the students, participants of the study, indicate
that the teachers, who work in the Law course, are professionals who have vast legal
knowledge, which is fundamental for the students, however it is also indicated by this
public that their teachers need knowledge in the didactic-pedagogical perspective; the
analyses of this study affirm the contributions of Pedagogy and Didactics as areas of
knowledge, which can subsidize the formulation of continuous training processes for
higher education teachers, collaborating to the formulation of possibilities and to
overcome the challenges and dilemmas of teaching experienced in this context.

Keywords: Lecturing in the Law Course. Pedagogy in university education.
Conceptions of students.
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INTRODUCAO

Os questionamentos que motivaram o desenvolvimento desta pesquisa surgiram nos
bancos universitarios, na condicdo de estudante, na década de 1990, momento em
que vivenciamos dificuldades com relacdo as aulas ministradas na graduacédo de
Direito. De modo geral, percebemos que os docentes se apresentavam muito mais
como advogados, juizes, promotores, delegados, desembargadores, entre outras
profiss@es juridicas, do que como professores universitarios.

Nesse percurso, foi possivel exercer a atividade de magistério, em uma rede publica
da regido norte do estado do Espirito Santo, atuando como professora no Ensino
Fundamental Il, em concomitancia com a experiéncia académica do curso de
graduacdo em Direito, momento em que foram detectados desafios, tensodes,
caracteristicas e potencialidades na organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem desse curso superior.

Posteriormente, agregamos a nossa experiéncia profissional o trabalho docente nas
disciplinas Direito e Legislacdo, Direito Administrativo e o0 exercicio da advocacia,
podendo vivenciar nessa realidade as inquietacdes ja percebidas na vida académica.
Na sequéncia, no ano 2006, ingressamos no curso de licenciatura em Pedagogia,
contexto em que aprimoramos nossas percepcdes, fortalecendo cientifica e
empiricamente os estudos como professora e pedagoga.

Nessa trajetoria, surgiram as seguintes inquietacdes: como se constitui a docéncia
universitaria? Bastam o0s conhecimentos especificos para exercer a docéncia
universitaria? Como ocorre a formacao didatico-pedagdgica dos bacharéis docentes?

Diante dessas questdes, que se foram constituindo durante o processo de formacao
inicial, ingressamos no Programa de Pds-Graduacdo de Mestrado Profissional em
Educacao do Centro de Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo e, em
seguida, no grupo de pesquisa, coordenado pela professora e orientadora Dra. Kalline
Pereira Aroeira, momento em que iniciamos estudos bibliograficos e pesquisas sobre
as questdes experienciadas na vida académica, concernentes as demandas ligadas a
formacao de docentes, que atuam em cursos de bacharelado em Direito.

Para fundamentar as discussfes e as analises desta pesquisa, dialogamos com
estudos que tematizam a docéncia no ensino superior, as questdes concernentes a
formacao pedagdgica e as percepc¢des de estudantes sobre 0 ensino nesse cenario.

Cunha (1996), nessa direcéo, ao pesquisar sobre a atividade docente de professores
e as concepc¢les de estudantes, aponta que a dimensdao do dominio das ciéncias
educativas favorece e viabiliza a realizacéo do trabalho pedagdgico dos professores
em direcdo ao aprimoramento da qualidade do ensino. Destaca ainda que a
intervencao da formacgao pedagodgica junto aos professores mobiliza “novas formas de
ser’, provocando reflexdo, didlogo, aperfeicoamento e estratégias didaticas, que
estimulam a participagao ativa dos alunos na producao dos conhecimentos (CUNHA,
1996, p. 160).

Importante ressaltar que as caracteristicas principais da imagem dos bons
professores, formada pelos alunos, apresentam “aspectos que se entrelacam e
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certamente se inter-relacionam [...]” com as “condi¢cdes basicas de conhecimento de
sua matéria de ensino ou habilidade para organizar suas aulas, além de manter
relagdes positivas”, denotando a jungdo dos conhecimentos especificos, didaticos
pedagdgicos e relacionais (CUNHA, 1996, p. 69).

Ainda sobre essas questdes, pesquisas, focalizando as concepc¢des dos estudantes
sobre aspectos ligados a docéncia universitaria, indicam que a graduacao de Direito
continua tendo uma pedagogia tradicional, caracterizada pela transmissdo de
conteudos com aulas expositivas e convencionais (CABRAL, 2006). Logo, é premente
a reflexdo sobre a dimensdo da formacédo pedagdgica dos docentes de Ciéncias
Juridicas nos cursos de Bacharelado em Direito (WILD, 2012).

Concordamos com Pimenta e Anastasiou (2002) que profissionais das mais diversas
categorias entram no terreno da docéncia do ensino superior com conhecimentos
especificos da area de atuacao profissional. “Dormem profissionais e pesquisadores
e acordam professores” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 104), sem passar por um
processo formativo didatico-pedagdgico, investindo tdo somente na formacéo
especializada.

Consideramos que ha tensdes e desafios, que se estabelecem entre os saberes
pedagogicos e cientificos. Além disso, os espacos formativos da universidade podem
colaborar para uma politica de formacédo continuada, que atualize e fomente o
ambiente para uma Pedagogia comprometida com possibilidades de (re)construcéo
do saber pedagogico, no campo da docéncia universitaria e da formacao articulada
com a pesquisa.

Em vista disso, o percurso da formacéo continuada deve ter a experiéncia docente
como ponto de partida e de chegada, buscando problematizar os desafios do exercicio
da profissdo, em sala de aula, e identificar os percursos e as teorias mobilizadas, de
modo a construir conhecimentos pedagégicos, que reconfigurem a realidade da
docéncia superior (PIMENTA; ALMEIDA, 2011, p. 46).

Corroboramos esse entendimento, compreendendo, com Marques e Pimenta (2015),
gue a profissdo docente demanda dos professores os saberes especificos, 0s
conhecimentos da Pedagogia e da area da didatica, as estratégias do ensino e da
aprendizagem com intencionalidade, vinculados a um projeto formativo para favorecer
a construcéo da docéncia como atividade pedagogica.

A principal legislacdo que focaliza as Politicas Publicas Educacionais, normatizando
as bases da docéncia no ensino superior € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), que trata no capitulo IV das suas
especificidades.

Uma analise preliminar do artigo 65, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), que preceitua que a “formacgao
docente, exceto para a educacgdo superior, incluird pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas” (BRASIL, 1996, art. 65), indica que ha uma negligéncia quanto a
formacéo especifica de prética para o ingresso na docéncia superior.

A luz da letra fria da lei, quando o referenciado artigo desconsidera a formacao
docente e a pratica de ensino para a educacao superior, percebemos uma desatengao
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a dimensdo didatico-pedagogica dos docentes do ensino superior, que iniciam a vida
profissional no magistério superior, conforme palavras de Melo (2018, p. 26), “[...] de
forma amadora”.

Contudo, ressaltamos que o fato de a lei ndo prescrever exigéncia expressa de
formacéo pedagodgica para o magistério superior, ndo se traduz como uma recusa
expressa da utilidade e da necessidade desse conhecimento formativo.

Na sequéncia, a prescricdo do artigo 66, da Lei n.° 9.394/96, destaca que a
“‘preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduagéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996,
art. 66), expressando uma preferéncia de formagdo em programa de mestrado e
doutorado para o perfil do docente no ensino superior, visto que o texto formal da lei
simplesmente a “prioriza”.

Compreendemos que a pseudopreparacao prioritaria, preferida em detrimento de uma
formacado didatico-pedagodgica especializada para os docentes do ensino superior,
propicia o desfavorecimento do preparo didatico-pedagdgico no magistério superior,
uma vez que os programas de mestrado e doutorado sédo voltados para pesquisa,
estudos e desenvolvimento de trabalhos de dissertacdes e de teses (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2014).

Destacamos, por conseguinte, que a demanda de formacdo voltada para o
desenvolvimento profissional dos docentes da educacao superior é para além de
especializacédo stricto sensu, pois o foco deveria ser para uma formacao didatico-
pedagdgica voltada para a docéncia universitaria (MELO, 2018).

Insta salientarmos que o artigo 67, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
— LDBEN n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), combinado com o Inciso Il asseguram
aperfeicoamento profissional continuado aos docentes do magistério publico,
alcancando os docentes universitarios. Entretanto, o que, grosso modo, percebemos,
na realidade do ensino universitario, € o pouco investimento em politicas publicas
educacionais e institucionais para a viabilizacdo de qualificacdo do magistério superior
e para a participacdo dos docentes nesses processos formativos.

Lembramos ainda que existem alguns programas de pés-graduacédo, aos quais 0s
docentes do ensino superior, em especial os bacharéis, recorrem para enfrentar as
tensdes relativas a insuficiéncia da formacdo para o magistério superior. Mas,
infelizmente ndo séo suficientes, pois esses programas geralmente sédo reduzidos a
uma Unica disciplina de Metodologia do Ensino Superior, 0 que ndo € o bastante para
a aprendizagem dos saberes pedagdgicos. A excecdo da literalidade da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), em
razdo das normativas internas, critérios de selecdo de contratacdo e/ou editais das
InstituicBes de Ensino Superior podem definir bases regulamentares para atributos do
perfil profissional docente a ser admitido, subsidiando acréscimos relativos as
prescricdes legais.

E importante evidenciarmos que, de modo geral, hd uma preocupacdo no ambito do
contexto dos professores universitarios por uma formagéo técnico-cientifica,
engendrada no ambito do conhecimento da &rea de formagé&o inicial do docente
carente dos saberes pedagdgicos e didaticos. De fato, deveria haver um investimento
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em processos formativos voltados para os saberes da docéncia, para nao gerar “[...]
0 choque de realidade frente ao distanciamento da formagdo, comumente
aprofundada em conhecimentos especificos da area, com os desafios préprios da
pratica pedagogica” (MELO, 2018, p. 22).

Na esteira dessas questdes, o debate sobre as questdes pedagdgicas, em perspectiva
na docéncia superior, perfaz um campo complexo e relevante, que abrange, entre
inUmeros outros, os atributos e as limitacdes didatico-pedagdgicas percebidos na
pratica educativa universitaria (CUNHA, 2010).

Esses questionamentos também séo destacados por Cunha (2010), que aponta nas
discussdes sobre o bom professor, com alunos finalistas do curso de Direito da
Universidade de Pelotas (UFPEL), a necessidade de aprimoramento do “ato
pedagdégico exercido pelo professor’, ressaltando que, no processo de ensino e
aprendizagem, ha inumeras dificuldades oriundas da caréncia de formagédo
pedagodgica (CUNHA, 2010, p. 52).

Por outro lado, no contexto da dimens&o das Instituicbes de Ensino Superior, a
indagacao que decorre sobre o processo de formacao de professores é: as Instituicbes
de Ensino Superior (IES) tém investido e mobilizado os docentes a participarem das
acoOes formativas, que poderiam minimizar a auséncia formativa didatico-pedagogica?

Sobre isso, Pimenta e Anastasiou (2002) sugerem que as Instituicbes de Ensino
Superior ndo figuem exclusivamente preocupadas com os titulos dos docentes, mas
gue possibilitem processos formativos de construcdo da identidade relacionada aos
saberes pedagodgicos e especializados das areas de formacdo profissional.
Ressaltam, ainda, o impacto dos docentes ingressarem em sala de aula
desconhecendo o processo de ensino-aprendizagem (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002).

Nesse contexto, Cunha (2010) expressa que o imobilismo das Instituicdes de Ensino
valida um comportamento de pouca importancia presente nas politicas institucionais
de qualificacbes pedagogicas, deixando o0 docente solitario na busca de
conhecimentos devido a falta de percepcéo institucional coletiva.

As Instituicdes de Ensino Superior, diante das fragilidades formativas dos professores
universitarios, em especial dos bacharéis, para se desenvolverem na profissdo da
docéncia superior com o0s conhecimentos dos diversos saberes, sobretudo, os
didatico-pedagogicos, deveriam criar espacos de socializacdo profissional, que
visassem a discutir e a refletir junto aos pares as tensdes e os desafios enfrentados
no desenvolvimento da profissdo (MELO, 2018).

Esse processo é complexo e percorre o campo de questdes politicas e pedagogicas,
com necessidade de reconfiguracdo e implementacao de acfes formativas por parte
das Instituicdes de Ensino Superior, investindo na formacao continua dos professores
do ensino superior, com foco nos conteudos didatico-pedagdgicos, rumo a
reorganizacao e a melhorias na qualidade da docéncia no ensino superior (PIMENTA,
ALMEIDA, 2011).

7

O investimento em processos formativos do professor é imprescindivel para
“sistematizar o conteudo, ter cientificidade, desenvolver espirito critico e distinguir a
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esséncia da aparéncia" (CUNHA, 1996, p. 127), demonstrando o0s pontos
fundamentais da formacéo pedagogica.

De fato, a docéncia universitaria perpassa inUmeras peculiaridades e, entre todas, o
conhecimento da Pedagogia se faz urgente para os docentes bacharéis se
conhecerem como profissionais, que compreendem sua atividade e a necessidade da
construcdo de sua profissionalizacdo (OLIVEIRA, 2011). Nessa perspectiva, € notéria
a importancia dos saberes pedagdgicos no processo de formacdo e de
desenvolvimento profissional dos docentes bacharéis do ensino superior (QUEIROS,
2020).

Assim, diante do panorama apresentado, propomos as seguintes questdes de estudo:
como se constitui a docéncia no curso de Direito? Em decorréncia: Quais as questdes
pedagdgicas evidenciadas? Quais as compreensfes dos estudantes com relacao ao
bom professor e sua ac¢do docente na area do Direito?

Diante dessas ponderacdes, 0 objetivo geral desta pesquisa € compreender como se
constitui a docéncia no curso de Direito a partir de estudo bibliografico e da
compreensao de estudantes de uma universidade publica. Especificamente, pretende:
analisar a producao académica com relacdo a discussao de estudos e pesquisas, que
tematizam a docéncia no curso de Direito, situando as suas caracteristicas, 0s
cenarios e as demandas pedagdgicas; pesquisar as concepcOes de estudantes
finalistas do curso de Direito sobre como € reconhecido o bom professor, que atua no
contexto de uma universidade publica federal; propor, como produto educacional, um
e-book que colabore com a sistematizacéo de reflexfes sobre a docéncia e questdes
pedagodgicas nos processos de ensino e aprendizagem no curso de Direito.

PERCURSOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta pesquisa refere-se a um estudo que se vale dos pressupostos da abordagem
gualitativa para considerar o objeto pesquisado e atribuir significado a esse universo
de concepcdes aos dados coletados (MINAYO, 2002). Nesse caso, ndo cabe ao
pesquisador presumir que “[...] sabe o suficiente para reconhecer as questdes
importantes antes de efetuar a investigacao” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). Por
iSS0, a pesquisa qualitativa é particularmente adequada para temas que ndo sdo bem
conhecidos ou sem respostas apropriadas. Com isso, o referencial tedrico-
metodologico merece destaque, pois as teorias que embasam a pesquisa Sao
referenciais estratégicos para que o investigador possa transitar, entre os dados
coletados, as suas reflexdes e interpretacoes.

Nesse sentido, assumimos um referencial cujo foco sdo discussdes criticas sobre a
docéncia e a Pedagogia na educacdo superior, partindo para reflexdes que
consideram a formacdo de professores e a docéncia nos cursos de Direito,
reconhecendo a contribuicdo da Pedagogia nesse contexto e sua interface para a
construcdo de processos de formacdo critica para docentes, que atuam no ensino
superior.

Entendemos, como Freire (1996, p. 44), que “é pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”. Nesse sentido,
inicialmente, nesta pesquisa, nosso interesse era o de dialogar com as concepc¢des



21

de docentes, que atuam no curso de Direito de uma universidade publica, sobre as
suas praticas e as questdes pedagdgicas nesse contexto. Contudo, considerando a
dificuldade e os insucessos para a aquisicdo da carta de anuéncia institucional, que
autorizaria a realizacdo deste estudo com os professores, optamos por um
redimensionamento. Com isso, redirecionamos o estudo para a abordagem das
concepgbes dos estudantes de um curso de Direito de uma universidade publica,
focando as mesmas questdes iniciais, porém a partir da perspectiva do discente desse
curso de graduacéo.

Com esse novo desenho e com a carta de anuéncia da universidade participante para
a realizacdo deste estudo, o protocolo desta pesquisa foi submetido a anadlise e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade
Federal do Espirito Santo.

Com relacdo as caracteristicas metodolégicas deste estudo, recorremos a realizacdo
da pesquisa bibliografica e investigamos producdes tedricas publicadas de 2003 a
2020, periodo em que localizamos a producdo sobre o tema desta pesquisa,
registrada nas duas Ultimas décadas, com a finalidade de contextualizarmos os
recentes cenarios de discussao referentes ao problema desta pesquisa. Conforme Gil
(2002, p. 44), a pesquisa bibliografica “[...] € desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos.”

Para tanto, consideramos como fonte de pesquisa os Bancos de Dados da Biblioteca
de Teses e Dissertac6es (BDTD), Catalogo de Teses e Dissertacées (CAPES) e Portal
Periodico (CAPES). Consultamos esses bancos de dados durante os anos 2021 e
2022 e utilizamos como termos descritores palavras que possuem relacao direta com
0 objeto de estudo desta pesquisa, quais sejam: Docéncia no Curso de Direito;
Estudantes de Direito e Concepc¢des sobre a Docéncia. No Quadro 1, descrito a
seguir, apresentamos as producdes identificadas com relacdo a esses temas.

Quadro 1 — DissertacOes de Mestrado, Teses de Doutorado e Artigos Cientificos —
BDTD/CAPES e Portal Periodico — CAPES

Autor/Ano Titulo EEED Bl Descritor Instituicao Tipo
Dados

Apoio didatico-
pedagdgico ao
docente do curso de A

MELLO, 2003 | Direito: um caminho BDTD Docencia no UFSC Dissertaco

o curso de Direito
para praticas
educativas
inovadoras.
Docéncia
3 universitaria:

SIMOES, concepcodes de Docéncia no

2003 pratica pedagégica CAPES curso de Direito UFU Tese
do professor da
educacdo juridica.
Docéncia superior: o
desenvolvimento Docéncia no

MOURA, 2009 | profissional do CAPES curso de Direito UFPI Dissertacao
professor bacharel
em Direito.

OLIVEIRA, A formacéo dos Docéncia no

2010 professores do BDTD curso de Direito PUC-SP Tese
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curso de Direito no
Brasil: a pos-
graduacao stricto
sensu.

Reflexbes sobre a
formacéao de

Docéncia no

WILD, 2012 professores em um BDTD curso de Direito PUC-SP Tese
curso de Direito.
O ensino do Direito
e a separacéao dos
eixos tedricos e A
IZ%%) HAMA, praticos: BDTD Docencia no USP Tese
' ~ curso de Direito
interrelacBes entre
aprendizagem e
acdo docente.
O profissional
docente do Direito e
OLIVEIRA, sua formagéo Docéncia no . ~
2012 pedagdgica: BDTD curso de Direito UNOESTE | Dissertagdo
desafios e
COMpPromissos.
A formacao
continuada de
professores do
BATISTA, 2017 | CursodeDireitoeas |~ \peg | Docénciano UFPI Tese
possibilidades de curso de Direito
desenvolvimento da
pratica docente
reflexiva critica.
Pesquisa cientifica.
Qual o papel do )
professor de Direito PERIODICO | Docéncia no . .
AMORIM, 2019 no perfil CAPES curso de Direito Revista Artigo
investigativo do
discente?
A viséo de
concluintes do curso Estudantes de
MARIOSA, ggqul)rriI(t:ZSSsoc? I(rjeeo BDTD ch;fété)pzﬁes PUC Dissertacao
2003 . CAMPINAS
formacéo: dilemas, sobre a
desafios e docéncia
expectativas.
O trabalho docente
no curso de Direito: E_stu_dantes de
A viséo dos alunos e Direito e PUC i 3
CABRAL, 2006 BDTD concepcoes Dissertacao
0 processo de CAMPINAS
ensino e sob[e a
. docéncia
aprendizagem
A percepcéo do Estudantes de
aluno no curso de Direito e . ~
POSSOBON, Direito em relacéo CAPES concepcoes UNIOESTE | Dissertacéao
2015
ao bom professor sobre a
docéncia
Os saberes Estudantes de
mobilizados pelo Direito e
RIBEIRO; bom professor na PERIODICO | concepcdes Revista Artigo
RAUSCH, 2018 | visédo de alunos CAPES sobre a Cientifico
concluintes do curso docéncia

de Direito

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Além da andlise das fontes mencionadas no Quadro 1, realizamos uma pesquisa de
campo na Universidade Federal do Espirito Santos — UFES. As informag6es foram
obtidas por meio da aplicacdo de um questionario on-line (APENDICE B) a estudantes
finalistas do curso de graduacdo em Direito da Ufes, uma vez que este €& “um
instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas,
que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador”
(MARCONI; LAKATOS, 2004, p. 201), opcéo que levou em consideracao a seguranca
sanitaria dos participantes, tendo em vista o cenario pandémico ainda existente no
estado do Espirito Santo e no pais.

Nesse contexto, conforme a Resolucéao n.° 58/2008 do Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extensado/Ufes, o aluno é considerado finalista quando a diferenca existente entre a
carga horaria minima exigida para graduacao no seu curso e a carga horaria por ele
cursada for igual ou inferior & carga horaria maxima de matricula permitida por
semestre letivo no seu respectivo curso. Ap6s a devida autorizacdo pelo Comité de
Etica em Pesquisa, iniciamos a pesquisa de campo e todos os participantes tiveram a
sua identidade respeitada, garantindo-se o sigilo da identificacdo e a sua privacidade.

Para a interpretacdo dados, recorremos a analise de contetdo, conforme orientado
por Bardin (2011), organizando esse momento em trés etapas: pré-analise dos textos
e concepcodes dos estudantes, com a leitura do material bibliografico e das falas dos
discentes; exploracao do material; e tratamento dos resultados obtidos, com a reflexao
e a interpretacéo dos dados a luz das contribuicdes do quadro tedrico assumido neste
estudo.

Com essas orientacdes de Bardin (2011), para a realizacdo da analise de conteudo,
efetuamos a organizacdo do material coletado em quadros, que foram preparados
para cada pergunta aberta do questionario, dando-se possibilidade de, na sequéncia,
identificar-se as falas recorrentes e a construcao de categorias que emergiram dessas
manifestacdes, as quais constituiram os eixos de discussdo da analise de dados,
tomando-se como ponto de partida, responder-se ao problema de estudo desta
pesquisa.

Com isso, conforme indicado anteriormente, foram realizados na pesquisa 0s
seguintes procedimentos: 1) pesquisa bibliografica da producao sobre a docéncia no
curso de Direito; 2) pesquisa de campo, realizada por meio da aplicacdo de
guestionario on-line, apds contato com o Colegiado do Curso de Direito da instituicéo
participante, e da abordagem deste com os estudantes finalistas, que receberam o
instrumento de pesquisa, de maneira virtual, e aderiram ao estudo, de forma
voluntaria, apés terem sido esclarecidos, por meio do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e por meio de canais de comunicac¢ao (e-mail; telefone), disponibilizados
pela pesquisadora para dirimir as davidas; 3) andlise de conteudo dos dados de
pesquisa.

Em direcéo aos objetivos delineados na pesquisa, estruturamos esta dissertacao com
0Ss seguintes capitulos:

Capitulo 1 — Pedagogia e ensino superior — situa a discussdo sobre a Pedagogia e
sua contribuicdo para a atividade docente da educagao superior, contextualizando
esse cenario de reflexdes como perspectiva tedrica deste estudo.
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Capitulo 2 — O que é ser professor no ensino superior? — apresenta reflexdes sobre a
docéncia no ensino superior, suas singularidades e suas probleméticas.

Capitulo 3 — A docéncia no curso de Direito — sistematiza discussées com relacdo a
docéncia no curso de Direito e dialoga com pesquisas sobre o olhar de estudantes
sobre os professores e a docéncia na area de Direito.

Capitulo 4 - Concepcdes de estudantes sobre a docéncia no contexto de um curso de
Direito de uma universidade publica federal — dialoga com académicos finalistas do
curso de Direito com relacdo as suas compreensdes sobre o bom professor, situando
suas caracteristicas, 0s cenarios e as demandas pedagogicas.

Conclusbes — aponta as principais consideracdes e analises produzidas durante a
pesquisa, situando sinteses com relagéo ao problema e ao objeto de estudo.

Produto técnico — apresenta reflexdes sistematizadas sob o formato de um e-book,
sobre a docéncia e questdes pedagogicas nos processos de ensino e aprendizagem
no curso de Direito.
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CAPITULO 1 — PEDAGOGIA E ENSINO SUPERIOR

hY

Ao abordarmos discussOes relacionadas a Pedagogia no contexto da educacao
superior, partimos do conceito de Pedagogia como ciéncia da e para a educacao que
estuda a praxis educativa. Nessa légica, e em didlogo com Franco (2008), assumimos
gue a Pedagogia € uma ciéncia que exerce um papel sociopolitico de formacéo
humana, com propostas de discussdo e de avaliacdo dos valores e das finalidades
educativas no espaco e no tempo historico, primando por intervengdes intencionais,
reflexivas e que promovam o dialogo e as transformac¢des em busca da construcao de
uma cultura educacional emancipatoria.

Com essa perspectiva, entendemos a Pedagogia como uma ciéncia da e para a
educacao que estuda e se preocupa com as praticas educativas, contribuindo para o
fendmeno educativo em suas particularidades (PIMENTA, 2001). Consideramos ainda
a necessidade de se estabelecer interfaces entre a Pedagogia e a Didatica, no
processo de ensino-aprendizagem, na praxis educativa e na articulacdo dos saberes
num movimento constante de acéo intencional (PIMENTA, 1996).

Nesse sentido, compreendemos a dialeticidade da Pedagogia, quando se volta para
a construcdo de uma pratica educacional emancipadora, concebendo seus processos
educativos com o intuito de aperfeicoa-los na pratica. “Assim, a pratica se torna
fundamento e referéncia da verdade da teoria que a reflete; a teoria se converte em
orgao de representagao e instrumento de orientagdo da Praxis” (PIMENTA, 1996, p.
55). Com isso, ha uma relacao de unidade entre a teoria e a pratica, que ilumina novas
possibilidades, bem como ressignifica e transforma continua e intencionalmente as
realidades educativas.

Ao pensarmos as contribuicbes da Pedagogia no ensino superior, lembramos que
neste estudo nos referimos ao contexto da universidade publica, cuja finalidade
constante se consagra na construcdo de conhecimento e na formacao critica de
profissionais. Nesse cenario, surgem inumeras problematizacdes, entre elas: o
exercicio da docéncia na graduacdo e a necessidade formativa para o
desenvolvimento profissional do saber ser professor na perspectiva da atividade
docente (PIMENTA; ALMEIDA, 2011).

E importante destacarmos que ha nesse ambito a atuacdo de um tripé com dimensdes
indissociaveis: ensino, pesquisa e extensdo. O ensino pressupde o conhecimento de
matrizes estudadas e pesquisadas que originardo acdes e atividades de extensao,
gue ocorrem de forma dindmica, mas ndo necessariamente nessa ordem. A pesquisa
atua com a investigacdo de um problema, de uma pergunta que surge de uma pratica
vivenciada, recorrendo a leitura de sua relacdo entre a pratica e a teoria, 0 que
consequentemente originara novos conhecimentos ou ressignificacbes daqueles de
outrora (CUNHA, 2011).

Na educacéo superior, entendemos ser indivisivel essa relacdo entre ensino, pesquisa
e extensao. Logo, os processos de ensinar e aprender, que produzem conhecimentos,
complementam-se na docéncia com investigagao, articulando “os saberes pesquisa
em saberes do ensino” (CUNHA, 2011, p. 449). Considerando esse contexto,
entendemos que acdes formativas pedagoégicas, no campo educacional superior,
possibilitariam aos docentes condicdes de desenvolvimento profissional e a
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compreensao dos processos pedagoégicos, dando-lhes fundamentacdo para pensar
sobre a sua docéncia e as necessarias mudancas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Na esteira dessas questdes, destacamos reflexdes sobre a Pedagogia no ensino
superior, chamando a atencao para a necessidade de formacao pedagdgica para 0s
professores desse nivel de ensino, uma vez que estao habituados a alicercarem sua
docéncia na racionalidade instrumental e nos conhecimentos especificos de atuacao
profissional, “[...] estando ao largo dos saberes e indaga¢des pedagdgicas” (MELO,
2018, p. 23). Assim, os docentes universitarios exercem sua atividade por meio de
tentativas e erros, advindos de suas experiéncias pessoais com professores que
tiveram e lhes atribuiram modelos bons ou ruins, sem dar a importancia devida a
formacado pedagdgica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Nessa 6tica, entendemos que uma Pedagogia no ensino superior se constréi por meio
das teorias e processos pedagdégicos desenvolvidos intencionalmente, a partir do
diagnostico da Universidade, dos sujeitos, da realidade, do conhecimento cultural
politico e social, com objetivo de promover: estudo; conhecimento; investigacao;
interpretacdo; métodos; ensino e aprendizagem participativa, que oportunizem uma
gualificacdo profissional, com dominio de conhecimentos cientifico, especifico,
metodologico e pedagogico, de maneira critica, reflexiva e autbnoma (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002).

Desse modo, sustentamos, com Franco (2008) e Melo (2018), a necessidade de
ressignificacdo da praxis no contexto do locus da universidade, a fim de possibilitar o
desenvolvimento profissional docente, com vistas a superacao dos paradigmas do
correto; da técnica; do mecanico; do conservador e do excludente que desumaniza,
avancando para transformacdes que produzem novos saberes/fazeres.

Politicas institucionais formativas com investimento no desenvolvimento docente
universitario, em nivel individual e coletivo, possuem relacao direta com a contribuicao
da Pedagogia no ensino superior. Com esse entendimento, dedica-se atencao ao
investimento coletivo como: a partilha, a troca e as reflexdes conjuntas entre os
professores, rompendo-se com as praticas pedagodgicas tradicionais, abrindo-se um
leque de novas possibilidades pedagogicas, que vao ao encontro do campo da
pedagogia nas universidades (TORRES, 2006).

E importante ressaltarmos que a formacdo pedagdgica de docentes universitarios
precisa estar acompanhada da implantacdo de politicas e de acdes de formacéo
pedagogica nas Universidades, a fim de articular os saberes que envolvem a atividade
profissional dos professores com uma formacéo que considere a profissionalidade do
docente do ensino, como destaca Bazzo (2007), ao estudar essas questdes no
contexto universitario.

No campo da formacéo pedagdgica para docentes da educacéo superior, também
sustentamos a necessidade de expansao e de valorizacdo da Pedagogia nesse nivel
de ensino, bem como a importancia da interlocucdo, nesses processos, das
coordenacdes de curso e de areas, conforme evidenciado nas pesquisas de Torres
(2006).

Diante disso, é preciso criar agdes institucionais de formagfes continuadas para
professores, independentemente de serem iniciantes ou experientes no exercicio da
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profissdo docente, visto que as demandas sao permanentes e complexas, exigindo
conhecimentos e saberes pedagogicos que criem e ressignifiquem os contextos de
ensino e aprendizagem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

E preciso reconhecer que ha uma demanda formativa continua dos professores
universitarios para o exercicio da docéncia, sobretudo relativa a formacao pedagaogica.
Compreendemos que esta se da num contexto de desenvolvimento profissional
docente, desmistificando a cultura de negacdo. Comungamos com Pachane (2003) a
esse respeito, quando pondera que:

[...] a cultura de negacdo da necessidade de formacdo pedagogica para
atuacdo docente no ensino superior passaria necessariamente por mudancas
na concepcgao dos professores ja atuantes em nossas universidades, pois é
através do corpo docente atualmente em exercicio nas instituicdes de ensino
superior que as novas geracgdes de professores sdo, direta ou indiretamente
formadas (PACHANE, 2003, p. 237).

Assim, defendemos que a Pedagogia, no ensino superior, é essencial. E, em dialogo
com Pimenta (2001) e Melo (2018), afirmamos que a Pedagogia como ciéncia da e
para a Educacdo, deve ser mobilizada na educacdo superior, ampliando a
compreensao critica dos processos de ensino-aprendizagem, respaldando analises
dos processos educacionais que contribuam para uma formacdo humana
emancipatéria e autbnoma. Assim, entendemos a necessidade de nesse nivel de
ensino articular-se as dimensfes pedagogicas do conhecimento educacional
(epistemologia), formacéo (praxis) e construcdo de saberes, de modo conjunto e
indissociavel, na perspectiva de atender as necessidades educacionais (FRANCO,
2008).

Diante das evidéncias das contribuicbes que a Pedagogia pode oferecer para o
aclaramento das demandas e das necessidades formativas do docente de ensino
superior, compreendemos, com Melo (2018), que a Pedagogia no contexto
universitario:

[...] é considerada elo fundante da formacdo de professores universitarios,
como espaco fecundo da produgdo de conhecimentos que constituem a
docéncia, os saberes, a identidade profissional docente, em interface com os
compromissos sociais assumidos pela universidade, fundamentais para a
vida humana. (MELO, 2018, p. 187).

Nessa perspectiva, assumimos, com a autora, a primordialidade da Pedagogia no
ensino universitario, estruturada numa visao critico-emancipatoria de formacéo, como
ciéncia pedagdgica orientadora da docéncia, da formacao e da praxis.

Com base nessa concepc¢ao, hd uma expectativa de que a formacgéo de docentes para
a educacao superior almeje muito mais do que uma simples docéncia restrita a sala
de aula, que se envolva na: administracdo, gestédo, decisées curriculares, estudos,
avaliacdes, pesquisas, fomento, financiamento e tudo mais que seja necessario ao
sistema educacional, na diregcdo de uma formacéo, qualificacdo e desenvolvimento
profissional dos professores do ensino superior (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).
Nessa dimensao, essa experiéncia formativa propiciara aos docentes:

[...] vivenciarem um processo formativo que se soma as bases da docéncia
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anteriormente constituidas, tornam-se mais preparados para considerar,
numa perspectiva critica, 0s contextos historico, social, cultural e
organizacional em que realizam suas praticas. Contribui também para isso o
trabalho sustentado em estratégias capazes de promover a permanente
construgdo da identidade de professor e para a consolidacdo das bases
conceituais que sustentam as atividades inerentes ao ensino. (PIMENTA,;
ALMEIDA, 2011, p. 41).

Assim, consideramos que 0s processos formativos do docente de ensino superior se
constituem em um dos objetivos da Pedagogia no ensino superior, estimulando o
processo de desenvolvimento continuo do docente, de estudo, de valorizacéo e de
ressignificacdo de praticas fundamentadas em conhecimentos teérico-pedagdgicos.
Nesse sentido, entendemos que a construcdo de espacos formativos, para
aperfeicoamento do docente universitario, potencializa mudancas mais efetivas nas
praticas pedagdgicas, que respondam as demandas diagnosticadas no processo de
ensino-aprendizagem (PIMENTA; ALMEIDA, 2011; MELO, 2018).

Com essa compreensao, assumimos, com Pimenta e Anastasiou (2011), que a
Pedagogia no contexto universitario colabora, entre outras dimensdes, para 0s
processos que viabilizam possibilidades formativas aos professores, no caminho da
construcao de conhecimentos sobre: a universidade; politicas educacionais; saberes
cientificos, pedagogicos e culturais; tudo que envolve o processo de ensino
aprendizagem. Concebemos com isso, a “possibilidade de se sair do obscurantismo
atinentes a esses conhecimentos” (MELO, 2018, p. 24-25).

Destacamos que € inegavel a importancia e a contribuicdo da Pedagogia para um
ensino superior com estimulo a praticas pedagdgicas inovadoras, que se fortalecem
na expansao de saberes alicercados teoricamente (CUNHA, 2014). Mobilizar o
conhecimento pedagdgico significa proporcionar mudancas que rompem fragilidades
e contrapfem modelos tradicionalmente instituidos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Para além do reconhecimento da contribuicdo da Pedagogia no ensino superior, estao
as iniciativas de politicas formativas que as fundamentam, pois sdo capazes de
viabilizar investimentos na valorizacdo e no desenvolvimento profissional dos
docentes do magistério superior. Logo, o carater emergente da Pedagogia no ensino
superior

impde a necessidade de discutir a pedagogia como campo cientifico. Sendo
um tema emergente, localizar suas fragilidades de reconhecimento no ambito
académico ndo basta para atestar a sua importancia. E preciso compreender
as razdes dessa fragilidade e assumir (ou n&o) a necessidade de alcancar um
novo estatuto para esse campo de saber. (CUNHA, 2014, p. 5).

Com esses diadlogos e reflexdes, respaldados nas contribuicbes teoricas aqui
apresentadas, sistematizamos reflexdes que ratificam a essencialidade da Pedagogia
Nno ensino superior, rumo a compreensao das questdes pedagdgicas no contexto da
educacao superior.
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CAPITULO 2 — O QUE E SER PROFESSOR NO ENSINO SUPERIOR?

Neste capitulo, analisamos o conceito de docéncia universitaria, caracterizamos as
particularidades da docéncia na educacao superior e situamos as principais questdes
gue envolvem o magistério nesse nivel de ensino.

Para tanto, dialogamos com producdes, que evidenciam discussdes sobre essa
tematica, no ensino superior, recorrendo principalmente aquelas que apresentam
analises diretamente relacionadas ao exercicio da docéncia nesse nivel de ensino,
dos seguintes autores: Pimenta (2012); Pimenta e Anastasiou (2014); Cunha (2010,
2018); Almeida (2012); Pimenta e Almeida (2014); Marques e Pimenta (2015) e Pontes
(2020).

Compreendemos a docéncia superior como uma profissao desafiadora e complexa,
gue se estabelece no ambiente académico das Instituicdes de Ensino Superior como
acao educativa. Em outras palavras, o exercicio da profissdo docente exige critica,
teorias, métodos e avaliacdo, de modo que o docente possa se apropriar dos
conhecimentos produzidos para os ressignificar no contexto da sala de aula, junto com
0s estudantes, construindo novas producbes dadas as constantes mudancas
contemporaneas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Segundo Cunha (2018), o reconhecimento do ambiente académico abre vistas ao
didlogo e a busca de alternativas formativas que exigem diversos conhecimentos,
desacomodacdo e mobilizacdo pedagdgicas, que possibilitem professores bem-
preparados para a docéncia no magistério superior. Nesse enfoque, entendemos que
desacomodar e mobilizar conhecimentos pedagdgicos sdo acfes de extrema
importancia para romper com as dificuldades, que ndo permitem avancar na
profissionalizacéo da docéncia no ensino superior.

Os conhecimentos que devem ser explorados para o exercicio da profissao englobam
0s campos: cientifico, produzido e em producédo; educacional e praticas pedagdgicas
desenvolvidas nas multiplas acdes, que se manifestam nos desafios diarios da
construcdo de processos de ensino e aprendizagem (CUNHA, 2010). Logo, as
multiplas acdes desenvolvidas, na atividade profissional, demandam a apropriacéo
dos conhecimentos, dos saberes e das praticas pedagdgicas.

Tendo em vista a docéncia universitaria como profissao, identificamos a relevancia
dos processos formativos pedagdgicos para o exercicio docente profissional, em
especial para os profissionais advindos de cursos de bacharelado, que atuam como
professores, carentes de formacao pedagdgica, que estimule a ruptura de paradigmas
tradicionais rumo a mudancas que valorizem a participacdo do aluno na viabilizacéo
de sua emancipacédo (CUNHA, 2018).

Pensar sobre essas questbes exige: urgéncia e esforcos dos multiplos sujeitos
envolvidos na educacédo superior, com vistas a mudan¢a no processo de ensino
aprendizagem; investimentos em conhecimentos especificos e necessarios ao fazer
docente em estratégias pedagdgicas que possibilitem o desenvolvimento da atividade
profissional, por meio de acdes de formagcdo (CUNHA, 2018; PIMENTA,
ANASTASIOU, 2014).
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E importante ressaltarmos que “[...] a docéncia superior € um processo complexo que
se constr6i ao longo da trajetéria docente e que esta envolve, de forma
intrinsecamente relacionada, a dimensao pessoal, a profissional e a institucional. Na
tessitura das trés, da-se a constituicao do ser professor” (ISAIA, 2006, p. 63). Por isso,
entendemos a docéncia no ensino superior como profissdo que se articula com os
conhecimentos da educacdo, com as praticas pedagoégicas e as habilidades que
demandam conhecimentos especificos que perpassam o ensino, a aprendizagem, o
curriculo, os estudantes e o contexto institucional, entre outros, e paulatinamente vao
constituindo o ser professor no decorrer da atuagéo profissional (FRANCO, 2012).

Por isso, a reflexdo e a andlise da pratica docente sobre ensino e aprendizagem
precisam deixar de ser meras reproducées. E necessario investir nesse processo, no
método dialético de ensinar, que, consequentemente, desencadeara a acao de
aprender participativa e ndo meras reprodug¢des em um contexto, “onde todos dormem
e uma pessoa fala” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 205).

A docéncia envolve, portanto, aspectos e processos que vao além do “ensinar”, pois,
como destacam Pimenta e Anastasiou (2014), a docéncia ultrapassa o ensinar, indo
ao encontro da aprendizagem e atravessando a esfera do ensino para a ensinagem,
rompendo com o tradicional, entendendo a acdo de ensinar na relacdo com a agao de
aprender.

Pontes (2020) apresenta uma aproximacao entre os termos ensinagem (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010), na perspectiva do ensino e aprendizagem e obutchénie, usado
por Vygotsky (1935, 1994), na teoria Vigotskiana, tendo como tbnica, o conhecimento
do comportamento consciente do ser humano, na dimensdo do ensino e da
aprendizagem, o que nos faz compreender o ensino e a aprendizagem conectados na
interacdo indissociavel e dialética. Assim, assumimos com Pontes (2020, p. 123),
‘quem ensina e quem aprende precisam estar conectados, em interagédo plena, séo
participes do ato didatico”.

Ainda, na direcdo do que discute Pontes (2020) sobre a construcado de conhecimentos,
gue incorpora o ensinar e o0 aprender junto com a pesquisa, destacamos 0 conceito
de triangulo pedagodgico, professor — aluno — conhecimento preconizado por Houssaye
(1988, 2014), indicado por Pimenta e Pontes (2019), que com suas reflexdes
provocam-nos a ndo menosprezar nenhum dos componentes do triangulo: professor
— aluno — conhecimento, incentivando-nos a compreender que o conhecimento se
amplia atrelado a pesquisa e se reinventa continuamente na interacao Professor —
Aluno — Conhecimento.

Com esse pano de fundo, compreendemos que a docéncia como ensinagem alcanca
o desenvolvimento do ensino como um “[...] fenbmeno complexo e em situagao, suas
funcbes sociais, suas implicagbes estruturais, e o ensinar como pratica social [...]”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 204). Por isso, é preciso destacar que essa
perspectiva demanda reflexao critica, técnicas, teorias e metodologias que impliquem
o dilogo.

O dialogo na perspectiva do método dialético de ensino, conforme explicam Pimenta
e Anastasiou (2014), ao recorrerem a Vasconcelos (1995), é caracterizado por
momentos fundamentais que constituem o método dialético, sintetizado em acdes de

mobilizag&o para o conhecimento, que provocam a participagéo do aluno no processo
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de aprendizagem, sendo que o dialogo entre o campo do conhecimento e 0 universo
do aluno propicia essa mobilizacdo. Na sequéncia, como explicam as autoras, o
préximo momento € a construgdo do conhecimento que se operacionaliza: na
atividade e na participacdo do aluno; na elaboracdo ou na reelaboracao da sintese do
conhecimento, momento da estruturacdo e da consolidacdo do objeto apreendido.
Nesse método de ensino-aprendizagem, tem-se o desenvolvimento de tarefas
essencialmente pedagdgicas, que demandam o empreendimento profissional na
motivacao do interesse, a relacdo dialética na construcao do conhecimento, rompendo
0s métodos tradicionais expositivos, no caminho do entendimento que denota o
verdadeiro processo de ensino-aprendizagem (VASCONCELOS, 1995; PIMENTA,
ANASTASIOU, 2014).

7

Diante disso, € importante frisar a emergéncia do desenvolvimento profissional do
docente do ensino superior, ocorrendo na articulacdo dos varios conhecimentos, que
abrem caminho para que possam revisitar suas praticas e bases teéricas, sobretudo
da Pedagogia, buscando-se, como afirma Veiga (1995), melhores alternativas
pedagogicas, que viabilizem e potencializem o ensino e aprendizagem, com vistas a
uma relacao dialégica.

Ao contemplar essa relacéo entre ensinar e aprender, a concepcado de ensinagem
define que o aprender decorre de uma conexao articulada entre: contetdos, objetivos,
metodologia, recursos e estratégias e a avaliacdo, desafiando os estudantes a
produzirem conhecimento com autonomia, visando a sua emancipacdo. Nesse
contexto, entre os desafios do professor de nivel superior, esta o de

selecionar, do campo cientifico, os conteddos e conceitos a serem
apreendidos, em virtude da complexidade, heterogeneidade, singularidade e
flexibilidade do conhecimento produzido e em producdo, uma vez que a
ciéncia estd em constante mudanca e construgéo. (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p. 214).

Diante disso, sdo reunidas as acbOes de ensinar e aprender, construidas
intencionalmente, para além das metas de obtencéo de resultados. Sobre isso, Pontes
(2020) chama-nos a atencao para a perspectiva de aprendizagem do sujeito em sua
forma de producéo de conhecimento embasada pela praxis, em dialogo continuo com
a mediacdo do ensino com pesquisa, numa perspectiva de ensino-aprendizagem que
mobilize os sujeitos a construirem conhecimento. A autora também contribui,
apresentando o0 ato de ensinar com pesquisa no cenario de um ato didatico
emancipatoério, na dimenséo de um inédito viavel, o que retrata a ruptura com a légica
da transmissao e o enaltecimento da construcéo de conhecimento ao encontro de uma
didética critica com presenca dinamica dos sujeitos.

Em sintonia com essa perspectiva, reforcamos a compreensao de que a docéncia
superior requer solida preparacdo pedagogica e firmamos o entendimento de que o
professor precisa estar preparado para exercer o magistério superior em toda sua
complexidade, devidamente contextualizado em suas singularidades, com
criatividade, flexibilidade e dinamicidade frente as constantes transformacdes
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014). Nessa visao de ensino superior, percebemos
relagao direta com os pressupostos defendidos por Pimenta (2018, p. 48): “[...] os
saberes ensinados sao reconstruidos pelos sujeitos educadores e educandos, o0 que
Ihes possibilita se tornarem auténomos, emancipados, questionadores”. Tal fato nos
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chama a atencdo para 0 necessario processo de didlogo e de construgdo entre
discente e docente no processo de ensino-aprendizagem.

E inegavel que a educacdo superior tem sido exercida por profissionais de diversas
areas, que entram no campo da docéncia, sem formacao para o magistério superior e
fatalmente desencadeiam prejuizos ao processo de ensino-aprendizagem, visto que
sequer recebem orientacdo pedagdgica para percepcado: da pluralidade da docéncia;
do ser docente; dos movimentos constantes e singulares de planejamento; da selecéo
de conteudos; das metodologias; dos objetivos gerais, especificos, sociais, das
finalidades da avaliacdo, da reflexdo etc. Assim, a passagem natural de uma profissao
distinta para a docéncia, consequentemente, traz muitos danos ao ensino superior
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Na dimenséao desses danos, evidenciamos o0 engessamento da qualidade de ensino,
gue se agrava com inumeros profissionais sem formacdo na area especifica de
licenciatura e ou de formacao pedagdgica, consequentemente, sem didatica docente,
conforme destaca Pimenta (2008). Chamamos a atencdo para a preocupagdo com
uma docéncia amadora, haja vista que sO a qualificacdo fomenta a qualidade da
profissdo, o que nao é diferente na educacao, que experimenta constantes mudancas
em seus cenarios (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

A caracterizacdo da docéncia, no ensino superior, materializa-se pelo ensino como
um processo de busca e de construcdo cientifica e de critica de conhecimento. O
exercicio do magistério superior exige muito mais do que os saberes especificos,
pressupde: o dominio de conhecimentos cientifico-pedagdgicos; habilidades; reflexao
critica; o despertar do aluno para a pesquisa do conhecimento, de forma
emancipatoria; o trabalho coletivo; a criatividade; a compreenséo; a dialeticidade; a
avaliacdo; o diagnostico do aluno e do seu universo cognitivo, cultural e social
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Nessa perspectiva, assim como defende Cunha (2008), identificamos a preméncia de
gualificacdo dos docentes, haja vista que a docéncia ndo se sustenta eficientemente
sem saberes especificos na imprevisibilidade do cotidiano da sala de aula, sendo

[...] uma atividade complexa. S6 quando for reconhecida essa complexidade,
poderemos avancar em processos de qualificacdo mais efetivos. Exige
saberes especificos que tém um forte componente de construcao na pratica.
Entretanto a pratica que ndo se repete, € sempre Unica. Como tal exige
capacidade para enfrentar situacdes néo previstas. (CUNHA, 2008, p. 470).

Nessa configuracdo multifacetada do ensino superior, observamos suas
especificidades com inumeras caracteristicas distintas da educacéo basica, como,
por exemplo: ter um publico adulto, com capacidade de reflexdo e conhecimento dos
processos de escolha da graduacdo dentro do seu projeto profissional, sua
permanéncia ou ndo no curso pode derivar da capacidade profissional do docente e
do investimento das Instituicbes de Ensino Superior (FERREIRA, 2010), o que aponta
para a indispensabilidade da formacao pedagogica.

Como esclarecem Pimenta e Almeida (2011), a docéncia superior demanda: preparo;
formacado especializada dos professores do ensino superior; estudo; didlogos que
articulem conhecimentos cientificos e pedagdgicos; cuidado com a esséncia do que
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se ensina, com as metodologias de ensino e de aprendizagem nas salas de aula do
magistério superior.

Nessa direcdo, concebemos a importancia dos saberes da Pedagogia para o exercicio
do magistério superior, considerando a docéncia como uma atividade pedagdgica que
se estabelece de forma intencional, em um processo continuo e complexo de ensino-
aprendizagem, conectado a um projeto formativo, que promove o desenvolvimento do
individuo (MARQUES; PIMENTA, 2015). Nesse caso, como uma

atividade pedagdgica, que demanda de seus profissionais mais saberes
especificos (do conteddo ensinado) e saberes pedagogicos, considerando o
ensino como atividade intencional, orientada a aprendizagem e ao
desenvolvimento do individuo, vinculado a um projeto formativo. (MARQUES;
PIMENTA, 2015, p. 135).

Na esteira dessas questdes, Pachane (2003), Isaia e Bolzan (2013) e Queiros (2020)
apresentam reflexdes, que fomentam a implantacdo e a avaliacdo de projetos
formativos que mobilizam permanentemente o desenvolvimento profissional dos
docentes do ensino superior. Entendimento que nos leva a ponderar, em dialogo com
Melo (2018), que a espinha dorsal para a constru¢cdo de uma docéncia superior de
gualidade fundamenta-se na constituicAio de um desenvolvimento profissional
docente, que sobretudo nédo desconsidere a construcdo de processos de formacéo
pedagodgica na educacao superior.

Entendemos que a formacdo pedagodgica deve ser vista como uma politica
educacional de investimento: na educacdo superior; na profissionalidade; no
desenvolvimento docente, que articula saberes, conceitos, técnicas, abordagens
metodoldgicas e coeréncia, propiciando reflexdes individuais e coletivas, quebra de
paradigmas, ressignificacdes e estimulos a pesquisa, a investigacdo, a critica e a
emancipacao (VEIGA, 2019).

Em sintese, destacamos que as consideracbes das contribuicbes teodricas,
apresentadas neste capitulo, indicam a complexidade e as especificidades da
profissdo, bem como a necessidade de formacédo pedagdgica, de implantacdo e de
avaliacao de politicas formativas com investimento das Instituicdes Educacionais de
Ensino Superior.
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CAPITULO 3 — A DOCENCIA NO CURSO DE DIREITO

O curso de Direito no Brasil passou por muitos contornos historicos e legais, dos quais
decorreram inUmeras mudancas no ensino juridico, desde o Brasil Império, em 1827,
guando a Lei de 11 de agosto de 1827 instituiu os primeiros cursos de Direito,
denominados de Academias de Direito, que regulou o anterior Curso Juridico, do
Decreto de 9 de janeiro de 1825.

Em 1854, por meio do Decreto de 28 de abril, os cursos de Direito foram transformados
em Faculdades de Direito. Em 1895, a Lei n.° 314, de 30 de outubro, criou um novo
curriculo para os cursos de Direito.

A Reforma de Francisco Campos, em 1931, apresentou um carater profissionalizante
com a divisdo em bacharelado, para os operadores técnicos, e o doutorado, para
pesquisadores em mateérias de Direito, sem nenhum enfoque pedagodgico no curriculo.
Sem o0 alcance do sucesso esperado, permaneceu a falta de formacdo para o
desempenho da carreira do magistério em Direito.

A Lei n.° 4.024, de Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior, de 20 de dezembro de 1961, afasta o curriculo pleno imposto pelo
Estado e incumbe ao Conselho Federal de Educacéo a responsabilidade de fixar o
curriculo e o periodo minimo dos cursos de profissdes liberais.

Em 25 de fevereiro de 1972, o Conselho Federal de Educacéo editou a Resolucao n.°
3, estabelecendo outro curriculo juridico minimo, que vigorou até a década de
noventa.

Com a publicacdo de diretrizes curriculares e do conteudo dos cursos juridicos na
Portaria n.° 1.886, de 30 de novembro de 1994, os cursos de Direito passaram a ter
uma carga horaria de 3.300 horas, com integralizacdo minima de cinco e maxima de
oito anos letivos.

Com o advento da Lei n.° 9.394, de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, de 20
de dezembro de 1996, no seu artigo 13, inciso V, é inserida como umas das atribuicfes
do docente: participar de forma integral dos planejamentos e de programas de
gualificacéo profissional, corroborando com o entendimento da importancia formativa
do docente com vistas a uma educacao critica, reflexiva, dialdgica e inovadora.

Denotam-se mudancas didatico-pedagdgicas, entretanto, incipientes, continuando
com aulas de exposicao retérica, sem avancos didatico-pedagogicos, imperando o
conservadorismo dos cursos de Direito. Nas palavras de Cabral (2012, p. 59):
“restringir a pratica educativa as atividades descritas é firmar o pacto da mediocridade
no processo ensino-aprendizagem: o professor finge que ensina e o0 aluno encena que
aprende”.

Ao se abordar as expectativas dos processos de formacdo, na visdo de alunos,
constata-se que ainda ha muitas Instituicbes de Ensino Superior e professores que
continuam mantendo o perfil do século XX, com uma mentalidade juridica
aristocratica, dogmatica e positivista. A falta de preparo pedagogico dos docentes
continuou e desencadeou uma crise pela caréncia de conhecimento didatico-
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metodoldgico, epistémico, politico e afetivo relacional entre os sujeitos do processo
educativo (MARIOSA, 2003).

Diante do exposto, compreendemos, como as autoras Mariosa (2003) e Mello (2003),
gue mudancas metodolégicas de carater didatico-pedagogico no Curso de Direito
precisam avancar, haja vista prevalecer a caréncia formativa do corpo docente em
‘conhecimentos tedrico-préaticos, de concepcdes pedagodgicas e de habilidades
didaticas” (MELLO, 2003, p. 57).

Com essas consideracdes iniciais acerca dos cursos de Direito e da docéncia,
situamos um breve panorama sobre essa questdo. Nas secdes seguintes,
retomaremos essa tematica, aprofundando o debate com a literatura identificada nas
Gltimas duas décadas.

3.1 A DISCUSSAO SOBRE A DOCENCIA NO CURSO DE DIREITO

Para a construcao desta secédo, levamos em consideragcao os principais aspectos que
a literatura aborda sobre o tema Docéncia no Curso de Direito, sistematizando
reflexdes e problematizacdes, que se relacionam com esta pesquisa.

Para melhor identificar essa producao, elaboramos um quadro sintese elencando 9
(nove) trabalhos cientificos, localizados nos Bancos de Dados da Biblioteca de Teses
e Dissertacbes (BDTD), Catalogo de Teses e Dissertacbes (CAPES) e Portal
Periodico (CAPES), sendo 4 (quatro) Dissertacdes, 4 (quatro) Teses e 1 (um) Artigo,
selecionados para os debates e diadlogos, conforme segue:

Quadro 2 — Sintese com as Dissertacdes, as Teses e 0s Artigos selecionados para
os debates e dialogos sobre a Docéncia no Curso de Direito (2003-2019)

Autor Titulo

Apoio didatico-pedagogico ao docente do curso de Direito: um caminho

para préaticas educativas inovadoras

Docéncia universitaria: concepgdes de pratica pedagogica do professor

da educacdo juridica

Docéncia superior: o desenvolvimento profissional do professor

bacharel em Direito

OLIVEIRA, 2010 A formagao c_ios professores do curso de Direito no Brasil: a pés-
graduacdo stricto sensu

WILD, 2012 Reflexdes sobre a formacdo de professores em um curso de Direito

|IOCOHAMA, 2012 o ensino do Direito e a separacao ~dos eixos teoricos e praticos:
interrelacdes entre aprendizagem e acéo docente

O profissional docente do Direito e sua formagéo pedagdgica: desafios

€ COMpromissos

BATISTA, 2017 A form_au;ao continuada de_ professore§ _ do curso de dl!‘eItO e as
possibilidades de desenvolvimento da pratica docente reflexiva critica

AMORIM, DAMASCENQO; | Pesquisa cientifica. Qual o papel do professor de direito no perfil

MATOS, 2019 investigativo do discente?

Fonte: Sintese - Quadro 2 - Elaborado pela autora (2023).

MELLO, 2003

SIMOES, 2013

MOURA, 2009

OLIVEIRA, 2012

Ao explorarmos a leitura e o0 estudo das pesquisas selecionadas, identificamos
preocupacdes comuns as de nossa investigacdo, tendo em vista as questdes e 0s


https://repositorio.ufu.br/browse?type=author&value=Simões%2C+Helena+Cristina+Guimarães+Queiroz
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aspectos caracteristicos da docéncia universitaria nos cursos de Direito.

Nessa perspectiva, verificamos que Mello (2003), em sua dissertagdo sobre a tematica
“Apoio didatico-pedagdgico ao docente do curso de Direito: um caminho para praticas
educativas inovadoras”, constata que os docentes bacharéis do curso de Direito da
Universidade do Sul de Santa Catarina apresentam inquestionavel saber juridico.
Entretanto, sdo carentes de formacéo pedagdgica para o desempenho da atividade
docente no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a sugestédo de Mello (2003), por uma acao formativa em parceria com
a coordenacdo do curso e de apoio didatico-pedagdgico, por meio de um plano de
acao para suprir essa necessidade formativa, pareceu-nos uma possibilidade valiosa
para o fortalecimento dos processos pedagoégicos em cursos de Direito.

Mello (2003), em outras palavras, destaca com o seu estudo a importancia da acao
formativa pedagogica com os professores bacharéis em Direito para o exercicio do
magistério universitario. Chamamos a atencdo para esse trabalho de coparticipacéo
das gestdes do curso de Direito e de assessoramento pedagogico no investimento do
aperfeicoamento, pois a sua inexisténcia faz com que essas equipes docentes tenham
maior dificuldade no alcance dos propdésitos constatados neste curso de graduacao.

Nesse cenario, um dos pontos de apreciacdo da pesquisa evidencia que o0s
professores ndo eram profissionais formados para o magistério superior, muito pelo
contrario, eram bacharéis em Direito, juizes, promotores, procuradores, advogados e
outros, que decidiram dar aulas com base nos modelos predominantemente
tradicionais e expositivos, que experienciaram nos bancos académicos, o que
demanda a percepcdo de uma tradicdo formal carregada de negacdo a mudancas
didatico-pedagogicas (MELLO, 2003).

Nesse ponto, Mello (2003) ressalta ainda que poucos professores se interessavam
pelas questdes pedagogicas, e, com o passar do tempo, mobilizacdes de engajamento
comecaram a despertar a participacdo em processos formativos. Assim, assevera que
0 apoio da instituicdo contribuiu significativamente na formacao didatico-pedagdgica
dos docentes, por meio da formacéo continuada, que contribuiu para uma mudanca
de mentalidade gradativa do método tradicional de ensino expositivo (MELLO, 2003).

Os resultados da pesquisa de Mello (2003) vdo ao encontro das conclusdes das
pesquisas de Wild (2012), que indicam que a transformac&o nos processos de ensino
e aprendizagem é fruto de processos critico-reflexivos, da formacéo continuada dos
professores e de politicas de formacédo de cursos de aperfeicoamento e extensao,
aspectos que deveriam ter destaque em discussfes nas Universidades com relacéo
aos professores de Direito.

Dessa forma, entendemos que os processos de formagao continuada do professor de
Direito sdo necessarios e viabilizam a ruptura de saberes dominantes, que necessitam
ser constantemente reconstruidos e ressignificados. Nesse sentido, Mello (2003)
destaca a urgéncia de que o docente do ensino superior

esteja com conhecimento mais profundo e atualizado sobre os contetidos das
disciplinas que ministra, pois seu alunado est4 cada dia mais diverso -
cognitiva, social, cultural, étnica e linglisticamente, exigindo que esse
profissional dediqgue mais tempo a estudar, a desenvolver pesquisa e a se
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aperfeicoar nos processos de aprendizagem. (MELLO, 2003, p. 44).

Sobre isso, compreendemos que a Universidade, por meio de suas instancias de
Coordenacédo Pedagdgica, e a Coordenacdo dos cursos de Direito podem em muito
colaborar para esses processos de transformacéo da préatica pedagdgica no ensino
superior, colocando em suas pautas institucionais processos formativos para 0s
docentes e ac¢bes de formacdes continuadas, como atividades indispensaveis ao
desenvolvimento profissional docente dos professores do curso de Direito (MELLO,
2003).

Dessa maneira, entendemos, como Mello (2003), que as Instituicbes de Ensino
Superior precisam se atentar para a urgéncia da formacgéao dos docentes nos campos
tedrico e pratico e sobre os principios pedagdgicos e didaticos. Com isso, destacamos
a questao da formacao didatico-pedagogica dos docentes dos cursos de Direito e a
repercussao dessa situacdo nas praticas efetivadas em sala de aula, podendo
interferir negativamente no processo ensino-aprendizagem.

Essa preocupacédo também é salientada por Oliveira (2010), que identifica em sua
tese, a caréncia de formacao pedagogica no ensino superior para o magistério juridico
universitario, ressaltando que nenhum programa de pds-graduacao stricto sensu para
professores de Direito, pesquisados no site da Capes, apresenta linhas de pesquisa
ligadas a educacéo, necessitando de investimentos para abertura de novos caminhos
de formacdo pedagogica com investimento em politicas publicas e institucionais
(OLIVEIRA, 2010).

Essa constatacdo, relativa aos programas de pos-graduacdo, evidencia a
precariedade da formacao didatico-pedagodgica para o magistério superior nos cursos
de Direito, destacando que majoritariamente os professores matriculados nos cursos
aprofundam seus conhecimentos em seus saberes especificos, sem perpassar 0s
campos dos saberes pedagodgicos indispensaveis a docéncia. Nesse sentido, Oliveira
(2010, p. 68) destaca que ndo houve institucionalizacdo da pds-graduacédo “como
lugar de formagao de professor”, porque esse profissional ndo depende dela para
exercer 0 magistério nem esta € vista como um centro de pesquisa. Tal fato relaciona-
se diretamente a [...] propria cultura dos cursos de Direito, focando na reproducédo do
conhecimento juridico e ndo na sua producao (OLIVEIRA, 2010, p. 68).

O autor ainda complementa dizendo que “[...] ser professor &€ encarado como
consequéncia natural para aquele que é especialista em determinado assunto”
(OLIVEIRA, 2010, p. 134). Portanto, parece-nos que a questdo pedagdgica pouco
importa.

Diante desse cenério, os resultados dos estudos de Oliveira (2010) evidenciam a
caréncia formativa pedagogica dos docentes universitarios dos cursos de Direito,
demonstrando a repeticdo de modelos marcados pela tradicionalidade do ensino
juridico focado no professor.

Ainda, no ambito dessa discussao sobre a formacgédo pedagdgica no curso de Direito,
Wild (2012), ao pesquisar com professores e alunos desse curso, constata, como
docente e coordenadora de um curso de Direito, a necessidade formativa pedagdgica
continuada dos docentes. A sua experiéncia profissional de mais de dezesseis anos
em interlocugcdo com os professores, os alunos e o técnico-administrativo, levou-a a
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compreender “anseios, expectativas, ideais, frustragbes, satisfacdes, realizacdes”,
bem como a percepcao da falta de formacao pedagodgica dos docentes, que dificultava
0 processo de desenvolvimento de praticas pedagdgicas para aplicacdo em sala de
aula (WILD, 2012, p. 12).

Nessa Gtica, € possivel perceber, com o estudo de Wild (2012), a necessidade de
formacdo pedagogica continuada para maximizar habilidades imprescindiveis aos
docentes universitarios, que atuam no curso de Direito. Logo, com base nas reflexdes
dessa autora, € possivel afirmarmos que processos de formacao pedagdgica atendem
e favorecem o aprimoramento de préaticas pedagogicas propicias ao ensino e a
aprendizagem dos alunos dos cursos de Direito.

A tese de Wild (2012) também indica a necessidade de os docentes construirem
praticas pedagdgicas mais participativas, capazes de incentivar 0os processos de
ensino e aprendizagem e a capacidade critica, reflexiva e cidada dos alunos.

Nessa Otica, percebemos uma outra questado desafiadora no contexto da educacéao
superior, a construcdo de praticas pedagogicas transformadoras, que, na nossa
opinido, precisam ser enfrentadas, em dialogo com a Pedagogia e a Didatica critica,
a partir de processos formativos que valorizem a ensinagem com pesquisa, Como
possibilidade emancipatoria, conforme defende Pontes (2020).

Constatamos, nas opinides relatadas pelos professores participantes da pesquisa de
Wild (2012), que os processos de formacdo continuada favoreceram a quebra do
engessamento formal e transmissivo do ensino do Direito, desencadeando um
comportamento discente muito mais participativo.

Wild (2012) também aponta para o investimento no desenvolvimento do trabalho em
equipe, como estratégia para propiciar troca de experiéncias, desenvolvimento de
habilidades, ensino, aprendizagem, e coopera¢ao na viabilizacdo da construcédo de
préaticas inovadoras capazes de promover reflexdo. Nesse sentido, o autor considera
gue a reflexdo constante

[...] sobre as praticas educativas, certamente nos levara a adogao de
mudancas na pratica docente, fulcrada no processo de aprendizagem,
superando a dicotomia ensino x aprendizagem, muitas vezes, aplicadas nos
cursos de Direito em vista do modelo tradicional de ensino e das praticas
educativas convencionais. (WILD, 2012, p. 58).

Para além desses aspectos, contemplamos nos registros dessa pesquisa que a
formacao continuada trouxe aos professores uma percepcao de corresponsabilidade
pelo processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, por meio da troca de
experiéncias, debates e colaboracdo mutua entre alunos e professores. O
envolvimento e o comprometimento dos estudantes deixaram de ser passivos,
passando a integrarem ativamente o processo de construcdo do conhecimento (WILD,
2012).

Nesse mesmo cenario de discussao, locohama (2012), em sua tese, direciona olhares
as acdes docentes, considerando sua repercussdo aos discentes, contexto em que
identificou problemas, no processo de ensino-aprendizagem, ocasionados pelo
afastamento entre a teoria e a pratica no ensino do Direito, 0o que evidenciou
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necessidades didatico-formativas com predominancia do ensino tradicional.

locohama (2012), em nossa opinido, apresenta uma questao crucial ao defender que
ser professor de Direito pressupde conhecimentos da area especifica de atuacao.
Entretanto, ndo dispensa conhecimento das implicac6es didatico-pedagdgicas do
processo educativo. Conforme evidenciado pelo autor, como coordenador de curso de
Direito, nas tensfes diversas ocasionadas pela falta de formacdo pedagdgica dos
docentes, estes, mesmo diante das implicacdes, apresentavam resisténcia,
ressalvadas excecdes, com o argumento de que professores que nao lecionam na
area juridica nao teriam condi¢cGes de darem formacgdes a esse publico.

Tal justificativa leva-nos a compreender que o falso entendimento de que o ensino
juridico envolve um processo educativo diferente, ndo se sustenta, pois as bases
pedagdgicas das acdes docentes sado inerentes a todos 0os campos de ensino e com
repercussao no rendimento escolar, inclusive dos estudantes de Direito. Em sintese,
a acao educativa, em qualquer area que seja, demanda conhecimentos didatico-
pedagdgicos (PIMENTA; ANASTASIOU; CAVALLET, 2003).

De fato, grosso modo, esses estudos indicam que, com relagcédo aos docentes, ha uma
énfase por parte dos professores participantes de indispensabilidade ou de né&o
reconhecimento de processos formativos pedagogicos para o desempenho da sua
atividade docente.

Como discutimos nos capitulos anteriores, essa ocorréncia contraria 0 que os estudos
embasados pela Pedagogia sustentam, defendendo a necessidade de compreenséo,
de que exercer a docéncia pressupde mobilizar saberes pedagdgicos e que “[...] o
ensinar e o aprender, supbe a internalizacdo, a producdo e a disseminacdo de
saberes, € saber conduzir, mediar e, sobretudo, assegurar as condi¢des de producéo
do conhecimento, juntamente com o seu alunado” (PIMENTA; ANASTASIOU;
CAVALLET, 2003, p. 271), entendimento que assumimos durante a discussao do
guadro tedrico desta pesquisa.

No que se refere ao magistério juridico, entendemos que o professor bacharel em
Direito, além das necessidades formativas de ordem pedagdgica, necessita se despir
de toda formalidade e tradicdes da profisséo juridica, assumindo-se como docente
universitario e contribuindo para a construcdo processos da formacéao critico-reflexiva
de seus estudantes (WILD, 2012).

Concordamos, com locohama (2012), que é necessario agregar a educacao superior
juridica processos formativos que tematizem conhecimentos pedagogicos, pois

[...] ainda que a formagé&o pedagdgica, por si sO, ndo garanta formagéo isenta
de problemas, a passagem por essa formacdo é importante momento para
agregar conhecimento apto a ser bem mais assimilado pela pratica. Tal
formagdo vai necessitar que o profissional se mantenha atualizado, ou
pratique, sobre si, uma acao reflexiva, apto a ser alertado pelas necessarias
reformulacdes de suas ac¢des e de seu proprio conhecimento. Nenhuma
formagdo garante absolutamente a qualidade profissional, mas a sua
existéncia pode proporcionar informacgfes que certamente que aquele que
néo se submeteu a seus estudos ndo o tera. Dai a diferenca substancial entre
aquele que recebeu uma formacdo pedagdgica daquele que obteve por
experiéncias de tentativas com erros e acertos: o0 olhar pode tender a
desaliena¢@o muito mais dos que tém oportunidades de conhecer melhor o
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seu objeto daquele que ndo as tem. IOCOHAMA, 2012, p. 68).

Com relacdo a esse aspecto, Simdes (2013) pesquisou as concepc¢des da pratica
pedagdgica no ensino superior em cursos de Direito, com 64 docentes, no estado do
Amapa4, haja vista a abertura de inimeras faculdades e a consideravel ampliacéo do
quadro docente, o que indicou necessidades formativas didatico-pedagdgicas.
Contudo, revelando somente um grupo minoritario com o interesse de se aprimorar
para o exercicio da atividade docente.

Ao considerarmos o estudo de Simdes (2013), observamos o foco na discussao sobre
0 magistério superior em Direito e as concepc¢des da pratica pedagdgica dos docentes
bacharéis em Direito abarcando o0s seguintes eixos: formacdo profissional;
concepcdes de ensino-aprendizagem; saberes docentes e relagcbes interpessoais.
Nesse sentido, o estudo constata as seguintes ocorréncias: a auséncia de formacao
para o magistério superior; o ensino tradicional com uma minoria de professores com
postura mais inovadoras nos processos de ensino-aprendizagem; a valorizacdo dos
saberes experienciais e sinais de dialogicidade. Nesse sentido, Simdes (2013), verifica
o desequilibrio e as tensdes advindas da caréncia pedagogica dos docentes e aponta
como

[...] vildes da docéncia em Direito: auséncia de formacdo e de postura
reflexiva quanto a sua pratica pedagogica. A postura indiferente do professor
de Direito quanto as questdes pedagdgicas coloca-o como um dos
protagonistas da crise do ensino juridico e revela uma insatisfacéo discente e
institucional [...] (SIMOES, 2013, p. 54).

Com base nessa pesquisa, a concepcao tradicional € majoritaria, mas, ja se iniciam
mudancas de concepcodes, 0s professores ja percebem a necessidade de superar o
tradicionalismo, muito embora estejam tendo dificuldades para quebrar os paradigmas
enraizados, carentes de formagéo para a docéncia, “[...] diversificagdo metodoldgica,
producédo do conhecimento pela pesquisa e desenvolvimento da dimensédo afetivo-
emocional com os alunos” (SIMOES, 2013, p. 144). Quanto ao relacionamento afetivo-
emocional, o autor esclarece que o éxito da relacdo interpessoal entre docentes e
discentes decorre do “dialogo, responsabilidade, parceria, respeito e flexibilidade”,
pois desencadeiam boas estratégias de ensino e de aprendizagem (SIMOES, 2013,
p. 73).

Com relacdo ao processo de desenvolvimento profissional do docente do curso de
Direito, Moura (2009), instigado a entender como se constitui 0 desenvolvimento da
profissionalidade de um bacharel em direito e docente universitario do Instituto Camillo
Filho, de Teresina-PI, pesquisou um grupo de professores com mais de cinco anos de
atividade docente na area juridica, objetivando investigar a trajetéria profissional
destes e identificou que a auséncia desses conhecimentos em sua formacéo dificulta
0s processos de atividade docente.

Nesse estudo, Moura (2009) apresenta um olhar que vai além dos gquestionamentos
sobre a formac&o para a atividade docente no curso de Direito, ele apresenta o
desenvolvimento da profissionalidade do professor de Direito como um processo em
exercicio continuo, ou seja, em sua visao é:

[...] um processo sempre em realizacdo, o fato da formacao inicial do
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professor ndo fornecer aportes para a docéncia, como € o caso dos
professores de Direito, deve ser compensado em outros momentos do
caminho, quer seja através da formacgéo continuada, quer seja por meio do
exercicio profissional docente, realizando uma formagdo na agdo. (MOURA,
20009, p. 63).

Entendemos, como destacam locohama (2012) e Moura (2009), que a formacao
pedagdgica é uma discussao necessdria que atravessa a qualidade dos Cursos de
Direito. Moura (2009), inclusive, chama-nos a atencdo, quando aponta que ha um
processo solitario, por parte dos docentes, com a busca de investimentos formativos
individuais, e que uma pequena parcela de professores vislumbra essa importancia.

Nessa mesma direcdo, ndo € incomum, a educacéo juridica brasileira, ser objeto de
estudo e critica, contexto em que bacharéis de Direito atuam no exercicio da docéncia,
geralmente advindos de um bacharelado dogmético e positivista.

Oliveira (2012) inicia seus estudos com questionamentos, que foram ao encontro de
nossos questionamentos iniciais, como, por exemplo: “os professores de Direito
encontram-se capacitados tecnicamente para desempenhar suas funcbes como
profissionais da educacdo? Ou de outro modo: a falta de formacdo pedagdgica
interfere na qualidade do trabalho docente do profissional do Direito?” (OLIVEIRA,
2012, p. 14).

Denota-se que tais demandas disparam a discussao sobre o conhecimento técnico e
0s saberes pedagogicos para o exercicio da docéncia, dada a praxis dos juristas de
gue sendo advogados, magistrados ou promotor de justica, ou tendo outra carreira
juridica, ja estao habilitados para exercerem a docéncia universitaria.

O estudo de Oliveira (2012) pautou-se na investigacdo da configuracdo da acao
docente no magistério superior desempenhada pelos profissionais do Direito,
buscando identificar as concepcdes sobre a docéncia superior dos juristas e as
praticas didatico-pedagdgicas empreendidas no exercicio do magistério. Dialogou
com 10 (dez) professores de uma instituicao privada, que atuavam no curso de Direito,
para uma investigacdo sobre o desenvolvimento do trabalho docente efetivado em
sala de aula e as percepcdes profissionais sobre a compreensao do valor da formacéo
pedagdgica para o desenvolvimento das suas funcoées.

Esse estudo permite-nos asseverar que 0s professores pesquisados entendem a
necessidade da busca por conhecimento pedagdgico, por meio de formacdes
continuadas para a formacao e o desenvolvimento do exercicio da atividade docente.

Com Batista (2017), ao estudar a préatica docente de 06 (seis) professores do Curso
de Bacharelado em Direito de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada, de
Teresina-Pl, pesquisando possibilidades de desenvolvimento de uma pratica reflexiva
critica, identificamos a defesa por uma formacéo continuada que viabilize a superacéo
do modelo tradicional legalista e reprodutor do conhecimento.

Conforme Batista (2017), h& a necessidade de os docentes universitarios refletirem
sobre as concepg¢des das praticas pedagogicas praticadas no exercicio da atividade,
e fica evidente a constatagéo da imprescindibilidade da formacgao continuada para os
docentes do curso de Direito. De fato, é preciso garantir oportunidades e momentos
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institucionais para que esse professor reflita sobre a sua prética docente, sendo esse
processo de reflexao:

essencial para a construcdo da identidade docente e para o desenvolvimento
profissional do professor de Direito, pois permite que este seja capaz de
transformar sua pratica e se constituir como sujeito autbnomo que pode
suscitar mudancgas no contexto educacional. (BATISTA, 2017, p. 82).

Essa pesquisa evidencia a necessidade da ampliacdo de espagos de
compartilhamento e reflex6es criticas que possibilitem formacbes pedagdgicas
continuas e que fomentem mudancas didatico-pedagdgicas no ensino do Direito, que
rompam o tradicionalismo e valorizem o pensamento critico-reflexivo. Dessa forma,
percebemos, como o autor, que a educacéo juridica precisa avancar rumo a uma nova
configuracdo com espacos formativos necessarios ao ensino nos cursos de Direito,
com ferramentas didatico-pedagdgicas que possibilitem aperfeicoamento, reflexdes e
investigacoes.

Amorim, Damasceno e Matos (2019) apontam a importancia do papel do professor do
Curso de Direito, na dimensdo do incentivo a pesquisa cientifica como instrumento
pedagogico que contribui para a conexao entre professor e aluno, favorecendo o
processo de ensino-aprendizagem. Nesse aspecto, enfatizam os autores “[...] o
professor tem um papel motivador dos alunos na trajetéria investigativa, visto ser ele
o elo entre o discente e a pesquisa” (AMORIM; DAMASCENO; MATOS, 2019, p. 95).

Percebemos, com base nas discussdes de Amorim, Damasceno e Matos (2019), a
importancia da pesquisa como estratégia pedagodgica que valoriza 0 processo de
aquisicao de conhecimento no desempenho da atividade docente e dos alunos nos
cursos de Direito. Os autores também enfatizam que bons professores sdo bons
pesquisadores, inclusive, do seu proprio conhecimento, e lancam mao de estratégias
pedagdgicas capazes de estimular habilidades “[...] para saber fazer o aluno aprender
bem” (AMORIM; DAMASCENO; MATQOS, 2019, p. 97). Por consequéncia, docentes
reprodutivistas ndo sédo considerados bons professores.

De fato, o cenario educacional mudou e é imperiosa a necessidade de os professores
mobilizarem conhecimentos pedagogicos, utilizando como ferramenta metodologica a
pesquisa cientifica. Assim, de acordo Amorim, Damasceno e Matos (2019, p. 110), o
bom professor “[...] precisa de conhecimentos técnicos e pedagdgicos para conseguir
excelentes resultados na sua missado de educar”. Além disso, ele deve “[...] despertar
os alunos para a producédo do saber, e a pesquisa pode ser uma excelente aliada
nessa fungao” (AMORIM; DAMASCENO; MATOS, 2019, p. 110).

Nessa visdo, a conexao entre professores e alunos através do estimulo a pesquisa
viabiliza a construgcao e a assimilagdo do conhecimento que integra “o discente no
contexto social em que vive e o entende de forma critica” (AMORIM; DAMASCENO;
MATOS, 2019, p. 100).

Assim, o docente de Direito ao recorrer a utilizacdo da pesquisa junto aos alunos, em
sala de aula, conforme acentuam os autores, deve se lembrar de que:

[...] ndo é tarefa facil, mas é instigante. Remove estigmas e desmistifica
conceitos pré-formulados de quem busca seu desenvolvimento do saber. Ela
deve estar presente em toda trajetdria educacional, pois € por meio dela que
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se pode delinear um caminho para a emancipagéo. A educacgéo deve ter por
base incentivar a criatividade do aprendiz, torna-lo mestre, nunca discipulo.
(AMORIM; DAMASCENO; MATOS, 2019, p. 102).

Nesta secéo, percebemos que os estudos com os quais dialogamos, de um modo
geral, apresentam como principal questionamento a necessidade de: a¢des formativas
voltadas para o docente de ensino superior; apoio didatico; utilizacdo de praticas
educativas inovadoras; politicas publicas de investimento e ac¢fes institucionais na
formacdo do professor, que atua na educacédo superior; superacdo de modelos
predominantemente tradicionais e focados na figura do professor e a ensinagem com
pesquisa, como possibilidade para a atuacédo docente no ensino juridico.

Nesse sentido, compreendemos que as analises abordadas nas producdes, aqui
discutidas, apresentam aspectos e sinteses, que contribuem para o aprofundamento
do debate sobre o ensino do Direito, evidenciando temas que retratam a importancia
de dialogarmos sobre a docéncia nesse curso e as questdes pedagogicas, que estdo
imbricadas nesse cenario.

Na secdo seguinte, continuaremos a dialogar com as contribuicbes e as fontes
selecionadas no formato de Dissertacdes, Teses e Artigos que relacionam discussoes
sobre as concepcodes de estudantes sobre a docéncia nos cursos de Direito.

3.2 O DEBATE NA LITERATURA ApADEMlCA COM RELACAO AS CONCEPCOES
DE ESTUDANTES SOBRE A DOCENCIA NA AREA DE DIREITO

Nesta secdo, dialogaremos com estudos que tematizam sobre as concepcdes de
estudantes com relacéo a atividade docente na area de Direito. Com essa perspectiva,
identificamos nos Bancos de Dados da Biblioteca de Teses e Dissertacdes (BDTD),
Catalogo de Teses e Dissertacoes (CAPES) e Portal Periédico (CAPES): 3 (trés)
dissertacdes e 2 (dois) artigos que seguem dispostos no Quadro 3, descrito a seguir:

Quadro 3 — Dissertacfes, Teses e Artigos selecionados para os debates e dialogos
sobre a concepcdao de estudantes com relacdo a docéncia nos cursos de Direito (2003-
2019)

Autor Titulo

A visdo de concluintes do curso de Direito sobre o seu processo de

MARIOSA, 2013 formacdo: Dilemas, Desafios e expectativas

O trabalho docente no curso de Direito: A visdo dos alunos e o processo

CABRAL, 2006 . ,
de ensino e aprendizagem

POSSOBON, 2015 A percepcdo do aluno no curso de direito em relacéo ao bom professor

RIBEIRO: RAUSCH, 2018 Os saperes moblllzados_ p_elo bom professor na visdo de alunos
concluintes do curso de direito

AMORIM; DAMASCENO; | Pesquisa cientifica. Qual o papel do professor de direito no pefrfil
MATOS, 2019 investigativo do discente?

Fonte: Sintese - Quadro 3 - Elaborado pela autora (2023).

Identificamos que ha um namero restrito de pesquisas, que enfocam concepcdes dos
discentes sobre a docéncia nos cursos de Direito. Nesse sentido, a producéo
localizada sobre o assunto, consultada nos bancos de teses e dissertagcbes e de
periddicos, durante os anos 2021 e 2022, foi selecionada para compor o corpus de
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andlise desta pesquisa.

A pesquisa de Cabral (2006) chamou-nos a atencéo porque alerta e retrata o grande
namero de faculdades e a consequente contratacdo de docentes universitarios para
atuarem em cursos de Direito, sem formacdo pedagdgica para o exercicio do
magistério superior, o que pode ser identificado nos relatos dos alunos participantes
de seu estudo. Eles relatam que as praticas metodolégicas utilizadas nas aulas ainda
sdo reprodutivas e tradicionalmente expositivas, "caracterizando o ensino juridico
como reproducgao de falas tradicionais” (CABRAL, 2006, p. 125).

Cabral (2006) provoca-nos a refletir que, em se tratando do ensino juridico nos cursos
de Direito, h4 uma urgéncia em se romper modelos estabelecidos, nos quais quem
ensina € uma autoridade juridica e ndo um professor.

Os alunos exteriorizam na pesquisa o desejo de: um melhor aproveitamento do tempo
em sala de aula; menos repeticdo de conteudos; conexdes pedagodgicas que
acompanhem a contemporaneidade, um trabalho com dialogicidade, critica e reflexao,
propiciando um ambiente que viabilize o ensino-aprendizagem (CABRAL, 2006).

Embora a pesquisa apresente uma multiplicidade de respostas dos estudantes,
inclusive em virtude do turno e das condicbes socioecondmicas, evidenciou-se,
segundo Cabral (2006): a percepcao dos estudantes, como tendo boas praticas em
sala de aula; professores que “tém prazer em ensinar e levam o aluno a ter mais gosto
pelos estudos e pela aula”. Ainda, nessa perspectiva, os participantes consideram
como bons professores 0os mais exigentes e os que refletem em suas praticas, dando
oportunidades as observacdes dos alunos (CABRAL, 2006, p.18).

Nesse sentido, Cabral (2006) detecta que as melhores praticas docentes séo
apresentadas pelos estudantes com as seguintes caracteristicas: prazer em exercer
o oficio, favorecendo o estimulo da participacédo dos alunos com aulas mais atraentes
e inovadoras; aulas que induzem a critica, curiosidade e a pesquisa.

Conforme situa Cabral (2006), tais qualidades sdo apresentadas nos docentes que
mobilizam conhecimentos especificos e pedagdgicos, comprometidos em desenvolver
a capacidade de interpretar e delinear didatica e metodologicamente o
encaminhamento do aluno a pesquisa e a producdo do conhecimento.

O autor enfatiza, em sua pesquisa, a necessidade de continuarmos o dialogo acerca
de temas, que tratam da visdo dos estudantes universitarios sobre o magistério
superior, ressaltando que o caminho escolhido pelos docentes universitarios:

caracterizou-se, ele mesmo, por uma série de continuidades e rupturas,
despertando novos questionamentos sobre o estudo da docéncia
universitéria. Isso faz com que nosso trabalho suscite, realmente, novas
reflexbes a respeito da vivéncia do estudante universitério, portanto manter-
se aberto, sem fechamentos conclusos. (CABRAL, 2006, p. 126).

As experiéncias e vivéncias dos alunos universitarios precisam ser levadas em
consideracdo pelo professor mediador em suas ponderacdes, para repensar
estratégias pedagogicas que contribuam no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, continuamos essa analise, recorrendo a producéo de Ribeiro e Rausch
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(2018), no artigo “Os saberes mobilizados pelo bom professor na visdo de alunos
concluintes do curso de Direito”, em que realizaram uma pesquisa com um grupo de
73 (setenta e trés) alunos concluintes do curso de Direito da Universidade Regional
de Blumenau — FURB, e avaliaram a percepc¢ao discente acerca do bom professor
para o Curso de Direito. A conclusao do estudo de Ribeiro e Rausch (2018) apontou
gque, na visdao dos alunos, os bons professores precisam ter conhecimentos
educacionais, pedagogicos, cientificos, disciplinares e estratégias de aprendizagem,
curriculares e experienciais.

Na perspectiva dos estudantes participantes da pesquisa de Ribeiro e Rausch (2018),
o bom professor é reconhecido como: aquele que sabe ensinar, que tem um
relacionamento afetivo com a turma, sendo bem avaliada e imprescindivel essa
dimensao atitudinal, atributo para a preparacdo do andamento dos processos de
construcdo do conhecimento e da aprendizagem. Logo, o relacionamento empéatico
com o aluno motiva sobremaneira 0 seu comportamento participativo ou néo
(RIBEIRO; RAUSCH, 2018).

Nesse contexto, observamos a importancia do relacionamento afetivo no processo de
ensino-aprendizagem, destacando que:

[..] a dimensdo afetiva e emocional como caracteristica do bom
professor...possibilita inferir que um dos requisitos do professor ter sido
lembrado foi por conta de sua simpatia, camaradagem, empatia, bom humor,
respeito, amizade, carisma, solidariedade e compreenséo, o que favorece um
maior envolvimento dos alunos com a disciplina e com o0s contelddos
trabalhados em aula. (RIBEIRO; RAUSCH, 2018, p. 133).

Entendemos, com os autores, que a experiéncia de aprendizagem desenvolve a
relacéo afetivo-emocional, contribuindo para a formacao de sujeitos com autonomia,
com espirito critico, com ética e responsabilidade. Assim,

[...] a dimensdo emocional é fundamental para o desenvolvimento de todo
sujeito, pois a afetividade contribui para o desenvolvimento do ser humano e
nao se resume s6 a manifestacées de carinho fisico, mas principalmente em
uma preparacdo de natureza cognitiva para os tempos atuais (RIBEIRO;
RAUSCH, 2018, p. 133).

Nesse aspecto, entendemos que o relacionamento interpessoal entre professor e
aluno viabiliza o desenvolvimento de habilidades de percepcéo afetivo-emocional, que
fomentam o preparo e a revisdo de estratégias pedagogicas, que mobilizam a
participacao do discente. No processo educativo, hao existe espaco para afastamento
das relacbes de interacdo humana, de ordem intelectual e afetiva, elas se coadunam.

Nesse cenario, 0s saberes pedagogicos se constroem por meio da articulacdo entre
teoria e préatica, conectando os saberes cientificos com a prética cotidiana da sala de
aula.

A pesquisa de Ribeiro e Rausch (2018) também ressalta que os alunos reconhecem
0 saber pedagdgico na pratica dos professores, no seu comprometimento, no ensino
e na aprendizagem, na forma como estruturam e apresentam os contetdos, com
didatica que facilite a interacéo e o entendimento. Nessa direcdo, o bom docente
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[...] deve equilibrar o conhecimento com o modo de ensinar, ou seja, deve
encontrar mecanismos para tornar o saber cientifico compreensivel para o
aluno, de modo a agrupar e coordenar as atividades de aprendizagem, com
diferentes estratégias, explanacdes, questionamentos e discussoes.
(RIBEIRO; RAUSCH, 2018, p. 125).

Nessa Gtica, percebemos que as relacdes interpessoais entre professor e aluno
fomentam um pano de fundo para a utilizacdo de estratégias metodoldgicas e
pedagdgicas, que considerem as necessidades de aprendizagem dos estudantes.

Ainda, quanto a concepcao de alunos sobre o bom professor e sua pratica, a pesquisa
de mestrado de Possobon (2015) aponta que os estudantes participantes do curso de
Direito concebem o bom professor como aquele: que sabe articular a teoria com a
vivéncia dos alunos; que interdisciplinarmente incentiva a criticidade e a autonomia;
gue possui conhecimento pedagdgico, formacdo académica, dinamicidade, mantém
um bom relacionamento com a turma ndo s6 no ambiente escolar e tem prazer no
exercicio da profissao. Afinal, como bem diz Possobon,

[...] o exercicio de constituir-se professor influencia e culmina na forma de
abordar cotidianamente os contetidos em sala de aula, bem como de que
maneira se dara a transposicdo didatica entre o contetdo e a forma de
desenvolvé-lo. Assim, é imprescindivel verificar como o aluno vé o ato de
ensinar e que tipos de atividades ele entende que o bom professor deve
desenvolver relacionando-as ao ensino propriamente dito e ao manejar dos
conteldos programaticos no espaco educacional. (POSSOBON, 2015, p.
100).

De modo geral, parece-nos que os alunos participantes dos estudos de Ribeiro e
Rausch (2018) e de Possobon (2015) entendem que o bom professor ancora a sua
docéncia em processos, nos quais os alunos ndo sdo colocados passivamente, na
posicao de reprodutores, mas constroem e mobilizam conhecimentos junto com o0s
docentes na aula. De fato, essa posicéo de passividade, em nossa compreensao, hao
contribui para o processo educativo, pelo contrario, é desastrosa, uma vez que, a
participacéo ativa € que viabiliza a relagdo de ensino-aprendizagem.

Desse modo, entendemos que € na mobilizacdo desses saberes diversos e
complexos, na construcéo e na partilha, que se percebe o bom professor, que, nessa
I6gica, deve estar preparado, qualificado, atualizado e com patrticipacéo efetiva nos
processos de formacao pedagdgica e didatica.

Como sintetizam Ribeiro e Rausch (2018), na diversidade do processo educativo é
imprescindivel que o aluno se sinta como parte envolvida no processo de
aprendizagem. Essa implicacdo decorre da efetiva parceria entre professor e aluno na
construcdo do conhecimento.

Nessa direcdo, essas investigacdes, assim como o artigo de Amorim, Damasceno e
Matos (2019), também dedicado a pesquisa com discentes, enfatizam a necessidade
de articulacdo da pesquisa para contribuir no processo de ensino-aprendizagem,
reconhecem a necessidade dos docentes, que atuam no curso de Direito, assumirem
o didlogo critico na sala de aula.

Na percepc¢éo dos discentes, dessas pesquisas o estudo do Direito ndo pode estar
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restrito as aulas expositivas, devendo buscar ferramentas didaticas e mobilizadoras
para um ensino de melhor qualidade nos cursos de Direito.

Mariosa (2003) chama-nos a atencéo, apresentando dilemas, desafios e expectativas
do corpo discente noturno de uma Faculdade do sul de Minas, que, em sua maioria,
trabalham o dia todo e, na expectativa de melhorarem as condi¢des de vida, tém, no
curso de Direito, uma perspectiva de profissdo melhor na area juridica.

Dessa forma, percebemos, com a autora, que a formacdo pedagogica é fundamental
para proporcionar condicdes que viabilizem a participacdo e a interacdo do aluno
como sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem (MARIOSA, 2003).

De modo geral, os alunos vém observando mudancgas positivas no curso de Direito,
as distancias entre professor e aluno comecam a mudar. Os docentes estdo mais
acessiveis e facilitam o dialogo, mobilizando uma didatica critica, que desperta o
interesse dos alunos, implicando diretamente no processo de ensino-aprendizagem
(MARIOSA, 2003).

A partir dessas consideracbes apresentadas pelos estudantes, observamos que
praticas obsoletas, expositivas e desestimuladoras ndo despertam a participacao,
inclusive esse publico menciona a necessidade de possuir um certo conhecimento de
didatica e metodologia, o que reforca a importancia de uma base didatico-pedagdgica,
gue estimule a critica reflexiva e participativa com vistas a apropriacdo do
conhecimento (MARIOSA, 2003).

Outro fator percebido por Mariosa (2003) diz respeito as escolhas didaticas utilizadas
pelos professores mais antigos e os mais novos. Numa faixa etaria de 30 a 85 anos,
os alunos apontam que os docentes mais novos utilizam metodologias mais atuais
gue os estimulam a participacéao.

Sobre essas questdes, também identificamos a necessidade de a experiéncia docente
ser sempre alvo de processos de atualizagao formativa, pois a experiéncia “no Direito
€ muito importante, a praxis é fundamental na formacado do operador do Direito”.
Assim, a atualizacdo continua do docente é essencial para aprimorar as decisfes
didaticas e pedagdgicas, contribuindo significativamente no processo de ensino-
aprendizagem (MARIOSA, 2003, p. 63).

Consideramos, de maneira geral, que os resultados das pesquisas analisadas,
apontam como boas praticas, atribuidas pelos alunos aos professores, aquelas
desempenhadas com prazer na profissdo e com estimulo ao dialogo critico e a
participacéo na construcdo do conhecimento. Também percebemos que o dominio do
conteldo integrado aos conhecimentos didatico-pedagdgicos, na articulacdo da teoria
e da pratica, sdo fundamentais para uma boa pratica, na visdo dos alunos.

Com essas reflexdes, identificamos algumas defesas realcadas nos estudos
analisados, que se aproximam de nossas argumentacfes, quais sejam: a
imprescindibilidade de processos formativos docentes do curso de Direito, firmando-
se em bases sélidas da Pedagogia e da Didatica, com vistas ao desenvolvimento de
uma praxis educativa, que valorize a constru¢cdo do conhecimento no dialogo com os
estudantes, sob a mediacado dos professores, no contexto do processo de ensino-
aprendizagem.
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CAPITULO 4 — CONCEPCOES DE ESTUDANTES SOBRE A DOCENCIA NO
CONTEXTO DO CURSO DE DIREITO DE UMA UNIVERSIDADE PUBLICA
FEDERAL

Neste capitulo, analisamos as percepc¢des dos estudantes finalistas do curso de
Direito, na Universidade Federal do Estado do Espirito Santo, campus Goiabeiras,
relativas ao docente que é reconhecido como bom professor na sua acao docente,
situando as suas caracteristicas, 0s cenarios e as demandas pedagdgicas.

4.1 INSTITUICAO PESQUISADA

A instituicdo pesquisada, Universidade?, foi fundada em 5 de maio de 1954, pela Lei
Estadual n° 806, vinculada ao Ministério da Educacédo (MEC), como uma instituicao
de ensino autarquica com autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo
financeira e patrimonial, com atuacao estratégica e indissociavel nas areas de ensino,
pesquisa e extensdo (PDI-UFES, 2021)2. A instituicdo tem como misséo “[...] garantir
a formacdo humana, académica e profissional com exceléncia, por meio do ensino,
da pesquisa e da extensdo, com a producdo de avancos cientificos, tecnolégicos,
educacionais, culturais, sociais e de inovac¢ao” (PDI-UFES, 2021, p. 22).

De acordo com o Projeto Politico Institucional da UFES, as Faculdade de Direito,
Escola de Educacéo Fisica, Faculdade de Odontologia, Escola Politécnica, Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras, Escola de Belas-Artes, Faculdade de Ciéncias
Econbmicas, Faculdade de Medicina foram as instancias educacionais que
compuseram inicialmente a Universidade do Espirito Santo (UFES, 2021).

4.2 DO CURSO DE DIREITO NA UNIVERSIDADE

O curso de Direito surgiu, em 1930, com um grupo de estudantes capixabas, que se
reuniu com o objetivo de fundar um Curso Juridico no Estado do Espirito Santo. Em 4
de outubro de 1930, foi criada a Faculdade de Direito do Estado, sendo implementada
em 12 de junho de 1931 (Projeto Pedagdgico do Curso - Bacharel em Direito,
(PPC/2009). Na sequéncia, por meio do Decreto n.° 6.401, de 16 de junho de 1935, o
Governo Estadual passou a assumir definitivamente a manutencao da Faculdade. Em
1936, a primeira turma colou grau sob a égide do documento de reconhecimento:
Decreto n.° 566/35.

Em 1950, a Faculdade de Direito passou a integrar o sistema federal de ensino e, em
1961, foi incorporada a UFES. Em 1968, com o advento da reforma universitéria,
ocorreu a fusdo com a Faculdade de Ciéncias Econémicas para dar origem ao Centro
de Ciéncias Juridicas e Econémicas — CCJE.

Como um dos principios do Curso de Direito, foi estabelecida a formacéo de Bacharéis

1 Universidade Federal do Espirito Santo- UFES, sediada no Bairro Goiabeiras, em Vitoria, municipio
do Estado do Espirito Santo, possuindo mais 3 (trés) campi, além do de Goiabeiras, séo estes: o de
Maruipe, o de Alegre e o de Sdo Mateus.

2 Dados extraidos do PDI-UFES, no Portal da UFES. Disponivel em: https://pdi.ufes.br/. Acesso em:
8 out. 2020.
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em Direito, comprometidos a utilizarem os conhecimentos adquiridos na formacéao,
para promocao de mudancgas na sociedade no exercicio de cargos, como: advocacia,
em que os Bacharéis em Direito necessitam ser aprovados no exame da Ordem dos
Advogados do Brasil- OAB para exercerem sua profissdo, Consultoria aos
Movimentos Sociais, Organizacdes nao Governamentais, Pequenas e Micro
Empresas, Magistratura, Procuradorias Municipais, Ministério Publico e Orgéos de
Prefeitura (PPC/2009).

O curso de Direito esta vinculado ao Centro de Ensino de Ciéncias Juridicas e
Econbmicas — CCJE, assim como o Colegiado deste Curso, ambos localizados no
Campus de Goiabeiras, em Vitéria, Espirito Santo. Esse Centro de Ensino é composto
pelos departamentos de Administracdo, Arquivologia, Biblioteconomia, Ciéncias
Contabeis, Direito, Economia, Gemologia e Servi¢co Social, oferecendo os cursos de
Administragdo Diurno, Administragdo Noturno, Arquivologia, Biblioteconomia,
Ciéncias Contabeis Vespertino, Ciéncias Contabeis Noturno, Ciéncias Econbmicas,
Direito, Gemologia, Servico Social (SITE INSTITUCIONAL, Ufes, 2021). A
modalidade do curso de Direito € presencial e integral, oferecendo 55 (cinquenta e
cinco) vagas, com duracdo minima de 10 (dez) periodos (SITE INSTITUCIONAL,
UFES, CCJE, 2023).

O corpo de professores do curso de Direito é formado por 39 (trinta e nove)
professores, dos quais 33 (trinta e trés) sao efetivos, sendo 9 (nove) com dedicacdo
exclusiva, 1 (um) substituto e 5 (cinco) voluntarios. A carga horaria varia de 10 (dez)
a 40 (quarenta) horas (SITE INSTITUCIONAL, UFES, CCJE, 2023).

Nesse cenario institucional, dialogamos com os estudantes do curso de Graduacao
em Direito, tendo como participantes os alunos finalistas. De acordo com a Resolucéao
n.° 58/2008 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo/Ufes, aluno finalista é
aquele cuja diferenca existente entre a carga horaria minima exigida para graduacao
No seu curso e a carga horaria por ele cursada seja igual ou inferior a carga horaria
maxima de matricula permitida por semestre letivo.

4.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Com essa delimitacdo, apds a aprovacao do protocolo de pesquisa pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos, iniciamos nossas atividades de campo,
solicitando ao coordenador do Curso de Direito — CCJE o envio do link
https://forms.gle/FHaRjwjiqG19yzQ1A, “Questionario Online” e “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” aos estudantes finalistas. Por conseguinte,
iniciamos a coleta das informacdes, andlise de conteldo, explorando os materiais e
interpretac6es dos dados a luz dos referenciais tedricos assumidos nesta pesquisa.

Buscamos nesse percurso responder a seguinte questdo: Quais as compreensdes
dos estudantes com relacdo ao bom professor e sua ac¢ao docente na area do Direito?

Organizamos e interpretamos os dados da pesquisa de campo, considerando os
procedimentos da analise de contetudo, pois, conforme Bardin (1977), esse
procedimento é um conjunto de técnicas de estudo das comunicagfes e é utilizado
para examinar e observar o material qualitativo, buscando sua compreenséao. Logo, a
categorizagao “[...] € uma operagao de classificagdo de elementos constitutivos de um
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conjunto, por diferenciacao e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos” (BARDIN, 1977, p. 117). Desse
modo, ao considerarmos a leitura apurada e os agrupamentos dos depoimentos
registrados no questionario on-line, foi possivel elaborar categorias e, em seguida,
analisa-las com base nos estudos e nos referenciais tedricos.

4.4 SOBRE OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com relagédo aos participantes, € valido ressaltar que o publico de estudantes finalistas
do curso de Direito, da instituicdo participante, constitui o nUmero de 49 (quarenta e
nove) discentes. Com a colaboracdo da Coordenacdo de Curso, da universidade
participante, foi possivel enviar dois e-mails com o convite para esse publico participar
desta pesquisa. Apos a utilizacdo desse procedimento e a abordagem presencial da
pesquisadora aos estudantes, 13 (treze) alunos do 10° periodo aceitaram o convite
para colaborar com este estudo.

Diante disso, no periodo de abril a maio de 2023, apresentamos um guestionario aos
respondentes com 5 (cinco) perguntas, que tematizam questdes sobre as boas acdes
docentes e suas caracteristicas. O questionario foi constituido de 4 (quatro) questbes
abertas e (2) duas fechadas para caracterizagdo dos alunos e professores.
Nominamos os participantes da pesquisa, como Estudantes Participantes (EP1,
EP2...sucessivamente) até o ultimo participante EP13, para preservarmos a
identidade e privacidade. Salientamos ainda que os professores, citados na pesquisa,
serao identificados como Bom Professor, ou seja, BP1...sucessivamente.

Verificamos que o percentual de respondentes do género feminino foi maior, com 8
(oito) participantes, e a média de idade compreende 23 (vinte e trés) anos e 24 (vinte
e quatro) anos.

Na secdo seguinte, desenvolvemos a analise e discussao considerando as respostas
do questionario realizado pelos 13 (treze) participantes da pesquisa, a luz das
concepcdes e dos conceitos fundantes do referencial tedrico assumido no percurso
desta pesquisa.

4.5 SOBRE AS CATEGORIAS TEMATICAS E A DISCUSSAO DOS DADOS

Para a construcdo desta secéo, sistematizamos as categorias que emergiram dos
dados de campo, a partir da exploracdo e da organizacdo das respostas do
guestionario, conforme procedimentos sugeridos por Bardin (1977). Apresentamos e
interpretamos os dados com base no quadro tedrico estudado nesta pesquisa, tendo
em vista o problema e os objetivos aqui relacionados.

Diante desses procedimentos, elaboramos 2 (duas) categorias que sintetizam os
principais eixos constitutivos da organizacdo e da discussédo dos dados, conforme
categorias descritas a seguir:

a) Concepcoles dos Discentes sobre o bom professor;
b) Possibilidades pedagdgicas identificadas com base no dialogo com estudantes

sobre a atividade docente de seus bons professores.
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4.5.1 CONCEPCOES DOS DISCENTES SOBRE O BOM PROFESSOR

Conforme as manifestacdes dos respondentes, com relacdo aos seus bons
professores, identificamos: aspectos relacionados a comunicagédo do docente com 0s
seus discentes; aspectos didaticos e pedagdgicos (entre eles: a concepc¢ao de ensino,
avaliacdo, a organizacao da aula, o aprofundamento do conteddo em sala de aula) e
aspectos afetivos. Nessa direcéo, os respondentes expressam com suas palavras as
concepcdes apresentadas no quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Concepc¢des dos discentes sobre o bom professor

Estudante
Participante

Registros

EP1

“O BP1, é muito dedicado aos alunos e oferece métodos de ensino para além da
sala de aula. A pesquisa e a extensdo sdo um exemplo, sobretudo para alunos que
se interessam sobre direito internacional. Também gosto que ela traz elementos da
pratica e organiza eventos com convidados!”.

EP2

“Na minha opinido, boa pratica docente é aquela que consegue prender a atencao
do aluno por toda aula e organizar seu pensamento seguindo uma sequéncia
I6gica”.

EP3

“Organizado e boa oratéria”.

EP4

“ O BP2, a aula é expositiva com apresentacdo de temas praticos da matéria”.

EPS

“O BP3, um professor muito preocupado com o aprendizado dos estudantes, que
realmente se importava com a nossa retencao sobre os conteudos”.

EP6

“Possui didatica, clareza nas ideias, passa o conteldo de forma objetiva, apresenta
as principais questfes controversas de forma também objetiva, abre espaco para
tirar davidas durante a aula e faz um quadro bom. Foi escolhido porque € um
professor que vai na contramao dos demais, que divagam mais, falam de assuntos
aleatorios e ndo possuem clareza nas ideias”.

EP7

“Bons professores que tivemos tem como qualidade o interesse em passar para
turma o que sabe, se interessar se a turma estéa aprendendo e ter uma boa relagéo
com os alunos”.

EP8

“O BP4, muito metodico e da aula de forma muito clara e coesa”.

EP9

“Professor preocupado com o bem estar dos alunos, aberto ao dialogo e além disso
busca lecionar a matéria de forma simples, utilizando termos juridicos, mas utiliza
equivalentes para explicar. Ademais, se preocupa em saber se o0s alunos
entenderam a matéria e ndo apenas aplicar avaliacdo e esperar as notas. Um bom
professor é aquele que utiliza os mecanismos disponiveis como quadro, power
point e também explica a matéria e ndo deixa a cargo apenas dos alunos entender
e lecionar a aula”.

EP10

“BP5, é um professor com uma didatica sem igual. Consegue ministrar o conteudo
de forma excelente e conseguiu driblar as dificuldades com muita facilidade. Me
senti desafiado e envolvido no conteudo ministrado” .

EP11

“BP6, para além de profundidade de conteldo, o professor tem boa didatica, expde
bem suas ideias e oferece suporte aos alunos”.

EP12

“A boa pratica do docente envolve a especializagdo no tema da disciplina, a
disponibilidade para duavidas e apoio complementar, um cronograma
sistematizado/organizado e planejamento de aula”.

EP13

“BP7, foi um professor muito atencioso, sempre quis saber a nossa opinido antes
de estabelecer qualquer coisa. Sempre que tinhamos alguma demanda, ele nos
escutava e fazia o que fosse possivel para nos ajudar’.

Fonte: Sintese - Quadro 4 - Elaborado pela autora (2023).

Nesse sentido, destacamos as consideragdes do participante EP12, para ele:
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“A boa pratica do docente envolve a especializagdo no tema da disciplina, a
disponibilidade para duavidas e apoio complementar, um cronograma
sistematizado/organizado e planejamento de aula”.

Percebemos que a concepg¢éo do EP12 engloba uma multiplicidade de saberes para
o desenvolvimento do magistério superior. Ao tratar da “[...] especializagdo no tema
da disciplinal...]”, observamos que esta mengao se aproxima de aspectos indicados
por alunos participantes da pesquisa desenvolvida por Cunha (1996), na qual a autora,
no didlogo com os estudantes participantes, busca analisar a prépria representacdo
do “bom professor”’, tomando como pano de fundo “a formacado do professor e sua
pratica em servigco” e destaca que as concepgdes discentes sobre os bons professores
englobam “[...] aspectos que se entrelacam e certamente se inter-relacionam [...] com
as condicdes basicas de conhecimento de sua matéria de ensino ou habilidade para
organizar suas aulas, além de manter relagdes positivas” (CUNHA, 1996, p. 42-62).

O EP12 também nos remete a percepcdo de que bons professores apresentam o
conhecimento especializado de sua area de atuacao, as “[...] condigcdes basicas de
conhecimento de sua matéria [...]” atinente ao dominio aprofundado da disciplina, que
envolve investimentos nos campos especificos do conteddo da disciplina, nas
dimensbes pessoal e profissional, que deverdo estar conectadas com o0s
conhecimentos da educacdo necessarios ao desenvolvimento da profissao (CUNHA,
2018; PIMENTA; ANASTASIOU, 2014). Nessa perspectiva, em 1996, Cunha ja havia
evidenciado em sua pesquisa que, na perspectiva dos estudantes, “bom professor é
aquele que domina o conteudo, escolhe formas adequadas de apresentar a
matérial...]” (CUNHA, 1996, p. 63).

Nesse sentido, considerando o relato do EP11, observamos que embora os conteldos
e a devida especializacdo ndo devam ser negligenciados, também é relevante
considerar outros aspectos:

“BP6, para além de profundidade de conteldo, o professor tem boa didatica,
expbe bem suas ideias e oferece suporte aos alunos”.

A fala desse participante registra que “para além de profundidade de conteudol...],
deve-se ultrapassar a fronteira do conhecimento especifico, realcando a sintonia com
a compreensao de Pimenta e Anastasiou (2014), quanto a necessidade de articulagcéo
entre o conhecimento especifico da disciplina, com os “[...] varios saberes da
docéncia: os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e 0s saberes
pedagogicos [...]” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014). Logo, sem o entrelagamento
dessas bases, o0 processo educativo ndo se sustenta de forma eficiente, no propadsito
de uma aprendizagem significativa e emancipatoria (VEIGA, 1995). A Pedagogia é elo
imprescindivel entre 0s conhecimentos inerentes ao exercicio da docéncia
universitaria (MELO, 2018).

Ao enunciar “para além do conteddo [...]", o participante EP11 reforca o entendimento
associado a conexdo dos conhecimentos “especificos, didaticos pedagodgicos e
relacionais” (CUNHA, 1996). Posto isto, observamos que os participantes EP11 e
EP12 demonstraram uma percepcdo em comum, bons professores articulam
conhecimentos especificos, didaticos pedagdgicos e relacionais (CUNHA, 1996, p.
69).
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A mencéo relativa a boa didatica, parte dos “saberes” apresentados pelo EP11 como
caracteristica do bom professor. Para nés, a luz das discussdes criticas sobre o tema,
ndo deveria ser uma Didatica instrumental, mas sim uma Didética critica, pois € por
meio desta que as acdes desenvolvidas em sala de aula favorecem a articulacéo da
teoria da educacido com a teoria do ensino, posta como “didatica” pelo EP11, com a
cientificidade dos conhecimentos especificos da area. Dessa conexao,
compreendemos que a “boa didatica” é a que colabora para a formacéo critica e para
a emancipacdo dos sujeitos envolvidos no ensinar e aprender (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014).

Ao analisar as manifestacdes dos participantes EP1, EP2, EP3, EP4, EP6, EP8, EP9,
EP10, EP11, EP12, observamos que as caracteristicas mais valorizadas pelos alunos,

BN

para a concepcdo de bons professores dizem respeito a imprescindibilidade da
Didética, tais como:

“O BP1, [...] oferece métodos de ensino para além da sala de aula [...]” EP1.
“Na minha opinido, boa pratica docente é aquela que consegue prender a
atencdo do aluno por toda aula e organizar seu pensamento seguindo uma
sequéncia légica” EP2.

“Organizado e boa oratéria” EP3.

“O BP2, a aula é expositiva com apresentacao de temas praticos da matéria”
EPA4.

“Possui didatica, clareza nas ideias, passa o conteudo de forma objetiva,
apresenta as principais questdes controversas de forma também objetival...]”
EP6.

“O BP4, muito metddico e da aula de forma muito clara e coesa”’EPS.

“[...]1 Um bom professor é aquele que utiliza os mecanismos disponiveis como
quadro, power point e também explica a matéria e ndo deixa a cargo apenas
dos alunos entender e lecionar a aula” EP9.

“BP5, € um professor com uma didatica sem igual. Consegue ministrar o
contetdo de forma excelente e conseguiu driblar as dificuldades com muita
facilidade. Me senti desafiado e envolvido no contetido ministrado” EP10.
“BP6, para além de profundidade de conteldo, o professor tem boa didatica,
expbe bem suas ideias e oferece suporte aos alunos” EP11.

“[...] um cronograma sistematizado/organizado e planejamento de aula”
EP12.

Denota-se que os respondentes, de uma forma quase unanime, entendem a Didatica
como uma ferramenta técnico-instrumental, de carater metodologico para o ensino.
Apesar de ndo possuirem conhecimentos na area de Didatica em sua formacéao
académica, os participantes identificam a relacdo existente entre a Didatica e a
elaboracao de aulas que promovam processos que estabelecem melhor compreensao
dos conteudos trabalhados em sala de aula. Em outros termos, condigdes de “[...]
habilidade para organizar suas aulas (CUNHA, 1996, p. 69). As manifestacdes
demonstram que conhecimentos educacionais e pedagogicos para desenvolvimento
da pratica educacional sao essenciais. Contudo, é preciso ponderar nessa discussao
gue a Didética critica ndo € sindbnimo de ferramentas ou recursos metodolégicos, o
tema da metodologia é estudado por essa area de conhecimento, mas ndo é um
sinbnimo deste campo. Como definem Pimenta et al. (2013), Didatica é:

[...] acima de tudo, a construcdo de conhecimentos que possibilitem a
mediagdo entre 0 que é preciso ensinar e o que é necessario aprender; entre
0 saber estruturado nas disciplinas e o saber ensindvel mediante as
circunstancias e os momentos; entre as atuais formas de relagdo com o saber
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e as novas formas possiveis de reconstrui-las. Quando falamos de ensino,
objeto de estudo da didatica, preocupamo-nos em situar essa atividade na
escola. Consideramos a escola o "ninho" fecundador das préaticas docentes.
(PIMENTA et al., 2013, p. 52).

A Didatica contribui diretamente para a constituigdo da docéncia como um “[...]
fendbmeno complexo e em situacdo, suas funcdes sociais, suas implicacdes
estruturais, e o ensinar como pratica social [...]” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.
204). Nesse sentido, a Pedagogia e a Didatica proporcionam a realizacao do exercicio
de uma atividade docente critica e reflexiva, em que a pratica é entendida na conexao
com a teoria, de modo a proporcionar o encadeamento dos contetdos cientificos com
os didaticos (AROEIRA, 2018). Dessa forma, a Didatica em sua interface com a
Pedagogia contribui para a definicdo de intencionalidade e coeréncia nas aulas, dois
aspectos que foram lembrados, de modo geral, nas falas dos participantes EP6 e EP8.

Na visdo dos alunos, a Didatica e as metodologias de ensino referem-se a escolha de
estratégias de ensino, o0 que, na perspectiva pedagogica, vai muito além, porque a
Didatica na docéncia universitaria colabora para a acdo de aprender e ensinar
viabilizando o processo de ensinagem através do método dialético (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2014). Logo, evidencia-se a relevancia dos professores do curso de
Direito, refletirem sobre a pratica docente com base nos referenciais pedagogicos e
didaticos (BATISTA, 2017).

Nesse contexto, € importante ressaltarmos que é a Didatica que possibilita analise
critica e novas construgdes voltadas para um espaco de reflexado e didlogo, pois “o
ensino nao se resolve com um unico olhar” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 49),
exige criticidade alinhada com a dialética reflexiva para resolucdo das
problematiza¢des (MELLO, 2003). O ensinar com didatica reflexiva envolve “agédo, a
reflexao critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietagao, a incerteza”
caso contrario reduzimos “[...] a uma transferéncia de conhecimentos [...]” (FREIRE,
1987, p. 18).

Ademais, cabe reiterar que a Didatica colabora para o papel do dialogo entre docente
e discente, numa formac&o humanista. Como bem é destacado por Freire, uma vez
gue o dialogo é um estimulo a criticidade dos alunos, proporciona condicbes de
refletirem sobre as problematizacfes, levando a construcdo do conhecimento por

meio de um ensino que humaniza (FREIRE, 2016).

A necessidade dessa relacdo horizontal no processo de ensino-aprendizagem se
sobressai nas vozes dos participantes da pesquisa, quando retratam que bons
professores abrem espaco para dialogos formativos:

“Foi um professor muito atencioso, sempre quis saber a nossa opinido antes
de estabelecer qualquer coisa. Sempre que tinhamos alguma demanda, ele
nos escutava e fazia o que fosse possivel para nos ajudar” EP13.

“Professor preocupado com o bem estar dos alunos, aberto ao dialogo e além
disso busca lecionar a matéria de forma simples, utilizando termos juridicos,
mas utiliza equivalentes para explicar. Ademais, se preocupa em saber se 0s
alunos entenderam [...]” EP9.

O espaco para dialogo contribui para o ensino com carater de reflexdo critica, que
instiga a participacdo dos alunos numa aprendizagem engajada com a



95

problematizagdo, que visa a emancipagéo e a constru¢do de novos conhecimentos,
gue possibilitem transformagdes no contexto social (FREIRE, 1996). Esse espaco
dialégico faz refletir e repensar agcdes numa perspectiva de compreensao.

Com essa caracteristica, a sala de aula € um espaco que propicia relacdo dialdgica,
reflexiva e critica entre professores e alunos. Nessa relacdo estabelecida, as
manifestacdes sociais e educacionais sao construidas e transformadas em
conhecimentos. Nessa perspectiva de transformacéao, Freire (2016) enuncia que 0s
homens:

[...] através de sua acgéo sobre o mundo, criam o dominio da cultura e da
histéria [...] sdo seres da praxis. Praxis que, sendo reflexdo e acao
verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento
reflexivo e criagédo (FREIRE, 2016, p. 114).

Esse contexto de formacdo humanizada pode gerar “[...] relagbes positivas”,
identificadas por Cunha (1996, p. 69), como o inter-relacionamento entre docentes e
discentes, aspectos necessarios e favoraveis a docéncia. Em nossa pesquisa, 0S
relatos apresentados, nas falas dos estudantes EP1, EP7, EP9, EP11 e EP13,
também destacam esses aspectos como pontos favoraveis a docéncia universitaria:

“O BP1, é muito dedicado aos alunos” EP1.

“[...] ter uma boa relagdo com os alunos” EP7.

“Professor preocupado com o bem estar dos alunos, aberto ao dialogol...]"
EP9.

“[...] oferece suporte aos alunos” EP11.

“BP7, foi um professor muito atencioso, sempre quis saber a nossa opiniao
antes de estabelecer qualquer coisa. Sempre que tinhamos alguma
demanda, ele nos escutava e fazia o que fosse possivel para nos ajudar’
EP13.

O destaque para a questéo do relacionamento é bem ressaltado, nas respostas dos
participantes deste estudo, e fornecem elementos que valorizam a importancia da
categoria relacado professor e aluno no processo de ensino-aprendizagem. Essa
categoria, como destaca Cunha (1996, p. 63), conecta “formas dialégicas de
interacdo”. Nessa dire¢ao, o relacionamento afetivo, na docéncia universitaria, traz
empatia e influencia o aluno a participacdo ativa na pratica educativa. Além disso,
essa dimensao relacional-afetiva-emocional prepara o ambiente para a constru¢cao do
conhecimento de forma dialdgica, reflexiva e humanizada (FREIRE, 1987; CUNHA,
1996; CABRAL, 2006; RIBEIRO; RAUCH, 2018; POSSOBOM 2015).

Ainda, com relacdo aos registros dos estudantes participantes, é interessante
observar que o ambiente de aproximacao é uma atitude que prepara o espaco para o
ato pedagdgico da construcéo do conhecimento com eficacia na aprendizagem e que
todos esses processos requerem intencionalidade e se inter-relacionam (FRANCO,
2012).

Nessa construcdo do processo de aprendizagem, o espaco para o dialogo se
concretiza num relacionamento positivo entre docente e discente (CUNHA, 1996),
uma vez que, como mencionam 0s estudantes participantes EP5, EP6, EP7, EP9, os
docentes que atuam com essa perspectiva sao assim identificados:
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“O BP3, um professor muito preocupado com o aprendizado dos estudantes,
gue realmente se importava com a hossa retencdo sobre os contetudos” EP5.
“[...] abre espaco para tirar dividas durante a aula e faz um quadro bom. Foi
escolhido porque é um professor que vai na contramao dos demais|...]” EP6.
“Bons professores que tivemos tem como qualidade o interesse em passar
para turma o que sabe, se interessar se a turma esta aprendendo|...]” EP7.
“[...] se preocupa em saber se os alunos entenderam a matéria e ndo apenas
aplicar avaliagéo e esperar as notas” EP9.

Essas respostas provocam-nos a retomar o conceito de ensinagem como uma relacao
necessaria entre o ensinar e o aprender, pois nesse relacionamento dialético reside a
articulacdo para um ensino com uma aprendizagem bem-sucedida. Assim, €&
necessario investir nesse processo relacional e no método dialético de ensinar, pois
estes propiciam o inter-relacionamento entre os sujeitos e desencadeiam a acao de
aprender de forma participativa, com disponibilidade na interlocu¢cdo (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2014).

A relacéo professor e aluno quando produzida com essa perspectiva alimenta, por
exemplo, espaco para duvidas e apoio complementar, sendo essa caracteristica parte
do processo de ensino-aprendizagem. Sem dialogicidade a docéncia ndo se efetiva
eficazmente, pois “da agdo de ensinar, se conduzida de acordo com os fins
educacionais, decorre a agao de aprender” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 205).
Assim, quem “ensina e quem aprende precisam estar conectados, em interacao plena,
sdo participes do ato didatico” (PONTES, 2020, p. 123).

Um outro aspecto que chamou nossa atencao nesta analise foi o registro do EP1, ao
se referir ao potencial da pesquisa e da extensdo nas aulas de ensino superior:

“[...] A pesquisa e a extensdo sdo um exemplo, sobretudo para alunos [...]"
EP1.

Esse dado destaca a poténcia de duas dimensfes importantes na universidade e a
importancia de estas serem trabalhadas na sala de aula. Sobre a pesquisa, essa
afirmacdo dialoga com a concepcdo de Pontes (2020), na perspectiva de uma
aprendizagem mediada pelo ensino com pesquisa, visto que € necessario na sala de
aula de ensino superior um dialogo que fomente a constru¢cdo do conhecimento como
ato didatico emancipatorio, que mobilize os sujeitos a construcdo do novo possivel,
num trabalho de cooperacéo entre professor e aluno (PONTES, 2020).

Ainda, considerando-se a fala do EP1, observamos que o aluno exemplifica a
“pesquisa e a extensao” como possibilidades no ensino, articulando-se com a resposta
do EP12, que expressa que o bom professor € aquele que “[...] consegue prender a
atencdo do aluno por toda aula [...]', o que exige um entrelacamento de
conhecimentos e ferramentas diversas no éxito do objetivo da participacdo dos alunos
no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse cenario, destacamos a relevancia da articulagdo também na sala de aula de
ensino superior, das dimensdes indissociaveis, ensino, pesquisa e extensao, pois
estabelecem e provocam a criacdo de novos processos de construcao e reconstrucao
(CUNHA, 2011). Entendemos ser indivisivel essa relacdo entre ensino, pesquisa e
extensao. Logo, os processos de ensinar e aprender, que produzem conhecimentos,
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complementam-se na docéncia com investigacéo, articulando “os saberes pesquisa
em saberes do ensino” (CUNHA, 2011, p. 449).

Ainda, em didlogo com as respostas dos participantes aos nossos questionamentos,
destacamos que outro aspecto indicado pelos estudantes respondentes, ao se
referirem aos seus bons professores, como uma caracteristica favoravel a docéncia
universitaria, € o papel de mediador dos docentes. A titulo de exemplo, chamamos a
atencao para o depoimento do EP4, que considera como um bom professor aquele
que faz a “apresentacdo dos temas praticos da matéria”, ou seja, traz a significagao.
Dessa maneira, propicia a problematizagdo como instrumento para o desenvolvimento
da capacidade de pensar do aluno. Nessa direcdo, o EP5 vai além e indica que um
bom professor estda sempre “preocupado com o aprendizado dos estudantes, que
realmente se importa com a [...] retencao sobre os conteudos”.

E importante refletirmos sobre essas questdes, pois a relacdo entre o ensinar e 0
aprender, implica acdes intencionais que possibiltam a aprendizagem. Isso €,
ultrapassa o0 ensino, € um processo que perpassa pelas acdes docentes de
“explicitacdo de objetivos, a organizacao e sele¢ao de conteudos, a compreensao do
nivel cognitivo do aluno, a definicgdo metodologica e dos meios e fins, demonstrando
que o ato de ensinar ndo se resume ao momento da aula” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p. 206).

Em outras palavras, o professor tem um papel insubstituivel na formacé&o universitaria,
ele é “[...] elemento fundamental que pode favorecer a mudancga, pela sua condicao
de dar direcdo a pratica pedagogica que desenvolve [...], sendo-lhe dada a
responsabilidade da autorreflexdo de suas praticas e a oportunidade de ressignifica-

las (CUNHA, 2005). Assim compreendemos que 0 “exercicio da docéncia nunca é
estatico e permanente; € sempre processo, € mudanga, € movimento, € arte” (CUNHA,
2010, p. 31).

Posto isso, com base na analise dos dados, podemos sintetizar, tendo em vista o
didlogo com as manifestacbes de estudantes do curso de Direito de uma
universidade publica federal, que bons professores nesse contexto preocupam-se
com a qualidade do ensino e da aprendizagem e exercem sua atividade por meio
de um relacionamento positivo de didlogo com os alunos, de uma observacao
atenta, compreensiva, flexivel e de uma escuta que favoreca um ambiente propicio
a empatia. Ademais, é preciso ressaltar que € imprescindivel fomentar o
pensamento critico na formacao universitaria, expandir a habilidade de interpretar,
criar e ressignificar conhecimentos. Ndo ha como se ignhorar a necessaria
articulacdo dos conteudos especificos em conexdo com 0s conhecimentos
pedagdgicos, uma vez que possibilitam um processo de ensino-aprendizagem
critico, reflexivo e humanizador (CUNHA, 1996; PIMENTA,1997).

4.5.2 POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS IDENTIFICADAS COM BASE NO
DIALOGO COM ESTUDANTES SOBRE A ATIVIDADE DOCENTE DE SEUS BONS
PROFESSORES

Com a intengdo de sistematizar possibilidades pedagdgicas relacionadas a atividade
dos professores, que atuam no curso de Direito, dialogamos com as falas de
estudantes deste curso a respeito de boas praticas efetivadas pelos seus bons
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professores, entendendo que a percepcao desse publico pode também colaborar na
discusséo sobre a docéncia universitaria.

Ao analisar os registros dos participantes, observamos que as respostas dos
estudantes reconhecem a presenca de aspectos da Didatica nos processos docentes
dos bons professores, principalmente ao abordarem aspectos sobre planejamento e
metodologia e que, embora esses estudantes ndo compreendam cientificamente as
discussdes sobre a Pedagogia e a Didatica, localizam-se em suas falas a contribuicéo
da dimensdo didatico-pedagdgica na atividade de seus bons professores,
especialmente relacionando uma percepcéao favoravel a docéncia engajada com uma
formacao critica e com a aprendizagem dos estudantes. Desse modo, 0s estudantes
destacam em suas falas:

“Organizagao” EP2.

“Organizado e entende os alunos” EP3.

“[...] De forma geral foi a organizagdo do professor. Ha professores que nem
plano de ensino enviam” EPS8.

“A apresentagdo de casos praticos e da doutrina de forma concomitante [...]"
EPA4.

“A aula de forma objetiva, fazia muitos quadros exemplificativos no quadro”
EP10.

“[...] utilizando exemplos e sinénimos” EP11.

“[...] me senti interessado pelo contetudo” EP12.

Percebemos que desses registros dos alunos, sobre as praticas de ensino de seus
bons professores, emergem principalmente elementos relacionados a valorizagcéo da
“organizagao do contexto da aula, incentivo a participacao do aluno, trato da matéria
de ensino, variagdo de estimulo e uso da linguagem[...]” (CUNHA, 1996, 147),
aspectos também evidenciados nas manifestacées dos demais participantes desta
pesquisa EP2, EP3, EP4, EP5, EP6, EP7, EP8, EP9, EP10, EP12 e EP13:

“Organizacao”. EP2.
“Organizado e entende os alunos”.EP3

“A apresentacao de casos praticos e da doutrina de forma concomitante”.
EP4.

“Ser humano, compreender as demandas dos alunos e ter didatica para
esclarecer as duvidas”. EP5

“De forma geral, foi a organizagéo do professor. Ha professores que nem
plano de ensino enviam”. EP6

“Tipo de didatica, ser uma pessoa/professor comunicativo”. EP7

“A aula de forma objetiva, fazia muitos quadros exemplificativos no quadro.
“A sensacgao que tenho € que ele sabe como absolvemos a matéria e dava
de forma a ir ao encontro disso”. EP8

“Professor que pede o feedback dos alunos e esta disposto ao dialogo.
Preocupada em ensinar a matéria de forma didéatica, utilizando exemplos e
sindnimos. Aberto a criticas e a responder duvidas”. EP9

“Exatamente o que disse na questdo anterior: didatica; a maneira que me
senti interessado pelo contetido, que certamente € um reflexo do excelente
trabalho”. EP10

“Conhecimento, clareza na explicacdo, boas bases e referéncias
doutrinarias/jurisprudenciais e disponibilidade”. EP12

“Além de ter uma metodologia de ensino 6tima, que era quase que uma
conversa entre aluno e professor, ele era muito amigavel e empatico”. EP13
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Dessa forma, as falas dos estudantes indicam que essas préticas positivas devem ser
encaradas como possibilidades de reflex&do, para que os docentes possam analisar se
existe relacdo entre o seu pensar e o fazer, ou seja, uma "coeréncia entre o que ele
faz e 0 que ele pensa [...] andlise reflexiva da pratica” (CUNHA, 1996, p. 145). Nessa
perspectiva, a percepcao e a avaliagdo das préprias fragilidades possibilitam a
reorganizacdo da pratica em busca da efetiva aprendizagem. Nesse sentido, a
autorreflexdo e a reflexdo coletiva em espagos com 0s pares e a assessoria
pedagdgica seriam possibilidades para a reanalise das praticas para “tornar vivo e
relativo o conhecimento” (CUNHA, 2005, p. 34-35; MELO, 2018, p.103).

Nessa direcdo, ao considerarmos as falas dos participantes, relacionando-as ao
guadro tedrico de pesquisas sistematizado nesta pesquisa, é possivel sintetizar como
principais possibilidades identificadas pelos estudantes na atividade docente de seus
bons professores, as seguintes acgoes:

e reexaminar a relacéo profissional com a docéncia (a relagcdo com o ser e sentir)
e estabelecer relacionamento empatico e dialdégico com os alunos;

e reconsiderar agdes “educativas”’, buscando articular saberes educacionais e
didaticos pedagogicos inerentes ao exercicio da docéncia (relagdo com o
saber) em conexdo com 0s conhecimentos especificos;

e ressignificar o fazer, investindo com os alunos na construgéo coletiva, reflexiva,
critica, problematizadora, criativa, mediadora e  emancipadora
(redimensionamento do movimento da acao-fazer).

Essas questdes, portanto, dialogam com os estudos de Ribeiro e Rausch (2018) e de
Possobon (2015), que entendem que o bom professor ancora a sua docéncia em
processos pedagogicos nao transmissivos e reprodutivistas.

Além disso, de maneira geral, as falas dos estudantes, participantes de nossa
pesquisa, apontam como boas praticas aquelas desempenhadas com prazer na
profissdo e no estimulo ao dialogo critico e a participagdo na construcao do
conhecimento, assim como as pesquisas de Mariosa (2003), Amorim, Damasceno e
Cabral (2006), ao pesquisarem a percepc¢ao de estudantes sobre a docéncia no curso
de Direito.

Ao indagarmos os estudantes respondentes sobre aspectos que poderiam ser
trabalhados com relacédo a melhorias no processo de ensino- aprendizagem em sala
de aula, detectamos os registros descritos a seguir:

“Sim” EP1.

“Nao” EP2.

“Sim. Destaco a oratéria, velocidade da fala e apresentagdo da matéria do
inicio, sem presungao de que os alunos ja saibam de tudo” EP3.

“Com certeza”. Todos os professores deveriam passar por algum curso que
envolve Didatica e Ensino Pedagogico”. EP4

“Os aspectos: abordaria como funciona o aprendizado, as formas mais
efetivas de explicar um contetido e afins” EP5.

“Sim. Nao adianta o professor saber o contetddo e ndo saber repassa-lo. Acho
gue deve contemplar técnicas de como repassar o contetido de forma clara e
objetiva” EP®.

“Sim, cursos desse tipo podem ajudar a construir uma didatica melhor” EP7.
“Sim, [...]" EPS.

“Nao. acredito que seja imprescindivel pois muitos professores que possuem
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mestrado e doutorado estdo mais preocupados em “falar bonito" do que
realmente ensinar o essencial para o desempenho da profissédo a um iniciante
na &rea do Direito, como um graduando. A formacé@o pedagdgica deveria
influenciar muito mais em como ministrar a aula, ser didatico e transmitir o
conhecimento ao em vez de buscar apenas "entupir' os alunos de matéria.
Seria mais importante trazer conceitos e conhecimentos praticas que
ajudarao um iniciante na profissdo quando inserido no mercado de trabalho”
EPO.

“Sim! Didatica é algo que considero indispensavel para que o prof crie uma
boa conexao com a turma” EP10.

“Sim. Deveria contemplar estratégias e métodos de ensino” EP11.

“Nao é imprescindivel, mas pode ser positiva. Abordar metodologia de ensino
e planejamento de aulas” EP12.

“E extremamente importante, porque tem professores que dominam o
conhecimento, mas ndo sabem externalizar de forma linear ou téo
compreensivel. A didatica é uma das coisas que mais me atraem a gostar da
matéria” EP13.

Os alunos participantes desta pesquisa reconhecem a necessidade imprescindivel de
os professores aprofundarem seus conhecimentos educacionais, na perspectiva de
terem oportunidades de aperfeicoar a atividade docente na sala de aula. As respostas,
de um modo geral, ttm consonancia com o entendimento apontado por Pimenta e
Anastasiou (2014), com relacdo a necessidade de os processos formativos, para
docentes de ensino superior, propiciarem a oportunidade de os professores avaliarem
e ressignificarem seus processos de ensino, desenvolvidos na sala de aula, onde se
desenvolve o ato pedagogico (PIMENTA; ANASTASIOU; 2014).

Ressaltamos que o0s estudantes participantes, pela caréncia de conhecimento
cientifico na area da Pedagogia e Didatica, grosso modo, ao pensarem nas
necessidades de seus professores, indicam em suas falas uma perspectiva de
formagao pedagdgica como “normativa e prescritiva de métodos e técnicas de
ensinar’. Fato esse que, provavelmente, também foi enraizado durante décadas, na
trajetoria dos proprios docentes como estudantes de graduacdo. Contudo, é
necessario reconhecermos que a Didatica se reinventa na “pratica social viva” e por
meio de pesquisas e novas possibilidades criticas, problematizadas nos estudos da
area, fundamentada nos referenciais teoricos criticos (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p. 47; PIMENTA, 1997, p. 53).

Destacamos que as respostas dos alunos EP9 e EP12 também endossam a
importancia da formacédo pedagdgica para os docentes do curso, pois em suas
explicacbes abordam a necessidade de o0s docentes ndo mais assumirem
perspectivas transmissivas do conhecimento, tratando o estudante como patrticipante
desse processo, como ilustrado na fala do EP9,

“[...] A formacgao pedagodgica deveria influenciar muito mais em como ministrar
a aula, ser didético e transmitir o conhecimento ao em vez de buscar apenas
"entupir" os alunos de matéria [...]" EP9.

Identificamos também énfase na formacéo didatica dos professores na fala do EP12,
gue menciona conceitos como: ministragédo de aula, Didatica e metodologia de ensino:

“Nao ¢é imprescindivel, mas pode ser positiva. Abordar metodologia de ensino
e planejamento de aulas” EP12.
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Outro dado que nos chamou atencéo é o registro de uma das falas do EP9, em que
afirma:

“[...] muitos professores que possuem mestrado e doutorado estdo mais
preocupados em “falar bonito" do que realmente ensinar o essencial para o
desempenho da profissdo a um iniciante na area do Direito, como um
graduando [...]"

Ao considerar a fala do aluno, o nosso entendimento é de que a pés-graduacao stricto
sensu é um processo necessario para aprofundamento do conteddo da matéria e
pesquisa. Entretanto, ndo favorece a formacéo pedagoégica para exercicio da atividade
na docéncia superior (MELO, 2018; CUNHA, 2011), com isso:

o professor ao fazer sua formacgéo pds-graduada, via de regra, constroi uma
competéncia técnico-cientifica em algum aspecto de seu campo de
conhecimento, mas caminha com prejuizos rumo a uma visdo mais ampla,
abrangente e integrada de sociedade (CUNHA, 2001, p. 80).

Este “choque de realidade” é sentido na sala de aula, tanto pelos alunos, como
evidenciado pelos participantes desta pesquisa, como pelos professores, o que
comprova que o aprofundamento cientifico especifico sem formacéo pedagdgica para
0 exercicio da docéncia traz fragilidade ao processo de ensino e aprendizagem nos
cursos de Direito (MELO, 2018).

Ao remetermos as Uultimas indagacdes aos estudantes participantes, pedimos que
fizessem criticas, comentarios e/ou sugestbes. Somente um estudante se manifestou,
com as seguintes ponderacoes:

EP6 “De uma forma geral, os professores ndo possuem didatica, divagam
muito, falam sobre conteldos aleatérios, as vezes sequer passam O
contetido. A maioria dos professores, infelizmente, ndo tém didatica. Alguns
explicam bem, mas ndo escrevem no quadro de forma compreensivel,
apenas fazendo rabiscos indecifraveis, que nem eles mesmos entendem
quando vamos perguntar 0 que esta escrito. Alguns explicam mal e nao
possuem nenhuma didatica. Raros sdo os que explicam bem e sabem
escrever no quadro de forma organizada e compreensivel, durante todo o
curso apenas 2 professores me agradaram nesse sentido. Além disso, a
metodologia de ensino de muitos professores, ao meu ver, ndo é muito eficaz
para um bom aprendizado. A realizacdo de aulas em forma de seminarios
apresentados pelos alunos é a pior das metodologias, ha minha opinido. Isso
pode até funcionar caso haja aulas expositivas ministradas pelo professor,
mas como Unica forma de aprendizado da matéria, para mim e para a maioria
dos alunos da minha turma, néo funciona”.

Na compreensdo do participante EP6, a Didatica € uma tematica que demanda
atencao a docéncia na educacao superior, no curso de Direito, indicando a caréncia
de formacéo pedagdgica urgente. Além disso, percebemos, de modo geral, com base
na analise das respostas dos estudantes participantes desta pesquisa, a énfase para
gue os docentes dediquem atencdo a aspectos e a discussfes voltadas para a
docéncia nas graduacdes de Direito.

Posto isso, tendo em vista a sintese das reflexdes sistematizadas neste capitulo,
apontamos como principais consideragoes:
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e 0s conteudos especificos da disciplina necessitam estar articulados com os
conhecimentos da educacao e os pedagdgicos, inerentes ao desenvolvimento
da profisséo docente;

e 0s conhecimentos da Didatica e da Pedagogia sao imprescindiveis, na
docéncia universitaria, inclusive nos cursos de Direito;

e a docéncia universitaria precisa ser humanizadora, transformadora, critica,
problematizadora e emancipatéria aos sujeitos do processo de ensino-
aprendizagem.

e 0 professor universitario atua como mediador e o desenvolvimento do processo
de construcdo do conhecimento ndo deve ignorar as esferas que envolvem a
relacéo professor e aluno.

e aconstrucao de processos de ensino e aprendizagem no ensino superior, numa
perspectiva critica, ndo deve ignorar as concepc¢des de ensinagem e a insercéo
da pesquisa no dialogo da mobilizacdo da construcdo do novo, conceitos
sistematizados pelas recentes pesquisas sobre a docéncia universitaria
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014; PONTES, 2020).

e & preciso investirmos na reflexdo e na revisdo de praticas pedagogicas no
contexto de processos formativos pedagogicos para os professores da
graduacéo de Direito.

Diante da discussé@o sobre a docéncia no curso de Direito e do dialogo com os
estudantes participantes desta pesquisa sobre os seus docentes, considerados bons
professores, notamos pelas respostas dos participantes que esses profissionais
possuem vasto conhecimento juridico, o que € fundamental para os alunos.
Entretanto, também indicam que seus professores precisam de conhecimentos na
perspectiva didatico-pedagodgica. Aléem disso, percebemos que uma importante énfase
€ dada a relacéo afetiva entre 0s sujeitos e o conteudo, e, portanto, sdo indispensaveis
para o processo de ensino-aprendizagem.
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CONCLUSOES

Nesta pesquisa buscamos compreender como se constitui a docéncia no curso de
Direito a partir de estudo bibliografico e da concep¢do de estudantes de uma
universidade publica federal. Com essa preocupacédo central, inicialmente, situamos
discussbes sobre a Pedagogia e sua contribuicdo para a atividade docente da
educacéao superior, apresentando reflexdes sobre a docéncia e suas complexidades
no ensino superior. Em seguida, sistematizamos discussfes sobre a docéncia nos
cursos de Direito, 0 que nos fez identificar as dificuldades e as possibilidades que tém
sido postas nas pesquisas da area, para se avancar em melhorias a respeito da
construcédo de processos educacionais em favor da aprendizagem dos estudantes.
Por ultimo, dialogamos com as concepcdes de estudantes finalistas da graduacédo de
Direito, de uma universidade publica federal, sobre bons professores e suas préaticas,
na perspectiva de identificarmos questdes apresentadas por esse publico sobre a
docéncia nesse contexto.

Como produto técnico, apresentamos, sob o formato de um e-book, a producéo
intitulada “Docéncia Universitaria e Questdes Pedagdgicas nos Processos de Ensino
e Aprendizagem do Curso de Direito”, com discussbes que tomam como base a
Pedagogia e a Didatica, contextualizando aspectos e temas voltados para a docéncia
no curso de Direito.

Para a realizacdo desta dissertacdo, como percurso metodoldgico, optamos pela
pesquisa bibliografica sobre a docéncia no curso de Direito e pela pesquisa de campo,
realizada por meio da aplicacdo de questionario on-line. No aspecto conceitual,
reportamo-nos aos didlogos, as discussdes e as reflexdes que ratificam a
essencialidade da Pedagogia e da Didatica no ensino superior, rumo a compreensao
das questbes pedagodgicas no contexto da educacao superior.

Identificamos, durante os debates com as pesquisas da area, a complexidade e as
especificidades da profissdo professor no ensino superior, bem como a necessidade
de formacao pedagdgica, de implantacdo e de avaliacao de politicas formativas com
investimento das Instituicbes Educacionais de Ensino Superior.

De modo geral, foi possivel destacar como principais resultados da discussédo e
analise das fontes tedricas, as seguintes ponderacoes:

O debate com as pesquisas e 0s estudos sobre o tema indicam que o0 ensino No curso
de Direito vem, ao longo de décadas, passando por transicdes sociais, politicas,
histéricas, educacionais e pedagdgicas e que as acfes formativas, voltadas aos seus
professores e suas praticas, precisam avancar na perspectiva de se considerar a a¢ao
docente no ensino superior como um ato pedagaogico.

Conhecimentos advindos da Pedagogia e da Didéatica sdo imprescindiveis nos
processos de ensino e aprendizagem no ensino superior. Portanto, no contexto do
curso de Direito, além dos conhecimentos especificos dessa area, os docentes
necessitam firmar a sua atividade docente em bases sélidas da Pedagogia e da
Didatica, com vistas ao desenvolvimento de uma praxis educativa que valorize a
construcdo do conhecimento em didlogo com os estudantes, sob a mediacdo dos
professores.
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Conforme os principais registros, oriundos do didlogo com os estudantes participantes
desta pesquisa, e com base na discussdo de suas falas, destacamos as seguintes
consideracoes:

Os estudantes concebem como bons professores aqueles que apresentam aulas com
‘boa didatica” e relacionamento afetivo com a matéria de sua disciplina e com os
alunos.

Com relagéo as possibilidades identificadas por estudantes na atividade docente de
seus bons professores, os discentes chamam atencéo para aspectos ligados a
contribuicdo da dimensao didatico-pedagdgica na atividade de seus bons professores

No que tange aos processos formativos para docentes do curso de Direito, 0s
estudantes reconhecem a necessidade imprescindivel de os professores
aprofundarem seus conhecimentos educacionais, na perspectiva de terem
oportunidades de aperfeicoar a atividade docente na sala de aula.

Em sintese, as percepcdes dos discentes apontam que os docentes, que atuam no
curso de Direito, sdo profissionais que possuem vasto conhecimento juridico, o que é
fundamental para os alunos. Entretanto, também é indicado por esse publico que seus
professores precisam de conhecimentos na perspectiva didatico-pedagodgica.

Os discentes participantes desta pesquisa, grosso modo, ndo apresentam
conhecimento cientifico na area da Pedagogia e Didatica, mesmo assim, ao pensarem
sobre as necessidades de seus professores, endossam a importancia da formacao
pedagogica para os docentes do curso. Além disso, percebemos que uma importante
énfase é dada a relacdo afetiva entre os sujeitos e o conteudo e que, portanto, sdo
indispensaveis para o processo de ensino-aprendizagem.

Ao considerarmos os resultados desta pesquisa, reforcamos a pertinéncia de se
fomentar espacos e politicas institucionais de ensino superior, bem como mobilizacées
para participacdo dos docentes e oportunidades voltadas para a reflexdo e a andlise
das praticas docentes realizadas nas salas de aula do curso de Direito, colaborando
desse modo para a formulacdo de melhorias nos processos de ensino-aprendizagem
nesse curso de graduacao.

Reafirmamos as contribuicbes da Pedagogia e da Didatica como areas de
conhecimento que podem subsidiar a formulacdo de processos formativos
continuados para docentes do ensino superior, colaborando para a construcdo de
possibilidades e para a superacdo dos desafios e dilemas da docéncia vividos nesse
contexto.
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PRODUTO TECNICO

O produto desta dissertagéo encontra-se anexo a esta producgéo e se trata de um e-
book com textos breves sobre a docéncia e questdes pedagdgicas situadas no
contexto da docéncia no curso de graduacao de Direito, fruto das analises e reflexdes
desta pesquisa, que apresentamos com a finalidade de contribuir com discussoes
especificas, visando a colaborar e a subsidiar estudos e processos de formacéo
continua para professores dessa area.

A docéncia em cursos de Bacharelado tem sido um desafio, como destaca Queiros
(2020), pois além de o professor que atua nesse cendrio do ensino superior, grosso
modo, ndo possuir formacdo em curso de licenciatura, esse perfil também ndo garante
a necessaria formacao pedagogica para atuar em curso de ensino superior.

Desse modo, temos um grupo de professores, geralmente advogados, atuando em
curso de formacao profissional de ensino superior, sem, contudo, ter tido uma
formacdo pedagogica para formar profissionais no ambito dessa area da educacéo
superior.

Nesse sentido, compreendemos que a formacao pedagdgica dos docentes, que atuam
nesse curso, é necessaria, a fim de se operar melhorias nesses cursos de graduacéo
e, desse modo, contribuir para a realizacao de processos de ensino e aprendizagem
gue estejam ancorados numa formacao critica.

A elaboracédo do e-book foi baseada nesta dissertacdo. Desse modo, estruturamos
sua producédo da seguinte forma:

Apresentacdo, parte em que relatamos as intencdes deste produto, situamos o
contexto de sua elaboracao, suas caracteristicas e assuntos priorizados.

Discusséao de quatros temas: Tema 1 — Docéncia no Ensino Superior: particularidades
e caracteristicas; Tema 2 — Pedagogia e a Educacédo Superior: interfaces necessarias;
Tema 3 — Necessidades e possibilidades nos processos de ensino aprendizagem do
curso de Direito; Tema 4 — Temas e discussdes relacionados a docéncia com base na
percepcao de estudantes do curso de direito. Neste capitulo, sintetizamos dialogos
realizados com estudantes do curso de Direito de uma universidade publica federal no
estado do Espirito Santo,® tracando analises com base em estudos das areas da
Pedagogia, da Didatica e de pesquisas que focalizam essas discussdes no ambito do
curso de Direito.

Apods a discussao de cada tema, sugerimos questfes orientadoras para a discussao
dos temas propostos, que podem ser abordadas em formato de roda de conversas
formativas. Essa estratégia € sugerida aos coletivos de docentes que atuam em curso
superior de Direito e se refere a possibilidade de fomentar diadlogos criticos e de se
pensar melhorias para as atividades docentes desses cursos de graduacao.

3 Universidade Federal do Espirito Santo — UFES esta sediada no Bairro Goiabeiras, em Vitéria,
municipio do Estado do Espirito Santo, possui mais 3 (trés) campi, além do de Goiabeiras, sao eles: 0
de Maruipe, de Alegre e de S&do Mateus.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Aluno(a) Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa da pesquisa
A DOCENCIA NO CURSO DE DIREITO: QUESTOES PEDAGOGICAS EM
PERSPECTIVA.

Essa pesquisa esta sendo realizada pela mestranda Moema Lima Pereira Masters
Aguiar e orientada pela Prof.2 Dr.2 Kalline Pereira Aroeira. Esté vinculada ao Programa
de Pés-Graduacao de Mestrado Profissional em Educacédo (PPGMPE) do Centro de
Educacédo da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

A pesquisa tem por objetivo geral compreender a percepc¢ao dos estudos da area e
de estudantes do curso de Direito com relacdo a docéncia nesse contexto.
Especificamente, pretende: pesquisar as concepc¢des de estudantes finalistas do
curso de Direito de uma universidade publica federal, relativas ao docente que é
reconhecido como bom professor na sua acdo docente nesse contexto; analisar o
estado da arte com relacdo a discussédo de estudos e pesquisas que tematizam sobre
a docéncia no curso de Direito, situando as suas caracteristicas, cenarios e demandas
pedagogicas; propor como produto educacional, um e-book que colabore com a
sistematizacédo de reflexdes voltadas para a formacéo pedagogica de professores do
curso de Direito.

Com essa perspectiva, para alcancar o0s objetivos desta investigacao,
operacionalizamos as seguintes acdes: a) realizacdo da pesquisa bibliografica; b)
solicitacdo de carta de anuéncia a Coordenacéo do Colegiado do Curso de Direito
desta instituicdo, para a producdo da pesquisa de campo; c) envio desta proposta de
estudo ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP); c) ap6ds a
aprovacao do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFES - Campus Goiabeiras, contato
com o Colegiado do Curso de Direito/Ufes e solicitagdo de envio de email aos
participantes da pesquisa, com 0 convite para participar do estudo e com 0s
esclarecimentos sobre a pesquisa, para caso desejem aderir a pesquisa como
participantes, respondam ao questionario online para coleta dos dados.

Sua participacdo € voluntaria e se dara por meio do preenchimento de um
guestionario online. Caso concorde com o termo, o participante devera clicar no link
gue estard no corpo do E-mail para aceite do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e prosseguir com o questionario, apés clicar concordar.

Dessa maneira sera obtido o consentimento virtualmente, sem precisar da
assinatura do termo em forma presencial. Porém, é preciso lembrar que o aceite
assinado de modo online ficard apenas com o pesquisador. Quanto a via assinada
por parte da pesquisadora, esta encontra-se em formato pdf, e ficara de posse dos
estudantes participantes da pesquisa.
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Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa sao possiveis desconfortos
em expor sua opinido sobre aspectos relacionados a docéncia em seu curso de
graduacdo. Esses riscos podem ser minimizados considerando-se que nao havera
identificacdo dos sujeitos na pesquisa.

Entretanto, por estarmos usando esta plataforma, "nuvem" eletrbnica (ambiente
virtual), para armazenamento das respostas, ha limitacbes para assegurar a total
confidencialidade e, por isso, uma vez terminada a coleta de dados sera realizado o
"download" dos dados coletados para um dispositivo eletrénico local do pesquisador
responsavel, apagando todo e qualquer registro da plataforma virtual ("nuvem")
conforme Item IV.3.e, da Resolucdo CNS n.° 466 de 2012; item 3.2. da Carta
01/2021-CONEP.

A pesquisa apresenta como beneficios aos participantes, o fomento de possiveis
reflexdes com relagdo a docéncia no curso de Direito e no processo de formacao
continuada de docentes de educac¢ao superior na instituicdo pesquisada. Além disso,
0 participante, caso deseje, podera ter acesso as referéncias teoricas utilizadas
nesta pesquisa, sobre questdes ligadas ao tema deste estudo e entrar em contato
com a pesquisadora, no caso de davidas e questionamentos.

Se depois de consentir em sua participagdo o Sr (a) desistir de continuar
participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo
e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. Aléem disso, conforme Resolucdo n.° 510/2016
do Conselho Nacional de Saude, o participante tem como direitos: ser informado
sobre a pesquisa; ter sua privacidade respeitada; ter garantida a confidencialidade
das informacdes pessoais; ter o direito a buscar indenizacdo em caso de dano
decorrente da pesquisa, nos termos da Lei; o ressarcimento das despesas
diretamente decorrentes de sua participacdo na pesquisa.

Os resultados da pesquisa serdao analisados e publicados, mas sua identidade nao
sera divulgada, sendo guardada em sigilo. No caso de davidas e questionamentos
sobre a pesquisa, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com a pesquisadora:
Mestranda Moema Lima Pereira Masters Aguiar - Telefone 27 9932-5600 — e-mail
moemamaster@gmail.com. No caso de alguma intercorréncia, podera contatar o
Comité de Etica pelo e-mail cep.goiabeiras@gmail.com, pessoalmente ou pelo
correio com o Comité de Etica em Pesquisa — na Av. Fernando Ferrari, 514 - Campus
Universitario, sala 07 do Prédio Administrativo do CCHN, Goiabeiras, Vitoria - ES,
CEP 29.075-910 ou pelo telefone (27) 3145-9820.

Eu, estudante da Universidade Federal do Espirito Santo, declaro que fui informado(a)
e esclarecido(a) sobre o presente documento e 0s objetivos, riscos e beneficios do
estudo, entendendo todos o0s termos acima expostos e voluntariamente, concordo em
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participar desta pesquisa. Sei que, a qualquer momento, poderei solicitar novas
informacdes e modificar minha decisdo de participar, se assim o desejar. Declaro
ainda que recebi uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por E-
mail em PDF, de igual teor, e que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas davidas.

Participante

Assinatura coletada virtualmente

Pesquisador
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APENDICE B — ROTEIRO DO QUESTIONARIO ONLINE

Prezado(a) estudante finalista, do curso de bacharelado em Direito/UFES, por favor,

responda:

|. Dados de Caracterizacéo

Sexo:

Idade:

Periodo:

Il. Pense em um bom professor que atue/atuou no contexto do seu curso de Direito.
Descreva um pouco sobre essa boa pratica docente e explique o porqué da escolha
desse professor.

[ll. O que contribuiu para que esse professor fosse reconhecido positivamente por
vocé na sua acao docente?

IV. Ainda, sobre o professor que vocé escolheu como bom professor:

a) é cronologicamente mais jovem ou mais idoso?
Faixa etaria que se localiza: (entre os 30 anos, entre os

40 anos, entre os 50 anos, a partir de 60 anos)

b) a que género pertence esse professor?

c) com relagdo ao seu tempo de magistério:
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) menos de 3 anos

) mais de 3 anos

) 6 a 10 anos

) 10 a 20 anos

() mais de 20 anos de atividade docente

AN AN N /N

d) esta envolvido com atividades de pesquisa?
( )sim ( ) ndo ( ) ndo sei
e) esta desenvolvendo atividades de extensao?
( )sim ( ) ndo ( ) ndo sei
f) est& envolvido com atividades administrativas?

( )sim ( ) ndo ( ) Nao sei

V. Na sua opinido, a formacéo pedagogica (cursos e processos formativos na area
da Educagéo, Pedagogia e Didatica) € imprescindivel para o docente do curso de

Direito? Que aspectos essa formacao pedagodgica deveria contemplar?

VI. Caso deseje, faca suas observacgdes, criticas, comentarios e sugestdes sobre a

docéncia no curso de Direito.
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ANEXO A — CARTA DE ANUENCIA

Eu TIAGO FIGUEIREDO GONCALVES, na qualidade de Coordenador do Curso de
Direito - CCJE, autorizo a realizacdo da pesquisa intitulada CONCEPCOES DE
ESTUDANTES COM RELAC}AO A DOCENCIA EM CURSO DE DIREITO:
QUESTOES PEDAGOGICAS EM PERSPECTIVA a ser conduzida sob a
responsabilidade da pesquisadora MOEMA LIMA PEREIRA MASTERS AGUIAR,
aluna do Programa de Pdés-Graduacdo de Mestrado Profissional em Educacéo
vinculado ao Centro de Educacéo da Universidade Federal do Espirito Santo - UFES,
tendo como sua orientadora a Prof. Dra. Kalline Pereira Aroeira, DECLARO que esta
instituicdo apresenta infraestrutura necessaria a realizacdo da referida pesquisa.
Esta declaracéo é valida apenas no caso de haver parecer favoravel do Comité de

Etica para a referida pesquisa.

Vitoria, de de 20 )

ASSINATURA DO RESPONSAVEL PELA INSTITUICAO
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