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A docéncia no ensino juridico: didlogos para a construcdo de
uma perspectiva critica de atuagao do docente nos cursos de
Direito

Karina Melissa Cabral

Este trabalho enfoca a docéncia no ensino juridico, sobretudo a relacao pedagdgica em
sala de aula, o relacionamento docente/discente.

Atualmente, a educagdo brasileira, de modo geral, passa por momentos dificeis,
inimeras vozes criticas denunciam uma realidade que assinala a sua implosdo. José
Wilson Ferreira Sobrinho (1997:23), quando trata da metodologia dos cursos
juridicos, concorda com tais criticas, salientando que “o discurso do poder piiblico
continua, no fundo, o mesmo: a educagdo é importante, mas os recursos so escassos.
(...) A indiferenca planejada do Estado, a questdo salarial, a perda do prestigio social
do professor universitdrio, a falta de condigcbes de trabalho e a concentracdo do
poder universitdrio sdo fatores importantes na discussdo sobre o que é ensino
juridico™.

Portanto, sdo intimeros os problemas extrinsecos que envolvem o atual paradigma
educacional juridico, entre eles salientamos também a proliferacao indiscriminada dos
cursos de Direito pelo pais, especialmente, os privados. Com uma andlise mais
abrangente, notamos que existem também algumas dificuldades intrinsecas no ensino
juridico, entre elas podemos citar: o perfil do professor do ensino juridico, que
conforme José Wilson Ferreira Sobrinho (1997:36), sdo na verdade improvisadores ou
professores em tempo parcial que valorizam mais as atividades profissionais que
exercem fora da Universidade; a metodologia utilizada em sala de aula, a



predominancia das aulas expositivas, da falta de didlogo; a forma de avaliacdo; o
curriculo; o projeto politico-pedagdgico; entre outros.

Neste contexto hd uma questdo que nos remete a uma preocupagao maior: a relacdo
professor/aluno no ensino juridico. Isto porque, devido a experiéncia pessoal como
aluna de Direito e a algumas constatagdes com outros discentes, percebemos que 0s
docentes podem estar se utilizando, talvez de forma errdnea ou exacerbada, da
abordagem tradicionalista.

José Wilson Ferreira Sobrinho (2000:45) descreve esta abordagem, no ambito do
Direito, como sendo aquela em que o professor € o senhor do conhecimento (detentor
do poder) e passa aquilo que lhe aprouver. Neste diapasdo, encontramos relatos de
alunos que confirmam essa pratica docente e ainda salientam que existem professores
de Direito que adotam somente uma corrente doutrindria, deixando de levar em
consideragdo as outras indmeras teorias (correntes de pensamento) trazidas pelos
demais doutrinadores, considerando somente aquele conhecimento que ele adota como
verdade absoluta. O que nos aflige nesta postura educacional ndo € a desconsideracdo
por outras produgdes cientificas, mas o fato destes docentes induzirem seus alunos a
ignorancia, pois ndo lhes informam sobre a existéncia das outras correntes
doutrindrias.

Para Paulo Freire (1987:58) essa atitude educacional pode ser denominada como
educacdo bancdria, com os seguintes termos: “Na visdo ‘bancdria’ da educagdo, o
saber é uma doagdo dos que se julgam sdbios aos que julgam nada saber. Doac¢do
que se funda numa das manifestacoes instrumentais da ideologia da opressdo — a
absolutizacdo da ignordncia, que constitui o que chamamos de alienagcdo da
ignordncia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro”.

Na mesma linha de raciocinio, inclusive parafraseando Paulo Freire, encontramos o
entendimento de Sérgio Rodrigues Martinez (2005, n. 654) que denota que essa
“afirmagdo da predomindncia da "educacdo bancdria" no ensino juridico deve ser
vista com seriedade. Tal andlise se faz a partir da constatagcdo do excesso de teoria
que circunda as salas de aula das Faculdades de Direito. Questionar, negar a
legitimidade das estruturas juridicas arcaicas ndo é algo possivel na "educacdo
bancdria", pois, pelo ensino tradicional, meramente expositivo, cabe ao aluno apenas
assimilar a realidade tedrica transmitida pelo professor. (...) Segundo Paulo Freire,
essa estrutura expositiva é capaz de reduzir o ensino a algo insubsistente, muito
aquém de possibilitar uma efetividade do processo de ensino e aprendizagem em face
do mundo real.”.

Admitindo a prética desta concep¢dao de educagdo, José Wilson Ferreira Sobrinho
(2000:68), apresenta algumas razdes para que ela ocorra, destacando a auséncia de
conhecimentos pedagdgicos e didéticos por parte dos docentes, ou seja, os professores
dos cursos de Direito, via de regra, “sdo escolhidos entre profissionais de renome,
advogados, juizes e promotores piiblicos, detentores de conhecimentos profissionais
(saberes) especificos, como forma de atrair maior respeitabilidade a instituicdo de
ensino (...) a maioria desses profissionais ndo possui qualquer formagdo docente (...)



e o pior, acreditam que conhecimentos como diddtica, metodologia, etc, sdo tolices
que ndo tem relevancia para a docéncia”. E ainda, acrescenta, que estes professores,
devido a exigéncia do MEC para que as instituicdes de ensino tenham em seus
quadros funcionais docentes com titulacdo de mestrado e doutorado, “acreditam que
esta formagcdo é suficiente para a docéncia. Porém, nem o mestrado, nem o
doutorado, muito menos a graduacdo preparam o profissional para a docéncia, jd
que assentam suas preocupagbes na drea da pesquisa, portanto, na formag¢do de
pesquisadores e ndo de docentes”(FERREIRA SOBRINHO, 2000:70).

A confirmagao desta postura tradicionalista nas “cdtedras” universitarias nos leva a
pensar no que Sérgio Rodrigo Martinez (2005, n. 694) entende como um “ciclo
vicioso a indicar o caminho enviesado a seguir: uma postura dogmdtica e tradicional
dos docentes e uma formacgdo direcionada dos discentes em favor de um contexto
excludente de mercado, dispar da realidade social. Criam-se, dai, como se pode
pressupor, profissionais "bancdrios” do Direito, com atuacdo centrada nas
racionalidades juridicas assimiladas na academia.”.

Rosdlia M. R. de Aragdo (2002:12/13) detecta que essa realmente € a realidade nas
universidades brasileiras, pois “de modo geral, a prdtica mais freqiiente por parte de
professores — principalmente entre os professores universitdrios — é encaminhada,
quase que exclusivamente, para a reten¢do, por parte dos alunos, de enormes
quantidades de informagoes passivas, com o proposito de que sejam memorizadas,
evocadas e devolvidas — nos mesmos termos em que foram apresentadas — na hora
dos exames, através de provas, testes, exercicios, mecdnicos ou repetitivos, quero
dizer, sem compreensdo. Em uma prdtica assim caracterizada, hd poucos indicios de
que o ensino possa visar a compreensdo do aluno”.

As conseqiiéncias dessa abordagem podem ser diversas, inclusive podendo gerar seres
humanos/alunos que nao terdo como alterar as condi¢cdes das coisas, jd que, em
matéria de ensino juridico “tais perfis de competéncias e habilidades sdo referenciais
inadequados a formacdo profissional competente para atender as demandas sociais
atuais”(MARTfNEZ, 2000, n. 694).Entendendo competéncia, como capacidade de
enxergar a realidade do mundo a sua volta e encontrar solu¢des conscientes e viaveis
para os problemas de uma sociedade em constante mutagdo, ja que essa € a funcdo
para qual os alunos de Direito devem ser orientados.

Os alunos do ensino juridico deveriam ter capacidade de apresentar um pensamento
dialético e, ndo apenas, reproduzir textos e falas alheios. Nao que essa perspectiva do
ensino juridico seja generalizada, todavia hd uma grande predominancia da apatia dos
alunos da graduacdo em geral, inclusive e infelizmente do bacharelado em Direito.

Estas afirmagdes trazem ndo sé uma nova visao do que realmente ocorre na relacdo
pedagégica juridica, como também a possibilidade de mudancas, bem como a abertura
de espaco para que os atores desta relacdo pedagdgica percebam a existéncia de outras
formas de conduzir o processo de ensino-aprendizagem juridico, uma forma mais
qualitativa do que quantitativa.



Hoje, é inegdvel que o conceito de educagdo estd mudando, deste modo, € necessario
antes de qualquer coisa, perguntar-se: Qual aluno vocé€ — professor do ensino juridico
— pretende formar? E necessario formar seres humanos conscientes do seu valor, néo
maquinas reprodutoras de conhecimento alheio.

No ambito do Direito, esta importancia fundamenta-se na funcdo destes profissionais
que vem instituida no bojo de nossa Constituicdo Federal, que considera essa
profissdo como um munus piiblico. Desta forma, a utilizacdo unicamente do ensino
tradicional por alguns docentes dos cursos de Direito pode estar incapacitando seus
alunos para que tenham possibilidades de exercer tal fungao.

E se assim o for, € importante que os educadores do ensino juridico percebam as
mazelas dessa educacdo que podem estar promovendo e assumam a sua
responsabilidade diante dos alunos que estdo formando, que sdo o futuro do nosso
pais. Essa transformacdo requer uma mudanca intima do docente, especialmente no
que se refere a organizacdo de seu processo pedagogico.

Acreditamos que uma das ferramentas importantes para a transformacgdo deste
paradigma € a utilizacdo do didlogo professor/aluno, pois ndo ha possibilidade de
questionamento sem didlogo. Tanto Paulo Freire quanto Boaventura Souza tratam da
importancia da dialogicidade, ou seja, da permissdo dada aos alunos para “agir e
refletir sobre a acdo pedagogica realizada, diferente de um refletir exclusivo da
mente do professor. Al se chega a prdxis, ou a "teoria do fazer", com agdo e reflexdo
simultaneas, em reciprocidade” (FREIRE, 1996:98).

Martinez (2000, n. 694), neste sentido acrescenta que “dialogar significa expor-se em
ptblico, combater a imposicdo de contetidos e ajustar coletivamente a compreensao
dialética do conhecimento problematizado, por novas vias de esclarecimento.
Dialogar no Ensino Juridico é vidvel e necessdrio. Discutir teses doutrindrias,
enfrentar jurisprudéncias conflitantes, questionar leis com base em principios
constitucionais e humanitdrios, sugerir e investigar novas abordagens ¢é algo
acessivel ao professor do Direito. Ndo se trata de o proprio professor apresentar o
questionamento e sua solucdo, trata-se de permitir ao aluno, individualmente ou em
grupo, buscar a resolucdo do conflito, constituindo criativamente solucdes”. O autor
ainda sugere que o docente ideal seria aquele com “perfil de agente humanizador.
Apto a utilizar conteiidos e metodologias de ensino sensiveis as transformagoes
culturais e novas demandas sociais existentes”.

Outros autores também entendem que a finalidade do profissional do Direito nao se
restringe a uma atuacdo acritica, tanto que Leonardo Greco (2001) afirma que “a
finalidade do ensino juridico, deve ser formar profissionais de alto nivel, capazes de
pensar nos problemas da sociedade brasileira e de formular solugées juridicas para
equaciond-las”. E Gizeli K. B. Palermo (2003: 49) respalda essa afirmacdo quando
propde que “a verdadeira educacdo tem como objetivo preparar o individuo para a
vida, a fim de que possa contribuir para a transformagdo da realidade. Este é o papel
do profissional do Direito, contribuir para transformar a sociedade, tornando-a cada
vez melhor”.



Mas, hd uma preocupacdo enfatizada por José Wilson Ferreira Sobrinho (2000:32) que
diz respeito a disposicdo dos docentes do ensino juridico a adaptarem-se as mudangas:
“com efeito, é lamentdvel que se tenha de dizer que os homens da docéncia juridica,
quase sempre, sdo conservadores e, por isso mesmo, suspeitam de qualquer mudanga
que se queira fazer”. Esta inquietacdo nos faz perceber que existem vdrias nuances na
relacdo professor/aluno no ensino juridico e que esse conservadorismo dos docentes
pode estar prejudicando essa tomada de transformacao.

Neste sentido, verificamos que existem outros autores que apesar de concordarem com
a existéncia de problemas no ensino juridico acreditam que eles sdo decorrentes
apenas do desinteresse dos alunos, isentando os docentes de qualquer
responsabilidade. Entre estes autores destacamos Clovis Brasil Pereira (2005, n. 627)
que acredita que o problema do ensino juridico encontra-se no descomprometimento
dos alunos: “A resposta, ao nosso ver, que acompanhamos tal situagcdo, no trabalho
docente, estava na falta de comprometimento dos alunos concluintes, com os
resultados aferidos. Em principio, a avaliacdo baixa dos académicos, nenhum
prejuizo trazia para eles. Esqueciam-se os alunos, que o mercado passaria a fazer
uma selecdo mais rigida, levando em conta a credibilidade da Instituicdo, em razdo
da nota dos seus formandos. De forma disfarcada, velada, os formandos passaram a
sofrer as conseqiiéncias do ato impensado, de zerarem a prova do MEC, como
ocorreu muitas vezes, pensando que estavam se vingando da Faculdade ou
Universidade, por algum mal estar ou mdgoa acumulada no decorrer dos 5 anos de
estudo, voltando-se contra eles mesmos, os efeitos da avaliacdo. Esse foi um erro
estratégico, que prejudicou sobremaneira os bons propdositos da avaliacdo docente e
institucional determinada pelo Ministério da Educacdo”.

Um ponto interessante quando da elaboragdo deste trabalho foi constatar que muitos
dos juristas ou docentes do Direito, como Clévis Brasil Pereira e Eleotério Fachin, se
preocupam basicamente com a reprovacdo nos Exames de Ordem, efetuados pela
Ordem dos Advogados do Brasil, ou pelas notas baixas conferidas as universidades no
Exame Nacional de Cursos, realizado pelo MEC, ndo havendo demonstracdes de
preocupacdo pela formagdo do aluno, pela ensinagem (ensino-aprendizagem), como
propde Anastasiou, em sua obra “Processos de Ensinagem nas Universidades” ou
com um programa de aprendizagem, onde haja €nfase no coletivo, na aprendizagem,
na perspectiva integradora e na légica dialética.

Na realidade, foi dificil encontrar autores com formagao juridica que defendessem a
importancia dos conceitos pedagdgicos, foi detectada uma grande gama de autores
preocupados com os resultados das provas acima descritas e com os conteidos
especificos. Entendemos que o resultado nestas provas, com as quais tais autores tanto
se preocupam, sdo conseqiiéncia de muitas das duvidas epistemoldgicas expostas
neste trabalho, mas estes resultados, apesar de importantes, ndo podem ser
considerados a maior preocupagao dos professores universitarios.

A real preocupacdo de um professor universitario deve ser a qualidade do ensino que
estd promovendo. Assim, como ji ficou explicitada a proposta que apresentamos
como forma de revisdo de conceitos nesta relacdo pedagdgica juridica € uma



abordagem mais humanista e interacionista dos docentes, uma pedagogia juridica
conscientizadora, onde o professor deixa de ser o detentor do poder e passa a ser o
mediador na constru¢do do conhecimento.

Coadunando com nossa proposta vem o ensinamento de Paulo Freire (1996:55/69):
“ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgdo ou a sua propria constru¢do (...) Como professor critico, sou um
“aventureiro” responsdvel, predisposto a mudanga, a aceitacdo do diferente. (...)O
exercicio do bom senso, com o qual so temos o que ganhar, se faz corpo da
curiosidade. (...) De nada serve, a ndo ser para irritar o educando e desmoralizar o
discurso hipocrita do educador, falar em democracia e liberdade, mas impor ao
educando a vontade arrogante do mestre”.

Em termos de avaliacdo a abordagem tradicionalista apresenta, para Paulo Freire
(1987:86), a seguinte concepgdo: os alunos sao um banco onde o professor faz os
depdsito e os alunos o recebem, arquivando-o, até a chegada da prova, ocasido em que
o professor vem buscar o extrato memorizado de seu depdsito. Ou seja, memorizar e
repetir sdo as saidas possiveis, jd que serdo essas as atividades mentais a serem
exigidas nas avaliag¢Oes, usualmente caracterizadas como "provas”.

Esse tipo de avaliacdo, para Ausubel (Apud. ARAGAO, 2002:20), ndo faz parte do
processo real de ensino-aprendizagem, pois ndo passa do emprego mediocre e
autoritario de técnicas avaliativas que podem conformar a aceitacdo acritica ou pré-
critica de idéias, reprimir a originalidade e a criatividade e gerar niveis de ansiedade,
competitividade e tensdo pessoal.

Libaneo (1999:195) define com clareza o que é “avaliacdo” e sua importancia no
processo de ensino-aprendizagem com os seguintes termos: “a avaliacdo é uma tarefa
diddtica necessdria e permanente do trabalho docente, que deve acompanhar passo a
passo o processo de ensino e aprendizagem. Através dela, os resultados que vdo
sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos sdo
comparados com os objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades,
e reorientar o trabalho para correcoes necessdrias. A avaliacdo é uma reflexdo sobre
o nivel de qualidade do trabalho escolar tanto do professor como dos alunos. (...) A
avaliacdo é uma tarefa complexa que ndo se resume a realizacdo de provas e
atribuigdo de notas”.

Portanto, ndo se pode mais admitir que a avaliacdo seja utilizada como forma de
demonstracdo de poder dos docentes sobre os alunos, nem como forma de competicao,
onde a publicagao de notas faz com que os melhores estejam no “fopo do ranking”.
Essas sdo praticas comuns em muitas faculdades de Direito, onde ocorre, inicialmente,
a descriminalizacdao dos alunos entre bons € maus para depois possibilitar a escolha
dos melhores.

Com fundamento em uma visdo critica da educagdo juridica acreditamos que a
avaliag@o deve ser como a definicio proposta por Libaneo (1999:196) e ter as funcdes
pedagégico-didética, de diagndstico e de controle.



Rosdlia M. R. de Aragdo (2002: 20/21)também concorda com esta posi¢c@o critica e
descreve que “deve-se conceber e utilizar a avaliacdo discente como instrumento
também de aprendizagem que permita subministrar “retroalimenta¢do” adequada
aos alunos ... e ao proprio professor... contribuindo para a melhoria do ensino e
elevando o nivel de qualidade da aprendizagem de qualquer curso”.

Na verdade, a avaliacdo faz parte de um contexto educacional e social, portanto, se o
ensino juridico promover alunos alienados, assim serdo avaliados. Todavia, quando
houver a mudanca na inten¢cdo do docente na promocao do ensino juridico tradicional
para um ensino critico e interacionista, poderemos obter avaliacdes conscientes, pois
ndo basta mudar a forma de avaliar se ndo houve uma mudanga metodoldgica e de
processo de ensino.

A proposta seria uma avaliacdo com as seguintes caracteristicas: processual, dialdgica,
includente, histérica, multifacetada, com autonomia intelectual, formativa, nao
comparativa e criativa. Ou seja, a avaliagdo deixa de ter o intuito de punir ou
disciplinar o aluno.

Na pratica, ndo hd receitas para a avaliacdo, ji que cada realidade clama por um
modelo avaliativo. Também, ndo criticamos o sistema avaliativo baseado em
“provas”, sé acreditamos que estas ndo podem constituir-se em forma tunica de
avaliacdo e em forma de aprovagao/reprovacao.

Ademais, como percebemos pela maioria dos autores criticos a maior preocupacao,
quando tratamos de avaliacdo, € a qualidade do ensino, pois esta serviria como uma
maneira de medi-la. No nosso entendimento uma forma de se alcangar essa qualidade
de ensino € a producdo coletiva em sala de aula, na realidade, o professor deve ser
claro sobre suas metodologias e formas de avaliagdo para com seus alunos,
denominado pacto piiblico de qualidade, € o conhecimento deve ser construido
conjuntamente. Apreendemos, que logicamente, todo planejamento de ensino deve ter
uma “cesta bdsica” da qual o aluno deve ter conhecimento quando concluir o curso,
que seriam os objetivos deste, ndo podendo o professor abrir mdo desta gama de
conhecimentos, pois comprometeria o préprio aluno, todavia, hd uma enorme
possibilidade, “extra cesta bdsica” de se dialogar e produzir mais conhecimento.

Concluindo, a avaliagdo, em qualquer esfera educacional, sobretudo no ensino
juridico, deve estar a servi¢o do ensino e da aprendizagem.
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