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RESUMO

Este trabalho tem como enfoque principal a aprendizagem, no contexto do
ensino juridico, e é constituido por uma pesquisa qualitativa que avaliou uma
metodologia de ensino caracterizada pela associacéo teoria/pratica em um minicurso
sobre Direito Processual Penal. A experiéncia de ensino foi realizada com um grupo
de alunos do Curso de Direito da Funda¢do Universidade Federal do Rio Grande
(FURG), instituicdo na qual a autora leciona a disciplina de Direito Processual Penal.
A investigacdo visou a analisar os elementos que tornam essa metodologia,
segundo a autora, bem sucedida, examinando seu impacto e abrindo um espaco
para discussdo e possiveis reformulacbes. O embasamento tedrico utilizado foi
construido a partir de aspectos particulares da Teoria Socio-Historica de Vygotsky -
como o sistema de formacdo de conceitos, o papel mediador do professor e a
imitacdo como instrumento de aprendizagem - bem como a partir dos estudos de
autores pos-vygotskyanos, como é o caso de Gordon Wells, que desenvolveu o
conceito de Comunidade de Indagacéo. Além desses, também as idéias acerca da
Transicdo Paradigmatica na Educacdo de Boaventura de Sousa Santos e aquelas
sobre o Professor Reflexivo - de Donald Schon e Isabel Alarcéo - foram de extrema
relevancia na elaboracédo da pesquisa. A avaliacdo do minicurso foi realizada a partir
das observacdes da professora/pesquisadora (notas de campo) e de avaliagbes dos
alunos (questionario escrito e discussdo grupal). Ela permitiu concluir que a
associacao teoria/pratica no ensino do direito trouxe, como beneficio, um maior grau
de autonomia e seguranca aos alunos, no que tange a pratica dos procedimentos
tedricos estudados em aula, além de despertar o seu interesse pelo contetudo
trabalhado e a busca de novas informacfes e experiéncias relacionadas com ele. A
avaliacdo da experiéncia também sugere que os alunos tiveram um 6timo
aproveitamento em termos de aprendizagem, que foi potencializado, também, pela
constituicdo de uma comunidade de aprendizagem em aula: nela, a contribuicdo dos
alunos foi incentivada e valorizada. O trabalho também ilustra os processos e
beneficios advindos de uma postura reflexiva, como a que foi assumida pela
professora durante o minicurso.

Palavras-chave: Ensino Juridico; Ensino/Aprendizagem; Associacao Teoria/Prética;
Teoria Sécio - Historica; Professor Reflexivo.



ABSTRACT

The present work is centered on learning, in a juridical context, and
constitutes a qualitative investigation that assessed a teaching methodology,
characterized by an association between theory and practice, in a short course on
Procedural Penal Law. The teaching experience took place in the Law Course of
Fundacao Universidade Federal do Rio Grande (FURG), in which the author works
as a lecturer in Procedural Penal Law. The investigation was aimed at analyzing the
elements that, according to the author, make such methodology effective, examining
its impact and offering an opportunity for a discussion and possible reformulations of
it. The theoretical basis used was built from specific aspects of Vygotsky’s Socio-
Historical Theory - such as the system of concept formation, the mediating role of
teachers and imitation as a teaching device - as well as from the studies of post-
vygotskians, such as Gordon Wells, who has developed the concept of Inquiring
Community. Besides these, the ideas of Boaventura de Sousa Santos about the
Paradigmatic Transition in Education and of Donald Schon and Isabel Alarcéo on the
Reflexive Teacher were also of extreme relevance for this investigation. The
evaluation of the course was carried out through observations (field notes) by the
teacher/researcher and through evaluations by the students (written questionnaire
and group discussion). It allowed the conclusion that the association between theory
and practice in Law teaching was beneficial to the students in as much as it
generated a greater degree of autonomy and assurance in relation to the practical
aspects of the content that has been studied during the course, besides increasing
their interest in it and their will to seek new information and new experiences related
to it. The evaluation of the experience, suggests, as well, that the students learned a
good deal and that their learning process was made more potent by the constitution
of an inquiring community in the classroom: students were given incentives to
contribute to the discussion and their contributions were valued. The work also
illustrates the processes and benefits sprang from the reflexive posture assumed by
the teacher.

Key-words: Law Teaching; Teaching/Learning; Theory/practice association; Socio-
Historic Theory; Reflexive Teacher.



INTRODUCAO

O trabalho que aqui se apresenta constitui-se na dissertagdo, requisito
parcial exigido pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL) para a conclusdo do Curso

de Mestrado.

O estudo que fundamentou esta dissertacdo pretendia investigar se a
associacao teoria/pratica no ensino da disciplina de Direito Processual Penal, no
Curso de Bacharelado em Direito, traria beneficios para a aprendizagem desses
conteudos. Um dos principais pressupostos deste estudo era o de que néo soO é
possivel como imprescindivel uma mudanc¢a na concepc¢do de ensino/aprendizagem
vigente no ensino do Direito. Para tanto, acreditava-se ser necessario promover a
associacao entre a teoria e a pratica a fim de promover essa mudanca, que traria

uma melhor aprendizagem aos alunos.

A questao de pesquisa que orientou a dissertacao partiu de uma prética que
realizei, durante um periodo de dois anos, enquanto docente substituta na
Faculdade de Direito da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), especificamente
nas disciplinas de Direito Penal e Direito Processual Penal. Desde que iniciei minha
pratica docente no Curso de Direito, vinha realizando essa associa¢ao teoria/pratica,
no ensino, de forma intuitiva, acreditando que isso era benéfico para a
aprendizagem dos alunos. No entanto, nunca havia parado para avaliar
sistematicamente essa metodologia e tentar entender, a fundo, seus fundamentos,
assim como investigar as opinides dos alunos a seu respeito. Por isso, como

pesquisadora, realizei este estudo de cunho qualitativo, com a intencao de investigar



se haveria, realmente, essa melhoria na aprendizagem quando associamos 0S
conceitos tedricos as experiéncias praticas, e em que medida isso ocorreria, a partir

das percepcoes dos alunos.

A pratica de ensino, sobre a qual passo a refletir, foi realizada no Curso de
Direito da Fundacdo Universidade Federal do Rio Grande (FURG), junto ao
Departamento de Ciéncias Juridicas, o qual integro, hoje, como professora de Direito
Processual Penal. O projeto desenvolveu-se no periodo de maio a julho do ano de
2004, com alunos das turmas do segundo ano desse curso. Os objetivos precipuos
desta pesquisa foram planejar, implementar e avaliar uma pratica pedagodgica que
associasse teoria e pratica na disciplina de Direito Processual Penal, a fim de
verificar se essa atitude traria beneficios para a aprendizagem, além de despertar

nos alunos a percepc¢éao das discrepancias entre teoria e pratica.

Para a elaboracdo desta dissertacao realizei, entdo, mais uma experiéncia
de ensino com essa caracteristica, a fim de possibilitar uma avaliacdo sistematica da
mesma, visando a explicitar os elementos que a tornam — na minha opinidao — bem
sucedida, examinando seu impacto e abrindo um espaco para discussao e possiveis
reformulagdes, a luz de um referencial tedrico embasado na Teoria Sécio-Histérica

de Vygotsky (1982), bem como nos estudos de autores pds-vygotskyanos.

A experiéncia de ensino avaliada foi realizada em um minicurso extra-
curricular, sobre Processo Penal, que se destinava a abordar, especificamente, 0
Procedimento do Tribunal do Juri, com o grupo de alunos acima mencionado — que
ainda ndo havia estudado esse tema nas disciplinas do curso. Meu objetivo era
despertar nos alunos o senso critico para observar as diferencas entre a teoria e a
pratica, nessa area do Direito, e exp6-los a uma integracdo entre esses dois

aspectos, a fim de promover uma melhor aprendizagem desses conteudos.

Este trabalho constitui-se na descricdo e na avaliacgdo do minicurso
realizado. Inicialmente, apresento um relato da minha trajetéria pessoal como aluna,
professora e pesquisadora. Logo apés, fagco uma breve incursdo pelas Teorias da
Aprendizagem a fim de, fundamentalmente, situar a Teoria Sécio-Historica de Lev

Vygotsky — a qual sustentou a pesquisa empirica realizada. A seguir, abordo o tema
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especifico do ensino juridico e o reconhecimento da sua crise. Adiante, sdo
explicitados os conceitos fundamentais dos tedricos que fundamentaram a pesquisa
e que permitiram entender as vantagens de uma forma alternativa de ensinar o
Direito, como é o caso de Lev Vygotsky e dos autores que trazem as idéias de
Professor Reflexivo. ApoOs, é apresentada a metodologia do ensino, com uma
descricdo pormenorizada do minicurso realizado, seguida da metodologia da
pesquisa — que se constitui na avaliacdo da pratica desenvolvida em aula, durante o
minicurso. Depois disso, com intuito de fazer uma reflexdo, embasada na teoria, sao
explicitados e discutidos os achados da pesquisa sendo, ao final, apresentadas as

conclusdes do trabalho.



1. Os PORQUES DESTA PESQUISA

Eu ndo sou formada em Pedagogia e nem cursei Magistério, ou seja, nao
tenho qualquer formacdo académica na area da Educacdo. Ha alguns anos atras,
nem eu imaginaria que estaria fazendo Mestrado em Educacao e, talvez por nunca
ter sonhado, nem muito menos planejado isso, € que hoje seja tao dificil explicar o
porqué deste trabalho. De fato, ndo acredito que exista uma Unica razdo, mas um
somatorio de fatores que me encaminharam até esta pesquisa. Assim, para explicitar
0s porqués e elucidar meu interesse pela area de estudo, entendo que seja
importante mostrar os meus "6culos”, o meu referencial — de onde vejo, qual € o meu
ponto de partida -, ou seja, narrar um pouco da minha caminhada de estudos como

aluna, professora e, hoje, mestranda em Educacéo.

Eu nunca quis ser professora.

Diferente de tantos outros mestres, eu nunca sonhei com isso. Mas, por
uma razdo que eu mesma nado sei explicar, "virei" professora. O mais engracado é
que, durante toda minha vida, sempre me disseram que eu seria professora — mas,
no fundo, eu ndo acreditava muito nisso. Talvez por que toda a minha familia seja
constituida de professores, as pessoas acreditavam que "o normal" seria que eu

seguisse a tradigéo.

Apesar de realmente nunca cogitar essa idéia, eu, verdadeiramente, fazia
algumas coisas que, de alguma maneira, davam razao aqueles que previam meu
futuro. Por exemplo: depois de ter sido aprovada no exame de ingresso — que era

muito dificil e disputado — para a, entdo, Escola Técnica Federal de Pelotas
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(ETFPEL)Y, resolvi, no ano seguinte, por conta propria, ajudar alguns amigos a
estudar para esse exame. Eles ndo tinham sido aprovados e eu queria muito que
estudassem na mesma escola que eu. Para isso, organizei uma mesa, na garagem
da minha casa, e todo dia, depois da aula, a tardinha, nos reuniamos para estudar

juntos.

Eu nunca ensinei nada para ninguém, sO estudei junto com eles e,
provavelmente por isso, nunca me coloquei no papel de professora - pelo menos
nao naquele papel estereotipado que, em geral, temos sobre essa figura: aquela
pessoa que sabe bem mais que os alunos e que, entdo, vai brinda-los com toda sua

sapiéncia, que sera transmitida como num passe de magica.

Na verdade, eu ja era professora e ndo sabia.

Lembro muito bem do dia em que saiu a lista dos aprovados na ETFPEL e
la estavam os nomes dos meus trés amigos/"alunos”. Fiquei tdo feliz que todos
achavam graca por estar mais contente do que eles. Naguele momento, certamente,
experimentei o gosto pela arte da docéncia, 0 mesmo gosto que sinto hoje quando
vejo meus alunos interessados pelos conteldos que estudamos, aprovados em
concursos publicos ou, mais ainda, quando tenho o imenso prazer de discutir e

aprender com eles.

Sempre fui uma "aluna exemplar", daquelas que ja estd sempre passada de
ano no terceiro bimestre. Também fui representante de turma, durante toda a minha
vida escolar, e isso era uma coisa da qual me orgulhava muito. Isso ocorreu durante
todo o primeiro grau, o segundo grau e a faculdade. E o melhor, diferente daqueles
"exibidos", que normalmente se oferecem para o "cargo”, sempre fui indicada pelos
meus colegas. Talvez isso tenha acontecido porque sempre me relacionei bem com
todo mundo e também porque sempre tive facilidade de falar em publico, de me
comunicar. O que, para a maioria das pessoas € um suplicio, para mim era um

enorme prazer.

! Hoje Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica (CEFET).
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Estudar nunca foi um sacrificio. Ao contrario, foi sempre uma grande
satisfacdo. Sou muito curiosa e interessada por quase todos os assuntos a ponto de
ler ferrenhamente sobre os mais variados temas até que me parecam esgotados. As
pessoas que me conhecem costumam afirmar, e eu mesma uso dizer, que, com
excecdo de Quimica e Eletricidade, eu poderia ter estudado (me formado em)

qualquer coisa.

Essa caracteristica, que parece 6tima, é também muito aterradora, pois
quando tive que escolher "o que ia ser quando crescesse"”, foi muito dificil. Nunca fui
daquele tipo de pessoa que, desde crianca, dizia: Vou ser "isso" ou vou ser "aquilo”.
Sempre quis ser diversas coisas diferentes. Conforme o tempo passava, e eu ia

conhecendo novas coisas, meu interesse também mudava.

Quando iniciei o, entdo, segundo grau, na ETFPEL, minha idéia era ser
cientista. Queria trabalhar num grande laboratorio, toda vestida de branco e fazendo
grandes descobertas. Sonhava em me formar em Quimica — que ironia: uma das
disciplinas que mais detesto hoje! Um tempo depois, ja estudando nessa instituicao,
descobri que detestava Quimica e entrei em panico, pois ndo sabia mais o0 que
estava fazendo naquela escola. Felizmente, concomitantemente a esse
acontecimento desesperador, percebi que adorava desenho técnico (geometria
descritiva), — além de ser 6tima nessa matéria — o que acabou redirecionando minha

atencdo para o Curso de Mecanica, especificamente para a area de projetos.

Formada em Mecéanica, e ciente de que havia feito a melhor escolha, ja
sonhava com a Faculdade de Engenharia Mecanica. Passei no vestibular da FURG
e estava indo tudo muito bem no meu primeiro ano como aluna da Engenharia, afora
dois problemas: a descoberta de que no curriculo do curso ndo havia Portugués; e o
fato de que ndo aglientava mais acordar as 05:00h da manha e andar de 6nibus por
quase metade do meu dia — para me deslocar de Pelotas, onde resido, até Rio
Grande, onde se localiza a FURG. Como € gue eu iria passar cinco anos da minha
vida sem estudar Portugués? E como é que eu iria sobreviver durante esse longo

tempo acordando tdo cedo?
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Por esses dois motivos — e eu sei que iSso soa muito estranho — é que
acabei prestando vestibular para Direito. Primeiro, porque, além de Letras — que eu
ndo era muito entusiasmada em cursar — Direito era o Unico curso da FURG que
tinha Portugués no curriculo. Segundo, porque, como era um curso noturno, eu ndo
precisaria abandonar a Engenharia (que eu amava) e, principalmente porque entao,
finalmente, eu convenceria meus pais de que o melhor era mudar-me para Rio
Grande. E foi o que aconteceu. Passei no vestibular, fui viver em Rio Grande e
cursei as duas faculdades ao mesmo tempo. Entendo que, para muitos, iSso era
uma loucura, mas para mim nunca o foi, especialmente, porque eu gostava muito do
que estava fazendo. Claro que nao foi facil. Ndo sou nenhum génio e tive que

estudar muito, mas nao me arrependo.

Ja contei essa histéria para os meus alunos do Direito e costumo dizer a
eles que os motivos que me levaram a carreira juridica ndo foram nem um pouco
nobres. Mas o0 que importam os motivos? N&o acredito, mesmo, que todas as coisas
precisem estar certamente determinadas na nossa vida. Por caminhos tortos,

podemos chegar a belos lugares.

Uma outra caracteristica engracada que eu tinha era o fato de diversos
colegas meus estudarem pelos meus cadernos. Diziam que eu era muito organizada
e mais: que tinha "letra de professora”. Na época da faculdade, foi o cumulo:
chegaram a abrir uma pasta no xerox com as cépias dos meus cadernos. Nunca me
importei, ao contrario do que ocorre com outras pessoas, em dividir os meus estudos
e 0 meu trabalho. Lembro muito bem que por alguns eu era tachada de "trouxa”, pois
resolvia todos os problemas para depois o pessoal so ter trabalho de tirar xerox.
Nunca vi as coisas dessa forma. Pelo contrério, toda vez que ia estudar com alguém,
ou explicar alguma coisa a alguém, quem mais aprendia era eu mesma. E até hoje é
assim: cada aula que dou € uma nova troca, nela sempre ha algo de novo. Sou
oficialmente professora ha muito pouco tempo — aproximadamente trés anos — mas
h& coisas que ja posso afirmar categoricamente e uma delas é que nao ha ninguém

gue "aprenda" mais com as minhas aulas do que eu mesma.

Por mais um acaso, ou caminho ndo tdo ortodoxo, foi que me tornei

professora de Direito Penal.
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Em seguida as Formaturas (em Engenharia e Direito) fui para Porto Alegre
freqUentar as Escolas de Especializacdo da AJURIS — Associacao dos Juizes do Rio
Grande do Sul — e da ESMP — Escola Superior do Ministério Publico —, pois, ja
decepcionada com o fato de ndo conseguir emprego na Engenharia, acreditava que
minha Unica saida era um bom concurso publico — idéia fixa entre a maioria dos
estudantes que hoje se formam em Direito. Entretanto, as coisas nao sairam bem
como eu planejava, pois assim que voltei de Porto Alegre, disposta a encarar 0s
concursos, deparei-me com um sério problema de saude na familia, que se
prolongou por quase um ano. Nesse periodo, tive de adiar a idéia do concurso. No
inicio de 2002, foi aberta selecdo para professor substituto em 20 horas (carga
horaria que eu poderia suportar, diante das atribuicbes que tinha em virtude desse
problema familiar) para a disciplina de Direito Penal, na Faculdade de Direito da
UFPEL. Lembro que nem vi o edital. Quem me avisou sobre ele foi meu pai,
dizendo: "Ndo é essa aquela matéria que tu adoras estudar? Por que ndo tentas
fazer a selegdo?". E foi assim que "virei" professora de Direito Penal. Tudo na
contramé&o. Tudo de uma forma que jamais imaginei e, no entanto, tdo bom quanto
eu também jamais havia imaginado. Contudo, assim que me "transformei” em
professora, senti a necessidade de estudar e aprender mais sobre essa funcéo. Se
fosse seguir o rumo "normal" das coisas, deveria estar fazendo mestrado na area
juridica, mas como quero, de fato, ser uma melhor professora e ndo uma melhor

jurista, optei pelo Mestrado em Educacéo.

A escolha do tema que nortearia meus estudos no Mestrado foi bastante
tumultuada, uma vez que sao diversos 0s aspectos que me inquietam na docéncia
juridica. Porém, ndo ha duvidas: o maior deles € o fato de que quando somos
estudantes de Direito estudamos uma série de leis e normas que "no papel” sdo de
um jeito e na aplicacdo pratica de outro. E o pior: normalmente s6 descobrimos isso
sozinhos, quando ja& saimos da faculdade e passamos alguma vergonha, enquanto

nos aventuramos como advogados, por exemplo.

Ndo entendo, e acho que nunca vou conseguir entender, como as
Faculdades de Direito delegam ao aluno a ardua tarefa de entender e trabalhar com
a dissonancia entre a norma positivada e a de fato aplicada. A idéia que a maioria

dos cursos tem implicita € a de que a lei é aquela que esta escrita no papel, perfeita
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e acabada, e que compete aos professores e alunos discutir somente aquilo que
esta posto como norma. Entretanto, sabemos que a realidade do Direito ndo é essa,
porque ele é um sistema uno e harménico, que deve funcionar em conjunto. Nao é
possivel, por exemplo, querer entender Direito Penal se ndo se entende Direito
Constitucional, e assim por diante. Mas o mais incrivel € que continuamos
"ensinando” as disciplinas juridicas, umas dissociadas das outras e, 0 que €é pior,
fazendo de conta que a Unica coisa que importa € que os alunos conhecam a letra

da lei.

Perturbada com essa idéia, desde a época em que era aluna do Curso de
Direito, e especialmente quando me tornei professora, € que resolvi estudar a
interacdo teoria/préatica, dentro da sala de aula, como um instrumento ou fator capaz
de trazer beneficios a aprendizagem. Acredito, piamente, que € impossivel querer
ensinar o Direito adequadamente "sO na teoria", sem trazer para a sala de aulas
aspectos praticos, processos "de verdade", casos reais. Durante o tempo em que
venho lecionando, realizei algumas experiéncias "inovadoras" nessa area, no sentido

de promover essa associacao.

Como ja relatado na introducdo deste trabalho, ja vinha, ha algum tempo,
associando teoria e pratica no ensino do Direito de forma intuitiva, acreditando que
isso trazia beneficios para a aprendizagem dos alunos. Entretanto, nunca havia
parado para sistematizar e teorizar sobre a minha propria pratica. Por isso, neste
momento, como pesquisadora, me impus esta pergunta: que tipo de melhoria ha, na
aprendizagem dos alunos, quando associamos 0s conceitos tedricos as experiéncias
praticas? Para responder a esse questionamento, que tanto me tem intrigado, € que
desenvolvi este trabalho de pesquisa. Como professora, sinto que tenho esta
responsabilidade: a de procurar usar metodologias que estejam adequadas as
demandas especificas de cada area de estudo.

Hoje posso afirmar que sou professora. E tenho muito orgulho disso.



2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 TEORIAS DA APRENDIZAGEM - AS DIFERENTES ABORDAGENS
TEORICAS

A partir da intengdo de analisar os beneficios da associacdo teoria/préatica
para a aprendizagem dos alunos, senti a necessidade de estudar, mais a fundo, as
teorias que explicam os processos de aprendizagem. Nesses estudos, conheci a
Teoria Sécio-Histérica de Lev Vygotsky?, que, se contrapondo as idéias vigentes a
época, entendia que a aprendizagem ndo era uma mera aquisicdo de informagdes,
ndo acontecia a partir de uma simples associacdo de idéias armazenadas na
memaoria, mas era um processo interno, ativo e interpessoal. Entretanto, para que
pudesse compreender a originalidade do texto de Vygotsky e a sua contribuicdo
para a area da Educacdo, foi necessario examinar, mesmo que brevemente, as
teorias jA formuladas sobre o processo de conhecimento humano, ou correntes
epistemoldgicas. Essas formas de aprender, ou abordagens que explicam a forma
pela qual o sujeito aprende e se desenvolve, vigentes a época em que Vygotsky

propds um novo modelo para a educagao, eram duas: 0 inatismo e 0 empirismo.

Sobre esse tema, a partir das idéias de autores como Fernando Becker
(1993 e 2003), Maria Teresa de Assuncdo Freitas (2000), Agnela da Silva Giusta
(1985), Marta Maria Pontin Darsie (1999), Teresa Cristina Rego (2002) e Newton
Duarte (1999), passo a tecer algumas consideracgoes.

? Psicologo russo, que viveu entre os anos de 1896 e 1934 e produziu trabalhos sobre o

desenvolvimento psicolégico e a aprendizagem (REGO, 2002).
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O conhecimento psicologico e pedagdgico ndo se constitui em um todo
harmonioso, assim como ndo sdo harmoniosas as sociedades no interior das quais
ele vem sendo produzido. Proliferam as teorias que concebem o individuo como um
ente desvinculado da histéria, e essas sdo, por razdes politicas, as teorias tornadas
oficiais (GIUSTA, 1985).

Segundo Marta Darsie (1999, p. 9): "Toda prética educativa traz em si uma
teoria do conhecimento. Esta € uma afirmacdo incontestavel e mais incontestavel

ainda quando referida a pratica educativa escolar".

Partindo desse pressuposto, a seguir, busco discutir as concepcdes de
aprendizagem que subsidiam as préaticas pedagdgicas e as repercussfes das
mesmas, considerando 0 movimento e as contradicbes que sao inerentes a tal
discussdo. Para tanto, tomo como ponto de partida justamente o conceito de

aprendizagem, segundo essas diferentes acepcdes tedricas.

Para a primeira corrente analisada, a qual, segundo os diferentes tedricos, é
chamada de: ambientalismo ou empirismo, nas palavras de Agnela Giusta (1985, p.
26):

O conceito de aprendizagem emergiu das investigacdes empiristas em
Psicologia, ou seja, de investigacbes levadas a termo com base no
pressuposto de que todo conhecimento provém da experiéncia. Isso
significa afirmar o primado absoluto do objeto e considerar o sujeito como
uma tdbula rasa, uma cera mole, cujas impressdes do mundo, formadas
pelos 6rgdos dos sentidos, sdo associadas umas as outras, dando lugar ao
conhecimento. O conhecimento é, portanto, uma cadeia de idéias
atomisticamente formada a partir do registro dos fatos e se reduz a uma
simples copia do real.

Nessa concepcdo, as caracteristicas individuais sdo determinadas por
fatores externos ao individuo. Igualmente, desenvolvimento e aprendizagem se
confundem e ocorrem simultaneamente. Essa maneira de se conceber o
conhecimento influenciou amplamente teorias psicologicas e pedagdgicas que se

traduziram em concepc¢des de ensino e aprendizagem também empiristas.

Em decorréncia de sua base epistemoldgica, tais investigacdes formam o

corpo do que se chama associacionismo, cuja expressdo mais imponente é o
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behaviorismo, teoria psicologica derivada da concep¢ao empirista, que, por exemplo,
tinha como meta a construcdo de uma "psicologia cientifica”, livre da introspecc¢ao e
fundada numa metodologia "materialista”, que lhe garantisse a objetividade das
ciéncias da natureza. Nessa concepc¢ao, ganha sentido a definicdo de aprendizagem
como mudanca de comportamento resultante do treino ou da experiéncia. Nesse
conceito, a dissolucdo entre sujeito e conhecimento € evidente. O primeiro é, de fato,
aguela tabula rasa e, por isso, a aprendizagem é identificada com condicionamento
(GIUSTA, 1985).

Como consequéncia da corrente empirista, 0 processo ensino-
aprendizagem é centrado no professor, que organiza as informagc6es do meio
externo que deverdo ser internalizadas pelos alunos, sendo esses apenas
receptores de informacdes e do seu armazenamento na memoria. O modelo de
ensino é fechado, acabado, livresco, no qual a nocdo de conhecimento consiste no
acumulo de fatos e informacdes isoladas, imerso em simbolismos, quadros cheios
de célculos e formulas ou definicbes a serem memorizadas sem significado real,
numa concepcdo de memoria associacionista/empirista, em que fatos sao
armazenados por associacdo e, quando necessario, recuperados. Ha uma
preocupacdo excessiva em organizar o ensino, baseando-se na idéia de que
"ensinando bem" o aluno aprende. Todo o conhecimento esta fora do sujeito,
portanto, no professor e nos livros. O aluno é um recipiente vazio onde é necessario
"despejar" o conhecimento (DARSIE, 1999).

De acordo com as idéias de Becker (1993), na aula fundada nessa
concepcgao epistemologica, o professor fala e o aluno escuta; o professor dita e o
aluno copia; o professor decide o que fazer e o aluno executa; o professor ensina e
o aluno aprende. Mas por que o professor age assim? Porque ele acredita que o
conhecimento pode ser transmitido para o aluno. Ele acredita no mito da
transmissdo do conhecimento, enquanto forma ou estrutura, ndo sO enquanto
conteudo. Isso ocorre porgue ele se baseia naquela concepcéo epistemologica que
subjaz a sua pratica, segundo a qual o individuo, ao nascer, nada tem em termos de
conhecimento: é uma folha de papel em branco, ou, conforme ja referido, uma tabula
rasa. Esse é o sujeito da visdo epistemologica desse professor. Logo, de onde vem

0 seu conhecimento, a sua capacidade de conhecer? Do meio fisico e/ou social; de
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fora para dentro. Portanto, a acdo pedagogica desse professor ndo é gratuita. Ela é
legitimada ou fundada teoricamente, por uma epistemologia, segundo a qual o

sujeito é totalmente determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico e social.

Nas exatas palavras do autor (1993, p. 19), o professor:

No seu imaginario, ele, e somente ele, pode produzir algum novo
conhecimento no aluno. O aluno aprende, se, e somente se, o professor
ensina. O professor acredita no mito da transferéncia do conhecimento: o
gue ele sabe, ndo importa o nivel de abstracdo ou de formalizacédo, pode
ser transferido ou transmitido para o aluno. Tudo que o aluno tem a fazer é
submeter-se a fala do professor: ficar em siléncio, prestar atengédo, ficar
quieto e repetir tantas vezes quantas forem necessarias, escrevendo, lendo,
etc, até aderir em sua mente o que o professor deu.

O impacto da abordagem ambientalista na educacédo pode ser verificado
nos programas educacionais elaborados com o objetivo de estimular e intervir no
desenvolvimento das criancas provenientes das camadas populares ou compensar,
de forma assistencialista, as caréncias sociais dos individuos. Nesses casos, 0 que
esta subjacente € a idéia de que a escola tem, ndo somente o poder de transformar
o individuo, como também a incumbéncia de corrigir os problemas sociais. Aqui, 0
papel do ensino e da escola é supervalorizado, ja que o aluno é um receptaculo
vazio. A transmissdo de um grande numero de conteudos torna-se de extrema
relevancia. O compromisso da escola é com a transmissdo da cultura e a
modelagem comportamental dos alunos. Valoriza-se o trabalho individual, a atencao,
a concentracédo, o esforco e a disciplina, como garantias para a apreensao do
conhecimento (REGO, 2002).

Segundo Giusta (1985), quando o behaviorismo, na Psicologia, dicotomizou
o homem, no que é observavel e no que nao €, e escolheu ocupar-se do observavel,
ficou constatada a sua fragilidade, pelo menos por trés razdes: por separar o que €
inseparavel, fragmentando a unidade indissoluvel do sujeito e do objeto; porque
procedendo a tal cisdo e ocupando-se apenas da a¢édo do objeto, deixou o sujeito a
mercé das especulagbes metafisicas; porque seu materialismo € uma forma de
mecanismo, um falso materialismo, uma vez que ignora as condi¢des histéricas dos
sujeitos psicoldgicos, tendo descartado a consciéncia, a subjetividade, ao invés de

provar seu carater de sintese das relacdes sociais. Essas consideracdes
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esclarecem, consequentemente, o fracasso das acdes pedagdgicas assentadas na
concepcado empirista de aprendizagem, as quais silenciam os alunos, isolam-nos e
submetem-nos a autoridade do saber dos professores, dos conferencistas, dos
textos, dos livros, das instru¢bes programadas, das normas ditatoriais da instituicao.

Esse conceito positivista de aprendizagem que acabamos de verificar é
inteiramente refutado, por exemplo, pela psicologia da gestalt®, que tem um
fundamento epistemolégico do tipo racionalista, ou seja, que pressupde que todo o
conhecimento é anterior a experiéncia, sendo fruto do exercicio de estruturas
racionais, pré-formadas no sujeito. Entdo, se a unilateralidade do positivismo
consiste em desprezar a acdo do sujeito sobre o objeto, a do racionalismo consiste
em desprezar a agdo do objeto sobre o sujeito. Ambas as posi¢des, portanto, cindem
os dois polos do conhecimento de modo irremediavel. No racionalismo (ou inatismo)
€ as variaveis biolégicas e a situacao imediata que se deve recorrer para explicar a
conduta do sujeito. Essa corrente lida com o conceito de estruturas mentais,
enquanto totalidades organizadas, numa extrema o0posicdo ao atomismo
behaviorista (GIUSTA, 1985).

Na concepcao epistemoldgica racionalista, o professor € um auxiliar do
aluno, um facilitador, pois o aluno ja traz em si um saber que ele precisa, apenas,
trazer a consciéncia, organizar, ou, ainda, rechear de contetudo. O professor deve
interferir o minimo possivel. E no regime do laissez-faire ("deixa fazer") que ele
encontrara o seu caminho. Esse professor acredita que o aluno aprende por si
mesmo e 0o maximo que ele pode fazer € auxiliar a aprendizagem do aluno,
despertando o conhecimento que ja existe neste. A epistemologia que sustenta esse
modelo pedagdgico €& também denominada apriorista, palavra derivada da
expressdo a priori, significativa "daquilo que € posto antes", no caso em tela, a
bagagem genética/hereditaria. Essa epistemologia acredita que o ser humano nasce
com o conhecimento ja programado na sua heranca genética. Assim, o professor,
imbuido de uma epistemologia apriorista — inconsciente, na maioria das vezes —
renuncia aquilo que seria a caracteristica fundamental da acdo docente: a

intervencdo no processo de aprendizagem do aluno. Frequentemente, o poder

% Corrente psicoldgica que nasceu na Alemanha, no principio do século XX, com Wertheimer, Kohler
e Koffka (GIUSTA, 1985).
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exercido pelo professor, nesse modelo, assume formas mais perversas que na forma
explicita do modelo anterior, pois essa mesma epistemologia que concebe o ser
humano como dotado de um "saber de nascenca", conceberd também, dependendo
das conveniéncias, um ser humano desprovido da mesma capacidade (BECKER,
1993). Isso significa pensar, que, em outras palavras, no nascimento ja esta
determinado quem ser& ou néo inteligente. Assim, pode-se esperar que uns nas¢am
para aprender, e aprendem facilmente; outros ndo nasgcam para o estudo e, se
fracassam, o fracasso € s6 deles (DARSIE, 1999). Como o fracasso é mais comum
entre as camadas sociais mais desfavorecidas: os mal-nutridos, os pobres, os
marginalizados, pode-se pensar que isso ocorre porque |lhes falta bagagem genética

adequada, o que é um absurdo.

Para essa corrente, as interacdes socio-culturais sdo excluidas na formacgéao
das estruturas comportamentais e cognitivas da pessoa. Nessa perspectiva, 0
entendimento € o de que a educacdo pouco ou quase nada altera as determinagdes
inatas. Os postulados inatistas subestimam a capacidade intelectual do individuo, na
medida em que seu sucesso ou fracasso depende quase exclusivamente de seu
talento, aptiddo, dom ou maturidade. Desconfiam, portanto, do valor da educacéo e
do papel interveniente e mediador do professor. Consequentemente, o desempenho
dos alunos na escola deixa de ser responsabilidade do sistema educacional. Assim,
no que tange ao impacto educacional trazido por essa acepcdo, esse paradigma
promove uma expectativa significativamente limitada do papel da educacédo para o
desenvolvimento individual (REGO, 2002).

A analise, mesmo superficial, do que foi até aqui demonstrado, associada
ao que nos, professores, entendemos das praticas pedagodgicas dominantes,
permite-nos ver que, em geral, as referidas praticas se debatem entre as duas
concepcdes de aprendizagem apresentadas, sendo, muitas vezes, dificil identificar
se 0 ensino esta fundado numa teoria ou noutra. Isso ocorre porque o tratamento
dado a aprendizagem pelas duas correntes em foco €, antes de tudo, reducionista: o

empirismo reduz o sujeito ao objeto, enquanto o racionalismo faz o contrario.

Apesar de soar estranho, essas duas teorias com bases epistemoldgicas

completamente diversas podem levar a praticas e efeitos semelhantes do ponto de



23

vista pedagogico. Vejamos. Para o racionalismo, se as estruturas sao, de fato, pré-
formadas e néo fruto da acdo do sujeito sobre 0 mundo objetivo e do mundo objetivo
sobre o sujeito, ndo ha por que apelar para a atividade desse sujeito. Assim, as
praticas pedagdgicas racionalistas apdiam-se em posturas que ndo apelam para a
atividade do sujeito e, portanto, para a sua vida concreta. E, da mesma forma, para o
empirismo, se todo o conhecimento esta fora do sujeito, basta que esse fique inerte,

sem atividade, e simplesmente o absorva, passivamente.

Nas palavras de Giusta (1985, p. 28), ao comentar as consequéncias da

visdo empirista sobre a relacao teoria/pratica:

E claro que essa cis&o entre subjetividade e objetividade nada mais é que o
reflexo da divisdo social do trabalho, da separacéo entre o fazer e o pensar,
da prética e da teoria. E, nesses casos, assiste-se a uma supervalorizagao
da teoria, porque, sendo aquela que sabe, tem o direito de comandar a
pratica. A esta, como ignorante, nada mais resta do que obedecer a teoria.
E dada a falsidade da relagdo de dominacdo entre teoria x pratica, ndo
poderiamos esperar que a escola, instituicdo legitimadora e produtora desse
tipo de dominacgédo, pudesse ter encarado a transmissdo do conhecimento
de uma forma diversa daquelas que impedem a autonomia intelectual e a
producé@o de um conhecimento verdadeiro e, por isso, libertador.

Apos apresentar as concepcdes de aprendizagem de cunho mecanicista
(empirista) e idealista (racionalista), cumpre averigiar se existem, na Psicologia,

formulacdes que as superem.

Becker (1993), denomina uma terceira concepcdo epistemoldgica, que
supera as anteriores, de interacionismo, construtivismo ou de dialética. Para esse
estudioso, é possivel aproximar autores como Piaget, Paulo Freire, Freud, Vygotsky,
Wallon, Luria, Baktin e Freinet, porque todos eles tém um ponto em comum: a acéo
do sujeito, tratada freqiientemente como pratica ou praxis, colocada no cerne do

processo de aprendizagem.

A perspectiva epistemoldgica do interacionismo, representada pelo
pensamento de Piaget, € uma sintese do empirismo e do racionalismo. O autor pde
em xeque as idéias de que o conhecimento nasce com o individuo ou € dado pelo

meio social. Afirma que o sujeito constréi 0 conhecimento na interagdo com o meio
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fisico e social, e essa construcdo vai depender tanto das condi¢cdes do individuo
como das condi¢des do meio (DARSIE, 1999).

A idéia central da teoria de Piaget é a de que o conhecimento ndo procede
nem da experiéncia unica dos objetos, nem de uma ampla programacao inata, pre-
formada no sujeito, — embora sua teoria baseie-se na existéncia de alguns
elementos inatos — mas de construgdes sucessivas com elaboracdes constantes de
estruturas novas, as quais sao resultantes da relacao sujeito x objeto, onde um dos
termos ndo se opde ao outro, mas se solidarizam, formando um todo Unico. Assim,
no que tange a uma concepcdo de aprendizagem, Piaget discorda das concepcdes
anteriormente discutidas tendo sido essas discussdes exaustivamente expressas em
toda a sua obra. Embora ele negue que sua obra se constitua em uma teoria de
aprendizagem, classificando-a como uma teoria do desenvolvimento, admite o seu

uso para o entendimento do processo de aprendizagem (GIUSTA, 1985).

Segundo Becker (1993), na pedagogia derivada dessa epistemologia
interacionista (Pedagogia Relacional, conforme o autor) o professor acredita que o
aluno s6 aprendera alguma coisa, isto é, construira algum conhecimento novo, se
ele agir e problematizar a sua acao e esse processo far-se-a por reflexionamento e
reflexdo. Aprendizagem é, por exceléncia, construcdo: acdo e tomada de
consciéncia da coordenacao das acdes. Assim, ndo se pode exagerar a importancia

da bagagem hereditaria nem a importancia do meio social.

Logo, a concepgéo interacionista conduz, inevitavelmente, & superagdo da
dicotomia transmissdo x producao do saber, porque permite resgatar: a unidade do
conhecimento, através de uma visao da relacdo sujeito/objeto, em que se afirma, ao
mesmo tempo, a objetividade do mundo e a subjetividade, considerada como um
momento individual de internalizacdo da objetividade e a realidade concreta da vida
dos individuos, como fundamento para toda e qualquer investigacdo. Dessa
maneira, chega-se a conclusdo de que as praticas pedagogicas que se
fundamentam na concepcéo interacionista de aprendizagem devem apoiar-se em
duas verdades fundamentais: a de que todo conhecimento provém da pratica social

e a ela retorna e a de que o conhecimento € um empreendimento coletivo, ndo
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podendo ser produzido na soliddo do sujeito, mesmo porque essa soliddo é
impossivel (GIUSTA, 1985).

Embora alguns autores identifiguem Vygotsky com a concepcao
epistemoldgica interacionista/construtivista, penso que esse autor, embora tambéem
tenha se oposto as concepcfes empirista e racionalista, apresenta caracteristicas
diferentes das de Piaget. Visando a desenvolver uma psicologia materialista,
Vygotsky e seus colaboradores se empenham em recuperar o estudo da
consciéncia, inserindo as contribuicbes de Pavlov (que era empirista) numa
perspectiva mais ampla de investigacdes e contrapondo-se as idéias vigentes no
periodo de seus estudos (REGO, 2002), Vygotsky (1982) aparece afirmando que o
meio social € determinante do desenvolvimento humano e que isso acontece

fundamentalmente pela aprendizagem da linguagem, que ocorre por imitacao.

Vygotsky, segundo Freitas (2000), concebe o0 homem como um ser histérico
e produto de um conjunto de relagdes sociais. Ele se pergunta como os fatores
sociais podem modelar a mente e construir 0 psiquismo e a resposta que apresenta
nasce de uma perspectiva semioldgica, na qual o signo, como um produto social,
tem uma funcdo geradora e organizadora dos processos psicolégicos. O autor
considera que a consciéncia é engendrada no social, a partir das relacdes que o0s
homens estabelecem entre si, por meio de uma atividade signica, portanto, pela
mediacdo da linguagem. Os signos sdo 0s instrumentos que, agindo internamente
no homem, provocam-lhe transformacdes internas, que o fazem passar de ser
biol6gico a ser sécio-histérico. Nao existem signos internos, na consciéncia, que nao

tenham sido engendrados na trama ideolégica semiética da sociedade.

Utilizando-se do método histérico-critico, Vygotsky empreende um estudo
original e profundo do desenvolvimento intelectual do homem, cujos resultados
demonstram ser o desenvolvimento das fung¢des psicointelectuais superiores um
processo absolutamente uUnico. Assim, do ponto de vista da aprendizagem, a
importancia dos estudos de Vygotsky é inquestionavel, pois ele critica as teorias que
separam a aprendizagem do desenvolvimento (GIUSTA, 1985).
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Varios autores interpretam a obra de Vygotsky de formas diferentes. Alguns
véem nele o psicolinglista, outros o psicologo, divergindo quanto a sua filiacdo as
diversas correntes: behaviorista, construtivista, socio-histérica. Talvez a culpa disso
esteja também nos textos publicados, que ndo estabelecem com clareza as bases
diversas que fundamentam o pensamento dos dois autores (Piaget e Vygotsky), nem
estabelecem as diferencas, em termos da pratica pedagdgica, que estao implicadas
na adocao das idéias de cada um deles (FREITAS, 2000).

Séo diversas as denominacdes e classificacbes atribuidas ao pensamento
de Vygotsky, entre outras, conforme Newton Duarte (DUARTE, 1999), no Brasil,
encontramos:  socioconstrutivismo,  sociointeracionismo,  sociointeracionismo-
contrutivista e construtivismo pés-piagetiano. Contudo, nenhuma dessas
denominacdes aparece na obra de Vygotsky. Os tedricos vinculados a essa corrente
de pensamento preocupavam-se sempre em caracteriza-la naquilo em que ela se
diferenciava das demais, ou seja, sua abordagem histérico-social do psiquismo
humano. Por isso, a denominacdo mais usada era Teoria Sdcio-Histérica, que,

penso, deve ser mantida.

A fim de compreender as contribuicbes do pensamento vygotskyano para a
Educacdo, é necessario que se faca uma breve consideracdo acerca dos
fundamentos filosoficos subjacentes as suas idéias. E impossivel querer entendé-las
sem deixar de reconhecer o carater marxista que fundamenta suas investigacdes. O
autor procurou, assumidamente, construir uma psicologia marxista, buscando as
bases dessa teoria para explicar a formacdo da mente (VYGOTSKY, 1984). O
Materialismo Historico, de Marx e Engels, postula que cada modo de producao
possui relacdes de producdo, meios de producédo, superestruturas e classes sociais
correspondentes ao seu tipo de formacao social. O modo de producéo capitalista €
baseado em relagbes fundadas na divisdo social do trabalho; os meios de producao
sdo a terra e a mecanizacdo da industria; o Estado possui a ideologia liberal-
conservadora, sendo a sociedade dividida em burguesia e proletariado. O
Materialismo Historico vem a ser uma sintese filosofica elaborada por Marx, a partir
de trés tradigbes tedricas existentes até entdo: a Economia Politica Inglesa (Smith —
séc. XVIl), a Politica Francesa (Comuna de Paris, lluminismo Francés — sec. XVIII) e

a Filosofia Alema (Hegel — séc. XVIII). Além de elaborar uma sintese dessas trés



27

tradicdes, Marx também reformulou conceitos como “valor’, “Estado”, “classes

sociais”, “dialética”, entre outros (MARX, 2004).

O ultimo termo mencionado — a dialética — interessa particularmente aqui, ja
que é um dos pontos que fundamenta a teoria vygotskyana. O método dialético
materialista de Marx, analisa o0 movimento dos contrarios, em que, para cada tese,
h& uma negacéo (antitese), que gera uma sintese. Essa sintese ndo € meramente a
soma dos dois momentos anteriores, mas sim um novo produto, uma nova tese, que
também sera negada (MARX, 2004).

Na abordagem vygotskyana, o homem € visto como alguém que transforma
e é transformado nas relagBes que acontecem em uma determinada cultura. O que
ocorre ndo é uma somatoria entre fatores inatos e adquiridos e sim uma interacao
dialética que se da, desde o nascimento, entre o ser humano e o meio social e
cultural em que se insere. Assim, é possivel constatar que o ponto de vista de
Vygotsky é que o desenvolvimento humano é compreendido ndo como a
decorréncia de fatores isolados que amadurecem, nem tampouco de fatores
ambientais que agem sobre o organismo controlando seu comportamento, mas sim
como produto de trocas reciprocas, que se estabelecem durante toda a vida, entre

individuo e meio, cada aspecto influindo sobre o outro.

Vygotsky (1982) ndo nega que exista diferenca entre os individuos, que uns
estejam mais predispostos a algumas atividades do que outros, em razdo do fator
fisico ou genético. Contudo, ndo entende que essa diferenca seja determinante para
a aprendizagem. Ele rejeita os modelos baseados em pressupostos inatistas que
determinam caracteristicas comportamentais universais do ser humano, como, por
exemplo, expressam as definicbes de comportamento por faixa etéria, por entender
que o homem é um sujeito datado, atrelado as determina¢Bes de sua estrutura
bioloégica e de sua conjuntura historica. Discorda também da visdo ambientalista,
pois, para ele, o individuo néo é resultado de um determinismo cultural, ou seja, ndo
€ um receptaculo vazio, um ser passivo, que sé reage frente as pressdes do meio, e
sim um sujeito que realiza uma atividade organizadora na sua interagdo com 0

mundo, capaz, inclusive, de renovar a propria cultura.
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Mas, se para Vygotsky, o homem ja € produto do meio, qual € a diferenca

entre a sua teoria e o empirismo?

Para Vygotsky (1982), o sujeito é ativo, ele age sobre o meio. Para ele, ndo
h&a a "natureza humana”, a "esséncia humana". Somos primeiro sociais e depois nos

individualizamos.

Nas palavras de Teresa Cristina Rego (2002, p. 98), ao descrever a Teoria

Vygotskyana:

Em sintese, nessa abordagem, o sujeito produtor de conhecimento néo é
um mero receptaculo que absorve e contempla o real nem o portador de
verdades oriundas de um plano ideal; pelo contrario, € um sujeito ativo que
em sua relagcdo com o mundo, com seu objeto de estudo, reconstréi (no seu
pensamento) este mundo. O conhecimento envolve sempre um fazer, um
atuar do homem. (grifo meu)

Por outro lado, ha os que afirmam que Vygotsky ndo é interacionista, porque
para que exista interacdo € necessario que haja dois elementos: a natureza humana
e 0 meio. Contudo, ele nega uma natureza humana apartada do meio. Vimos que o
interacionismo pressupde a existéncia desses dois elementos que, relacionando-se,
produzem o conhecimento. Vygotsky, devido a natureza dialética de seu
pensamento, ndo admite dois poélos distintos, mas apenas um sujeito que é social
em esséncia, ndo podendo ser separado ou compreendido fora do ambito social. O
homem é sua realidade social, e sua ecologia cognitiva pode assumir diferentes
caracteristicas, dependendo desta. Em razao disso, entendemos melhor ndo chama-
lo de sécio interacionista. Assim, apesar de suas idéias também se oporem ao
empirismo e ao inatismo, nao devem ser confundidas com o interacionismo, pois
esse € um modelo epistemologico que aborda o psiquismo humano de forma
biolégica, ou seja, ndo da conta das especificidades desse psiquismo enquanto um
fendbmeno histérico-social. Dessa forma, ndo € possivel dizer que a psicologia
histérico-cultural seja uma variante do interacionismo contrutivista. Para Vygotsky
(1982), mais que superar os unilateralismos na andlise da relacéo sujeito-objeto, o
importante é buscar compreender as especificidades dessa relacdo quando sujeito e
objeto sdo histéricos e quando a relacdo entre eles também é historica. Nao é
possivel compreender essas especificidades quando se adota o modelo biolégico da
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interacdo entre organismos e meio-ambiente. Portanto, se usamos a categoria do
interacionismo, que resulta de um modelo essencialmente biologico, para
caracterizar a escola de Vygotsky, estaremos tentando enquadrar essa escola num
modelo que contraria a pretensdo fundamental de construir uma psicologia historico-
cultural do homem (DUARTE, 1999).

No mesmo sentido, afirmar que trazer Vygotsky para o interacionismo-
construtivista seria trazer "o social" para essa corrente também néo procede. Nao se
trata de que Piaget tenha desconsiderado a influéncia do meio social, mas de como
ele a considerou. Logo, o problema ndo esta em trazer o social para o
construtivismo, mas em buscar outro modelo epistemoldgico, diferente do modelo
biologico que estd na base do interacionismo. Uma leitura atenta de Vygotsky
demonstra que a sua concepcdo de social ndo incluia apenas a interacdo entre
pessoas. Para ele, essa interacdo entre subjetividades era sempre historicamente
situada, mediatizada por ferramentas sociais — desde o0s objetos até os
conhecimentos historicamente produzidos, acumulados e transmitidos (DUARTE,
1999).

Assim, entendo ndo ser possivel "enquadrar” o pensamento de Vygotsky em
nenhuma das trés classicas concepc¢des epistemoldgicas. E essa dificuldade de
"enquadramento” talvez se deva, justamente, ao fato de que a Epistemologia estuda
como se desenvolve o conhecimento cientifico, enquanto a teoria desenvolvida por
Vygotsky é um estudo sobre Psicologia Geral, ou seja, sua teoria ndo é sobre o

conhecimento, mas sobre o desenvolvimento humano.

Como o ponto essencial da escola de Vygotsky reside justamente na
abordagem historicizadora do psiquismo humano, para essa escola, somente uma
psicologia marxista poderia realizar isso plenamente. Assim, possivelmente, o mais
correto, parafraseando, mais uma vez, Newton Duarte (1999), seja classificar sua
teoria como uma quarta concepcdo epistemoldgica, denominada, como o préprio

autor e seus adeptos ja o faziam, de Teoria Socio-Histérica da Aprendizagem.

Maria Teresa Freitas (2000) argumenta que n&o considerar a obra de

Vygotsky a partir do materialismo histérico dialético impede a sua real compreensao.
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A autora concorda com a critica feita por Newton Duarte (1999) quanto a
apresentacdo de Vygotsky como um construtivista que se diferencia de Piaget
apenas pela énfase que da ao meio social. Defende, ainda, a idéia de que esses
dois autores sdo inconciliaveis, por partirem de perspectivas epistemolégicas e
filosoficas diferentes. Ela defende ndo se tratar Vygotsky de um construtivista, pois

ele procura a relacéo dialética entre o ensinar e o aprender.

Quanto ao "professor vygotskyano", Freitas (2000) explica que € aquele
que, detendo mais experiéncia, funciona intervindo e mediando a relacdo do aluno
com o conhecimento. Ele estd sempre, em seu esfor¢co pedagdgico, procurando criar
Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP's)?, isto é, atuando como elemento de
intervencgédo, de ajuda. Na ZDP, o professor atua de forma explicita, interferindo no
desenvolvimento dos alunos, provocando avancos que nao ocorreriam
espontaneamente. Vygotsky, dessa forma, resgata a importancia da escola e do
papel do professor como agentes indispensaveis do processo de ensino-
aprendizagem. O professor pode interferir no processo de aprendizagem do aluno e
contribuir para a transmissdo do conhecimento acumulado historicamente pela
Humanidade. E nesse sentido que as idéias de Vygotsky sobre a Educacdo
constituem-se em uma abordagem da transmissdo cultural, tanto quanto do

desenvolvimento.

2.2 O ENSINO JURIDICO E O RECONHECIMENTO DA SUA CRISE

A sociedade atual passa por uma série de transformacfes que provocam
um repensar sobre o processo de ensino/aprendizagem. Vivemos a chamada era do
conhecimento, na qual ha um verdadeiro bombardeio de informacdes das mais
diversas fontes e midias. Diariamente, somos assolados por novas descobertas,
"novas verdades"”, até entdo desconhecidas. Diante dessa realidade, a educacao
ndo se pode furtar ao seu papel: o de acompanhar essas mudancas promovendo

uma reforma do pensamento através da reforma do ensino (MORIN, 2003).

* Este conceito esta explicitado a seguir, no subtitulo, 3.3.1, p.51.
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Maria Isabel Cunha (1998), analisando a atual situacdo do ensino superior,
comenta que, em sua abordagem tradicional, o conhecimento é tido como acabado
e sem raizes; a disciplina intelectual € tomada como reproducdo das palavras dos
textos e das experiéncias do professor; ha um privilégio da memaria, valorizando a
precisdo e a seguranca; had crenca na existéncia de uma resposta Unica e
verdadeira; cada disciplina é concebida como um espaco proprio de dominio do
conhecimento; o professor é visto como a principal fonte de informacéo, e sente-se
desconfortadvel quando ndo tem todas as respostas prontas para os alunos; e a
pesquisa € vista como atividade para iniciados, fora do alcance de alunos de

graduacéo.

Esse modelo de ensino foi — e infelizmente, em boa parte dos cursos
juridicos, ainda é — o que preponderou durante muito tempo, caracterizando o que
Boaventura de Sousa Santos (1999) chama de Paradigma Dominante ou da
Modernidade. Tais caracteristicas configuram, ainda, aquilo que os estudiosos do

ensino juridico identificam como a "Crise do Ensino Juridico".

SO recentemente, quase na segunda metade do século XX, foi que esse
paradigma positivista comegou a ser questionado. Esse questionamento possibilitou
a critica e estimulou a construcao de novos paradigmas capazes de responder aos
desafios atuais e futuros da Educacdo no mundo contemporaneo. A esse novo
paradigma deu-se o nome de Paradigma Emergente ou da Pd&s-Modernidade,
definido como aquele que concebe o conhecimento como espago conceitual, no qual
alunos e professores constroem um saber novo, produto sempre contraditério de
processos sociais, historicos, culturais e psicologicos (SOUSA SANTOS, 1999).
Portanto, diante desse novo paradigma para a Educacdo, ndo mais se admite um
ensino dissociado da realidade e, especialmente em relacdo a metodologia do
ensino juridico, ndo se pode mais aceitar aquela idéia do positivismo a todo preco,
fazendo com que a aprendizagem das normas de Direito vigentes esteja apartada do
"mundo real". Essas transformacdes refletem-se diretamente no interior dos
estabelecimentos de ensino juridico, principalmente nos bancos das salas de aula
dos Cursos de Direito, gerando uma verdadeira crise no processo de

ensino/aprendizagem vigente.
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Parece estranho ter que afirmar, mas a realidade € que o mundo evoluiu e,
por conseguinte, as normas juridicas (nem todas) acompanharam essa evolucao.
Contudo, o ensino juridico permanece estatico no tempo. Continua-se ensinando
Direito, hoje, como se vem fazendo ha anos, muitas vezes desconsiderando as

transformacdes ocorridas nos ultimos séculos.

Atualmente, sdo muitos os autores que se dedicam ao estudo do ensino
juridico. Entre eles, faco especial destaque aqueles que ajudaram a embasar esta
pesquisa como Tércio Sampaio Ferraz Jr. (1978/1979), Osvaldo Alonso Rays
(2002), Maria Cecilia Lorea Leite (2003), André Macedo de Oliveira (2004), Sérgio
Rodrigo Martinez (2004), e Venancio Filho (2004).

Em que pese a quantidade — e qualidade — dos autores que hoje se
dedicam a estudar o ensino juridico, o fato € que este tema, “Ensino Juridico”, esta
ainda em construgéo, sendo, na verdade, um tema futuro. Por essa razdo, nenhum
desses autores apresenta, de forma categoérica, solu¢cbes para 0s problemas
detectados nessa area, oferecendo apenas hipoOteses possiveis de superacéo
daquilo que é identificado como a, ja citada, "Crise do Ensino Juridico". Dentre
essas hipoteses sugeridas, aquela que importa de forma especial a este trabalho é a
associacao teoria/pratica como uma possivel solugdo para a crise ja constatada.

Nas palavras de André-Jean Arnauld (ARNAULD, apud OLIVEIRA, 2004, p.21):

[...] é dificil ser categ6rico quando cuidamos de pensar o futuro. Podemos
sempre, sem muito nos aventurar, levantar hipéteses; tais hipbteses se
reportam tanto a constatacéo de fatos contemporéneos quanto a licdes do
passado. [...] A lacuna entre 0 ensino do direito e a vida juridica é tamanha
gue os jovens advogados s6 vém a aprender de fato a atividade advocaticia
na sua experiéncia pratica. (grifo meu)

Para esse autor, o ambiente juridico “real” foge, cada vez mais, das

tradicionais regras do Direito.

E possivel perceber que muitos desses autores que tratam do ensino
juridico reconhecem a existéncia dessa crise, a qual ndo € um problema apenas

enfrentado hoje, mas, sim, uma situacdo que ja persiste ha um bom tempo. Em
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referéncia feita por Sérgio Rodrigo Martinez®, sabe-se que ja& em 1907, o jurista
Aurelino Leal publicou a obra intitulada "A reforma do Ensino Juridico no Brasil", a
gual "colocava com grande precisdo a importancia do ensino voltado para as
realidades préaticas, contra o terrorismo e o verbalismo excessivos" (VENANCIO
FILHO, 2003 apud MARTINEZ, 2004)°. Nessa mesma linha, Osvaldo Alonso Rays
(2002) afirma que "[...] teoria €, portanto, um conhecimento que funciona como um
'guia’ para a acdo. A pratica é a acdo, a producdo”. Dessa agdo é que se ressente a

auséncia nos cursos de formagéo juridica.
No intuito de tentar compreender as raizes da crise do ensino juridico é que

passo a fazer algumas breves consideragcbes sobre a especificidade do

conhecimento juridico e a historia do ensino juridico no Brasil.

2.2.1 A EsPECIFICIDADE DO CONHECIMENTO JURIDICO

Impossivel querer falar em ensino juridico sem levar em consideracao
algumas especificidades do conhecimento juridico e, entre elas, a de principal
interesse para este trabalho: o fato de que o mesmo € encarado como um
conhecimento, de regra, positivado e escrito, portanto, eminentemente teérico. Em
razdo disso, pode-se pensar que, para ser ensinado, basta que seja, simplesmente,
transmitido aos alunos, ou através da leitura de uma grande quantidade de
informacgdes, armazenadas nos manuais juridicos ou através da simples submissao
a uma aula meramente transmissiva de contetdos, no estilo de uma conferéncia na
qual o papel do aluno € o de apenas ouvir aquilo que o professor tem a dizer. No
entanto, assim como outros autores, entendo que o conhecimento juridico ndo é
pura e simplesmente aquilo que estd positivado nas normas juridicas ou nos
manuais dos ilustres doutrinadores do direito ou, ainda, nas construgdes
jurisprudenciais daqueles que operam com essa norma. Ele ndo é um conhecimento
meramente enciclopédico, mas, sim, um conhecimento vivo e dinamico o qual,

mesmo positivado, nunca consegue acompanhar, no mesmo ritmo, a evolucao

® no sitio: http//www. ensinojuridico.pro.br.
® no sitio http://www. ensinojuridico.pro.br.
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social. Por isso é que as proprias regras de interpretacdo das normas juridicas,
estabelecidas pela Hermenéutica, vao admitir uma adaptacdo as situacdes impostas
pelo caso concreto. Na minha opinido, portanto, a origem da crise do n0sSso ensino
juridico esta ai: continuar acreditando que esse conhecimento € tdo somente aquele
positivado e, por isso, perpetuar a pratica de mera transmissdo do mesmo aos
alunos. Fazendo isso, ndo se permite que os aprendizes entendam que o Direito
esta vivo e interfere diretamente na vida de todos aqueles que a ele se submetem,
ou seja, de todos nés, e que, em razao disso, seu ensino ndo pode apartar a teoria

da pratica.

Considerando o conhecimento juridico como algo vivo e datado, que nao
pode ser meramente transmitido, mas construido ao longo do tempo e através da

propria evolucédo social, Roberto Lyra Filho (1982, p. 86) dispde que devemos:

[...] reexaminar o Direito, ndo como ordem estagnada, mas como a
positivagdo em luta, dos principios libertadores, na totalidade social em
movimento. O Direito, entdo, ha de ser visto como processo historico. [...]
Direito é processo dentro do processo histdrico: ndo € uma coisa feita,
perfeita e acabada; € aquele vir-a-ser que se enriquece nos movimentos de
libertagéo das classes e grupos ascendentes e que definha nas explora¢cbes
e opressfes que o contradizem, mas de cujas proprias contradi¢cdes
brotardo as préprias conquistas.

A proposta de Lyra é a de que o Direito € dialético, ndo sendo uma coisa
fixa, parada e definitiva, mas um processo de libertacdo permanente. A proposta do
autor é atual, uma vez que ele mesmo propde a constante atualizacdo do Direito
dentro do processo histérico, ja que € dialético. Assim, sob essa inspiragdo, André
Macedo de Oliveira (2004) afirma que n&o se pode dizer que Direito € apenas 0 que
estda nos Caodigos. Direito ndo é apenas texto. A visdo dialética alarga o campo de
compreensao do fenbmeno juridico, deslocando-o para além dos restritos limites do

direito positivado, até alcancar a realidade dos ordenamentos plurais conflitantes.

Para Oliveira (2004), seguindo as idéias de Lyra Filho, ndo ha como
reformar 0 ensino com uma visao positivista do Direito que o0 reduz ao que parte

apenas do Estado, ou seja, a lei positivada. Nas palavras do autor (2004, p.35):

Ha um dnico paradigma seguido e aceito no ensino juridico, ndo pensando
em outras perspectivas. Esse paradigma € neutro e objetivo. Nao ha
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modelos novos e que ndo sejam lineares. Revela-se no formato do
dogmatismo e do modelo legalista. O dogmatismo revela uma idéia de
neutralidade, havendo uma clara separacdo entre a teoria e a pratica. E
uma atividade, em grande parte, tedrica. O positivismo estd vinculado ao
direito positivo estatal, ndo observando, por imposicdo epistemolégica, os
anseios e interesses sociais.

Oliveira, corroborando a idéia base deste trabalho de pesquisa, argumenta
que uma das saidas para a crise estabelecida no ensino juridico € promover a

associacao teoria/pratica (2004, p. 37):

Criatividade, participacdo, davida e contestacdo e ndo apenas exposicao.
Esse € um dos caminhos para um redesenho do dialogo entre teoria e
pratica. A integracdo teoria e préatica poderé possibilitar ao profissional em
formacdo o despertar para uma visdo de mundo de modo que se possa
exercer a sua cidadania comprometendo cada cidaddo. O divércio entre a
teoria e a pratica atingiu uma dimensdo muito grande. Nao ha oposicao
entre teoria e pratica. O divorcio é fruto de um falso e inadequado discurso
gue nao corresponde e dialoga com a pratica desenvolvida. (grifo meu)

Penso que na breve abordagem da historia do ensino juridico no Brasil e do
reconhecimento da sua crise, apresentada a seguir, serd possivel perceber que,
guando alguns juristas foram indagados acerca dos fatores causadores dessa crise,
muitos deles apontaram que ela ndo esta no ensino do Direito, mas no Direito que &
ensinado, criticando, assim, a propria estrutura positivista do conhecimento juridico.
Entretanto, ndo podemos deixar de considerar, conforme referido anteriormente, que
o fato de entender o conhecimento juridico como somente aquilo que esta positivado
nas normas leva a um ensino meramente transmissivo dos conteudos teoricos, o

gue também é parte dessa crise reconhecida no ensino juridico.

Entendo, portanto, que é importante tratar-se o conhecimento juridico como
algo além daquilo que esta positivado nas leis, ou seja, como verdadeiro fenbmeno
juridico, que engloba todos os interesses que o circundam. A reforma proposta por
esses juristas consultados pressupde uma revisdo do conjunto (conhecimento
juridico e ensino juridico), partindo de uma revisao global, sociolégica e filosofica do

que representa o direito.
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2.2.2 BREVISSIMOS HISTORICO E ANALISE DO ENSINO JURIDICO NO
BRASIL

No Brasil, os cursos juridicos foram criados no dia 11 de agosto de 1827,
com sede em S&o Paulo e Olinda’ e tiveram como objetivo a formacéo de quadros

para a administracéo publica e para a atividade politica do Império.

No periodo de 1827 a 1883, o estudo sociolégico de Adorno (1998, apud
LEITE, 2003) sobre a profissionalizacdo dos bacharéis em S&o Paulo, indicou que
as origens dos cursos juridicos no Brasil estavam atreladas a intencdo de constituir
uma elite politica coesa e disciplinada, fiel aos interesses do Estado. Segundo Maria
Cecilia Lorea Leite (2003), algumas interpretacdes citadas pelo referido autor
traduzem a idéia de que o controle executado pelo Estado sobre o curriculo, o
método de ensino, os programas, os livros e a nomeacdo de professores
inviabilizaram um trabalho de conscientizacdo critica, uma pratica educativa
libertadora, um projeto pedagdgico comprometido com a sociedade brasileira. Pelo
contrario, o ensino juridico no Império desenvolveu-se na perspectiva da
perpetuacdo das estruturas de poder vigentes, com caracteristicas conservadoras,
situando as Faculdades de Direito como instituicbes encarregadas de promover a
sistematizacdo e integracdo da ideologia juridico-politica do liberalismo (FARIA;
MENGE, 1979 apud LEITE, 2003). Essa situacdo s6 comecou a ser alterada a partir
dos anos finais do Império, quando o debate sobre o ensino livre e a liberdade de
ensinar tomou corpo. No Rio Grande do Sul, em 1900, foi fundada a Faculdade Livre
de Direito de Porto Alegre, atendendo aos dispositivos especificos que
regulamentavam a criacéo dos cursos livres® (LEITE, 2003).

Em 1869, veio a reforma do ensino livre, na qual o aluno néo era obrigado a
comparecer as aulas, prestando apenas 0s exames. O estagio supervisionado
caracterizava-se como pratica do processo, adotado pelas leis do Império, junto com

’ Posteriormente transferida, em 1854, para Recife (LEITE, 2003).

® Especialmente o Decreto 1232, de 02 de janeiro de 1891, e o Decreto 1159, de 03 de dezembro de
1892.
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a teoria. Em 1891, passou-se a chamar Préatica Forense, seguindo com essa
denominacéo até 1962 (OLIVEIRA, 2004).

No ano de 1927, quando do centenario da criacdo dos cursos juridicos no
Brasil, segundo Venancio Filho (1977, p. 31), ainda permanecia o divorcio entre

teoria e pratica no ensino do direito:

Tratando do método de ensino as conclusdes do Congresso de 1927 eram
de uma atualidade espantosa: O Direito € uma ciéncia eminentemente
pratica quanto ao fim; mas nem por isso deixa de ser teérica guanto ao
modo de estudar e de saber. E, pois, no ensino dessa ciéncia, como ndo ha
vantagem de usar um método exclusivamente pratico, também ndo hé
vantagem de usar um método predominantemente tedrico. Cumpre, ao
contrario, sempre que possivel, ministrar, a respeito das diversas
disciplinas, o ensino teérico com o pratico. [...] O que nos convém €é o
método misto tedrico e a0 mesmo tempo pratico, estatico e ao mesmo
tempo dindmico, o método analitico sintético, o qual ensina ndo s6 o
fundamento das idéias, como a sua aplicagdo aos fatos, e o modo de formar
e realizar as relacdes de direito, quer no foro extrajudicial, quer no judicial.
(grifos meus)

Assim, é possivel perceber que, ja nessa época, a associacao teoria/pratica
aparecia como uma solucéo ao problema — ja constatado — do ensino juridico que as

apartava.

A partir de 1930, o bacharel passou a perder espacos cativos na burocracia
estatal para outros profissionais. Perdeu o jurista sua identidade social e iniciou-se
aquilo que é denominado de “Crise do Ensino Juridico”. Com a reforma de 1931°, os
cursos juridicos passaram a ser divididos em doutorado e bacharelado. O doutorado
era exclusivamente teérico e voltava-se a uma formacao mais académica. Ja4 o
bacharelado era destinado a profissionalizacdo. Com essa reforma, e, de forma mais
acentuada em 1934, as discussdes sobre a liberdade de ensinar tornam-se mais

visiveis, com excec¢do dos periodos autoritarios.

Assim, até a década de 50, apenas 0s juristas tinham importancia social. No
entanto, com a crise do ensino juridico, comecaram a perder espaco na burocracia
estatal. Nessa fase, San Tiago Dantas assumiu um papel fundamental, ao propor
um novo meio de ensinar o Direito, partindo da distingdo entre a didatica tradicional

® Chamada reforma Francisco Campos e instituida pelo Decreto 19.851, de 11 de abril de 1931.
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e a nova didatica (OLIVEIRA, 2004). No ano de 1955, ele proferiu a aula inaugural
dos cursos da, entdo, Faculdade Nacional de Direito, na qual analisou a crise da
sociedade brasileira e a sua relagdo com a Universidade (DANTAS, 1978-1979, p.
52-53):

Se ha problemas novos sem solugéo técnica adequada; se ha problemas
antigos, anteriormente resolvidos, cujas solucdes se tornaram obsoletas
sem serem oportunamente substituidas; se apareceram novas técnicas, que
0 Nosso meio nao aprendeu e assimilou, em grande parte isso se deve ao
alheamento e a burocratizacdo estéril das nossas escolas, gue passaram a
ser _meros centros de transmissdo de conhecimentos tradicionais,
desertando o debate dos problemas vivos, 0 exame das questdes
permanentes ou momentaneas de que depende a expansdo, € mesmo a
existéncia da comunidade. (grifo meu)

Conforme se observa nesse trecho da sua fala, o autor j& apontou como
uma das possiveis causas dessa crise do ensino juridico o uso de um ensino
meramente transmissivo de conteudos, no qual ndo € estimulada a critica e o debate

entre os alunos e o professor.

A Lei 4.024/61 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — e a
Reforma Universitaria de 1968 reconheciam a autoridade e capacidade do professor
para preparar seus préprios programas de conteudos e implementar seus métodos
didaticos. No entanto, é preciso excetuar o periodo pés 64, pelas limitacdes
impingidas a préatica docente e a autonomia das universidades brasileiras, pela
ingeréncia autoritaria, até mesmo nos seus quadros. A atual Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional™

, ao estabelecer entre os seus principios a liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte, o saber e
o pluralismo de idéias e concepcbes pedagodgicas, pareceu traduzir de forma mais
sélida uma antiga aspiracdo daqueles que lutam por uma educacdo publica
brasileira de qualidade (LEITE, 2003). A Lei 10.172", que aprovou o Plano Nacional

de Educacédo, também expressava que:

As Universidades constituem, a partir da reflexdo e da pesquisa, o principal
instrumento de transmissao da experiéncia cultural e cientifica acumulada
pela humanidade. Nessas instituicbes apropria-se o patriménio do saber

19 i 9.394/96.

1 De 9 de janeiro de 2001, publicada no DOU de 10 de janeiro de 2001.



39

humano que deve ser aplicado ao conhecimento e desenvolvimento do pais
e da sociedade brasileira. A Universidade é, simultaneamente, depositaria e
criadora de conhecimentos. (grifo meu)

Em 1972, a partir de uma resolugéo do Conselho Federal de Educacdo®?,
surgiram os chamados curriculos minimos, nos Cursos de Direito. Tais curriculos
fizeram com que os cursos adotassem um enfoque totalmente técnico e o Direito
passa a ser compartimentado, ndo existindo discussdo sobre o0s aspectos
epistemoldgicos. Nao havia uma visao critica acerca do fendmeno juridico. A
autonomia dada por essa resolucédo nao fez com que os cursos se dedicassem a um
curriculo que atendesse as necessidades de uma visao interdisciplinar do Direito. Os
cursos néao incorporaram a reforma proposta, qual seja a de ter autonomia para criar
seus proprios curriculos atendendo as demandas locais de cada curso, fazendo com
gue cada um pudesse estar adaptado a realidade na qual estava inserido. Assim, 0
curriculo minimo acabou sendo transformado em curriculo pleno, sendo, por
exemplo, o estagio, equivocadamente, transformado em pratica de férum, dentro de

uma sala de aula.

Essa trajetdria histérica do ensino juridico no Brasil revela a constante
tentativa de buscar uma conciliacdo entre a teoria e a pratica juridicas, com
resultados concretos ainda infrutiferos (OLIVEIRA, 2004).

O Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), na década
de 90, elaborou um diagnéstico da situacao dos Cursos de Direito no pais, sob a
supervisdo da Comissédo de Ensino Juridico, a qual se dedicou a avaliacdo desse
ensino e a busca de solucbes concretas comprometidas com a elevacdo da sua
gualidade. O objetivo dessa comisséo era estabelecer uma visdo da crise e uma
perspectiva de futuro sobre a funcéo do direito, do papel do jurista e dos operadores
do Direito. Constatou, essa comissdo, que 0 ensino juridico ndo permitia o
desenvolvimento de padrdes de qualidade que direcionassem o estudante a pensar
juridicamente a sociedade, em dimenséao totalizadora. Para essa comissao, a crise
s6 tinha sentido como objeto de reflexdo, quando possibilitaria 0 engendramento de

uma consciéncia coletiva de superacdo. Assim, a comissao formulou uma série de

'2 Resolucéo n® 3/72 do Conselho Federal de Educagcao.
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questbes aos professores colaboradores das diversas areas, tais como: Ha uma
crise hoje na formacéo do jurista e na ciéncia do direito? Se tivesse de modificar a
estrutura curricular minima dos cursos juridicos, que sugestao teria a dar? Que
outras sugestdes poderiam ser formuladas para a melhoria da educacao juridica?
Entre as diversas respostas (“solucdes”) apresentadas pelos juristas consultados,
destaco a de Alvaro Villaca Azevedo (OAB, 1992, p. 68). Ele ressaltou que: "a falha

nao esta em ser 0 curso tedrico ou pratico, mas na falta de conjugacao da teoria e

da prética que devem estar presentes” (grifo meu).

Muitas das constatacdes feitas pelos juristas questionados ja haviam sido
inicialmente identificadas por Lyra Filho (1980), que apontou um problema estrutural
no direito que se ensina, argumentando que o0 mesmo € visto sob uma 6ética redutora
no ordenamento juridico — que € unico, hermético e parte apenas do Estado. O autor
criticou a estrutura positivista do conhecimento juridico, por isso, para ele, ndo € a

reforma de curriculos e programas gque pode resolver a questao.

Os debates nacionais sobre a qualidade do ensino juridico prosseguiram e
foi criada, com a Portaria n® 153, uma comissdo de especialistas que objetivava
prestar assessoria na instalacdo de um processo permanente de avaliagcao,
acompanhamento e melhoria dos padrdes de qualidade do ensino superior.
Inicialmente, essa comissdo organizou quatro grandes seminarios, em 1993, os
quais resultaram no Seminario Nacional dos Cursos Juridicos: Elevacdo de
Qualidade e Avaliacdo™. Nesse seminario nacional, houve o condensamento das
propostas dos encontros regionais anteriores e se buscou obter parametros gerais
para a elevacdo da qualidade e avaliacdo dos cursos juridicos. A partir desses
parametros, a comissao decidiu elaborar uma proposta de alteracdo nos curriculos
dos cursos juridicos, a qual foi encaminhada ao, entdo, Conselho Federal de
Educacao, culminando com a edi¢cdo da Portaria 1886/94, que revogou a Resolucao

n2 3/72, anteriormente referida.

¥ Em 29 de janeiro de 1993, pela Comissdo de Especialistas de Ensino de Direito da Secretaria de
Ensino Superior do Ministério da Educacao e do Desporto — CE —ED/SESu/MEC.

!4 Realizado e Brasilia, em dezembro de 1993, com o patrocinio da UNESCO e do Conselho Federal
da OAB.
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Com essa nova reforma, varias mudancas ocorreram. Para Oliveira (2004),
a mais visivel e, talvez, a mais importante, foi aquela relativa ao estagio de pratica
juridica, que passou a integralizar o curriculo e a ser essencial para a obtencéo do
grau de bacharel em direito. As atividades praticas, antes abarcadas pela disciplina
de pratica forense, passaram a ser desenvolvidas pelos alunos, de forma simulada
ou real, com supervisdo e orientacdo do Nucleo de Pratica Juridica de cada
Faculdade. Outra mudanca no curriculo foi aquela relativa as disciplinas de Filosofia
Geral e Juridica, Etica Geral e Profissional, Sociologia Geral e Juridica, Economia e
Ciéncia Politica, que passaram a ser obrigatorias, sendo consideradas disciplinas de
carater formativo. Em muitas Faculdades de Direito, essas disciplinas eram
optativas, ndo sendo necessario o estudante cursa-las para obter o grau de
Bacharel em Direito. Por fim, a monografia final de curso passou a ser obrigatéria e

defendida perante uma banca examinadora.

Essa comissao foi a fundo nos principais problemas apontados na crise do
ensino juridico: a visdo positivista dos fenémenos juridicos, a aula magistral ou estilo
coimbra®™ — sem uma viséo critica — apontando, a partir da analise dessa crise, os
parametros para a formacédo do Bacharel em Direito, que passam a ter uma nova
roupagem com énfase na capacidade de reflexdo critica e numa formacao
humanistica. Outro ponto destacado pela comissao de especialistas do MEC foi o
conjunto de habilidades a serem atingidas pelo bacharel. Entretanto, com o passar
do tempo, o que foi possivel observar é que, na verdade, esse perfil e habilidades foi
definido pela comissdo com o intuito de definir a abrangéncia, os objetivos e outras
especificacdes necessarias a elaboracdo da prova a ser aplicada no Exame
Nacional de Cursos, do Direito (“provéo”) em 1998'°. Esse perfil sofreu algumas

alteraces e, com o decurso do tempo, foi editada a Portaria do MEC 3161'que

!> Na década de 80, as aulas dos cursos juridicos consistiam em conferéncias, como na Universidade
de Coimbra, no século XVII (por isso denominadas coimbras), tratando da descricdo de uma lei ou
capitulo de um cédigo. Seminarios, debates, estudos de caso e analise sisteméatica da jurisprudéncia
eram raros. As aulas eram fundamentadas em textos de manuais e os professores que tinham uma
pratica profissional juridica fora da faculdade, acresciam, a exposicdo do manual, observagfes nao
sistematizadas (FALCAO, 1984).

' Nomeada pela Portaria 2112 de 14 de novembro de 1997.

" De 13 de novembro de 2002, publicada no Diario Oficial da Unido de 14 de novembro de 2002.
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trouxe como principais novidades o fato de a comisséo dividir as habilidades em
“competéncias e habilidades gerais” e “habilidades especificas” e, ainda, o0s
contetdos das provas: a disciplina de Introducdo a Economia deixou de ser
obrigatéria, sendo retirada do "provdo" de 2002, enquanto foram acrescidos os
conteudos de Sociologia Juridica e Filosofia do Direito — no lugar de Sociologia
Geral e Juridica e Filosofia Geral e do Direito —, Direito do Consumidor, Direito
Tributario e os chamados “temas transversais”, como Direitos Humanos e Direito

Ambiental.

Dando prosseguimento ao primeiro livro'®, anteriormente referido, no qual a
Comissdo de Ensino Juridico do Conselho Federal tragou uma cartografia de
problemas, em 1993, a OAB langou um novo livro: OAB Ensino Juridico: Parametros
para Elevacdo da Qualidade e Avaliacdo. Essa obra permitiu a comissdo, com a
colaboracdo de especialistas, estabelecer uma estratégia metodolégica e um
esquema de compreensao acerca do tema oferecendo, ao debate, elementos para a
implementacdo de um sistema de avaliacdo e de classificacdo dos cursos juridicos
do pais. J& em 1996, a Comissdo de Ensino Juridico langou o livro “OAB Ensino
Juridico: Novas Diretrizes Curriculares”, no qual fez um balanco das contribuices
da entidade, do Ministério da Educacdo e de outros atores que se dedicaram ao
ensino juridico no Brasil, com énfase nas diretrizes curriculares apontadas na

Portaria do MEC?®, anteriormente mencionada.

O Parecer n® 146/2002, da Camara de Educacdo Superior do Conselho
Nacional de Educagdo, instituiu novas diretrizes curriculares para 11 cursos de
graduacdo — entre eles o de direito — aprovando as minutas de resolucdo que o
acompanhavam e, conseguientemente, revogando a Portaria 1886/94. Dessa forma,
foi facultado as instituicbes de ensino superior exigir a monografia de final de curso.
Segundo Oliveira (2004, p. 61), pelas novas diretrizes curriculares os Cursos de
Graduacao em Direito deviam contemplar, em seus projetos pedagogicos e em sua

organizacao curricular, conteudos que atendam aos eixos interligados de:

¥ OAB Ensino Juridico: Diagnéstico, Perspectivas e Propostas, de 1992.

19 portaria MEC n° 1886, de 1994.
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[...] () formagdo fundamental, que tem como objetivo integrar o estudante
no campo do Direito, estabelecendo ainda as relagdes do Direito com outras
areas do saber, abrangendo estudos que envolvam a Ciéncia Politica (com
Teoria Geral do Estado), a Economia, a Sociologia Juridica, a Filosofia e a
Psicologia Aplicada ao Direito e a Etica Geral e Profissional; (i) Contetdos
de formacéo profissional, abrangendo, além do enfoque dogmatico, o
conhecimento e a aplicacdo do Direito, observadas as peculiaridades dos
diversos ramos do Direito, de qualquer natureza, estudados
sistematicamente e contextualizados segundo a evolucdo da Ciéncia
Juridica e sua aplicacdo as mudangas sociais, econdmicas, politicas e
culturais do Brasil e suas relagdes internacionais; e (iii) conteldos de
formacao pratica, que objetiva a integracdo entre a pratica e os contetidos
tedricos desenvolvidos nos demais eixos, especialmente nas atividades
relacionadas com estagio curricular durante o qual a pratica juridica revele o
desempenho do perfil profissional desejado, com a devida utilizacdo da
Ciéncia Juridica e das normas técnico-juridicas. (grifo meu)

Ja é possivel perceber, de maneira formal, um interesse por parte do
proprio Conselho Nacional de Educacdo, que apresentou como nova diretriz
curricular para o curso de direito a integracdo entre a pratica e os contedudos
tedricos. Mesmo que isso ainda seja feito no ambito das atividades relacionadas ao
estagio curricular obrigatorio, jA ha um forte indicio de que essa associacdo possa

ser uma solucao viavel a crise do ensino juridico.

Fazendo aqui um parénteses, dentro desta andlise histérica, acho pertinente
destacar que neste trabalho de pesquisa defendo a associacéo teoria/pratica ndo so6
no estagio e nos nucleos de pratica juridica, mas, fundamentalmente, dentro da
préopria sala de aula. No meu entendimento, é o professor, no ambiente da sala de
aulas, o primeiro agente responsavel por promover essa associacao, a qual deve ser
mantida, evidente, também nos outros espacos da formacéo juridica, como € o caso

do estagio e dos nucleos de préatica juridica.

Atualmente, um indicador contundente da mencionada crise no ensino
juridico é o alto indice de reprovacdo dos alunos egressos dos Cursos de Direito no
Exame de Ordem?’. Entretanto, para Oliveira (2004, p.67), é preciso que se facam

algumas consideracdes:

% O Exame de Ordem é promovido pela OAB e consiste na avaliacdo que permite ao Bacharel de
Direito o exercicio da advocacia. Diferente de outras épocas, hoje, as Faculdades de Direito formam
Bacharéis em Direito e ndo advogados. Assim, para que o bacharel possa exercer a advocacia
precisa submeter-se e ser aprovado no referido exame.
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As razdes para um alto indice de reprovagdo podem caracterizar a ma
gualidade do ensino juridico. Por outro lado, pode-se indagar também:
guem elabora os exames de curso nos estados? Esses examinadores tém
qualificacdo académica para esse fim? O que é cobrado nos exames condiz
com as novas diretrizes curriculares ou trata-se apenas de questfes que
envolvam memorizagdo? S&o provocacdes pertinentes para que se possa
realmente verificar onde esté o cerne do problema.

No mesmo sentido, Maria Cecilia Lorea Leite (2003, p. 61) dispbe que:

[...] no tocante a natureza, este € o caso dos cursos com enfoque
positivista, cujo conteldo é centrado no Direito Positivo, isto é, em
conhecimentos sancionados pelo Estado. Relativamente a tendéncias
padronizadoras, podem-se citar as decorrentes de programas de avaliacéo
atualmente em vigor, que, por sua sistematica de avaliar produtos, passam
a pautar, de forma acentuada, as definicdes de conteldos nos Cursos de
Direito.

Penso que a autora tem toda a razdo quando afirma que, a pretexto de
avaliar a qualidade do ensino juridico, através de uma forma de avaliacéo
padronizada, é possivel que apenas se tente, mais uma vez, também padronizar
essa forma de ensino, deixando de considerar as especificidades de cada contexto
social onde esta inserido o curso especifico de direito que se esta a avaliar. Creio
que essa atitude, em vez de trazer beneficios para a solugédo da crise do ensino

juridico, sé agrava essa situacao.

Por fim, a mesma autora, analisando os aspectos histéricos do ensino

juridico no Brasil, escreve que (LEITE, 2003, p. 60) :

Os argumentos apresentados permitem afirmar que as origens da
Universidade e dos cursos de Direito evidenciam, regra geral, o carater
elitista da instituicdo e do curso juridico como caracteristica reiterada. As
estreitas relacfes da universidade e de seus profissionais com o Estado e
com o0s grupos privilegiados da sociedade influiram nas definicbes da
missdo da universidade, dos objetivos de seu curso e da selecdo dos
conteldos de seus curriculos, refletindo-se este fato nos processos de
producdo e de transmissdo de conhecimentos, no disciplinamento e no
acesso seletivo. De certa forma, os recorrentes reclamos publicos de
necessidade de um maior comprometimento da universidade com a
sociedade, e, no caso do Curso de Direito, a necessidade expressa de uma
maior articulacdo com a realidade social, traduzem reflexos de praticas
histéricas de carater excludente.

Dessa forma, o que percebemos ao analisar o ensino juridico ao longo dos
tempos e, ainda hoje, é que se tem, por um lado, um Direito distante da realidade,

gue nao participa da vida, e, de outro, uma sociedade que passa por uma evolucao
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paradigmatica de valores. O novo paradigma concebe o mundo como um todo
integrado, e ndo como uma colecdo de partes dissociadas e o direito, sendo parte

desse mundo, deve estar atrelado a ele e ndo dele dissociado (CAPRA, 1996).

No sistema de ensino juridico atual, o conhecimento ainda é tratado como
mercadoria ou moeda de barganha, simplesmente “transferivel” de um pdlo a outro;
0 ensino é baseado na "transmissdo de conteudos”, pratica denominada por Paulo

Freire de "educacdo bancéria" (1997).

Corroborando essa idéia, Sérgio Rodrigo Martinez** (2004, p. 3) diz que:

[...] o ciclo de opressdo social secular se mantém e se retroalimenta,
porquanto os futuros operadores de normas juridicas séo forjados, pouco a
pouco pelo ensino juridico 'bancario’, a serem seguidores complacentes das
ideologias de controle impostas.

E sabido que esse sistema de mera transmissdo de contetidos n&o
consegue promover, no estudo do Direito, a devida associagdo da teoria com a
pratica e, em decorréncia disso, vemos a extrema dificuldade de alunos e
professores em compreender a disparidade entre os dispositivos legais estudados
na teoria e sua efetiva aplicabilidade. Tércio Sampaio Ferraz Jr. (apud Encontros da
UNB: ensino juridico, p. 70, 1978-1979) compartilha desse entendimento: "[...] a
formacdo do bacharel é entendida como uma acumulacdo progressiva de
informacdes, limitando-se o aprendizado a uma reproducéo de teorias que parecem
desvinculadas da pratica (embora ndo sejam) [...]".

Mais uma vez, Sérgio Rodrigo Martinez?? (2004, p. 3) contribui afirmando
que "Essa estrutura de narracédo, ou mera dissertacdo de acontecimentos, reduz o
ensino a dimensdes restritas, ou a algo quase morto, muito aquém da realidade

necessaria a efetividade do processo de ensino e aprendizagem”.

Essa dificuldade em estabelecer conexdes entre a lei escrita e a lei aplicada
na pratica é evidente em diversos temas especificos tratados, por exemplo, na
disciplina de Direito Penal, como é o caso da Aplicacdo da Pena, onde, muitas

vezes, 0 juiz precisa adequar o texto da lei a realidade do apenado e da vitima,

% no sitio: http//www. ensinojuridico.pro.br.

?2 no sitio: http//www. ensinojuridico.pro.br.
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causando, com isso, uma pseudo distor¢cdo no texto legal. Dessa forma, no trato de
guestdes como essa, uma postura critica do educador € essencial, especialmente no
sentido de despertar nos alunos também essa criticidade. Fazer com que 0s préprios
estudantes concluam acerca dessa questdo tedrica destoante da realidade é
imprescindivel para o aprendizado desse instituto juridico. Para isso, o professor de
Direito precisa possibilitar a emancipacdo dos alunos, através de atividades praticas
gue lhes permitam construir o conhecimento acerca da discrepancia entre a lei

positivada e sua aplicacdo prética.

Nesse sentido, a professora Miracy Barbosa de Souza Gustin (2002, p. 19)

escreve que:

[...] percebeu-se, no ensino superior, que ndo basta apenas apropriar-se do
conhecimento produzido e transmiti-lo aos alunos. E necessario fazé-los
sujeitos do processo de aprendizagem, bem como individuos criticos em
relacdo ao que € ensinado, ndo s6 em relagdo ao que é ensinado, ndo sé
em relacdo ao conteldo das disciplinas como em relacdo a sua prética
profissional cotidiana. [...] o cientista do direito tem um papel de reflexéo
sobre o objeto de suas investigacBes, para que possa transformar e
redefinir o papel do direito na sociedade.

A relacdo pedagogica tem que ser muito mais uma pratica do que uma
técnica, ou seja, deve aflorar do contexto social e ndo de modelos previamente
determinados. As Faculdades de Direito precisam formar cidadéos aptos a pensar e
concluir por si préprios acerca das mais diversas modificacdes pelas quais passa,
constantemente, o sistema juridico e, especialmente, profissionais capazes de

enxergar o sistema juridico como um todo.

A necessidade dessa emancipacdo do corpo discente na busca de suas

proprias conclus@es foi assim caracterizada por Pedro Demo (2001, p.88):

O professor vale pelo que instrui [...], mas, sobretudo pelo que motiva a
emancipac¢édo social, técnica e politicamente. Assim, a critica aqui formulada
volta-se contra 0 “mero ensinar’, ndo contra “ensinar”, que, num devido
lugar, é instrumento necessario.

Dessa forma, ha alteracfes indispensaveis para se chegar a uma nova
estrutura de ensino juridico e, principalmente em disciplinas como o Direito

Processual Penal, é essencial o estabelecimento dessa conexao entre a teoria e a
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pratica da legislacdo vigente, tdo desacreditada e, muitas vezes, responsabilizada

pelo fracasso do sistema penal em nosso pais.

Assim, acredito que as crises e mudancas de paradigmas sao necessarias
ao aprimoramento e a adaptacdo do direito a realidade social contemporanea.
Durante séculos, e ainda hoje, a quase totalidade dos cursos juridicos preocupou-se
apenas com a transmissdo dos postulados tedricos de suas disciplinas. A grande
maioria dos professores e alunos contenta-se somente com o fato de ver cumprido o
programa do conteudo, mesmo que esse esteja completamente apartado do mundo
real. Mudar essa postura, ha tanto sedimentada, € tarefa ardua, mas néo impossivel.
N&o se admite, no mundo globalizado de hoje, que as disciplinas juridicas sejam
estanques e dissociadas umas das outras e, pior, do mundo, da realidade féatica.

O que vige hoje € a chamada apresentacéo propedéutica do conhecimento,
qgue significa aprender determinados contelddos hoje, este ano, porque vao ser
importantes para entender os que serdo abordados no ano seguinte. Essa
apresentacao propedéutica foi descrita por Ubiratan D'ambrésio (2003, p. 75-76) da

seguinte forma:

Tudo o que se faz é esperando chegar a alguma coisa que se quer, que
geralmente acaba nunca chegando. A idéia € substituir isso por uma
formacgdo permanente. [...] neste esquema linear, aprender hoje o que vai
servir para usar amanha para poder, finalmente, entender o fenébmeno que é
objeto da curiosidade, conduz ao desperdicio e ao desencorajamento do

aprendiz. [...] Comecamos e acabamos 0 assunto e vamos praticar o que
aprendemos. Esse é o oposto da formacédo propedéutica. [...] Na sala-de-

aula, o ensino tem gue estar associado ao fazer, e, o mais cedo possivel, 0
aluno deve comecar a fazer aquilo que vai ser objeto de sua vida
profissional. (grifos meus)

Dessa forma, ndo € mais possivel dizer, por exemplo, aos alunos de Direito
Penal — que tém curiosidade sobre o "como fazer" esse Direito — que esperem mais
dois ou trés anos para discutir a pratica na disciplina de Direito Processual Penal.
Essa associacao teoria/pratica tem que ser promovida sempre, ao longo do ensino
dos conteudos tedricos. Ndo nos € mais permitido continuar aniquilando a
curiosidade dos aprendizes — essencial a aprendizagem — em nome do devido
cumprimento de um programa que fragmenta as disciplinas. Corroborando essa

idéia, Gilberto Dimenstein (2003, p. 31) escreve: "[...] descobri, com muita clareza,
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gue s6 existe um motor do aprendizado: paixdo e curiosidade. E muito do que a

escola faz € matar a paixdo pela curiosidade".

Esse aspecto é também muito bem analisado por Pedro Demo (2001, p.83):

[...] a sala de aulas, lugar em si privilegiado para processos emancipatérios
através da formagédo educativa, torna-se prisdo da criatividade cerceada, a
medida que se instala um ambiente meramente transmissivo e imitativo de
informacdes de segunda mé&o. Na frente est4d quem ensina, de autoridade
incontestavel imune a qualquer avaliacdo; na platéia cativa estédo os alunos,
cuja funcdo é ouvir, copiar e reproduzir, na mais tacanha fidelidade. “Bom
aluno” é o discipulo, que engole sem digerir o0 que o professor despeja
sobre ele, a imagem e semelhanca. O professor precisa investir na idéia de
chegar a motivar o aluno a fazer elaboracdo prépria, colocando isso como
meta da formacdao.

Como vimos anteriormente, a quebra da estrutura hermética da educacéo é
caracteristica do pés-modernismo de nosso tempo (SOUSA SANTOS, 1999).
Portanto, ndo se concebe mais esse modelo rancoso, repleto de conceitos
ultrapassados, onde as disciplinas juridicas séo tratadas como “mundos a parte”,
sendo relegada ao aluno a penosa tarefa de procurar estabelecer sozinho a
vinculagdo de fato existente. E sabido que a excessiva parcelizacdo e
disciplinarizacdo do saber cientifico faz do cientista um ignorante especializado e
gue isso acarreta efeitos negativos (SOUSA SANTOS, 1999). Complementando
essa idéia, Edgar Morin escreve (2003, p. 14) que:

[...] o retalhamento das disciplinas torna impossivel aprender "o que € tecido
junto”, isto é, o complexo, segundo o sentido original do termo. [...] a
inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em
pedacos separados, fraciona o0s problemas, unidimensionaliza o
multidimensional.

Devemos pensar o problema do ensino considerando os efeitos cada vez
mais graves da compartimentalizacao dos saberes e da incapacidade de articula-los,
sem esquecer que a aptiddo para contextualizar e integrar é uma qualidade
fundamental da mente humana, que precisa ser desenvolvida e ndo atrofiada
(MORIN, 2003).

Esse sistema ndo pode persistir diante da realidade que hoje se impde

através de novas nuances como a da transdisciplinariedade, tao relevante no ponto
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de vista do ensino juridico. As normas contidas nas leis ndo sdo estanques, muito
pelo contrario: sdo necessariamente interligadas, formando um sistema juridico
anico e harmoénico. Nesse sentido, as palavras de Sanfelice (1993, p. 93), que bem

sintetizam essa idéia:

[...] a Sala de Aula, aquele espaco prioritario do meu trabalho docente, ndo
€ um casulo hermético desvinculado do todo social e das suas contradi¢des.
A sala de aula para mim, portanto, € o meu desafio cotidiano porque ao
mascaramento desejado, viso construir o desmascaramento possivel; a
reproducdo exigida, oponho a fermentacao jA em desenvolvimento histérico
e a ideologia hegemdnica contraponho a visdo de mundo que me parece
interessar a maioria dos homens [...]. Como todo e qualquer docente sou
também um agente social e minha maneira imediata de intervir no real é
construindo o pedagdgico concreto da Sala de Aula onde atuo.

Em fungcdo disso tudo, se faz premente a necessidade de buscar uma
metodologia de ensino que possa ser estabelecida em sala de aula, no estudo da
Disciplina de Direito Processual Penal, visando a trabalhar esse descompasso entre
a vontade da lei posta e a sua efetiva concretizacdo pratica. No entanto,
reconhecendo-se que nao h& solugdes "magicas" para o problema do ensino
juridico, € importante que se analise as solucdes reais, apresentadas pelos
professores do direito, no seu dia-a-dia da sala de aula, para tentar superar essa

distancia entre o direito da norma e o direito da vida.

Nesse viés, André Macedo de Oliveira (2004, p. 22), diz que:

A literatura do ensino juridico é farta e muitos sédo os autores que trabalham
com essa temdatica, sempre levantando a chamada crise do ensino juridico.
O paradigma tradicional encontra-se esgotado, o que pde em cheque sua
eficacia social. Assim, faz-se necessario e oportuno uma pesquisa empirica
para tentar demonstrar a separacdo que existe entre 0os muros da
Universidade e a pratica juridica.

Concluindo, faco minhas as duvidas de Assmann (1998, p. 11), no sentido
de que ndo é possivel determinar uma metodologia de ensino ideal, mas uma
metodologia real, ou seja, uma maneira de ensinar o direito que esteja relacionada

ao mundo da pratica.

[...] como educar? Como aprender? [...] Hoje sabemos que aprender ndo
pode se reduzir a uma apropriacdo dos saberes acumulados da
humanidade. Aprende-se ndo s6 com o cérebro nem so6 na escola. Aprende-
se a vida inteira e por todas as formas de viver.
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2.3 ALGUNS CONCEITOS FUNDAMENTAIS E SUA APLICACAO NESTA
PESQUISA - PENSANDO UMA FORMA ALTERNATIVA DE ENSINAR O DIREITO

Inicialmente, gostaria de fazer uso das palavras de Fernando Becker (1993,

p. 22), quando destaca o quanto é dificil modificar um modelo pedagdgico instituido:

Nao se desmonta um modelo pedagégico arcaico somente pela critica
saociologica, por mais importante que seja esta. Segundo nossa hipotese, a
desmontagem de um modelo pedagogico sé pode ser realizada
completamente pela critica epistemolégica. Em outras palavras, a critica
epistemolégica € insubstituivel para a superacao de praticas pedagodgicas
fixistas, reprodutivistas, conservadoras - sustentadas pelas epistemologias
empirista ou apriorista. Note-se que estas epistemologias fundam, por um
lado, o positivismo e, de forma menos facil de mostrar, 0 neo-positivismo, e,
por outro, o idealismo ou o racionalismo.

Pensamos, também, que a formacéo docente precisa incluir, cada vez mais,
a critica epistemologica. Nossa pesquisa sobre a epistemologia do professor
(Becker, 1992) mostrou o quanto esta critica estd ausente e quanto o seu
primitivismo conserva o professor prisioneiro de epistemologias do senso
comum, tornando-os incapazes de tomar consciéncia das amarras que
aprisionam seu fazer e seu pensar.

Por ndo concordar com o modelo pedagdgico presente no ensino do direito
e na busca de uma metodologia de ensino que possa favorecer a aprendizagem dos
alunos, acabei encontrando, sendo respostas, sinais de como deveria ser essa
"forma de ensinar”, na Teoria Soécio-Histdrica de Vygotsky. Portanto, em meio a
tantas duvidas, achei alento nas palavras desse autor, cujas idéias sobre Educacéo
passaram a fundamentar e embasar o meu estudo. Essa idéias foram utilizadas para
responder a questdo de pesquisa que me guiou: a associacdo teoria/pratica no

ensino do direito traz beneficios a aprendizagem?

2.3.1 A CONTRIBUICAO DE LEV VYGOTSKY

Dentre as varias consideracfes trazidas pelo autor, algumas foram de
especial interesse na execucdo desta dissertacdo. Entre elas, destaco aquelas
sobre: o sistema de formagédo dos conceitos, o papel mediador do professor na
aprendizagem e a imitacdo como modelo no aprendizado. Esses conceitos foram

estudados e serdo apresentados, a partir das "Obras Escogidas: problemas de
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psicologia geral" de Vygotsky (1982), especificamente desde o contetudo do capitulo

"Estudo do Desenvolvimento dos Conceitos Cientificos na Idade Infantil?®".

Resumidamente, podemos dizer que na perspectiva vygotskyana, € o
aprendizado que possibilita e movimenta o processo de desenvolvimento,
identificado pelo autor como tendo dois niveis: um referente as conquistas ja
efetivadas, que ele chama de nivel de desenvolvimento real ou efetivo, e outro, o
nivel de desenvolvimento potencial, relacionado as capacidades em via de serem
construidas. No nivel de desenvolvimento real, ou zona de desenvolvimento real
(ZDR), estdo aquelas capacidades ja consolidadas no aluno, aquilo que ele ja
aprendeu, domina e consegue utilizar sozinho, sem assisténcia. Ja no nivel de
desenvolvimento potencial, esta aquilo que o aluno € capaz de fazer, sé que

mediante a ajuda de outra pessoa (professor ou colega mais experiente).

A distancia entre aquilo que ele é capaz de fazer de forma auténoma (nivel
de desenvolvimento real) e aquilo que ele ndo consegue realizar nem com a ajuda
de outras pessoas do seu grupo social, caracteriza o que Vygotsky chamou de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ou Potencial. Essa zona define aquelas funcbes
e conhecimentos que ainda ndo amadureceram, que estdo em processo de
maturacdo, em estado embrionario, e que necessitam da interferéncia daqueles que
estdo mais adiantados para que possam ser entendidos e utilizados. De acordo com
Vygotsky, a escola desempenhara bem seu papel, na medida em que, partindo
daquilo que o aluno ja sabe (o conhecimento que ele traz do seu cotidiano, suas
idéias a respeito dos objetos, fatos e fendmenos, suas “teorias” acerca do que
observa no mundo) for capaz de ampliar e desafiar a construcdo de novos

conhecimentos, trabalhando na ZDP dos educandos.

2 Cumpre destacar que, em que pese o nome do capitulo referir-se a Idade Infantil e os préprios
estudos de Vygotsky sobre aprendizagem terem sido desenvolvidos com sujeitos dessa faixa etaria, a
preocupacéo principal de Vygotsky ndo era a de elaborar uma teoria do desenvolvimento infantil. Ele
recorre a infancia como forma de poder explicar o comportamento humano em geral (REGO, 2002).
Assim sendo, é perfeitamente viavel que adotemos os estudos desse autor para compreender,
também, o sistema de formagé&o dos conceitos cientificos em individuos adultos, que séo, justamente,
0s sujeitos desta pesquisa.
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Para explicar o papel da escola no processo de desenvolvimento do
individuo, o autor faz uma importante distincdo entre os conhecimentos construidos
na experiéncia pessoal, concreta e cotidiana das pessoas, que ele chamou
conceitos cotidianos ou espontaneos e aqueles elaborados na sala de aulas,

adquiridos por meio do ensino sistematico, que chamou conceitos cientificos.

Os conceitos espontaneos sao, entédo, aqueles adquiridos no dia-a-dia, ndo
sistematizados, que a pessoa consegue utilizar, mas nao definir facilmente. Quando
perguntamos, por exemplo, a uma crianca 0 nome de seus tios e ela responde
corretamente, demonstra que tem o0 conceito espontaneo de "tio" internalizado. Se,
entretanto, pedimos a ela que nos explique o que é um "tio", e ela ndo consegue
fazé-lo, mostra que ainda néo internalizou o conceito cientifico correspondente. Os
conceitos espontaneos sdo construidos a partir da observacdo, manipulacdo e
vivéncia direta da pessoa, enquanto, os conceitos cientificos se relacionam aqueles
eventos ndo diretamente acessiveis a observacdo ou agdo imediata. Apesar de
diferentes, os dois tipos de conceito estao intimamente relacionados e se influenciam
mutuamente, pois fazem parte de um Unico processo: o0 desenvolvimento de
formacdo de conceitos. Contudo, ndo € isso 0 que acontece na escola, onde
somente sdo trabalhados os conceitos cientificos, ficando, no mais das vezes,
desconsiderados os conceitos cotidianos dos aprendizes. De regra, a introducéo dos

conceitos cientificos, na escola, ndo passa de mero verbalismo.

O processo de formagdo de conceitos é fundamental no desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores, mas é longo e complexo. Para aprender um
conceito € necessario, além das informacfes recebidas do exterior, uma intensa
atividade mental por parte do aluno. Assim, um conceito ndo € aprendido por meio
de um treinamento mecéanico, nem tampouco pode ser meramente transmitido pelo
professor ao aluno. Nessa perspectiva, 0 ensino escolar desempenha um papel
importante na formacdo dos conceitos, de um modo geral, e dos cientificos, em
particular e ndo pode ficar restrita a transmissao de informacdes. A escola, em geral,
propicia ao aluno um conhecimento sistematico sobre aspectos que, muitas vezes,
nao estdo associados a sua vivéncia direta. Assim, embora ela possibilite que o
individuo tenha acesso ao conhecimento cientifico construido e acumulado pela

Humanidade (teoria), esse conhecimento necessita ser confrontado e mesclado com
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0S conceitos espontaneos dos alunos (pratica) para que nao fique no nivel do

verbalismo descontextualizado.

Nas proprias palavras de Vygotsky (1982, p. 185):

[...] o ensino direto dos conceitos resulta de fato impossivel e
pedagogicamente infrutifero. O professor que trate de seguir esse caminho
em geral ndo conseguird mais que uma assimilacéo reflexiva de palavras,
um simples verbalismo, que simula e imita os correspondentes conceitos na
crianca, mas que, de fato, encobre um vazio.**

Assim, um conceito ndo € aprendido por meio de um treinamento mecanico,
nem tampouco pode ser meramente transmitido pelo professor ao aluno, como ja foi

dito antes. Nesse sentido, afirma Vygotsky (1982, p. 185):

[...] ndo deixa lugar a davida a total inconsisténcia do ponto de vista
segundo o qual a crianga toma os conceitos ja formados durante o processo
de instrugdo escolar e os assimila da mesma forma que assimila qualquer
hébito intelectual.

[...] Em tais casos, a crianca ndo adquire conceitos, mas palavras, assimila
mais com a memoria do que com 0 pensamento e se manifesta impotente
ante todo o intento de empregar, com sentido, os conceitos assimilados. Na
esséncia, esse procedimento de ensino dos conceitos é o defeito
fundamental do método verbal de ensino, puramente escolastico, que todos
condenam. Esse método substitui o dominio dos conhecimentos vivos pela
assimilacdo de esquemas verbalmente mortos e ocos.”

O que faz com que as pessoas aprendam algumas coisas e outras ndo? Um
dos aspectos € a motivacdo, a conexdo com nosso ponto de interesse. Para
Vygotsky, para que se aprenda alguma coisa, ela deve ter conexdao com algo que ja

se conhece. Na escola, 0 mesmo conceito pode ser ampliado e tornar-se ainda mais

* Livre traducdo, pela autora, do original, em espanhol:"[...] la ensefianza directa de los conceptos
resulta de hecho imposible y pedagégicamente infructuosa. El maestro que trate de seguir esse
camino por lo general no conseguirda mas que una assimilacion irreflexiva de palabras, un simple
verbalismo, que simula e imita los correspondientes conceptos en el nifio, pero que de hecho encubre
un vacio.

% Livre traducdo, pela autora, do original, em espanhol:" [..]Jno deja lugar a dudas la total
inconsistencia del punto de vista segun el cual el nifio toma los conceptos ya formados durante el
processo de la instruccion escolar e los asimila lo mismo que asimila cualquier habito intelectual.

[...] En tales casos, el nifio no adquire conceptos, sino palabras, asimila mas con la memoria que con
el pensamiento y se manifesta impotente ante todo intento de emplear con sentido los conocimientos
asimilados. En esencia, este procedimento de ensefianza de los conceptos es el defecto fundamental
del método verbal de ensefianza, puramente escolastico, que todos condenam. Este método
sustituye el dominio de los conocimientos vivos por la assimilacion de esquemas verbales muertos y
huecos".
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abstrato e abrangente, sendo incluido num sistema conceitual de abstracdes
graduais, com diferentes graus de generalizacdo: gato, mamifero, vertebrado,
animal, ser vivo, constituem uma sequUéncia de palavras que, partindo do objeto
concreto "gato", adquirem cada vez mais abrangéncia e complexidade (REGO,
2002). Isso constitui as redes de conhecimento. Os conceitos devem estar

organizados em redes.

Vejamos o dizer de Vygotsky (1982, p. 215) a respeito dessas redes:

[...] conceito superior pressupde ao mesmo tempo a sistematizacdo
hierarquica dos conceitos inferiores subordinados a ele, com os quais se
relaciona de novo através de um determinado sistema de relacfes.
Portanto, a generalizagdo de um conceito considera a localizacdo do
mencionado conceito em um determinado sistema de relagbes de
comunalidade, relagBes que constituem as conexfes mais naturais e mais
importantes entre esses. Por conseguinte, a generalizacdo significa, ao
mesmo tempo, a tomada de consciéncia e a sistematizacdo dos conceitos.?

Quando a pessoa aprende um conceito, a palavra €, no principio, uma
generalizacdo do tipo mais elementar e, somente & medida em que se desenvolve, a
pessoa passa da generalizacdo mais elementar a formas cada vez mais complexas
de generalizacdo, culminando esse processo com a formacdo de auténticos e
verdadeiros conceitos. Ha a apropriacdo, por parte do aluno, do "significado da
palavra", que, para Vygotsky, consiste no conceito. Entretanto, para que isso ocorra
€ necessario que o aprendiz traga consigo alguns conceitos minimos, que podem
ser do tipo cotidiano ou cientifico, a fim de que tenha condicbes de compreender a
explicacdo do novo conceito que lhe € apresentado. Por isso, € tdo importante que o
professor incida na ZDP do estudante, pois, nesse espaco, estao as funcbes que

ainda nao amadureceram, como ja foi explicado.

E possivel verificar se houve aprendizagem de um conceito, quando o aluno
€ capaz de fazer generalizag6es sobre 0 mesmo, ou seja, quando, efetivamente, se

apropriou daquele conceito, inserindo-o na rede dos demais a ele relacionados,

2 |ivre traducdo, pela autora, do original, em espanhol: "Este concepto superior pressupone al
mismo tiempo la sistematizacion jerarquica de los conceptos inferiores subordinados a él, con los que
se relaciona de nuevo através de um determinado sistema de relaciones. Por tanto, la generalizacion
del concepto conlleva la localizacion del mencionado concepto en un determinado sistema de
relaciones de comunalidad, relaciones que constituyen las conexiones mas naturales y mas
importantes entre éstos. Por conseguinte, la generalizacion significa al mismo tiempo la toma de
conciencia y la sistematizacion de los conceptos".
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podendo fazer uso do mesmo. Logo, o professor pode, por exemplo, no intuito de
checar se houve a apropriacdo do conceito pelo aprendiz, pedir que 0 mesmo
explique, nas suas palavras, o que acaba de aprender. Averiguando o que 0s alunos
ja sabem sobre um determinado assunto o professor vygotskyano procura
estabelecer conexdes entre as novas informacdes e o que o aluno ja traz de

"bagagem".

As consideragfes do russo Davidov (1988, p.3, apud REGO, 2002, p. 108),
baseadas nos pressupostos de Vygotsky sobre o tipo de ensino que, de fato,
impulsiona o desenvolvimento das capacidades dos alunos, sdo bastante oportunas.

Vejamos:

[...] a escola deve ser capaz de desenvolver nos alunos capacidades
intelectuais que lhes permitam assimilar plenamente 0s conhecimentos
acumulados. Isto quer dizer que ela ndo deve se restringir a transmissao de
contetidos, mas, principalmente, ensinar o aluno a pensar, ensinar formas
de acesso e apropriacdo do conhecimento elaborado, de modo que ele
possa pratica-las autonomamente ao longo de sua vida, além de sua
permanéncia na escola. Essa é a tarefa principal da escola contemporanea
frente as exigéncias das sociedades modernas. (grifos meus)

Entendo que esses dois elementos, referidos pelo autor, tém condi¢cdes de

ser proporcionados pela associagao teoria/pratica no ensino do direito.

Para Vygotsky, a funcdo que o professor desempenha no contexto escolar é
de extrema relevancia, ja que é o elemento mediador e possibilitador das interagées
dos alunos com os objetos de conhecimento. No cotidiano escolar, ele deve intervir
nas ZDPs dos alunos, ainda que isso ndo seja responsabilidade exclusiva sua, pois
€ visto como o parceiro privilegiado, justamente porque tem maior experiéncia,
informacdes e a incumbéncia, entre outras, de tornar acessivel ao aluno o patriménio

cultural ja formulado pelos homens.

Para que o professor possa intervir e planejar estratégias que permitam
avancgos, reconstrucdo e ampliacdo do conhecimento j& estabelecido pelo grupo de
alunos, é necessario que conheca o nivel efetivo dos educandos, ou melhor, as suas
descobertas, hipéteses, informacgdes, crencas, opinides, enfim, suas “teorias” acerca

do mundo circundante. Esse deve ser considerado o ponto de partida. Para tanto, &
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preciso que, no cotidiano, o professor estabeleca uma relacdo de didlogo com os
alunos e que crie situacbes em que eles possam expressar aquilo que ja sabem.
Enfim, é necessério que o professor se disponha a ouvir, a notar as manifestacées
dos educandos. Essa situacdo é criada na resolucdo conjunta de problemas
praticos, quando os alunos interagem com e questionam o professor e interagem
entre si. Acredito que isso € proporcionado quando promovida a associacao
teoria/pratica em sala de aula no ensino dos conteudos de direito. Essa é a idéia
sobre a qual estudo e reflito neste trabalho de dissertacdo e para a qual a analise

dos postulados de Vygotsky foi fundamental.

Entendo que a mediag&o proporcionada pelo professor € fundamental para
a aprendizagem, dentro da metodologia de trabalho que utilizo na sala de aula.
Penso também que a aprendizagem deve ser guiada pelo professor, no sentido de
apresentar um "caminho" para os alunos, como, por exemplo, na utilizacdo de

modelos referenciais que vao permitir a aprendizagem pela imitacao.

A atividade imitativa € geralmente associada a um processo puramente
mecanico, de copia e repeticdo. Para Vygotsky, contudo, a imitacdo ndo € copia,
mas, sim, oferece a oportunidade de reconstrucao (interna) daquilo que o individuo
observa externamente. Assim, a imitacdo pode ser entendida como um dos
possiveis caminhos para o aprendizado, um instrumento que leva o sujeito a
compreensao. Esse postulado traz uma importante implicacdo a educacao escolar,
ja que, através da imitacdo, o individuo aprende. Assim, o fornecimento de
sugestbes, exemplos e demonstragcdes no contexto escolar adquire um papel de
extrema relevancia para a aprendizagem. E interessante, pois, que se promovam

situacBes que permitam a imitacdo, observacao e reproducdo de modelos.

Vygotsky (1982, p.248), quando fala em imitacéo, destaca:

Porém, quando dizemos que atua por imitacdo, isso nao significa que olha a
outra pessoa nos olhos e a imita. Se hoje vejo algo e amanha faco o
mesmo, atuo, portanto, imitando. Quando o aluno resolve em casa uma
tarefa, depois que em aula lhe tenha sido mostrado o modelo, continua
atuando em colaboragdo, mesmo que nesse momento o professor ndo
esteja a seu lado. ¥’

2T Livre traducdo, pela autora, do original, em espanhol: "Pero cuando dicimos que actda por
imitacién, eso no significa que mira a outra persona a los ojos y la imita. Se hoy he visto algo y
mafana hago lo mismo, actio por tanto, imitando. Cuando el alumno resuelve en casa una tarea,
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Essa oportunidade de imitagdo pode ser proporcionada no ensino do direito
gquando se promove a associacdo teoria/pratica, como, por exemplo, quando
assistimos a uma audiéncia (pratica) e verificamos como aquela problematica foi
resolvida naquele caso concreto e, a seguir, ao trabalharmos a teoria sobre aquela
situacdo e apresentarmos problema semelhante aos alunos, esses tenham

condicOes de resolvé-lo a partir do modelo visualizado.

2.3.2 A CONTRIBUICAO DAS IDEIAS SOBRE O PROFESSOR REFLEXIVO

Falar em reflexdo hoje "estd na moda", mas o que significa, de fato, a
reflexdo sobre a pratica docente? O que queremos com isso? Para o que é que
serve, afinal, tanto pensar? Nas palavras de Isabel Alarcdo (1996, p. 173), vemos

que a resposta a essas perguntas poderia ser a seguinte:

[...] evocarei o fator moda ou actualidade, pois que hoje em dia o discurso
educativo foi invadido por conceitos como reflexdo, professor reflexivo,
aluno reflexivo, cogni¢do, metacognicdo, aprender a aprender, aprender a
pensar e outros tantos termos com estes relacionados. [...] Porém, esta
atitude de submissdo a moda retirar-nos-ia a nossa capacidade de decisao
consciente e autbnoma e faria de nés ditas "coisas" se n&do nos
concedéssemos o tempo e o esforco de caracterizar o sentido da expressao
ser-se reflexivo na dimenséo teérica da sua definicdo e na funcionalidade
das suas implicacdes pragmaticas.

7

Assim, ser reflexivo hoje é, antes de mais nada, essencial ao professor
preocupado em repensar e melhorar sua pratica docente. Devemos ser reflexivos,
ndo por que "estd na moda", mas porque, SO assim, conseguiremos agir
autonomamente, fazer de nossa pratica um campo de reflexdo tedrica
reestruturadora da acéo (ALARCAO, 1996).

Neste momento, as palavras de Alarcdo (1996, p. 186), respondendo a

pergunta “é possivel ser reflexivo?”, voltam a minha memoéria:

después de que en clase le haya sido mostrado el modelo, continla actuando en colaboracion,
aungue en esse momento el maestro no esté a su lado".
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E possivel, mas dificil. Dificil pela falta de tradi¢do. Dificil eventualmente
pela falta de condi¢bes. Dificil pela exigéncia do processo de reflexdo.
Dificil, sobretudo, pela falta de vontade de mudar.

Para falar de reflexdo, trago, ainda, as contribuicbes de Donald Schon
(2000, p. 25) que desenvolveu um conceito, denominado, por ele proprio, de "ensino

pratico reflexivo", e que é definido da seguinte forma:

[...] um ensino pratico voltado para ajudar os estudantes a adquirirem 0s
tipos de talentos artisticos essenciais para a competéncia em zonas
indeterminadas da pratica. Argumentarei que as escolas profissionais
devem repensar tanto a epistemologia da préatica quanto os pressupostos
pedagdgicos sobre os quais seus curriculos estdo baseados e devem
adaptar suas instituicdes para acomodar o ensino pratico-reflexivo como um
elemento chave da educacgéo profissional.

[...] montarei os esbogos de uma teoria do ensino pratico como veiculo de
educacdo para o talento artistico - uma resposta ao dilema de faculdades
cada vez mais conscientes da necessidade de preparar 0s estudantes para
a competéncia em zonas indeterminadas da pratica.

Sabemos que os problemas da pratica no mundo real ndo se apresentam
aos profissionais com estruturas bem delineadas. Na verdade, eles tendem a n&o se
apresentar como problemas, mas na forma de estruturas cadéticas e indeterminadas.
Essas zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidade e os conflitos
de valores — escapam aos canones da racionalidade técnica (ao aspecto puramente
tedrico). Os educadores profissionais tém deixado cada vez mais claras suas
preocupacfes com a distancia entre a concepcdo de conhecimento profissional,
dominante nas escolas (conhecimento puramente tedrico), e as atuais competéncias
exigidas dos profissionais no campo de aplicacdo (conhecimento prético). Os
professores de direito tém discutido, ja ha algum tempo, a necessidade de ensinar "o
exercicio pratico da advocacia" e, especialmente, as competéncias para resolver as
disputas de outras formas que nao as litigiosas. A consciéncia desses dois vazios
(mundo da teoria e mundo da pratica), cada um contribuindo e exacerbando o outro,
desestabiliza a confianca dos educadores profissionais em sua capacidade de
exercer suas funges (SCHON, 2000).

Para Donald Schoén (2000), uma questdao que se impde é a seguinte: 0s
conceitos dominantes da educacdo profissional poderdo construir um curriculo
adequado aos universos complexos, instaveis, incertos e conflituosos da pratica?

Ernst Lynton (1985, apud SCHON, 2000) vincula os problemas nas escolas
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profissionais a crise multidimensional da Universidade e clama por um reexame da
natureza e da conduta da educacdo universitaria. Esses comentarios levam-nos a
encontrar as raizes da distancia existente entre faculdade e local de trabalho, entre
pesquisa e pratica, em uma concepcédo errdbnea de competéncia profissional e sua
relacdo com a pesquisa académica e cientifica. Assim, de acordo com essa viséo, se
existe crise de confianca nas profissbes e suas escolas, ela esta enraizada na

epistemologia da pratica dominante.

Uma das solucdes possiveis a esse distanciamento entre teoria e pratica é o
uso dos estudos de caso. A educacado juridica tem sido dirigida a preparar 0s
estudantes a "pensar como advogados". As Escolas de Direito foram pioneiras no
uso do método do estudo de caso de Christopher Langdell para ajudar os
estudantes a aprenderem como produzir argumentos legais, a esclarecerem
qguestdes durante o processo judicial e a escolherem, entre os precedentes legais
plausiveis, o que for mais relevante a uma questédo particular de interpretacéo legal
(SCHON, 2000). Contudo, ndo s&o todas as instituicdes de ensino juridico que usam
essa pratica. No Brasil, apenas algumas Escolas de Direito, como € o caso da

Fundacao Getulio Vargas, tém cursos juridicos com essas caracteristicas.

Entretanto, nas proprias palavras de Schon (2000, p. 27), percebemos o

guanto € complexa a implementacao do ensino pratico. Vejamos:

Nos estagios iniciais do ensino pratico, reinam a confusdo e o mistério. A
passagem gradual a convergéncia de significado é mediada — quando
acontece — por um dialogo distintivo entre o estudante e o instrutor, no qual
a descricao da pratica esta entrelagada com a performance, e as interacdes
complexas entre estudante e instrutor tendem a conformar-se em uns
poucos modelos basicos, cada um adequado a diferentes contextos e tipos
de aprendizado.

Um importante conceito trazido por esse autor e ja referido anteriormente é
o de talento artistico profissional, que € definido como os tipos de competéncia que
os profissionais demonstram em certas situa¢des da pratica que séo Unicas, incertas
e conflituosas e que nédo dependem de nossa capacidade de descrever o que
sabemos fazer ou mesmo considerar, conscientemente, o conhecimento que nossas
acoes revelam. O autor usa a expressao conhecer-na-agéo para referir-se aos tipos

de conhecimento que revelamos em nossas acgdes inteligentes — performances
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fisicas, publicamente observaveis, como andar de bicicleta, ou operacdes privadas,
como a analise de uma folha de balanco. Nos dois casos, o0 ato de conhecer esta na
acdo. NOs o revelamos pela nossa execugdo capacitada e espontanea da
performance, e € uma caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la
verbalmente explicita. Entretanto, € possivel, as vezes, através da observacao e da
reflexdo sobre nossas acodes, fazermos uma descricdo do saber tacito que esta
implicito nelas. Nossas descri¢cdes serdo de diferentes tipos, dependendo de nossos
propositos e das linguagens disponiveis para essas descricbes. Por exemplo,
podemos fazer referéncia as sequéncias de operacfes e procedimentos que
executamos, aos indicios que observamos e as regras que seguimos ou aos valores,
as estratégias e aos pressupostos que formam nossas "teorias" da acdo. Mas
qualquer que seja a linguagem que empreguemos, nossas descricbes do ato de
conhecer na acdo sao sempre construcdes, ou seja, tentativas de colocar de forma
explicita e simbdlica um tipo de inteligéncia que comeca por ser tacita e espontanea.
Isso ocorre porque 0 processo de conhecer na acado é dindmico e os fatos,

procedimentos e teorias sdo estaticos.

Para Schon (2000), quando aprendemos a fazer algo, estamos aptos a
executar sequéncias faceis de atividade, reconhecimento, decisdo e ajuste sem ter
que "pensar a respeito”. Nosso ato espontaneo de conhecer na acao geralmente nos
permite dar conta de nossas tarefas. No entanto, nem sempre € bem assim. Uma
rotina comum pode produzir um resultado inesperado, um erro teima em resistir a
correcdo, ainda que acdes comuns produzam resultados comuns, ha algo nelas que
nos parece estranho, porque passamos a vé-las de uma outra maneira. Podemos
refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a
descobrir como nosso ato de conhecer na acdo pode ter contribuido para um
resultado inesperado. Podemos proceder dessa forma apés o fato, em um ambiente
de tranquilidade ou podemos fazer uma pausa no meio da agédo para fazer o que
Hannah Arendt (1971, apud SCHON, 2000), chama de "parar e pensar". Nesses
casos, nossa reflexdo ndo tem qualquer conexdo com a acao presente.
Alternativamente, podemos refletir no meio da agao, sem interrompé-la, em um
presente da acdo, um periodo de tempo varidvel com o contexto, durante o qual

ainda se pode interferir na situacdo em desenvolvimento. Nosso pensar serve para
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dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. Para o autor,
em casos como esses, refletimos na acao.

Quando alguém aprende uma pratica, é iniciado nas tradicbes de uma
comunidade de profissionais que exercem aquela pratica e no mundo pratico que
eles habitam. Aprende suas convencdes, seus limites, suas linguagens e seus
sistemas apreciativos, seu repertorio de modelos, seu conhecimento sistematico e
seus padrbes para o processo de conhecer na acdo. Pode-se fazer isso de vérias
maneiras, apesar de raramente ser possivel aprender a pratica por conta propria,
pois 0 mais comum €é que 0 sujeito se torne aprendiz de profissionais mais
experientes. Aprender uma pratica por conta propria tem a vantagem da liberdade,
mas oferece a desvantagem de exigir que cada aluno "reivente a roda", ganhando
pouco ou nada da experiéncia acumulada de outros. Por isso o professor continua
tendo papel essencial no processo educativo, servindo como guia e mediador ao

aluno no seu processo de aprendizagem (VYGOTSKY, 1982).

Como estava disposta a mudar, a melhorar, a buscar um ensino que
promovesse aprendizagem e nao reles "transmisséo de conteudos", segui "insistindo
em refletir” sobre a minha prética. Esses dados me permitiram "olhar de fora" e
"olhar de dentro” para a minha aula, ou, parafraseando Schdn (2000), refletir na
acao e sobre a acédo, ciente de que essa reflexdo pode dar lugar a reestruturacéo da

acao.

Acredito que essa atitude pode possibilitar que os préprios alunos, enquanto
avaliam a pratica de ensino a qual foram submetidos, indiguem as pistas daquilo que
entendem como relevante para a sua aprendizagem. No caso desta pesquisa,
particularmente, creio que eles proprios venham a indicar a necessidade de

associacao da teoria com a pratica.



3. METODOLOGIA DO ENSINO - O MINICURSO

Conforme ja referido, fui professora de Direito Penal e hoje leciono Processo
Penal. A maior dificuldade que sempre encontrei, como professora dessas
disciplinas, era saber de que maneira iria trabalhar em aula contetdos em relacao
aos quais havia discrepancia entre teoria e pratica. Essa dificuldade advinha
especialmente do fato de que o curriculo dos cursos juridicos separa o chamado
Direito Material do Direito Processual, ou seja, nos primeiros anos do curso, 0s
alunos tém contato apenas com a teoria daquela disciplina especifica — no caso em
estudo, o Direito Penal (que é a matéria que vai definir o que é crime, 0 que é pena,
quem pode ser punido, como se calculam as penas, etc.). SO posteriormente, a
disciplina de Direito Processual Penal vai tratar do "como fazer" o Direito Penal, isto
€, vai explicar como ocorre um julgamento, como alguém chega a ser objeto de uma
sancdo penal, enfim, como se operacionaliza toda aquela teoria que se estudou
previamente no Direito Penal®. Ocorre, contudo, que essas duas disciplinas estdo
muito afastadas espaco-temporalmente, na grade curricular dos Cursos de Direito, 0
gue também acontece com outras, como € o caso do Direito Civil e do Direito
Processual Civil. Os alunos come¢am a estudar Direito Penal no segundo ano do
curso e s6 vao tratar do Processo Penal no quarto ou quinto ano. Portanto, os
aprendizes ficam de dois a trés anos curiosos, querendo saber para o qué vai servir
toda aquela teoria que estdo estudando no momento. Como professora de Direito
Penal, pude vivenciar a curiosidade dos aprendizes quando questionavam a

utilidade daquele conhecimento tedrico com o qual trabalhavam.

%8 A grosso modo, podemos dizer que o Direito Processual Penal é a disciplina que vai estudar a
pratica do Direito Penal.
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Na tentativa de ndo causar um "engessamento” dessa curiosidade, e uma
conseguente e natural perda de interesse pelo contetdo, sempre procurei dosar, nas
aulas de Direito Material, quantidades minimas, mas que considerava suficientes, da
aplicacdo desses conceitos. Procurava responder as perguntas relatando casos
praticos, como, por exemplo, citando fatos ocorridos naquela semana e noticiados
pelos jornais ou televisdo. Lembro bem o episodio da prisdo do "cantor" Belo (em
2002) — que primeiro fugiu da Justica, depois se apresentou, foi preso, e, em
seguida, foi solto para, posteriormente, ser preso novamente. Os alunos
perguntavam: "Mas por que ele foi solto, entdo?" e era necessario incursionar sobre
0 tema "prisdes" para explicar que a prisdo temporaria — a qual estava submetido o
"artista" — tem um prazo especifico, previsto em lei (o qual, a rigor, s6 deveria ser de
conhecimento dos alunos dai a alguns anos). Com o tempo, pude notar que essa
associacdo teoria/pratica era extremamente proveitosa no que tange a
aprendizagem desses conteudos, pois percebia que o interesse dos estudantes

aumentava quando verificavam a "utilidade" dos postulados teéricos que estudavam.

Em 2003, passei a integrar o NEPE — Nucleo de Ensino, Pesquisa e
Extensdo da Faculdade de Direito da UFPEL — quando comecei a formalizar
algumas préaticas docentes, transformando-as em projetos de ensino. Com o
crescente interesse dos alunos, surgiu a idéia de realizar um projeto de ensino, cujo
conteudo era justamente a associacao teoria/pratica no ensino do Direito Penal, em
gue pudéssemos discutir os postulados préaticos juntamente com a teoria. Tal projeto
foi desenvolvido por trés meses, em encontros que aconteciam nos sabados pela
manha, no proprio prédio da Faculdade de Direito da UFPEL, e teve um resultado
muito positivo com o aumento do interesse dos alunos pelo estudo do Direito Penal,
a medida que iam tomando conhecimento da "utilidade" daqueles postulados
tedricos que discutiamos em aula. Esse interesse era percebido quando, por
exemplo, os alunos levavam recortes de jornal ou revistas com matérias relativas ao
tema em estudo a fim de que as discutissemos em aula ou que pelo menos eu
comentasse alguma coisa sobre aquelas reportagens. Isso foi significativo, pois,
mesmo no inicio de seus estudos sobre o Direito Penal, esses alunos ja conseguiam
perceber que algumas matérias jornalisticas retratavam um Direito Penal bem

diferente daquele que estudavamos em aula. Essa pratica permitiu que
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debatéssemos acerca de algumas das discrepancias entre o Direito da norma e o

Direito da "vida real".

Atualmente, como ja foi mencionado, ndo leciono mais Direito Penal na
UFPEL, mas sim Direito Processual Penal no Curso de Direito da FURG. Numa
primeira impressao, poderia parecer que, como agora trabalho com uma disciplina
cujo contetdo é a prética do Direito Penal, ou seja, uma disciplina menos tedrica,
meu interesse pela associacdo teoria/pratica tivesse sido aplacado. Ledo engano.
Apesar de "se dizer" menos teodrica, a disciplina de Processo Penal acaba sendo té&o
tedrica quanto a de Direito Penal. A exemplo, vejamos 0 meu caso, quando aluna:
cursei toda a disciplina de Processo Penal sem jamais ter enxergado — nem de
longe! — um processo real, "de verdade". Faco essa referéncia para que se entenda
que o problema, ou melhor, 0 que eu considero como a solugdo — associacao
teoria/pratica — continua sendo necessaria também no ensino desse conteudo.
Talvez em Processo Penal a situagéo seja ainda mais perversa: ha uma aparéncia
de prética, na disciplina como um todo, mas ao final, acaba — como as demais
disciplinas — sendo estudada "s6 na teoria". Como fui "vitima" desse sistema de
ensino, ndo desejo o mesmo destino aos meus alunos. Sou, na realidade, uma
inconformada com a metodologia de ensino vigente na maioria das Faculdades de

Direito.

Portanto, neste momento, como professora de Direito Processual Penal,
conforme ja referi, quis aproveitar a oportunidade para implementar e avaliar essa
pratica de associacdo teoria/pratica — que ja desenvolvo desde que comecei a

lecionar.

A implementacdo de uma pratica de ensino inovadora, através de um
projeto de ensino, foi exigéncia de uma disciplina do Curso de Mestrado. Esse
projeto de ensino era parte da disciplina de Teoria e Préatica do Ensino | e Il e,
posteriormente, serviu como material para o desenvolvimento desta dissertacéo, que

aprofundou seu escopo realizando, ainda, uma avaliagdo sistematica do mesmo.

O objetivo da disciplina era o planejamento e a implementacdo de um

projeto de ensino sobre o qual dever-se-ia realizar uma reflexdo. Meu projeto
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intitulou-se "Refletindo sobre os beneficios da associacdo teoria/pratica para a
aprendizagem no ensino do Direito" e foi realizado no Curso de Direito da FURG,
junto ao Departamento de Ciéncias Juridicas, ao qual estou vinculada, na cidade do
Rio Grande (com excec¢ado de um encontro que se realizou no FORO de Pelotas). O
projeto desenvolveu-se no periodo de maio a julho de 2004, com as turmas do

segundo ano do Curso de Direito.

O projeto de ensino (minicurso) teve como objetivo precipuo implementar e
avaliar uma pratica pedagodgica que associasse teoria e pratica na disciplina de
Direito Processual Penal, a fim de verificar se essa atitude traria beneficios para a
aprendizagem desse conteudo, por parte dos alunos. O tema escolhido para o
minicurso foi "Procedimento do Tribunal do Juri". Vale destacar que a escolha desse
tema ndo se deu ao acaso. O assunto era, recorrentemente, objeto de perguntas por
parte dos alunos de Direito Penal — especialmente por que, acostumados ao cinema
norte-americano, nunca entendiam como esse Tribunal funcionava no Brasil (ja que,
nos filmes, percebiam que o sistema era diferente). Assim, mesmo que de forma
equivocada, os aprendizes ja tinham alguma nocéao sobre esse procedimento, e foi
por isso que o elegi como tema para 0 minicurso, especialmente porque tencionava
relacionar o conceito cotidiano que os alunos traziam consigo aguele conceito

cientifico que pretendia desenvolver ao longo do minicurso.

O minicurso foi organizado, como uma atividade de extensédo, da seguinte
forma: 5 (cinco) encontros, de 4h (quatro horas) de duragdo cada um, totalizando
20h, sendo realizado um encontro por semana, em horario extra-classe, conforme a
disponibilidade dos estudantes. As aulas aconteceram nas instalacfes da FURG,
especificamente, no Pavilhdo 4, sala 18 do Campus Carreiros. Nos dois primeiros
encontros, foram discutidos o0s conteddos tedricos do tema em estudo.
Essencialmente, trabalhamos — a partir dos conceitos cotidianos dos aprendizes — 0
Codigo de Processo Penal em seus postulados regentes desse procedimento?®; no

terceiro encontro, dirigimo-nos ao Tribunal do Jari em Pelotas®® , e assistimos a um

% Trabalhamos o Capitulo Il do texto do Cédigo de Processo Penal: Do Processo dos Crimes da
Competéncia do Juari, o qual abrange os artigos 406 a 497 do referido dispositivo legal.

% 0 Julgamento acompanhado foi em Pelotas, porque a idéia inicial do projeto aconteceu quando eu
ainda era professora da UFPEL, mas so veio a se tornar efetiva quando eu ja lecionava na FURG.
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julgamento; na quarta reunido, convidamos a juiza que atuou no julgamento — a qual
levou o processo para visualizacdo pelos alunos — e discutimos com ela o ocorrido,
correlacionando o0s postulados tedricos e a aplicacdo pratica dos mesmos;

Finalmente, no ultimo encontro, realizamos a avaliagdo da experiéncia.

Resumidamente, o minicurso pode ser descrito da seguinte forma:
12 Encontro=> Discussdo com o grupo a fim de verificar quais os
conhecimentos prévios que detinham sobre o assunto tratado no minicurso.

Discussao tedrica sobre o Tribunal do Juri.

22 Encontro> Continuacdo da discussdo tedrica sobre o conteudo.

Trabalho com o Codigo de Processo Penal e seus dispositivos regulamentadores do

procedimento em estudo.

32 Encontro> Observacdo de um julgamento pelo Tribunal do Juri,
atentando para a forma como ocorre, na pratica, o procedimento ja estudado na

teoria.

4% Encontro-> Discussdo, em sala da aula, com a juiza que presidiu o
julgamento pelo Tribunal do Juri. Nessa ocasido, os alunos tiveram a oportunidade
de acesso aos autos reais do processo que acompanharam. Na discussdo com a
magistrada, houve a oportunidade de se verificar se ha diferenca entre os conceitos

estudados na teoria e o que foi observado quando da sesséo de julgamento.

52 Encontro=> Conclusdo do minicurso com a avaliagdo da experiéncia,
através do preenchimento, em sala de aula, de questionario semi-estruturado

(Apéndice B), além da livre manifestac&o oral dos participantes.

Assim, quando da sua concepc¢do, o projeto foi todo organizado para acontecer em Pelotas, 0 que,
posteriormente, foi mantido.



4. METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa, propriamente dita, foi constituida pela avaliacdo do minicurso
realizado e teve carater qualitativo, pois foi desenvolvida no ambiente natural, é
descritiva e enfoca o0s processos e as perspectivas dos sujeitos, além de realizar
uma analise indutiva dos dados — caracteristicas essas que, segundo Maria Cecilia

Minayo (1992), conferem carater qualitativo a uma pesquisa.

Partiu-se de uma hipétese, ndo uma hipétese formal que se queria
comprovar, mas de uma expectativa (hipétese nao formal) — na pesquisa em tela, a
crenca de que um ensino do direito que associa teoria e prética traz beneficios a
aprendizagem dos alunos. Tal expectativa era baseada no referencial tedrico
estudado e foi sendo avaliada e expandida a medida que os dados iam sendo

recolhidos.

A pesquisa qualitativa ndo tem que, necessariamente, criar generalizacao.
Ela deve contribuir para aquela linha teérica que a embasa, produzindo alguns
conceitos que sejam Uuteis para situacfes semelhantes aquelas analisadas na
pesquisa e ndo para toda e qualquer ocorréncia daquela espécie (MINAYO, 1992).
Assim, € importante que fique claro que esta investigacdo nao pretende comprovar
nenhuma idéia. Ao contrario, ela tem o propdsito de oferecer elementos para a

discusséo sobre a crise do ensino juridico.

Esclarecido o tipo de pesquisa que me dispus a fazer, € mister que se

especifiqgue a sua metodologia.
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A escolha dos alunos do segundo ano da Graduacdo em Direito, como
sujeitos da pesquisa e participes da experiéncia de ensino, foi devida ao fato de que
esses estudantes ja traziam "alguma bagagem" (por informacdes veiculadas na
midia) no que tange aos conceitos cientificos que pretendiamos desenvolver nas
aulas, embora ndo houvessem ainda trabalhado, em sala de aula, de maneira
formal, os conceitos cientificos atinentes ao tema Tribunal do Juri. Portanto, pensei
gue seria interessante trabalhar com esse grupo que detinha apenas conceitos
espontaneos sobre o Tribunal do Juri, mas que possuia conceitos cientificos sobre
aspectos gerais do Direito. A selecdo dos participantes, entre as trés turmas de
segundo ano da Graduacdo em Direito, foi feita através de convite pessoal aos
estudantes. Vale esclarecer que o Curso de Direito, na FURG, é dividido, conforme o
ano, em trés turmas: turmas A e B (turno da noite) e turma C (turno da manhda). Esse
convite foi feito nas salas de aula, durante um intervalo de tempo cedido por um
professor, enquanto ministrava aulas para essas turmas. Nessa ocasido, os alunos
foram informados de que 0 minicurso consistia em uma experiéncia de ensino que
fazia parte das minhas atividades no Mestrado em Educacédo em Pelotas e que o0s

mesmos receberiam um certificado pela participacao.

O numero total de alunos inscritos no minicurso foi de 48, mas o nimero de
participantes efetivos foi de 26. Isso, possivelmente, ocorreu porque as aulas
aconteceram no periodo das férias de julho da Universidade, ocasido em que boa
parte dos estudantes, que ndo residem na regido, viaja. Vale ressaltar que so
participaram da avaliacdo, no ultimo encontro, os 14 alunos que ndo faltaram a

nenhuma das atividades do minicurso.

Os dados que embasam esta pesquisa foram coletados por meio de um
diario de campo, onde anotei o ocorrido em sala de aula, durante cada um dos
encontros, ou seja, os dados foram colhidos por meio de observagdo da propria
pratica da professora/pesquisadora, acompanhados da reflexdo sobre o que ia
acontecendo. Todos os encontros foram gravados em audio, para complementar as
observacfes do diario de campo, exceto o que ocorreu no Foro de Pelotas. Além
disso, também foi aplicado um questionario semi-estruturado aos estudantes, a fim
de colher suas impressfes e avaliacbes sobre a experiéncia realizada. O

guestionario aplicado esta apresentado no apéndice 2 deste trabalho. Vale destacar
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que os questionarios respondidos ndo foram identificados, a fim de que os
aprendizes ficassem a vontade, sem constrangimentos, para efetuar a avaliacdo da

pratica de ensino. Por fim, foi feita uma avaliacéo oral*

da experiéncia, na forma de
discusséo aberta com todo o grupo, a qual foi gravada, com a ciéncia dos alunos. As
avaliacdes tiveram o intuito de verificar se houve beneficios para a aprendizagem na

associacao teoria/pratica.

Os dados coletados foram analisados através de um procedimento de
analise de conteudo, do tipo analise tematica que teve como ponto de partida as
seguintes categorias analiticas — as quais ja pautaram a elaboracdo do questionario
semi-estruturado que serviu para a avaliagdo pelos alunos, e que esta apresentado

no Apéndice B deste trabalho:

- Descricao, pelos alunos, da metodologia de ensino praticada no Curso de Direito
da FURG, que serviu de pano de fundo para avaliar o minicurso e as inovagoes
que 0 mesmo apresentava;

- Avaliacéo, pelos alunos, da metodologia de ensino de associacao teoria/pratica,
promovida durante o minicurso;

- Prética do Professor Reflexivo.

%1 pensei que na discussdo em grupo, por causa do apoio dos colegas, os alunos pudessem falar
mais livremente sobre a experiéncia vivenciada, sem as restricdes da expressao escrita. Além disso,
na discussao aberta, poderiam apontar aspectos que consideravam relevantes e que nao estavam
presentes no questionario.



5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste momento, apresento a analise e discussdo dos resultados da
avaliacdo do minicurso, a partir das categorias analiticas — definidas com base no
referencial tedrico — e das categorias empiricas, que emergiram dos dados

coletados.

Ademais, ndo € inoportuno lembrar que o objetivo desta pesquisa era
implementar uma pratica de ensino que associasse teoria e préatica, no ensino do
direito, e avaliar essa experiéncia a fim de investigar se essa associagao trazia
beneficios a aprendizagem dos alunos. Cumpre destacar, ainda, que a experiéncia
ocorreu de forma pontual, elegendo um conteudo da disciplina de Direito Processual
Penal do curso de Bacharelado em Direito da FURG, Procedimento do Tribunal do

Juri, para a realizacdo da mesma.

Antes de dar inicio a avaliacdo da intervencao, julgo pertinente tornar
explicitas as diferentes fontes dos dados analisados. Vale destacar que o0s
instrumentos de coleta foram aplicados em momentos distintos, durante a
intervencado, conforme ja referido no capitulo sobre a metodologia. O questionério
semi-estruturado foi aplicado no dltimo encontro do minicurso, hum momento
destinado, especificamente, a avaliacdo da pratica de ensino pelos alunos. Nessa
ocasido, foi também realizada uma avaliacdo verbal pelo grupo, a qual, da mesma
forma que os demais encontros, foi gravada em &udio, com a aquiescéncia dos

alunos. As observacodes registradas no diario de campo aconteceram durante todos
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0s encontros do minicurso. Na Tabela 1 estdo resumidas as diferentes fontes dos

dados coletados, a partir dos respectivos instrumentos utilizados.

Tabela 1 - Instrumentos utilizados na coleta dos dados da pesquisa

INSTRUMENTOS

OBJETIVOS DO INSTRUMENTO

QUESTIONARIO (semi-estruturado)

Identificar a percepcdo e a
avaliacdo dos alunos acerca da
metodologia de ensino praticada no
Curso de Direito;

Capturar a avaliacédo, pelos alunos,
da  metodologia de ensino
(associacao teoria/pratica) utilizada
no minicurso e das caracteristicas
da pratica da professora.

OBSERVACOES NO DIARIO DE

CAMPO (néo - estruturadas)

Descrever 0s principais
acontecimentos no decorrer dos
cinco encontros do minicurso,
destacando as falas e intervencoes
dos alunos;

Servir como instrumento para a
reflexdo da professora acerca do
ocorrido em aula.

AVALIACAO VERBAL DO GRUPO

Promover uma discusséo aberta a
todo o0 grupo sobre a intervencgao
realizada, a fim de apreender a
opinido dos alunos (avaliacao)
sobre as atividades desenvolvidas
No minicurso.

5.1 OBSERVANDO A PRATICA DE ENSINO E O PROCESSO DE REFLEXAO -

O DIARIO DE CAMPO

Antes de iniciar a apresentacdo e a discussdo dos dados da investigacéao,

gostaria de me deter na analise de um dos instrumentos usados para a coleta

desses dados que considero de particular importancia, pois também desempenha

um relevante papel para a qualificacdo da préatica pedagdgica de qualquer professor.

Em especial, isso se aplica a todo o professor que pretende ser reflexivo e que,
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como ja foi argumentado antes, busca, assim, elementos para uma maior

qualificacdo da sua pratica.

Acredito que a observacao de nossa propria pratica docente € uma fonte
muito rica de indicios daquilo que podemos melhorar como professores. Em razao
disso, penso que a elaboracdo de um diario de campo sobre as observacgdes feitas
na propria aula seja um instrumento poderoso para que se possa refletir sobre essa
pratica. Entretanto, especificamente quanto a elaboracdo do diario de campo, acho
interessante destacar o quanto esse instrumento, aparentemente simples, pode
tornar-se de complicada elaboracéo, apesar da enorme utilidade para a anélise de

gualquer experiéncia de ensino que se queira avaliar.

Considerando que a pratica de ensino foi realizada em um minicurso de
apenas cinco encontros, achei interessante apresentar a transcricdo, na integra®, do
diario de campo dessa experiéncia, a fim de evidenciar alguns aspectos que
surgiram da observacao das aulas e que considero essenciais para a interpretacéo
do restante dos dados coletados. Penso, também, que as informacgdes contidas no
diario podem ilustrar o processo de mudanca paradigmatica no ensino universitario,
em todas as suas nuances e dificuldades, processo esse que ndo se constitui em

algo facil, como ja foi comentado a partir de Becker (1993).
03/06/2004 - 12 Encontro

Antes de fazer este diario, gostaria de relatar, para mim mesma, 0 quanto é
dificil observar a si proprio. Antes de comecar 0os apontamentos tive de repetir, varias
vezes, de maneira quase cansativa, a mim mesma, que estaria observando a mim e

nao sé aos meus alunos.

Pois bem...

%2 por tratarem-se de notas de campo, os relatos que se seguem ndo estdo referenciados nas
respectivas teorias que os embasam - 0 que sera feito na ocasido da andlise dos dados. Ademais
estdo transcritos em linguagem coloquial, uma vez que representam a conversa da autora consigo
mesma, evidenciando o processo de reflexao sobre a acéo.
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Ja& no primeiro encontro, a mais ansiosa era eu mesma, que cheguei na sala
do minicurso quase com uma hora de antecedéncia. Arrumei as cadeiras em circulo,
pois queria ter condi¢cdes de enxergar todos os alunos, ja que o nimero de inscritos
era de 48. Ja fiquei preocupada, pois verifiqguei que faltaria uma cadeira, mas, ao
mesmo tempo, lembrei que possivelmente nem todos aqueles inscritos participariam,

de fato, dos encontros.

Um pouco antes do horario marcado, jA comecaram a chegar alguns alunos.

Pontualmente, as 14:00h, fiz minha apresentacdo e comecei a nossa
primeira reunido. Nesse momento, havia mais ou menos vinte alunos presentes. No
transcorrer da aula foram chegando alguns outros "atrasados” o que totalizou vinte e
seis alunos — um numero bem menor do que o de inscritos. Suspeito que essa
desisténcia dos inscritos tenha ocorrido pelo fato de o curso se estender pelo
periodo das férias de meio de ano. Procurei, primeiramente, falar de mim: quem era,
0 que fazia, por que estava fazendo aquele minicurso... A seguir, relatei como
ocorreriam 0s encontros, o que estava programado para cada um. Nesse momento,
aconteceu uma coisa muito interessante: um aluno manifestou-se discordando do
fato de s terem acesso ao processo depois do julgamento e sugeriu que pudessem
ler o processo antes de assistirem ao julgamento. Isso, pr& mim, foi incrivel, pois
apesar de ser, agora, uma coisa tdo 6bvia, no momento em que planejei 0 minicurso
ndo era. Achei excelente a contribuicdo desse aprendiz, pois, com certeza, seria
muito melhor primeiro analisarmos o0 processo, para, depois assistirmos ao
julgamento. Mesmo assim, minha primeira reacgao foi a de dizer: "ndo sei se vai dar
tempo de conseguirmos uma coépia do processo até o julgamento”. Vejo, agora, que
fiz uma tentativa, inconsciente, de tentar manter tudo como eu havia programado.
Mas por fim, felizmente, concordei com a sugestao e fiquei de conseguir a cépia do

processo.

Em seguida, expliquei o porqué da escolha daquele tema especifico,
Tribunal do Juri, e perguntei aos alunos o que eles sabiam desse procedimento.
Esse momento foi incrivel, pois alguns simplesmente ndo abriam a boca com medo
de dizer alguma bobagem, enquanto os que falavam, a cada palavra que proferiam,

perguntavam se estavam certos. E o pior... & medida em que eu ia dizendo que nao



74

sabia se estavam certos ou errados, que sO queria que me dissessem 0 que sabiam
daquele assunto, mais desconfiados eles ficavam. A idéia aqui era saber que
conceitos espontaneos (VYGOTSKY) os aprendizes traziam sobre aquele tema,

antes de comecar a introduzir os conceitos cientificos do mesmo.

Como esperado: saiu de tudo. Coisas "certas" e outras "erradas"”, mas,
como ja disse, naguele momento, meu interesse néo era saber se o que sabiam era

certo ou errado, mas tdo somente saber o que sabiam daquele tema.

Assim, a partir de algumas afirmacfes feitas pelos alunos, passei a
introduzir os conceitos cientificos do Tribunal do Juari, tentando desmistificar esse
procedimento e procurando chamar a atencdo dos aprendizes para o porqué de
muitos deles terem a mesma idéia equivocada sobre o procedimento. E inegavel que
a maioria dos alunos tinha conceitos espontaneos construidos a partir do acesso a
filmes de tribunal norte-americanos, que apresentam um modelo de Tribunal do Juri
bastante diferente do nosso. Partindo dessa premissa, comecei a destacar com eles
0S pontos em que o0 nosso Tribunal do Juri era diferente daquele que assistiamos

nos filmes.

Como esperado, nesse primeiro encontro, a participacdo dos alunos foi
timida, pois era a primeira vez que me viam, que falavam comigo. Em geral, os
alunos do Direito sdo muito formais — reflexo de seus professores, também
extremamente formais — e ndo costumam se expor muito, ainda mais num "primeiro
encontro”. Mas tudo bem... mesmo com a pequena participagdo, foi possivel

trabalharmos alguns conceitos fundamentais para a compreensao do procedimento.

Nesse primeiro encontro, na tentativa de ficar mais préxima dos alunos fiz
uma coisa muito pouco comum nas minhas aulas: fiquei sentada. Sentei junto com
eles, compondo um circulo. Nao quis ficar em pé, naquele momento, pois achei que
isso poderia me distanciar ainda mais deles. Acho que foi bom... pude ouvi-los mais

de perto... ficar mais parecida com eles.

Terminamos o primeiro encontro discutindo, além das diferencas entre o

Nnosso jUri e 0 norte-americano e suas respectivas origens histéricas, conhecendo um
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pouco das duas correntes de opinides sobre a manutencdo do Procedimento do
Tribunal do Jari no nosso sistema legal: a que a defende e a que a execra.
Comentei, também, com os alunos a bibliografia que entendia mais interessante
sobre o tema. Nesse momento, alguns estudantes pediram a indicacdo de outras

obras mais especificas sobre o0 assunto que fiquei de verificar e indicar.

17/06/2004 - 22 Encontro

Nesse segundo encontro, mostrei para os alunos o Codigo de Processo
Penal e sua estrutura, a fim de localizarmos, juntos, a posi¢cdo do procedimento do
Tribunal do Jari dentro desse ordenamento juridico. Em seguida, os alunos que
haviam me pedido a bibliografia extra se manifestaram e, aqui, eu tomei uma atitude
gue me incomodou muito, depois. Como eles sdo alunos do segundo ano e ainda
nao estudaram sequer Teoria Geral do Processo, acabei deduzindo que talvez
leituras mais aprofundadas no Processo Penal acabassem por confundi-los e, assim,
achei melhor deixar de indicar a bibliografia que pediram. Agora, quando estou
refletindo sobre a minha maneira de ensinar, sobre a aula que dei, percebo o quanto
subestimei a capacidade daqueles alunos. Fiz com eles exatamente 0 mesmo que
uma professora do mestrado fez comigo em uma das primeiras aulas, quando um
colega me indicou uma leitura e ela "saltou” dizendo: "Acho melhor ela ndo ler isso
agora, pois '"ADORNO' &€ muito profundo...melhor comecar por Paulo Freire". Lembrei
0 quanto me senti diminuida naquele momento e de que acabei, hoje, fazendo a
mesmissima coisa com meus alunos. Apesar dessa sensacdo de arrependimento,
acho que esse fato foi muito relevante até para que eu perceba o quanto se erra,
qguerendo acertar. Eu ndo indiquei as leituras pensando no bem deles...da mesma
forma que, provavelmente, a minha professora ndo me deixou ler '"ADORNO’,

pensando no meu.

A aula seguiu seu curso com a leitura de um por um dos artigos e discussao
sobre os mesmos. Entreguei cépia de todos os artigos regentes do procedimento

para os alunos. Percebi que estavam mais a vontade... perguntando mais.
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Analisando os artigos, surgiu a questdo de quem poderia ser jurado e ai eu
respondi: "Os maiores de 18 anos, brasileiros (nhatos ou naturalizados) e com
idoneidade moral". Nao sei por que, mencionei que o0s surdos-mudos ndo podiam
ser jurados. Pronto! Instalou-se uma celeuma na sala. Uns acharam um absurdo,
outros concordaram, mas todos queriam que EU explicasse o porqué disso. Foi
muito estranho pra mim, pois nunca imaginei que pudesse surgir uma guestao como
essa. Pegaram-me completamente desprevenida — como de fato somos, mas nao
admitimos. Tentei explicar — como é tipico dos professores — de maneira técnica, ou
seja, dizendo que néo era possivel um jurado surdo-mudo, pois o Tribunal do Jari é
regido pelo principio da Oralidade. Ora essa! V& se isso é explicacdo que se
apresente! Claro que os alunos ndo aceitaram e continuaram discordando e eu,
como boa professora do Paradigma Dominante, pus, "na marra" um ponto final na
discussédo, afirmando que aquilo ndo interessava e que tinhamos ainda muitos
outros artigos para estudar... Realmente, s6 o que me salva do inferno € o fato de eu
estar agora pensando sobre a minha aula e me dando conta desses absurdos.
Sinto-me a prépria "Bruxa Malvada do Oeste" (do magico de OZ — ou, ho meu caso,
a “Bruxa Malvada do Sul”). E incrivel o que fazemos e n&o percebemos. Se néo
tivesse que escrever esse diario... que pensar sobre o acontecido, talvez nunca me

desse conta do absurdo que fiz.

Ja quase no final da aula, percebi que, durante o intervalo alguns tinham
feito copia do processo, que por sugestdo do grupo, eu havia levado hoje e néo
depois de assistir ao julgamento — conforme a programacéo inicial do minicurso.
Aproveitei para lembra-los de que o processo ja estava “no xerox” e que eles ja
podiam providenciar as copias. Foi nesse momento que um grupinho de alunos, 0s
gue ja estavam com as copias feitas no intervalo, perguntou por que € que nds nao
faziamos um juri simulado®. Acabei respondendo que o tempo que disptinhamos
para 0 minicurso era muito curto e que, pelo menos desta vez, ndo daria para
fazermos a simulac&o do julgamento. Mas confesso que, mesmo nao sendo possivel
fazer essa complementacdo do minicurso hoje, figuei muito satisfeita com a
sugestdo do grupo, porque acredito que isso demonstra que estdo, além de
interessados pelo contetdo, de fato aprendendo sobre o0 mesmo, caso contrario, ndo

% Uma simulagdo de um julgamento real, na qual os alunos dividiriam os papéis de jurados, juiz,
promotor, advogado e réu e, no final, deveriam chegar a um veredicto sobre a causa em julgamento.
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se ofereceriam para ser submetidos a um exercicio pratico de um conteddo sobre o

qual ndo se sentissem realmente seguros.

Segui com o conteudo, sempre aproximando os artigos de exemplos
praticos. Mas néo consegui esgotar o0 mesmo 0 que, sem duvida, me causou muito
desconforto. Meu Deus! O quanto sou conteudista! Preciso trabalhar isso! Terminei a
aula achando que tinha sido uma "droga" esse encontro, sentindo-me uma incapaz.
Combinei com eles o proximo encontro, no Foro em Pelotas, mas fiquei "louca de

medo" que ndo fosse ninguém.

01/07/2004 - 32 Encontro

Sem nenhuma duvida, esse encontro era 0 que mais me assustava. E pior...
assustava, porque eu nao poderia exercer qualquer tipo de controle: afinal, iamos
assistir a um julgamento "de verdade". EU néo tinha a palavra, nada dependia de
mim... Meu Deus! Por que tenho que me sentir a "dona do campinho” pra me sentir

segura?

Estava "louca de medo"... primeiro, de que ninguém aparecesse € 0
minicurso fosse um completo fiasco; segundo, que tudo o que eu havia planejado
ndo se concretizasse... Enfim, eu estava me sentindo no inferno! Mas, gracas a
Deus, quando cheguei na frente do Foro, j& avistei alguns alunos. Ainda era cedo e
dava tempo de os outros chegarem, mas, mesmo assim, eu continuava achando que
nao viria ninguém. Passados mais alguns minutos, ndo acreditei: para uma Van na
frente do Foro e comecam a descer os alunos! Foi o maximo! Fiquei super feliz! E
mais: os alunos tinham convidado alguns colegas de outras turmas para assistirem
ao julgamento também (j& que havia espaco na Van!). Bom, a partir dai, tudo foi
otimo, fiquei mais segura... vi que, afinal, o dltimo encontro nem tinha sido téo

terrivel assim.

Durante o julgamento, resolvi sentar no meio dos alunos e nao 4 na frente,
separada, mas confesso que nao fiz isso s6 tentando me aproximar deles, mas,

principalmente, tentando controla-los. Ficava com medo que comecgassem a se
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"empolgar" demais durante a sessao e pudessem causar tumulto. Contudo, aqui,
acho que nao fui s6é controladora, fui responsavel. Nesse julgamento, eu conhecia o
promotor, que foi meu colega quando professora da UFPEL, e também a juiza, que é
minha colega no mestrado, o que, com certeza, me deixou bastante confortavel. Por
essa razao, aconteceram algumas coisas engracadas: o promotor, mal adentrou o
saldo do Juri e veio me abracar, da mesma forma quando chegou a juiza, que me
abanou de longe. Percebi que os alunos acharam aquilo estranho e conversei com
eles tentando explicar o porqué daquela proximidade, ao que alguns comentaram:
"Como a senhora é importante, professora”. Nao sei bem o que quiseram dizer...

achei meio esquisito e bem engracado.

Quando comecou o julgamento, o promotor fez uma simpética saudacao a
mim e aos alunos da FURG — o que eles adoraram, pois se sentiram extremamente

valorizados.

Durante o julgamento, fui alvo de vérias perguntas, que nao podiam ser
respondidas naquele momento. Em razdo disso, pedi que procurassem pontuar as
davidas para podermos discutir na préxima "aula”, inclusive na presenca da juiza
gue iria até Rio Grande conversar conosco. Percebi que muitos anotavam e olhavam
0 processo (aquele do qual eu havia conseguido a copia) bastante interessados, o
gue me deixou cheia de orgulho: alunos que nado haviam estudado Processo Penal,
mas que conseguiam transitar dentro de um processo para entender as colocacdes
do promotor e do advogado. No calor dos debates, o advogado acusou o promotor
de sé estar se exibindo para seus alunos ali presentes (no caso, 0s meus alunos). A
turma achou o maximo! Imaginem: ser usados nos debates! No final do julgamento,
gracas a boa vontade da colega-juiza, fomos todos brindados com uma grande
oportunidade: a de acompanhar a votagdo dos quesitos pelos jurados — momento
esse que ndo é publico e no qual todas as pessoas presentes no plenario sao
obrigadas a se retirar. Procurei salientar para os alunos a importancia daquela
deferéncia e fazé-los entender a grande oportunidade que estavam tendo — mas, la
no fundo, ainda estava muito preocupada com a possibilidade de eles tumultuarem o
ambiente, podendo influenciar os jurados. Terminou tudo bem... todos se
comportaram e, no final, eles se sentiram muito orgulhosos (e eu também), pois a

juiza agradeceu a presenca deles ali.
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08/07/2004 - 42 Encontro

Antes propriamente de comegarmos o0 encontro, fiquei sabendo, por alguns
alunos, que eles tinham ido assistir a um outro julgamento pelo Tribunal do Jari na
segunda-feira seguinte a quinta-feira do julgamento que assistimos juntos. Achei o
maximo! Figuei orgulhosissima! Foram sozinhos assistir a um outro julgamento!
Saber isso, pra mim, foi muito gratificante. Foi perceber que eles estavam, de fato,
se interessando pelo Processo Penal. N&o foram assistir ao julgamento para me
agradar — ja que eu nem estava la; nem porque isso era parte das atividades do
minicurso e podiam ficar com falta — ja que ndo era atividade prevista. Fiquei

realmente surpresa e orgulhosa com isso.

Conforme haviamos previamente combinado, neste encontro tivemos a
presenca da juiza que presidiu o Julgamento pelo Tribunal do Jari que assistimos em

Pelotas.

Vale lembrar que, no final do Ultimo encontro, varios alunos vieram me
perguntar sobre fatos acontecidos no julgamento e até sobre fatos relacionados a
postura da juiza durante a sessdo, ao que respondi que "guardassem" as perguntas
para debatermos diretamente com a magistrada.

Ocorre que, na presenca da juiza, muitos ficaram intimidados e foram
poucos 0s que se manifestaram. O inicio do encontro foi meio "devagar", mas, logo
em seguida, quando perceberam que aquela pessoa que ali estava também era
gente e mais, se colocava extremamente a vontade na presenca deles, comecaram
a questiona-la mais e até a discordar com ela em alguns momentos — 0 que, para
muitos, pode ser uma coisa normal, mas nao para alunos do segundo ano de Direito,
que tém na figura de um juiz quase que a imagem de um semideus. Nao bastasse
iSso, questionaram a juiza acerca de coisas que tinham acontecido no julgamento
que foram assistir sozinhos. Eu mesma, nem sabia do que estavam falando, pois
nao estava presente nesse julgamento. Achei muito interessante perceber a
independéncia deles e, nesse momento, percebi, também que estavam muito a
vontade, na presenca da juiza. Foi muito interessante. Minhas expectativas foram

superadas nesse momento. Fiquei muito orgulhosa disso, de ver o quanto estavam
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independentes e a capacidade que tinham de discutir temas técnicos, de conteudo,
que h& pouco tinham estudado nesse minicurso. Nessas horas é que consigo
vislumbrar que estdo aprendendo: quando os alunos se apropriam dos conceitos e
conseguem evoluir com os mesmos, desenvolver os mesmos, fazer elucubragoes, ir

além do que foi simplesmente discutido em aula. Fiquei muito feliz.

Pude perceber, durante a fala da colega-juiza, o0 quanto os alunos
prestavam atencdo, concentradissimos. Pareciam valorizar cada instante daquela
"presenca ilustre”. Como ja disse, isso pode parecer estranho, mas nao é. Muitos
alunos saem da faculdade sem nunca ter conversado com um juiz, um promotor, um
delegado, um advogado, enfim, sem nunca ter experimentado um contato com as
personagens reais do mundo do Direito e, talvez, também por isso, saiam, muitas
vezes, sem ter a minima idéia de que papel pretendem desempenhar depois de
formados. Acredito que esse contato com os profissionais da area € muito
importante, até para desmistificar certas crencas ou, dolorosamente, destruir certas
idéias romanticas que eles tém sobre algumas fun¢des juridicas. Posso até parecer
ma fazendo isso, querendo que eles “"caiam na real" tdo cedo, mas sei que nao sou.
Sei que eles carecem desse contato com a realidade, que as Faculdades de Direito
se ressentem dessa aproximacdo com a pratica. Acredito, sinceramente, que esse
encontro com a JUIZA foi muito bom para eles. Acredito nisso até porque alguns
verbalizaram esse sentimento dizendo "Péxa... como ela é simples”; "Como ela é

legal"; "Ela nos deixou a vontade" e outras declaragdes nesse sentido.

Sai muito satisfeita desse encontro. Com um sentimento de "dever
cumprido”, de ter feito algo por meus alunos que, sei, S&0 muito poucos 0s que
fazem. Figuei muito feliz que tudo tenha saido bem, porque, sem duvida, esse
encontro sera pra mim inesquecivel, pois, como disse para o grupo no inicio da aula,
hoje entrei em exercicio como professora concursada no curso de Direito da FURG.
Assim, nada melhor para marcar essa ocasido do que estar desenvolvendo um

trabalho que sei que sera muito significativo para esses alunos.

15/07/2004 - 5% Encontro
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Finalmente, chegamos ao Ultimo encontro, que comeg¢ou com uma
retomada do que j4 haviamos comentado sobre a importancia da participacdo dos
alunos neste projeto de ensino, que estava sendo desenvolvido na FURG. Em
nenhum momento os alunos deixaram de saber que estavam participando de uma
experiéncia de ensino e que, nesta ocasido, de fecho do minicurso, iriam,
efetivamente, avaliar essa experiéncia. Foi esclarecida aos alunos a importancia
daquela avaliagdo que iriam iniciar, bem como de responder a um questionario de
avaliacdo do minicurso e a participar de uma avaliacdo oral, conjunta, que seria

gravada.

Assim, reprisei alguns comentarios acerca da importancia de que
avaliassem com seriedade aquela pratica e agradeci sobremaneira o fato de terem
participado do minicurso, especialmente porque, como ja referido anteriormente, o
mesmo ocorreu em pleno periodo de férias de julho, o que acarretou que o publico

efetivo das aulas fosse bem menor do que aquele inicialmente inscrito.

ApOs conversar com a orientadora da futura dissertacdo sobre o fato de
instruir ou ndo os alunos quanto as respostas ao questionario, ficou definido que o
ideal era que simplesmente eu lesse as perguntas em voz alta e indagasse se
tinham alguma duvida, de forma a ndo induzir as respostas dos aprendizes. Assim o

fiz.

Ressalte-se que, pela primeira vez, estou fazendo o diario enquanto o
encontro acontece. Estou sentindo-me meio culpada...(com pena dos alunos ficarem
respondendo este questionario... ndo sei por qué.). Também pela primeira vez,
durante o curso, sinto-me separada, apartada deles: eles ali, sentados respondendo
sozinhos ao questionario e eu aqui, sozinha, sentada, esperando por eles. Achei
bem "chato".

Acabo de me dar conta de uma "burrice": esqueci de determinar tempo para

as respostas... ndo sei, ainda, se isso foi bom ou ruim...

Estdo todos em siléncio, compenetradissimos nas respostas individuais.

Passaram 40 min até que o primeiro aluno devolvesse o0 questionario respondido e a



82

seguir um outro também entregou. Figuei meio sem saber o que fazer com eles, pois
voltaram pra suas cadeiras e ficaram quietos. Foi quando resolvi dizer a eles que
podiam sair da sala, se quisessem, e aguardar que 0s outros colegas terminassem
de responder, fora da sala. Ta um frio horrivel e esses que sairam da sala foram
ficar la no saguéo, "no solzinho". A porta da sala da acesso ao saguao do segundo
andar do Pavilhdo 4 da FURG, que é todo envidracado e permite a entrada de uma
grande quantidade de luz e sol. Num dia frio como hoje, nada melhor do que ficar
curtindo aquele "calorzinho" que vem da rua. Em seguida, alguns outros também
comecaram a entregar e sair da sala. Fui ficando s6 eu e os que ainda estavam

respondendo.

Na medida em que eles iam entregando os questionarios, eu tinha que ficar
me controlando para ndo espiar as respostas. Nao resisti: quando ja havia poucos
alunos na sala, fiquei espiando as respostas daqueles que ja tinham saido. Estava

muito ansiosa pra saber como tinham avaliado esta experiéncia.

O dltimo aluno a entregar suas respostas levou 1h e 30 min, 0 que me
surpreendeu muito, pois ndo pensei que fossem demorar tanto para responder.
Como ja disse, ainda ndo sei se essa demora foi boa ou ruim, sei que nédo foi

prevista, pois, com isso, pode sobrar pouco tempo para o debate em grupo...

Com a entrega do ultimo questionario, convidei os que estavam fora da sala
para voltarem e fazerem a avaliagcdo conjunta. A avaliagéo oral foi muito proveitosa,
no sentido de que os alunos manifestaram o quanto tinham apreciado esse "jeito de
dar aulas" que eu tinha, juntando a teoria e a pratica. Foi muito interessante, pois,
bem diferente do primeiro encontro, ndo estavam mais tao timidos. Arrisco dizer até
gue estavam "bem a vontade", pois houve momentos em que todos queriam falar ao
mesmo tempo e que eu tinha que ficar interferindo para que cada um falasse por
vez. SO duas alunas, que eram as duas Unicas representantes, presentes, da turma
da manhd, ndo participaram da discussao. Dai, resolvi perguntar diretamente a elas,
mas nao adiantou muito, pois elas foram monossilabicas nas respostas. Acho que

ainda nao se sentiam a vontade no grupo. Fiquei meio frustrada com isso...
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A fim de "pautar" um pouco a avaliacdo, resolvi, naquele momento (pois nao

tinha pensado nessas perguntas antes), fazer algumas perguntas como:

- Vocés acham que o "jeito" que o professor da aulas influencia na
aprendizagem de vocés?

- De que jeito? Como?

- O gue vocés acham gue melhora a aprendizagem de vocés no jeito
que o professor da aulas?

- No Processo Penal, que vocés tiveram o primeiro contato agora, neste
minicurso, como € que vocés acham que deve ser uma boa aula? Que

caracteristicas deve ter essa aula para ser boa?

Vale ressaltar que essas perguntas nao foram feitas de uma so6 vez, mas ao
longo da discussdo. Na medida em que o debate ia acontecendo, quando eu
percebia que as respostas se repetiam, que nao surgia nada de novo, eu lancava
outra pergunta. Foram muito curiosas as respostas a primeira e a segunda questao,
pois todos, sem excecdao, responderam que o "jeito" do professor dar aulas influencia
na aprendizagem, mas quando perguntados como, foi enorme a dificuldade da
resposta. Deduzo que isso tem a ver com O processo de metacognicdo, de

pensarmos em como aprendemos (coisa que raramente fazemos) ...

Outra caracteristica importante nas respostas do grupo foi o fato de muitos
destacarem a importancia da pratica associada a teoria (0 que me deixou radiante —
a vontade que tinha era de gritar pra eles "Otimo! Vocés acabaram de dizer o que eu
mais queria ouvir!"). Mas, evidente, que nao fiz isso. Ao contrario, fingi que aquela
resposta era como "outra qualquer”, pois ndo queria influenciad-los a responder
coisas para me contentar. Entretanto, ndo foi s6 isso que apareceu nas respostas.
Muitos destacaram a "injustica" das avaliagbes no curso de Direito. Deixei que
falassem um pouco, mas, em seguida, dei um jeito de retomarem a discussao sobre

a aprendizagem — que é meu ponto de interesse.

O debate seguiu "animado” com a participacdo de, praticamente, todo o

grupo até o seu final. Quando terminamos, convidei a todos para irmos no bar tomar
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guentdo (que eu mesma havia preparado e trazido de Pelotas) com uns salgadinhos

que eu tinha levado.

No bar, por 6bvio, ndo havia nenhum gravador ligado e foi bem interessante
uma coisa que aconteceu: uma daquelas alunas que nao participara da discussao
com o grupo veio falar comigo e acabou respondendo boa parte das questbes que
foram discutidas na sala. Nao sei se agi bem, mas eu disse "por que nao disseste
isso antes, guria?”, da mesma forma, aconteceu com outro aluno, que, apesar de ter
se manifestado na discussdo com 0 grupo, veio acrescentar mais algumas coisas
gue nao tinha dito. Engracada essa histdria de que a comida aproxima as pessoas...
Parecia, realmente, que estavam mais confortaveis em conversar comigo ali no bar,
no meio da comilanga, do que na sala, "no ambiente formal". Acho que isso é uma
coisa pra se pensar. Além disso, ndo descarto a hipotese de que, naquele momento,
falavam s6 comigo, ndo com todo o0 grupo e isso, possivelmente, os deixou mais a
vontade para se expor, sem o0 constrangimento de ter suas colocac¢des ouvidas e

julgadas pelo grupo.

Apoés a narrativa de toda a observacado do ocorrido durante os encontros do
minicurso, penso que a exposi¢cdo, “nua e crua’, desse diario permite observar o
quanto é dificil a tarefa de ser reflexivo sobre a prépria préatica, o quanto é arduo o
percurso na busca de uma mudanca de paradigma. Reconhecer as proprias
fraguezas, os resvalos, as incertezas €, por vezes, frustrante, mas nao pode encobrir
0 desejo de se buscar um ideal de superagao, na busca de uma melhor forma de

ensinar.

5.2 AVALIANDO O MINICURSO

De forma geral, a avaliacdo dos alunos em relagcédo ao minicurso foi bastante
positiva, como € possivel observar pelo detalhamento que se segue. Nesse
detalhamento, procurei dividir a referida avaliacdo em dois grandes nucleos de

sentido: o primeiro decorrente da literatura revisada (associacao teoria/pratica) e o
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segundo emergente dos dados coletados (a constituicdo de uma Comunidade de
Indagacédo) (WELLS, 2001).

5.2.1 A IMPORTANCIA DA ASSOCIACAO TEORIA/PRATICA

Quando questionados acerca das motivacdes que os levaram a participar da
experiéncia de ensino, ora avaliada, boa parte dos alunos destacou que 0 que 0sS
tinha levado a fazer o minicurso havia sido, primeiramente, a vontade de conhecer o
procedimento do Tribunal do Juri. Entendo que isso possa ter acontecido pelo fato
de esse procedimento criminal ser um dos mais difundidos pela imprensa e pelos
demais meios de comunicagao e, em especial, pelo fato de o mesmo estar presente
em muitos dos "filmes de tribunal’, muito apreciados pelo publico em geral. O que
ocorre, e isso ja foi referido anteriormente neste trabalho, € que o nosso Tribunal do
Jari € muito diferente daquele ao qual estamos acostumados a assistir no "cinema
americano". Em razdo disso mesmo é que se deu a escolha do tema do minicurso,
pois a idéia era criar uma pratica de ensino que fosse atrativa aos alunos, e, além
disso, trabalhar um conteddo — que faz parte da disciplina de Processo Penal —
acerca do qual os mesmos ja tinham alguns conceitos espontaneos. Diferentemente
do que acontece, de regra, nas escolas, que € a desconsideracdo dos conceitos
espontaneos dos aprendizes, aqui, a idéia era trabalhar os conceitos cientificos do
Juari a partir dessa "bagagem" trazida pelos alunos (VYGOTSKY, 1982).

Essa atracdo dos alunos pelo tema tratado no minicurso parece ter, de fato,
ocorrido, por meio das manifestacdes que se seguem, as quais denotam que o que
os levou a participar da experiéncia de ensino foi, inicialmente, o interesse pelo

assunto®*:

* Importante gizar que as palavras dos alunos estdo reproduzidas fielmente, como aparecem nos
guestionarios, 0 mesmo ocorrendo com os dados colhidos no diario de campo e aqueles apreendidos
durante a avaliagcdo verbal. Os extratos do questionario sdo apresentados em italico, para que se
diferenciem das citaces literais feitas pelos autores usados nesta pesquisa. Ademais, as respostas
dos alunos ao questionario estéo indicadas por um ndmero, entre colchetes, referente a cada um dos
sujeitos envolvidos na pesquisa que, conforme as razfes ja indicadas anteriormente, ndo estado
identificados.
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Minhas expectativas eram entender o procedimento desse Tribunal do Jdri
[Aluno 2].

No inicio do minicurso tinha a curiosidade de conhecer como era o instituto
do Juri em seu procedimento [Aluno 3].

Ter uma nogéo de como se desenvolve o processo penal, apenas [Aluno 7].
Minha maior expectativa era aprender sobre o assunto [Aluno 8].

A minha expectativa era aprender todo o procedimento do Tribunal do Juri e
ter também algumas nocdes de direito Processual Penal [Aluno 11].

Esses depoimentos apontam para o interesse por conhecer a matéria, o

conteudo proposto no minicurso. Entretanto, nota-se que os alunos, inicialmente,

ndo destacam a importancia do componente pratico do minicurso, parecendo

contentarem-se apenas com a teoria. A valorizacdo da pratica ocorre, logo em

seguida, quando afirmam que ver a teoria associada a pratica, ter contato com o0s

profissionais do direito e sair das aulas regulares da academia também foram alguns

dos principais motivos que os levaram a fazer o minicurso.

[...] esperava que me proporcionasse uma Vvisdo geral da legislacéo
referente ao Tribunal do Juri, aliada a visualizagdo pratica do funcionamento
deste instituto [Aluno 1] — grifos meus.

Eu esperava aprender coisas praticas do mundo juridico, isto &, exemplos
de casos reais, saindo das aulas comuns da academia. Também esperava
ter o contato com profissionais do direito [Aluno 5] — grifos meus.

Os fatores que me levaram a fazer o minicurso foram a possibilidade de ver
a aplicacdo da teoria na pratica [Aluno 6] — grifo meu.

[...] Almejava, ainda, ter uma visao pratica acerca da matéria [Aluno 11].

Minha principal expectativa era adquirir conhecimentos relativos a pratica do
jari [Aluno 12].

Destacam, ainda, que suas expectativas em relacdo ao minicurso eram

positivas, pois julgavam o assunto interessante.

As minhas expectativas eram as melhores possiveis, pois 0 assunto do
minicurso é bastante interessante [Aluno 2].

Quando fomos convidados a fazer o minicurso, fiquei interessada pois gosto
de direito penal e achei que seria interessante [Aluno 8].

Os alunos usaram, ainda, expressdes como "as melhores expectativas" ou

"boas expectativas" sem bem definir esses adjetivos. Apesar disso, parece ser
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possivel entender que essas expectativas eram boas em razdo do interesse
despertado pela tematica do minicurso. Também houve trés alunos (6, 13 e 14) que
afirmaram, entre os motivos para fazer o minicurso, o fato de 0 mesmo contar horas
complementares (exigidas hoje, nos curriculos das Faculdades de Direito, para a

conclusao do curso) como observamos a seguir, na fala de um deles:

No inicio do minicurso as minhas expectativas eram boas, seria um curso
gue contava horas e se tratava de um assunto interessante apesar de ndo
ter tido nenhum contato, até entdo, com a matéria [Aluno 14].

Destaque-se que este ndo era o motivo principal, mas também foi

importante na decisédo dos alunos de realiza-lo.

Quando foram guestionados acerca das expectativas que tinham, no inicio
do minicurso, 0 que motivava este questionamento era saber o que buscavam os
alunos, fora da "aula-padrao" da Faculdade. A partir das suas respostas, € possivel
perceber que uma das expectativas apresentadas pelos estudantes era, justamente,
a associacao teoria/pratica nas aulas, além da maior integracéo entre professores e

alunos, com a participacéo dos estudantes no processo de aprendizagem.

Apos o relato de suas expectativas, os estudantes explicitaram de que
maneira as mesmas foram atingidas ou ndo, sendo interessante destacar que para
todo o grupo, ou seja, para os quatorze alunos que participaram da avaliacéo, as
expectativas em relagdo ao minicurso foram contempladas e até superadas, através
do contato direto com a pratica do juri, das bases gerais tedricas sobre o

procedimento e da conversa com a juiza, conforme pode ser constatado a seguir:

E o contato direto _com o Jari_proporcionou ver como procedem o0s
profissionais e como utilizam a norma juridica fora do papel [Aluno 1] - grifo
meu.

[...] além de nos possibilitar a leitura e presenciar o julgamento de um
processo [Aluno 2] - grifo meu.

Aprendi muito, sei que tenho muito mais a prender, mas foi muito produtivo.
A expectativa de se ter a teoria combinada com aulas praticas permite uma
aprendizagem muito melhor, onde o aluno ndo esquece facilmente [Aluno 8]
- grifo meu.

Além de conhecermos o Tribunal do Jari, nos varios artigos do Cdédigo de P.
Penal, vimos, digo, visualizamos o que foi mencionado nas aulas [Aluno 10].
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Foi realmente muito boa a experiéncia pratica que tivemos em Pelotas, o
gue oportunizou o preenchimento de uma lacuna de nosso aprendizado
universitario [Aluno 11].

[...] e a pratica foi alcancada com a visita ao Foro de Pelotas e a "conversa"
com a juiza que presidiu o Tribunal do Juri [Aluno 6] — grifo meu.

Importante referir que essa possibilidade de visualizagdo pelos alunos do
processo real, da pratica da audiéncia e, ainda, a conversa com a magistrada
proporcionou aquilo que Vygotsky (1982) identificava como o fornecimento de
modelos referenciais que poderdo, no futuro, servir de base ao processo de
imitacdo, extremamente relevante, para a aprendizagem. Ao perceber como as
personagens reais do direito lidam com essa norma "fora do papel”, por imitacdo, os
alunos poderao ser capazes de identificar estratégias usadas por essas pessoas na
solugdo dos problemas reais e, assim, aprender de forma efetiva que muitas

daquelas regras tedricas, na aplicacdo pratica sao bem diferentes.

A valorizacdo que os alunos deram a experiéncia pratica associada a teoria,

foi também referida quando da avaliac&o verbal sobre o minicurso®:

Aluno: E tem a questdo do complemento também...que a
gente teve um complemento, eu entendo, tedrico pratico
perfeito no minicurso, porque a gente viu a teoria aqui
e a gente foi la ver a préatica do juari...(grifo meu)
Aluno: E, nédo foi s6 teoria...

Aluno: Entdo eu acho que isso tem que existir depois na
aula também, da gente 1ir assistir a uma audiéncia
e...devia ver como é a instrucdo daquela audiéncia...se
funciona realmente na pratica, se o juiz, de repente,
ndo é tao formalista e ndo segue tanto ao pé da letra o
que ta na lei...(grifo meu)

Nesse Ultimo trecho, € possivel perceber que os alunos nédo sé valorizam a
associacdo da pratica a teoria, ocorrida no minicurso, como também sugerem que

isso deva existir, igualmente; nas aulas regulares do Curso de Direito. No entanto,

% Diferentemente dos dados do questionario, que aparecem numerados por aluno, na avaliacdo
verbal em grupo as falas sdo apresentadas sem referéncia ao seu autor. Isso acontece pois, durante
a manifestacdo verbal, em varios momentos, era dificil definir quem era o aluno que se manifestava,
iSso porque, por varias ocasifes, enquanto um comegava um comentario, era outro que o concluia.
Afora o fato de que, em alguns momentos, varios falaram ao mesmo tempo o que, durante a
degravacao da fita, tornou impossivel a individualizagdo do que cada um disse. Além disso, cumpre
destacar que a fonte (tipo de letra) usada para apresentar os dados da avaliagdo verbal é
propositalmente diferente daquela usada para os dados do questionario.
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apesar dessa valorizacdo da pratica, ndo deixam de considerar igualmente a

importancia da teoria. Como podemos verificar a seguir:

As experiéncias desenvolvidas dentro do minicurso, foram, de um modo
geral, extremamente positivas. As reuniées nos proporcionaram uma base
tedrica [Aluno 1] - grifo meu.

As aulas foram excelentes, a professora é muito dindmica, no sentido de
gue conseguiu analisar as leis e falar de sua eficacia ou ndo no tribunal do
jari [Aluno 4] - grifo meu.

As aulas tedricas se desenvolveram de maneira natural, ndo foram
cansativas, foram bem aproveitadas [Aluno 8] - grifos meus.

Os encontros foram 6timos, mesclando as aulas teéricas com a prética. O
contetido foi bem aplicado através de aulas bem objetivas [Aluno 9] - grifo
meu.

[...] na exposicdo dos procedimentos feita pela professora em aula, bem
como, a analise dos artigos, o0 que nos leva para um campo tedrico,
plenamente _complementado, no momento em que assistimos ao Juri e
pode-se fazer um paralelo teoria/pratica, 0 gue é imprescindivel para um
trabalho bem feito [Aluno 3] - grifos meus.

Avaliando especificamente a experiéncia vivenciada no minicurso, os alunos
destacaram, mais uma vez, como pontos positivos, entre outros, o fato de que foi

demonstrada a préatica do procedimento que estavam estudando na teoria:

As experiéncias desenvolvidas dentro do minicurso foram, de um modo
geral, extremamente positivas. [...] o Juri elucidou como se utiliza de forma
pratica o Direito, dentro de seu campo [Aluno 1] - grifo meu.

[...] Os dois dias seguintes foram importantissimos, onde presenciamos o
julgamento [Aluno 2] - grifo meu.

[...] Outra atividade desenvolvida foi assistir um jari na cidade de Pelotas;
Essa foi védlida no sentido em que pudemos observar que na pratica as
"coisas" ndo ocorrem totalmente de acordo com o que se estuda [Aluno 4] -
grifos meus.

O mini-curso foi 6timo, respondeu as minhas expectativas de conhecer um
pouco mais do universo juridico, de maneira pratica [Aluno 5] - grifo meu.

O julgamento que assistimos nos mostrou tudo o que foi visto em aula, foi
uma experiéncia muito legal. Pode-se vivenciar todo o processo técnica e
emocionalmente, como pessoas e como operadores do direito [Aluno 8] -
grifo meu.

As atividades desenvolvidas foram de grande valia. Houve uma relacéo
entre a teoria e a pratica. No inicio debatemos sobre as formalidades que
iriam acontecer para entdo ver se concretizar o que fora debatido. No meu
ponto de vista s6 houveram pontos positivos ja que julguei as aulas de
suma importancia, o contato com o processo e com o tribunal do jari foi uma
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experiéncia nova ja que durante o 1° e o 2% ano ainda ndo se tem contato
imediato com os casos [Aluno 14] — grifo meu.

Nos trechos destacados a seguir, aparece, novamente, a importancia
atribuida a teoria. Em que pese o fato de avaliarem de forma positiva o contato com
a pratica, que ocorreu tanto quando assistiram ao julgamento como quando
conversaram com a juiza, julgaram também positivo o fato de o curso ter

proporcionado uma boa base tedrica.

Minhas expectativas foram superadas dentro deste projeto, o contato com a
legislacdo foi mais profundo do que o esperado por mim (apesar de nao ter
se consegquido analisar todos artigos do CPP referentes ao Tribunal do Jari),
sendo esta muito bem detalhada e explicada [Aluno 1] - grifo meu.

Com certeza. Para quem era totalmente leigo em Processo Penal, até que
deu para reunir bastante conhecimento, em tdo pouco tempo, acerca de tal
disciplina [Aluno 9] - grifo meu.

Sim, foram contempladas pois aprendemos a teoria juntamente com a
professora citando exemplos de casos atipicos e por fim podemos
presenciar a parte pratica [Aluno 12] - grifo meu.

A importancia que os alunos deram ao aporte tedrico do minicurso, no meu
entendimento, € positiva, uma vez que esta pesquisa nao tinha a intencéo de coloca-
la em segundo plano, mas sim de integra-la a pratica, defendendo a idéia de que
gquando estudadas juntas a aprendizagem dos alunos é facilitada. O proprio
Vygotsky (1982) entendia como um dos papéis fundamentais da escola o de servir
como um ente encarregado de transmitir 0 conhecimento acumulado pela
Humanidade, papel esse que, inclusive, é acolhido pelas diretrizes da educacéo

superior, como foi possivel perceber no capitulo referente ao ensino juridico.

Nesse sentido, da associacdo teoria e pratica, os alunos também
consideraram positiva oportunidade de conversa com a juiza que presidiu o

julgamento ao qual assistiram.

As experiéncias desenvolvidas dentro do minicurso, foram, de um modo
geral, extremamente positivas [...] e por fim a entrevista com a juiza nos
sanou_as duvidas que apareceram sobre o procedimento utilizado nesta
instituicdo, estudada no minicurso [Aluno 1] - grifo meu.

Os dois dias seguintes foram importantissimos, onde presenciamos o
julgamento e conversamos com a Dra. [X] [Aluno 2] - grifos meus.
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Os pontos positivos foram muitos, como o contato com a juiza de direito, a
possibilidade de assistir a um julgamento, e depois tirar as ddvidas com a
juiza [Aluno 5] - grifo meu.

O encontro com a juiza foi 6timo para entendermos também a visdo que o
juiz tem dos julgamentos feitos por pessoas comuns [Aluno 8] - grifo meu.

Achei maravilhosa a oportunidade de assistir um juri e ainda poder dialogar
com a Dra. Juiza [X], pessoa agradabilissima e apesar de pequenos
detalhes os quais ndo me cabem julgar, € uma excelente juiza [Aluno 13] -
grifo meu.

[...] a visita da juiza foi interessante, respondeu muitas dlvidas e nos
mostrou que ela ndo é aquela figura distante que parece ser [Aluno 14] -
grifo meu.

Questionar os alunos acerca das suas expectativas em relacdo ao minicurso
e se as mesmas haviam sido atingidas e de que forma, serviu para que dessem
pistas sobre qual o tipo de metodologia que poderia ser mais eficiente no ensino do
direito.

Nas duas proximas falas, percebo um interesse por parte dos alunos nao sé
pelo conteldo ministrado no minicurso, mas pela disciplina do Direito Processual
Penal como um todo (interesse esse que talvez tenha sido despertado pelo
minicurso). Esse interesse fica evidenciado quando um dos alunos refere que
pretende assistir ainda a muitos outros juris e quando o outro lamenta néo ter havido
tempo suficiente para obter no¢gdes gerais sobre todo o Processo Penal e ndo s6

sobre o Juri.

As expectativas foram alcancadas, assumo que a parte penal ndo era a que
mais me atraia e que nunca havia assistido um jari. Hoje passei a achar
muito interessante, pretendo assistir muitos outros jdris [Aluno 14] - grifo
meu.

[...] Ndo houve tempo suficiente, infelizmente, para obtermos algumas
nocdes gerais sobre o Processo Penal. Isso, contudo, ndo foi uma falha do
curso, uma vez que o mesmo se propds tdo somente ao aprendizado acerca
do procedimento do Tribunal do Jari [Aluno 11] - grifo meu.

Esse interesse também foi percebido nas observacdes das aulas,

registradas em meu diario de campo:

Antes propriamente de comecgarmos o encontro, fiquei sabendo, por alguns
alunos, que eles tinham ido assistir a um outro julgamento pelo Tribunal do
Juri na segunda-feira seguinte a quinta-feira do julgamento que assistimos
juntos. [...] Foram sozinhos assistir a um outro julgamento! Saber isso, pra
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mim, foi muito gratificante. Foi perceber que eles estavam, de fato, se
interessando pelo Processo Penal. Ndo foram assistir ao julgamento para
me agradar — ja que eu nem estava l4; nem porque isso era parte das
atividades do minicurso e poderiam ficar com falta — j& que nédo era atividade
prevista. Fiquei realmente surpresa e orgulhosa com isso.

Considero a fala que segue bastante significativa no que diz respeito ao
interesse por parte dos alunos em aprofundar seus estudos em Direito Processual
Penal e ao fator motivacao para o estudo, que acredito tenha sido desenvolvido com

O minicurso:

Posso dizer que as minhas expectativas foram superadas, pois consegui me
identificar com o curso de Direito (mais especificamente com o Direito Penal
e o0 Processual Penal), e atualmente ndo penso mais em abandonar o curso
[Aluno 4] - grifo meu.

Na avaliacdo do minicurso, considerei interessante pedir que os alunos
descrevessem, de maneira geral, o ensino no Curso de Direito que frequientavam.
Ao fazer isso, visava a verificar, através de sua percepc¢ao, se as aulas desse curso
ainda se encontravam balizadas pelo Paradigma Dominante na educacao, ja que
havia constatado essa orientacdo quando aluna desse mesmo curso. A idéia,
portanto, era poder usar a descricdo que os estudantes fariam do curso como ponto
de partida para destacar as diferencas entre a maneira tradicional de ensinar o
Direito e a maneira que associa 0S conceitos tedricos as experiéncias praticas.
Assim, ao descreverem o Curso de Direito® os alunos destacaram, especialmente, o
fato de as aulas serem basicamente tedricas, expositivas e longe da realidade

pratica. Observamos isso nas passagens que se seguem:

As aulas sdo, em geral, expositivas [...]. Infelizmente, os conhecimentos sdo
aprendidos apenas no que se refere a teoria, tendo em vista ndo haver
qualguer atividade de cunho prético" [Aluno 11] - grifo do aluno.

[...] Outro aspecto é o fato de alguns professores se aterem
demasiadamente & Dogmatica Juridica, e devido a isso se esquecerem de
explicitar que na pratica alguns aspectos sdo bem diferentes [Aluno 4].

% E importante, no entanto, ressaltar que esta pesquisa ndo tem o objetivo de avaliar o Curso de
Direito ou os professores da FURG, mas tdo somente usar a descricdo das suas praticas como
pontos para comparacao e avaliagdo da préatica de ensino promovida no minicurso — este sim, objeto
de avaliacdo nesta pesquisa. Ressalte-se, ainda, que, nem que se desejasse, a avaliacdo do Curso
de Direito e professores da FURG seria possivel, uma vez que os dados coletados nesta pesquisa
nao sao suficientes para tanto e, também, porque os sujeitos aqui envolvidos sdo alunos, recém, do
segundo ano do Curso de Direito.



93

As aulas do Curso de Direito sdo, na maioria, aulas teoricas, onde o
professor discorre sobre as varias teorias do direito. [...] Geralmente é um
monologo sem discussbes e debates, também sem exemplos préaticos da
vida juridica [Aluno 5].

No curso de Direito é utilizada uma metodologia mais teérica, baseada em
aulas expositivas e leituras [Aluno 8].

Esse é um aspecto negativo, para a maioria dos alunos, como foi possivel
perceber por meio de suas palavras. As respostas parecem indicar que eles estao
cientes das diferencas entre a teoria e a pratica do Direito e mostram-se insatisfeitos

pelo fato de os professores, na sala de aula, continuarem promovendo esse divorcio.

Dessa descricdo, pelos alunos, € possivel considerar que o ensino no Curso
de Direito ainda esta balizado dentro do Paradigma Dominante da Educacao
(SOUSA SANTOS, 1999) e que, diante da transicdo paradigmética pela qual
passamos, nao é mais possivel admitir que o ensino esteja distante da realidade,

que a aprendizagem das normas de direito esteja afastada de sua aplicacdo pratica.

Na avaliacdo verbal, enquanto discutiamos se a forma, a maneira, de o
professor ensinar influenciava na aprendizagem dos conteudos, é possivel perceber,
na ultima fala, que a associacdo da teoria com a pratica ja aparece como uma
sugestdo a uma nova forma de ensinar, que supere a metodologia tradicional,
caracterizada pelos proprios alunos, como coativa. Observemos um trecho do
dialogo da pesquisadora com o grupo, durante a avaliacdo verbal:

R: Entdo, uma pergunta que eu queria fazer pra vocés, e eu anotei aqui pra
nao esquecer, é se vocés acham que a maneira que um professor da aula
tem influéncia na aprendizagem de vocés, do contetiido?

Alunos: Claro! (todos)

R: Acham que tém?

Alunos: Com certezal

R: E...eu acho também (risos). T4 e de que jeito vocés acham que...

Aluno: Tem uma coisa professora... as vezes € ruim
porque ndo sabem passar, € ruim entre aspas e devido
essa necessidade que acontece na Universidade Publica o
professor ndo tem essa boa vontade, por uma série de

fatores... 0 que que acontece a gente acaba estudando
sozinho e acaba aprendendo sozinho, mas se eles
colaborassem, com a boa vontade que a gente tem... nem

sempre (risos)

R: que a gente tem que ter... a boa vontade (risos)

Aluno: ai sim... ai seria uma fusdo perfeita. Agora,
muitas vezes isso ai... o professor te desestimula a
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estudar porque tu tem que fazer um esforco grande pra
chegar 1a no final...

R: Entdo vocés acham que o jeito com que se da aula tem influéncia sobre a
aprendizagem? Sobre o que vocés aprendem?

Aluno: Até a instigar a ampliar o conhecimento.

Aluno: Com certeza (varios concordaram e falaram ao
mesmo tempo)

Aluno: Tem professores que te estimulam a estudar aquilo
ali e nada mais.

Aluno: Eu diria que tem professores que se limitam a
indicar uma doutrina... (siléncio)

R: E te vira?

Aluno: E ndo aceitam opinido contraria (risos e
comentarios, todos ao mesmo tempo - inaudivel)

Aluno: Ele poda a tu ampliar o teu conhecimento, porque
ele te manda estudar uma doutrina e as perguntas saem
dessa doutrina. ..

R: Sim...adota uma e vai abracado naquela ...

Aluno: Ele te pergunta s6 em cima de uma doutrina e se
tu responde segundo outra tu téd errado. Entdo te poda a
ampliar o teu conhecimento.

Aluno: O papel do professor... acho assim 6... é se ele
faz tornar a matéria ficar interessante, porque tu néo
vai procurar né?... talvez se o professor for bom até tu
procure, mas se por exemplo, o professor for ruim e a
matéria for ruim... af... tu nao vai ter estimulo pra
estudar. E dificil s6 se por algum motivo tu te
interessar por uma matéria... se tem alguém em casa que
trabalhe com aquilo, mas o professor pode transformar
uma matéria chata em uma matéria iInteressante... de
repente com uma aula mais pratica, alguma coisa assim,
sei la... (grifo meu)

Quando se manifestaram sobre o seu Curso de Direito disseram,
expressamente, que so a teoria € insuficiente, precisando acontecer junto com a

pratica. Vejamos:

Acho importante que nés, como alunos de direito, tenhamos uma forte
estrutura tedrica em relacdo as diversas areas juridicas, porém, somente a
teoria ndo é suficiente o bastante para nos preparar para o mercado de
trabalho. [...] espero que com o decorrer do tempo, aconteca junto também
o fundamento pratico [Aluno 1].

Deixa um pouco a desejar pois ndo propicia um contato mais pratico com as
disciplinas, mantendo os alunos em uma realidade bastante teérica [Aluno
7.

As aulas teodricas, as vezes se tornam muito cansativas, com baixo indice de
aprendizagem. [...] Nos é passada uma noc¢do apenas tedrica do Direito,
precisamos vé-lo na prética, onde é muito diferente da teoria [Aluno 8].

Creio que haja caréncia de um método de aprendizagem holistico, ou seja,
que percorra todas as esferas de conhecimento. O que quero dizer,
exatamente, é que o aluno forma-se sem ter qualquer conhecimento na
area pratica. Essa lacuna, inclusive, € percebida mesmo nos estagios, nos
quais ha uma infinidade de coisas que ndo sédo nos atentadas na Faculdade
[...][Aluno 11].
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Aqui parece reaparecer a consciéncia dos alunos de que a teoria e a pratica
do direito sao diferentes e a sua preocupacdo com o fato de os professores néo

estarem atentos a iSSO no curso.

Também considero importante a fala que se segue por demonstrar que, a
partir da experiéncia pratica de assistir a um julgamento, o(a) aluno(a) tornou-se
consciente da importancia do papel do juiz nesse episédio, além de entender a
importancia do Procedimento do Jari como um todo. Acredito que isso dificiimente
iria acontecer se esse(a) aluno(a) tivesse apenas estudado os aspectos tedricos

desse procedimento.

A maior contribuicdo que o minicurso trouxe para mim foi de mostrar o lado
positivo do julgamento por pessoas comuns. Antes do minicurso eu
acreditava que era injusto as pessoas serem julgadas por outras sem
conhecimento algum de direito. Porém agora entendo que muitas injusticas
podem ser cometidas se formos julgar apenas tecnicamente. Percebi
também a importancia do juiz nesse processo, eu pensava que era apenas
"figura decorativa”, hoje percebo que estava muito enganado. Por tudo o
gue ja disse acho que s6 tenho a agradecer pela oportunidade de participar
de um minicurso tdo legal, foi muito bom mesmo. Com toda certeza a
professora fez toda a diferenca para ser o sucesso que foi [Aluno 8].

A valorizacdo, por parte dos aprendizes, da utilizacdo de técnicas
diferenciadas em sala de aula — que ja foi referida antes — reaparece durante a

avaliagdo em grupo:

Aluno: Vou citar a [nome de uma disciplina]. Até metade
do ano foi uma coisa meio chata, macante. Depois que
mudou o professor, na minha opinido, tornou-se mais
facil, tanto que eu ndo lembro nada do primeiro
semestre, do inicio, e, do meio do ano pra ca eu lembro.
Alunos: Realmente melhorou porque ele era objetivo, ele
ndo ficava "Ah... fulano de tal... ele dizia: isso aqui
€ isso aqui. Ele é arrogante, o ego é um pouco..., mas
ele te instigava a ler e buscar o que tava na identidade
da obra. Alguns livros que eu li pra apresentar... Isso
€ uma coisa, no primeiro e segundo bimestres a gente
tinha que ler livros. No inicio, eu usava um método, que
eu ndo vou explicar como é que é aqui (risos), mas no
segundo professor eu sabia que tinha que ler porque ele
ia questionar: entendeu? ... ele ia querer saber porque
que eu bli aquele livro, porque que eu fichei aquilo ali.
Entdo, acabava te forcando a ler ali e pena que ele néo
pode, de repente, orientar a obra que a gente ia querer
ler... até algumas ele facilitou "a vocés podem ler..."
Ele foi mais Flexivel nisso ai. (grifo meu).
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Nessa Ultima passagem, no trecho grifado, acredito que é possivel
identificar, na pratica desse professor, um procedimento sugerido por Vygotsky
(1982), o de que o professor deve verificar, todo tempo, como esta ocorrendo o
processo de aprendizagem dos alunos, através, por exemplo, de perguntas sobre
aquilo que acabou de ser discutido em aula, a fim de verificar a apreenséo, ou nao,
dos conceitos cientificos introduzidos naquela aula e mais, se houve passagem do
conteudo estudado da zona de desenvolvimento proximal para a zona de

desenvolvimento real.

Os aprendizes ainda destacaram que as atividades do minicurso foram
catalizadoras de animo de buscar coisas novas, despertando 0 interesse
extraclasse. Julgaram que, pelo fato de a turma ser reduzida, foram possiveis os

debates em grupo e o desenvolvimento de uma viséo critica dos conteudos.

O principal aspecto positivo trazido pelo minicurso foi a esperanca de "luz
no fim do tdnel", percebi que aulas, cursos, palestras académicas podem
ser catalisadoras para o animo de buscar coisas novas, despertar interesse
extraclasse [Aluno 6].

Primeiramente entendo que as atividades realizadas no minicurso foram
com certeza todas positivas, no sentido que proporcionaram um acréscimo
tanto de conhecimento, como de visao critica, visto que a critica foi sempre
debatida e jamais ignorada [Aluno 3].

Os aspectos positivos sdo muitos: turma reduzida, visualizagdo do
processo, parte pratica, conversa com a juiza...[Aluno 10] - grifo meu.

De outro lado, a experiéncia de ensino também teve pontos negativos,
segundo os alunos e, entre eles, saliento os que se seguem. Em primeiro lugar, ha
um especial destaque para o pouco tempo dedicado a teoria, no minicurso, sendo

considerado pelos alunos que a carga horaria deveria ser maior.

O Unico ponto negativo deste minicurso € que ja esta acabando, poderia ter
sido uma carga horaria maior [Aluno 5].

Para mim o Unico aspecto negativo foi o pouco tempo que tivemos para
realizar o minicurso. O restante foi muito positivo [Aluno 8].

O Unico ponto negativo foi o pouco tempo de duracdo do minicurso, o qual,
poderia extender-se por mais tempo, pois 0 assunto € muito interessante
[Aluno 9].

[...] acredito que o Unico ponto negativo foi o fato deste ser muito curto
[Aluno 12].
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Ja um ponto negativo foi que ndo conseguimos terminar de analisar todos
os artigos [Aluno 10] - grifo meu.

A sequnda aula, penso que foi a Unica que ndo gostei. Foi 0 momento da
leitura dos artigos, onde ndo deu tempo de ler nem a metade e ndo tocamos
nos assuntos chaves e mais interessantes acerca do juri. Creio que faltava
mais dois encontros mais para voltarmos na parte Teérica acerca do
Tribunal do Juri, 0 que nos possibilitaria o fechamento das duas primeiras
aulas, que parecem ter ficado meio isoladas [Aluno 2] - grifo meu.

Quanto a essa segunda aula, a qual o(a) aluno(a) se refere como tendo sido
a que menos gostou, € interessante verificar que também foi a aula da qual menos

gostei, conforme registra meu diario de campo:

Terminada a discussdo, segui com o conteddo, sempre aproximando os
artigos de exemplos praticos. Mas ndo consegui esgotar 0 mesmo 0 que,
sem duvida, me causou muito desconforto. Meu Deus! O quanto sou
conteudista! Preciso trabalhar isso! Terminei a aula achando que tinha sido
uma "droga" esse encontro, sentindo-me uma incapaz. Combinei com eles o
préximo encontro, no Foro em Pelotas, mas fiquei "louca de medo" que nao
fosse ninguém.(grifo meu)

Acredito que essa insatisfacdo, tanto minha quanto do(a) estudante foi
devida ao fato de que, por mais que estejamos lutando contra um método de ensino
em que sO o0 que importa € "esgotar o conteudo”, fomos moldados dentro desse
modelo e isso é ainda muito forte em ndés. Mesmo que minha preocupacao, durante
essa pratica de ensino, ndo tivesse sido o "esgotamento do conteudo”, percebi que
ainda estou muito impregnada dessa idéia de que o bom ensino é aquele que

consegue promover esse esgotamento.

Acho muito interessante poder perceber isso, tanto nos alunos como em
mim: o quanto ainda estamos encharcados desse modelo do Paradigma Dominante
(SOUSA SANTOS, 1999), no qual o mais importante é a transmissdo de uma grande
quantidade de conteudo, pois s6 entdo, estaremos ensinando (e aprendendo) bem.
E mais: o quanto ainda apresentamos claras caracteristicas empiristas no nosso
ensino, pois, no momento em que entendemos que 0 que importa € apenas a
transmissao do conteudo, tratamos o aluno como uma "folha de papel em branco",
um ser inerte no processo de aprendizagem a quem, apenas, basta transmitir todo
esse conteudo. No entanto, sabemos que a aprendizagem ndo acontece a partir de
uma simples associacdo de idéias armazenadas na memdria, mas € um processo
interno, ativo e interpessoal (VYGOTSKY, 1982).
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Os alunos também apontaram como negativo o fato do seu pouco empenho,

relativo ao estudo extra-minicurso:

O Unico ponto que ndo se pode chamar de negativo, mas que poderia ser
mais positivo foi em relagdo aos alunos participantes, que como eu, nao se
empenharam o bastante para poderem aproveitar melhor o minicurso,
principalmente, no que se refere ao estudo extra minicurso, o que tenho
certeza é que este é uma condicdo que precisa ser satisfeita para que a
plenitude seja alcancada [Aluno 3] - grifo do aluno.

O fato de s6 encontrarem aulas com metodologias atuais em cursos pagos
ou em algumas poucas oportunidades nos cursos publicos, como no caso do

minicurso, foi também apontado:

O ponto negativo foi a prova de que estamos num estado da educacédo onde
s6 encontramos aulas com metodologia mais atual em cursos pagos (que
visam, primeiramente, o lucro) ou em momentos raros de boa vontade dos
professores [Aluno 6].

E uma pena que em nossa faculdade tdo poucas atividades s&o efetivadas
neste sentido. Espero que outros minicursos venham a ser realizados
ulteriormente [Aluno 11].

Os alunos também fizeram algumas sugestbes, entre as quais destaco a

realizacdo de um juri simulado:

Minha sugestao é de antes de assistir ao Juri que se faga um jdri simulado e
se explore ao maximo as possibilidades, até para analisarmos, onde a
acusacao e a defesa falharam e onde foram brilhantes [Aluno 3].

Sugiro que fagamos uma simulacao do Tribunal do Jari [Aluno 10].

Acho que para uma proxima oportunidade seria muito bom a simulagdo de
um Tribunal do Juri, feita pelos alunos [Aluno 12].

Lembrando o fato de que os alunos haviam sugerido a realizacdo de um juri
simulado durante o minicurso, penso ser oportuno dizer que tal sugestao, na minha
opinido, demonstra que eles se sentiram seguros em relacdo ao procedimento
estudado e, mais, sugere que aprenderam efetivamente acerca do Tribunal do Juri, a
ponto de se oferecem para realizar uma simulacéo pratica do mesmo. Essa atitude
indica que foi desenvolvida pelos estudantes autonomia, em relacdo ao conteudo
estudado no minicurso, autonomia essa, que também havia sido observada por mim

e registrada diario de campo:
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Foi nesse momento que um grupinho de alunos, 0s que ja estavam com as
copias feitas no intervalo, perguntou por que é que nds nao faziamos um juri
simulado. Acabei respondendo que o tempo que dispunhamos para o
minicurso era muito curto e que, pelo menos desta vez, ndo daria para
fazermos a simula¢éo do julgamento. Mas confesso que, mesmo ndo sendo
possivel fazer essa complementacdo do minicurso hoje, fiquei muito
satisfeita com a sugestdo do grupo, porque acredito que isso demonstra que
estdo, além de interessados pelo conteddo, de fato aprendendo sobre o
mesmo, caso contrario, ndo se ofereceriam para ser submetidos a um
exercicio pratico de um contetido sobre o qual ndo se sentissem realmente
seguros.

A idéia de realizar o juri simulado parece indicar um bom nivel de
entendimento acerca do procedimento, e mais, de dominio sobre o conteudo tedrico

trabalhado de forma associada a pratica.

Os alunos sugeriram, ainda, a realizagdo de outros minicursos,
demonstrando, assim, que apreciaram esta experiéncia de ensino a ponto de estar

dispostos a participar de outras similares.

Sugiro que sejam realizados outros minicursos no decorrer deste ano
[Aluno 10] - grifo do aluno.

Realizacdo de minicursos abrangendo outras areas da Processualistica
Penal [Aluno 11].

Gostaria de sugerir que mais cursos fossem feitos... [Aluno 13].

Por fim, houve um aluno [11] que apresentou como sugestao a criacdo de

um grupo de estudos de Direito Penal.

A andlise, até entdo realizada, parece indicar que a associacdo
teoria/pratica no ensino do Direito trouxe como beneficio, ao grupo de alunos que
participaram do minicurso, uma maior autonomia e seguranca no gue tange aos
conteudos de Direito estudados em aula, além de despertar o interesse dos mesmos
por esses conteudos e leva-los a buscar novas experiéncias que aproximem a teoria
da pratica. Isso parece corroborar a idéia de Vygotsky (1982) de que a formacéo dos
conceitos nos alunos ndo é um processo automatico, de transmissédo de conteudos,
mas um processo interno e ativo, pelo aluno, que associa seus conceitos

espontaneos aqueles cientificos, trabalhados em aula.
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52.2. A IMPORTANCIA DE OQOUTROS FATORES RELATIVOS A

METODOLOGIA USADA — A COMUNIDADE DE INDAGACAO

Ao analisarem a metodologia de ensino do Curso de Direito, que haviam
experimentado até o momento, parte dos alunos, respondeu que nao ha uma
metodologia de ensino que possa ser definida ou considerada uniforme. No entanto,
apontam a predominancia do que denominam "falta de didatica e desatualizagcao"
dos professores, salvo excecgoes.

A metodologia de ensino no Curso de Direito esta longe de ser uniforme, de
modo que néo pode ser definida, pela diversidade de professores e estilos
das aulas. As aulas sdo monotonas, longe da realidade pratica e pecam
também na parte tedrica, salvo algumas boas exceg¢des [Aluno 2].

O que se observa de maneira acentuada em nosso curso é a falta de
preparacdo didatica de nossos professores, pois muitos conhecem muito
bem a técnica, se é que bem a conhecem, porém a maioria, e assim digo,
pois existem excecdes, ndo tém a preparacao didatica [Aluno 3] - grifo meu.

Alguns professores ndo teriam capacidade para dar aulas, jA que estdo
desatualizados e continuam ministrando conteddos que ja sofreram
alteracdes [Aluno 14] - grifo meu.

[...] o problema nao esta na metodologia, e sim, nos aplicadores da mesma.
Tal situacdo é, no minimo, decepcionante para o estudante, pois muitos
professores realizam aulas mediocres, limitando-se a reproduzir as palavras
constantes nas doutrinas [Aluno 9].

Apesar dessas consideracfes, acredito que aqui € importante que se
guestione o que os alunos entendem por didatica. Isso ocorre porque, mesmo que ja
comecem a demonstrar insatisfagdo com uma aula puramente transmissiva de
contetdos, o modelo do Paradigma Dominante (SOUSA SANTOS, 1999) na
educacao ainda é muito forte e presente entre eles (assim como acontece comigo),
como podemos perceber adiante, quando afirmam que alguns professores nao
teriam “didatica” por ndo conseguirem “transmitir satisfatoriamente esse

conhecimento".

Carente em relacdo a parte didatica, pois varios professores que sao
conhecidos por terem um saber juridico tecnicamente avangado, nao
conseguem satisfatoriamente transmitir esse conhecimento, além do que
rarissimos sao os professores que cumprem o programa de sua disciplina, e
guando o fazem é de maneira atropelada. Do ponto de vista do
conhecimento, vejo que carece de atualizacdo, professores experientes e
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com a chamada "cancha" acabam por ensinar o que a muito tempo
aprenderam e em relacdo as alteragBes fazem uso de sua habilidade oral,
para sinceramente nos enrolarem [Aluno 3] - grifo meu.

[...] professores que ndo possuem didatica alguma no ensino. Claro esta
gue o aluno deve buscar, por si sO, a maior parte de seus conhecimentos.
Isso € até mesmo uma exigéncia. Contudo, € dever do Professor transmitir a
matéria de forma razoavel. Existem, de fato, bons Professores, com os
guais podemos aprender diversas coisas. Mas sdo eles uma excecao [Aluno
11] - grifo meu.

Assim, entendo que aqui € preciso cuidado para evitar uma analise
precipitada e atentar para o fato, j& anteriormente mencionado, de que os préprios
alunos ainda acreditam no mito da transmissdo de conhecimento. Em razéo disso,
devemos questionar o fato de falarem em falta de preparacdo didatica dos
professores, pois, afinal, o que seria essa "didatica" a qual se referem? A
capacidade de "transmitir" uma maior quantidade de informagédo em menos tempo?

Nao sabemos.

Em que pese essa duvida, diante dos dados apresentados, € possivel
pensar que os alunos que frequientaram o minicurso tém criticas acerca do ensino no
Curso de Direito, havendo apenas uma exce¢do, um aluno (de namero 10) que
julgou a metodologia bastante eficiente, embora tivesse sugerido, logo apés, uma
série de modificacbes na mesma, ndo deixando claro, afinal, porque a julgava

eficiente.

Por outro lado, outros alunos destacaram como positiva para a sua
aprendizagem a metodologia do uso de técnicas de leitura, interpretacdo e debates
com o grupo, além de fichamentos de livros, demonstrando que os seus professores
do Curso de Direito ja vém buscando alternativas a esse ensino tradicional, de mera

transmissao de informacdes:

No curso de Direito é utilizada uma metodologia mais teérica, baseada em
aulas expositivas e leituras. Alguns professores utilizam a técnica de leitura,
interpretacdo e debates com grupo de alunos [Aluno 8] - grifo meu.

[...] Ndo ha, igualmente, uma demanda por apresentagfes orais dos alunos
gue permitam que o conhecimento seja também avaliado por meio de um
método diferenciado. Particularmente na esfera penal, além das provas o
professor também efetiva a avaliacdo através da elaboracéo de fichamentos
e apresentagdes das obras sob analise [Aluno 11].
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O prof é rigido quanto as suas convicgGes, mas permite o debate sobre a
matéria [Aluno 13] - grifo meu.

Observemos também as falas dos aprendizes, durante a avaliagdo em
grupo, quando discutiamos se a cobranga, por parte dos professores, poderia ser
geradora de estimulo ao estudo e a aprendizagem:

R: T4, mas é isso que eu quero que vocés me expliquem, que tipo de
cobranca que é boa?

Aluno: E aquela que proporciona uma forma de te cobrar
na medida daquilo que é possivel de lidar, sabe? Por
exemplo, ele te cobra uma leitura, mas vai te dar um
tempo acessivel e ele vai discutir contigo realmente pra
saber se tu leu e pra ti crescer ndao de tu ler por ler,
entendeu?

Aluno: Quando a conversa se transforma numa motivacao
sabe? E uma motivacdo préa tu estudar, nido é aquela coisa
imposta: ah se tu ndo estudar tu...

Aluno: Motiva né! Saber o que o aluno pretende motiva
né?

Aluno: Eu acho legal assim... o professor aparecer com
uma novidade assim na aula, tipo uma coisa que a gente
ndo vail esperar, porque tem professores que tu vai pra
aula e pomba ele vai falar agora  tooooooodo
tempo...(risos)... e ndo vai calar a boca todo ano e eu
sei que ele ndo vai calar a boca (risos)... e o
professor que ja é uma pessoa que tem um jeito de dar
aula diferente, assim, tu ja ndo vai tdo mal pra aula
assim, porque, de repente o professor ja vem com alguma

novidade assim... "Ah, vamo fazé uma coisa diferente,
ndo sei o0 que... Ah vamo marca uma visita nao sei
aonde... no presidio', vamos supor, entendesse?. Vamo la
conhecer, nao sei o] qué. .. Ja ficava mais
interessante. ..

Essas manifestacfes demonstram a busca dos alunos pelo novo, por uma
nova forma de ensinar. Eles destacam a "descontragdao" das aulas do minicurso
como um fator positivo, em oposicdo aquela distancia professor-aluno que

apontaram como caracteristica das aulas regulares da academia.

[...] Quanto a expectativa de encontros que fugiriam a mesmice, foi
constatado meu interesse pela espera de nova aula e pelo aprofundamento
buscado fora do exigido [Aluno 6] - grifo meu.

[...] Mesmo sendo as aulas longas, ndo se tornaram cansativas, pois sempre
foram bem descontraidas [Aluno 10].

Essa idéia fica ainda mais forte quando analisamos a fala que se segue, de

um aluno que estava analisando a pratica docente, durante 0 minicurso:
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Sim, superando expectativas, vista a vontade e a garra da ministrante em
nos ensinar, e ndo somente em nos repassar o contetdo” [Aluno 13].

Segundo a minha Otica, esse aprendiz mostra que, para ele, ha diferenca
entre ensinar e repassar contetdo, o que julgo extremamente importante para esta

anélise.

Quanto ao meu papel como professora do minicurso, penso que ele foi
definido pelos alunos como o de guia no processo de ensino/aprendizagem, sendo
parte integrante do grupo e gerando autonomia nos mesmos. Essa autonomia, fica
bastante evidenciada quando os estudantes, por si s0S, comeg¢am a assistir a outras
sessfes de julgamento, desacompanhados dos colegas e da professora, e mais,
sentem-se em condi¢cdes de discutir, com a juiza do caso concreto, episédios
ocorridos na audiéncia, conforme se observa no trecho do diario de campo, a seguir
apresentado. O desenvolvimento dessa autonomia ja havia sido apontado
anteriormente, quando comentei a sugestdo que apresentaram de realizar um juri

simulado.

[..] guando perceberam que aquela pessoa que ali estava também era gente
e mais, se colocava extremamente a vontade na presenca deles,
comecaram a questiona-la mais e até a discordar com ela em alguns
momentos — 0 que, para muitos, pode ser uma coisa normal, mas ndo para
alunos do segundo ano de Direito, que tém na figura de um juiz quase que
a imagem de um semideus. Ndo bastasse isso, questionaram a juiza acerca
de coisas que tinham acontecido no julgamento que foram assistir sozinhos.
Eu mesma, nem sabia do que estavam falando, pois ndo estava presente
nesse julgamento. Achei muito interessante perceber a independéncia deles
e, nesse momento, percebi, também que estavam muito a vontade, na
presenca da juiza. Foi muito interessante. Minhas expectativas foram
superadas nesse momento. Fiquei muito orgulhosa disso, de ver o quanto
estavam independentes e a capacidade que tinham de discutir temas
técnicos, de contelddo, que ha pouco tinham estudado nesse minicurso.
Nessas horas é que consigo vislumbrar que estdo aprendendo: quando os
alunos se apropriam dos conceitos e conseguem evoluir com 0S mesmos,
desenvolver os mesmos, fazer elucubracdes, ir além do que foi
simplesmente discutido em aula. Fiquei muito feliz.

Além da avaliacdo da pratica de ensino em si, foi solicitado aos alunos que
também avaliassem a minha pratica docente em relagcdo, por exemplo, a
proximidade aos alunos, a disponibilidade, a aceitacdo das contribuicdes do grupo e
ao incentivo a participacdo de todos em aula, entre outras caracteristicas que um
professor reflexivo deve apresentar. Vale destacar que essa reflexdo que acredito
que pode ser observada ou ndo pelos alunos ndo é o processo mental de reflexdo,
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de pensar no que foi feito, mas sim aquilo que Donald Schén (2000) usou chamar de
reflexdo na acdo, manifestada, por exemplo, na aceitacdo de sugestdes do grupo e

alteracdo, durante a prépria pratica de ensino, daquilo que estava programado.

No que tange a minha integracdo com o grupo, 0os alunos, em sua maioria,
entenderam que a mesma ocorreu de forma positiva. Como se pode ver pelos
depoimentos, um dos estudantes, inclusive, comentou o fato de se sentir tratado de
igual para igual pela professora:

A professora durante o minicurso interagiu plenamente com o grupo [Aluno
1].

Em relacéo a interacdo com o grupo, creio que foi 100% alcancada, pois a
professora se mostrou além de muito interessada, uma grande aliada, pois
foi integrante no grupo [Aluno 3].

Como dito anteriormente, 0 minicurso diferenciou-se das aulas
convencionais pela atuacdo da professora, buscando gerar interesse pelo
gue estava sendo discutido, por colocar-se em maior contato com os alunos
[Aluno 6].

[...] tratou-nos de igual para igual, mantendo um dialogo bastante agradavel
e uma proximidade, necessaria, com os alunos em geral [Aluno 7] — grifo
meu.

O grupo em geral interagiu muito bem com a didatica utilizada pela
professora. Apenas houve uma falta maior dos alunos no final do minicurso,
tendo em vista o periodo de férias [Aluno 11].

Em relacéo a disponibilidade para com o grupo, os alunos entenderam que

foi efetiva.

[...] mostrando-se sempre disposta a nos auxiliar, neste primeiro contato
nosso com o Juri [Aluno 1].

Mostrou ser uma pessoa bem acessivel aos alunos, longe da arrogancia de
determinados professores [Aluno 2].

[...] em seu interesse acima destacado nos traz que a disponibilidade foi
maxima, apesar da distancia fisica [Aluno 3].

A Prof. Rita foi bem clara, acessivel, comunicativa [Aluno 5].
Mostrou-se sempre disponivel, atenciosa e empenhada na realizagdo das
atividades motivando, assim, os alunos a dedicarem-se cada vez mais na

busca pelo conhecimento [Aluno 9].

Também esteve disponivel para tirar ddvidas [Aluno 10].
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A professora mostrou-se extremamente acessivel, pois esclareceu até
davidas que néo referiam-se ao jari [Aluno 12].

Respondeu todos os questionamentos e sempre se mostrou acessivel
perante o grupo [Aluno 14].

BN

Um fator que me causou surpresa foi a énfase que deram a afetividade
demonstrada por mim em relagéo ao grupo. A surpresa aconteceu nao propriamente
pelo fato de eu ndo me julgar afetiva para com os alunos, mas por que nao
considerava esse aspecto como um fator tdo importante para a aprendizagem dos
mesmos. Todavia, antes mesmo de conhecer as respostas do questionario, ja
durante a avaliacdo verbal, em sala da aula, surgiam manifestacdes dos alunos

nesse sentido:

Aluno: Uma questdo que eu queria levantar e que tu nao
perguntou é a questéo...

R: Vocés ndo precisam responder s6 0 que eu td perguntando... me falem...
eu quero que voceés falem

Aluno: é essa questdao da mistura do profissional com o
pessoal, sabe? Muitas vezes ¢é um professor muito
arrogante, o caso, por exemplo, desse professor eu
achava ele profissionalmente excepcional, poreém
pessoalmente ndo... ndo é o cara... entdo as vezes ISsO
atrapalha. A falta de um contato mais proximo pra uma
davida ou outra coisa...

R: E importante isso ai que tu ta falando...Tu acha que a relagéo afetiva com
o professor facilita também?

Aluno: E uma coisa normal tanto que as vezes um
professor tu sabe que o cara ndo gosta daquela teoria e
dai é justamente aquela que tu vail estudar (risos, de
todos).

Como ja& destacado anteriormente, essa percepcdo da importancia da

afetividade também apareceu de maneira marcante nas respostas do questionario:

Gostei realmente muito da professora, muito simpatica e interativa, nos
deixou bem a vontade, Achei muito legal mesmo, muito simpdtica,
interessada e divertida. [...] Espero te encontrar no 4% ano, um abraco e até
la, parabéns e obrigado [Aluno 2].

E uma é6tima professora, é tudo que o curso de Direito [...] precisa, pois é
uma pessoa dinamica, interessada, responsavel, entre muitas outras
qualidades que possui (ndo é rasgacado de seda) [Aluno 4].

Concluindo, poderia definir a professora como uma colega que esta "uns
anos na frente" na vida académica, recebendo de minha parte 0 mesmo
tratamento que dou aos amigos/colegas de universidade [Aluno 6].

A atuacdo da professora foi bastante satisfatéria pois de forma simples e
objetiva foi capaz de acrescentar ao nosso conhecimento, infimo em relagao
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ao assunto, nocOes, bases para o futuro desta matéria. Através de sua
simpatia e simplicidade, tratou-nos de igual para igual, mantendo um dialogo
bastante agradavel [Aluno 7].

[...] sempre foi simpatica e agradavel, utilizou-se de uma linguagem facil
onde nés leigos podemos entender tudo com facilidade [Aluno 12].

A prof foi:[...] €) Simpatica [...] Vejo a como uma excelente prof. mesmo
tendo tido pouco contato fico feliz em saber que tornarei a tela como prof
[Aluno 13].

Nao posso deixar de considerar que talvez toda essa simpatia dos alunos
para comigo também seja devida ao fato de que sou bastante jovem (no maximo 7
ou 8 anos mais velha que a maioria dos alunos), estou no inicio da minha carreira de
professora (leciono ha apenas 3 anos) e bastante entusiasmada com a docéncia,

fator que, certamente, pode gerar entusiasmo também nos alunos.

Apesar dessa ressalva, entendo importante levar em consideragéo, ainda,

as seguintes manifestacdes dos estudantes:

A professora esteve "bem a vontade" nas aulas, tornando-as alegres e
descontraidas [Aluno 10].

Gostei da atuacao da professora. Achei apenas que algumas questées nao
foram suficientemente aprofundadas. No entanto, tenho consciéncia de que
0 pouco tempo ndo oportunizou um maior debate sobre outras questdes
[Aluno 11].

Importante gizar que essas caracteristicas destacadas pelos alunos, —
bastante positivas no seu julgamento — ndo sdo meros atributos de personalidade,
mas, principalmente, caracteristicas as quais deve almejar o professor que pretende
trabalhar dentro de um Paradigma Emergente na educacdo (SOUSA SANTOS,
1999).

Penso também que devem ser levadas em consideracdo as seguintes

manifestacdes:

Boa sorte nessa profissdo de professora. Gosto muito também da area de
ensino. Tenho esperanca de que a educacao é a solucdo para muitos dos
problemas que enfrentamos. Somente um ensino qualificado e que seja
acessivel e obrigatorio a todos nos possibilita nos tornarmos verdadeiros
cidaddos brasileiros, cientes de nossa responsabilidade e principalmente de
nossos direitos. Precisamos de gente interessada e comprometida com a
educacdo, pois o objetivo do ensino ndo é um diploma, uma nota, nem
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mesmo a passagem do conhecimento. O objetivo do ensino, no meu ponto
de vista, é fazer os alunos pensarem, criarem. A educacdo nao pode ser
vista apenas como um direito do povo e um dever do Estado, mas sim como
a balizadora da construcdo de uma sociedade sem preconceitos, com
igualdade de oportunidades para todos. SO0 a educacd@o faz com o que o
povo seja consciente de seus direitos. Somente um povo consciente de
seus direitos, da cidadania, pode exigir do Estado tudo o que ele nos deve
proporcionar. Somente um Estado fortalecido por um povo participativo e
inteligente pode proporcionar o constante desenvolvimento econémico,
politico, democratico de um pais. Boa sorte novamente, felicidades e que
possas cumprir o papel singular que deves ter dentro da educacédo. Abraco,
tudo de bom [Aluno 2].

Considero muito significativa a manifestacdo desse(a) aluno(a), pois
diferente do que eu mesma, de forma preconceituosa, acreditava, € possivel
perceber que os estudantes estdo interessados e preocupados, sim, com a
educacao a qual estdo submetidos nos bancos escolares das Faculdades de Direito.
Diferentemente do que eu imaginava, foi possivel verificar que ndo valorizam apenas
0s cursos de Poés-Graduacdo em Direito — cursados pela maioria de seus
professores — mas parecem valorar, e muito, a formagcdo daqueles que estdo se
dedicando ao aprimoramento das praticas docentes e a um reexame (e, talvez,

reestruturacao) dessas praticas — questado que acredito ser o cerne desta pesquisa.

Durante a avaliacdo do minicurso, um dos fatores considerados mais
importantes pelos alunos, como positivo ha metodologia empregada na experiéncia
de ensino a qual se submeteram, foi a participacdo dos mesmos no processo de
ensino/aprendizagem. Quero ressaltar que jamais descartei a participacdo dos
alunos em aula como um fator positivo para a aprendizagem, mas o fato € que,
quando idealizei a metodologia de ensino do minicurso, acreditava que o fator mais
importante para a aprendizagem, e talvez o Unico diferencial dessa pratica, fosse a
associagcdo teoria/pratica. No entanto, diferentemente do que eu imaginava, 0S
alunos, além de salientar a importdncia da associacao teoria/pratica, também
trouxeram, como um elemento preponderante para a sua aprendizagem, a
oportunidade de interacdo que tiveram e que os levou a construcdo conjunta do
conhecimento. Assim, destaco esta importante categoria, trazida pelos dados, que é
a participacédo dos alunos, como mais um elemento a ser analisado neste momento

de avaliacdo do minicurso.
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Ao descreverem a metodologia das aulas a qual estavam habituados, no
curso gque realizam, definiram-na como impositiva e coativa, por ndo aceitar a

opinido dos alunos:

De maneira geral, a metodologia de ensino utilizada nos cursos de Direito €
impositiva, ou seja, o professor imp6e que determinada forma de analisar
(estudar) um caso é daquele jeito ndo aceitando assim, grande maioria das
vezes, a opinido do aluno, pois considera que esses nao tem a experiéncia
suficiente para opinar sobre o assunto [Aluno 4] — grifos meus.

A metodologia utilizada pelos professores do Direito [...] € a mesma usada
pelos mestres do ensino médio. A utllizacdo de um "livro texto", a
importancia da freqliiéncia, a conformacéo das cadeiras, a "distancia" entre
mestre e aluno [...] [Aluno 6] - grifos do aluno.

A metodologia usado no curso € caracterizada pela prevaléncia de
exposicdes orais. As aulas, em geral, sdo expositivas, com pouco teor de
participacdo do aluno e praticidade [...] [Aluno 10] — grifo meu.

Essa idéia de uma metodologia coativa também aparece na avaliacao
verbal do grupo, agora relativa, especialmente a avaliacdo do rendimento dos

alunos, quando um deles argumenta que:

Existe uma cobranca opressiva, assim... que te coage.-.-.

Os alunos véem como negativa essa falta de participacdo no processo de
aprendizagem, sugerindo, enfaticamente, que o curso apresenta uma caracteristica
marcante do Paradigma Dominante (SOUSA SANTOS, 1999): o fato de considerar o
professor como o detentor absoluto do conhecimento que deve ser transmitido aos
aprendizes. Também afirmam que a metodologia desse curso ndo propicia a

formacdo de alunos criticos e afasta, aparta, professores de alunos.

Outro aspecto negativo dessa metodologia é o fato de ndo se possibilitar a
formacdo de alunos criticos, pois como j4 foi dito anteriormente a grande
maioria dos professores nao aceitam criticas e opinides diferentes de suas
concepcdes [Aluno 4].

Se houvesse mais interacdo com o grupo seria melhor [Aluno 8].
Deveria haver maior participacdo do aluno [...] [Aluno 10].

Os professores deveriam aceitar as opinides diferentes dos alunos [...]
[Aluno 14].
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Essa manifestacdo e as demais que se seguem ilustram a importancia que
os alunos atribuem a sua participacao no processo de ensino/aprendizagem, a qual
€ geradora de motivagcdo nos mesmos e parece ter sido propiciada pelas aulas que
fogem da "mesmice", nas quais € dada voz aos alunos e pelas metodologias de

ensino desafiadoras dos mesmos.

Entendo que s6 a partir do processo de reflexdo, agora reflexdo sobre a
acdo (SCHON, 2000) é que foi possivel identificar esta categoria tdo importante — a
participacdo dos alunos no processo de ensino — para a aprendizagem dos mesmos.
Esse processo é importante na medida em que faz da prépria pratica docente um

campo de reflexo teérica reestruturadora da acdo (ALARCAO, 1996).

E possivel perceber a valorizacdo que os aprendizes ddo a sua propria
intervencao no processo de aprendizagem, ao fato de poderem ser participes desse
processo e ndo meros receptaculos inertes. Essa valorizagdo também é nitida na

avaliacao verbal feita pelo grupo, quando destacam o que se segue:

Aluno: Uma coisa que eu queria dizer é que muitos
professores, principalmente o0s que eu mais (gosto,
valorizam o que a gente pensa e justamente por isso é
que eu gosto mais deles. Eles tém essa nocdo assim 6...
Mas a maioria tem a nocdo de que tu tem que saber o que
o fulano disse o que o beltrano disse, saber sintetizar
isso ai e 0 que tu disse tem que ser meio de acordo com
0 que eles disseram, ou, de preferéncia, o que eles
disseram. 1Isso ai, 0 que acontece? Tu vira um mero
reprodutor do que os outros disseram. Tu nao pensa, tu
ndo produz nada novo.(grifo meu)

Nos questiondrios, nota-se também a importancia da aceitacdo das

contribuicdes que traziam as aulas:

[..] mostrou que gosta de dar aula, da participacdo dos alunos. E
justamente disso que precisamos no Curso de Direito, de professores
interessados em passar conhecimentos, interessados na educacdo. Fala
demasiadamente, mas ndo foge da matéria, do assunto que esta sendo
discutido [Aluno 2].

A aceitacdo das contribuicbes do grupo sempre foram colocadas em
discussdo e jamais foram ignoradas. Em suma em relagdo a professora
atuou de maneira técnica e didatica, sem deixar de dar atencdo a
guestionamentos e criticas, foi um exemplo a nossos professores, espero
gue siga assim e que nossa turma venha a ter, a docente deste minicurso,
como professora efetivamente [Aluno 3].
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[...] (entendendo os problemas comuns aos estudantes, compartilhando
experiéncias, buscando adequar-se a vontade geral...). Talvez essa atitude
diferente tenha sido resultado da pouca idade e do perfil pouco comum aos
formados em Direito [Aluno 6].

[...] nas aulas os alunos sentiam-se muito avontade, podiamos debater os
pontos polémicos, dar nossas opinides, de maneira que a Rita sempre
mostrou os lados positivos e negativos do Tribunal do Juri, sem ficar "em
cima do muro", sempre expondo o seu ponto de vista. A Rita permitia que
todos dessem suas opinifes para depois debater sobre os pontos [Aluno 8].

A professora durante o minicurso foi 6tima, fugiu daquele padrdo professor-
aluno. Abriu espago para a participagao do grupo [Aluno 14].

Parece importante destacar, ainda, o fato de os alunos terem referido, por
diversas vezes, em seus depoimentos, que aprenderam porque puderam dialogar
entre si e com a professora. Foi dada, pelos aprendizes, extrema relevancia ao
dialogo estabelecido ao longo das aulas, como um fator que l|hes facilitou a
aprendizagem. Esse dado sugere, como jA mencionado antes, que foi estabelecida,
ao longo do minicurso, uma verdadeira Comunidade de Indagagcéo (WELLS, 2001).
Em virtude desse fato, ndo considerado quando do planejamento da pratica de
ensino, € que faco, neste momento, um resumo e uma reflexdo sobre as principais
idéias contidas no texto, do Capitulo 7, da obra Indagacdo Dialdgica, de Gordon
Wells (2001). Especificamente, procuro identificar o que €&, para o autor, uma
"Comunidade de Indagacdo" e como ela se constroi.

O autor parte da idéia de que o ensino formal, como uma forma de
socializagdo mediante a transmissao cultural, tem feito parte de nossa cultura ha
tanto tempo que ja damos por assentada sua natureza compendiada e sua
dependéncia quase total do discurso oral e escrito. Em razdo dessa idéia, muitos
educadores véem a comunicacdao como um duto, um canal, pelo qual as expressoées
transportam pensamentos. Assim, ndo nos deve surpreender que tantas tentativas
de compreender o papel da linguagem na aprendizagem e no ensino tenham tratado
0 componente verbal dos eventos da aula como se fosse independente e tenham
analisado a fala como se, igual a uma janela, desse acesso direto ao que ocorre na
mente de quem aprende. Para o autor, contudo, o discurso € um meio e ndo um fim
em si mesmo e a informacédo verbal ndo se julga em fungdo do grau de correcéo da
maneira como € formulada, mas sim pelo seu uso como meio para se chegar a um

objetivo mais amplo. Para compreender o papel da fala na aula, mais que prestar
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atencdo a fala em si, nés deveriamos nos centrar na sua contribuicdo para as
atividades que os estudantes realizam no "mundo préprio” da aula, nas verdadeiras
estruturas de participacdo e nas funcbes que essa desempenha, junto com o0s
demais sistemas semidticos, para mediar os objetivos dessas atividades. Nesse
enfoque, o autor tem trabalhado com seu grupo de investigacdo, formado por
professores e formadores de professores, mediante uma investigacdo ativa e em
colaboracdo, tentando melhorar as oportunidades que tém os estudantes de
aprender mediante o desenvolvimento do que chamou de "Comunidades de

Indagacéo” nas aulas.

O capitulo analisado tem como marco de referéncia tedrica uma articulacao
entre a Teoria da Atividade de Leontiev, e a Linguistica Sistémica de Halliday, e
analisa como se pode empregar essas referéncias para alcancar uma compreensao
mais completa do papel do discurso na pratica educativa e para identificar pontos de
influéncia para os professores que desejem encontrar maneiras de mudar suas
praticas com o fim de aproxima-las mais do mundo da acao social relevante. No
continuo debate sobres os objetivos da educacdo existem dois pontos de vista
principais, que se opdem mutuamente. Um destaca, acima de tudo, a reproducao
cultural e o outro, o desenvolvimento, a criatividade e a diversidade individual. Numa
perspectiva sociocultural, esses dois objetivos mantém uma relacdo dialética e ndo
estdo em conflito porque os dois se consideram igualmente necessarios. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento individual s6 é possivel mediante uma participacao
cada vez mais plena em comunidades estaveis de pratica e isso, por sua vez, supde
a apropriacdo dos recursos culturais por meio dos quais se mediam essas praticas.
Porém, essa apropriacdo ndo € uma simples reproducao interiorizada, ao contrario,

€ essencialmente transformadora em seus efeitos.

Quando um aprendiz participa em atividades conjuntas com outros
membros de sua cultura, transforma-se em funcédo de sua compreensao e dominio
das préticas da comunidade e da sua capacidade de participar delas e isso, por sua
vez, transforma a comunidade em que estéa inserido. A medida que o aprendiz vai se
fazendo progressivamente mais capaz de participar da resolucéo dos problemas que

enfrenta a comunidade, também pode contribuir na transformacéo das praticas e dos



112

artefatos que se empregam, e isso, por sua vez, transforma a relacdo da

comunidade com o entorno social e material mais amplo.

Nesse marco transformacional, a conceituacdo do autor do papel do
professor se baseia em dois pressupostos: que o ensino formal deve proporcionar
uma aprendizagem das maneiras de construir significados (praticas semioticas)
valorizados naquela cultura em que esta inserido o aprendiz e que o ensino-
aprendizagem sup8e uma relacdo essencialmente dialégica. Ndo se trata de um
dialogo de iguais, pois o professor deve desempenhar um papel distinto do dos
estudantes na comunidade da aula. Como lider e guia, € o responsavel por garantir
gue os estudantes trabalhem com o conteudo curricular e recebam ajuda para que
se apropriem desse, da maneira mais eficaz possivel, como recurso pessoal para
seus proprios fins presentes e futuros e para que se possam converter em membros

produtivos da sociedade em que vivem.

Em um macronivel, o professor é o principal iniciador e o responsavel, entre
outras coisas, de selecionar os temas para as unidades curriculares e as atividades
mediante as quais se deverdo abordar esses temas. Por outro lado, em um
micronivel, o ensino pode ser caracterizado muito mais em fung¢éo da resposta. Uma
vez determinado o contetdo e a forma de trabalhar com o mesmo, o professor
observa como os estudantes respondem a essa atividade no plano individual e
coletivo e atua para ajuda-los da maneira que acredita mais adequada para que
possam alcancar 0s objetivos que tenham tracado (professor e alunos

conjuntamente). Trabalhar nesse micronivel de ensino é "trabalhar na zona de

desenvolvimento proximal do estudante"”, conforme aconselha Vygotsky (1982).

Apesar de o professor dever atuar como lider, essa lideranca ndo tem que
se exercer de maneira diretiva, pois os estudantes desempenham uma funcéo
importante na negociacdo dos processos dentro da Comunidade de Indagacéao.
Nessa comunidade, o professor tem a oportunidade de ser criativo e de crescer
como profissional, tentando constantemente encontrar maneiras mais eficazes de
cumprir com suas responsabilidades ante a sociedade em geral e ante a diversidade

de estudantes que constituem a comunidade da aula.
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Assim, resumidamente, podemos dizer que uma Comunidade de Indagacao,
na sala de aulas, é caracterizada pela construcdo colaborativa de significados, pelo
estabelecimento dos objetivos a alcancar e pela construcdo de um conhecimento
comum. A eleicdo, por parte do professor, de uma forma de dialogo que convide os
estudantes a justificar, explicar e exemplificar suas idéias, cria um outro contexto que
anima os alunos a examinar e avaliar criticamente as respostas que dao as
perguntas que lhes interessam e que, ao mesmo tempo, lhes oferece uma

oportunidade de aprender esses géneros de poder.

Para o autor, os professores tém o poder de converter suas aulas em
comunidades cujos membros realizam em colaboragcdo ac¢Oes pessoalmente
significativas e socialmente pertinentes. Nelas, os estudantes recebem ajuda para
gque se possam apropriar dos recursos valorizados pela cultura, incluindo artefatos e
capacidades que ndo sdo puramente linglisticos e onde a criatividade individual, a
diversidade de cultura, de classe social e de género também sdo reconhecidas e
valorizadas. Contudo, para fazer essas transformacdes, os professores precisam de

ajuda, da mesma forma que os alunos.

Para Wells (2001), se desejamos ver mais aulas com "Comunidades de
Indagagédo”, devemos criar comunidades similares onde professores e
pesquisadores colaborem na investigacdo de maneiras de melhorar a pratica

didatica.

Concluindo, podemos dizer que uma "Comunidade de Indagacao” na sala
de aulas é, em verdade, uma "Comunidade de Dialogo”, onde se da voz a todos os
envolvidos no processo de ensino aprendizagem, ou seja, onde ndo é de
exclusividade do professor a responsabilidade pela constru¢do do conhecimento, a
partir do fornecimento de informacfes desarticuladas da realidade préatica dos
estudantes. Cabe aos alunos também participar do processo de aprendizagem de

forma ativa, questionando e dialogando entre si e com o professor.

Por fim, acredito que a constru¢do de uma "Comunidade de Indagacao” na
sala de aulas s6 é possivel quando o professor é ciente de seu papel de guia no

processo de aprendizagem e ndo de detentor do conhecimento e, ciente desse
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papel, permite que os alunos interajam consigo e entre si, de forma a propiciar o
didlogo e a construcéo conjunta de significados pertinentes aquela comunidade.
Entendo que, na pratica pedagdgica, é importante estabelecer essa
comunidade como uma forma de aferir se estamos trabalhando na ZDP dos alunos,
ou seja, somente através do didlogo e da liberdade dos alunos, de expressarem
aquilo que aprenderam, € possivel determinar se evoluiram seus conhecimentos da
ZDP para a ZDR. Vygotsky (1982) j4& afirmava que no processo de formagéo de
conceitos a avaliacdo da aprendizagem deve ser constante, ou seja, 0 professor
precisa estabelecer formas de verificar a apropriacdo, ou nao, pelo aluno, do
conceito cientifico que estad sendo trabalhado. O aluno € ativo nesse processo de
construcdo dos conceitos e, portanto, no meu entendimento, nada melhor do que

associar teoria e pratica para ajudar na construcédo dos conceitos cientificos.

Assim, considerando esse importante conceito trazido por Wells (2001),
acredito que os dados coletados permitem inferir que durante o minicurso foi
construida uma “Comunidade de Indagacdo”, uma vez que 0s proprios alunos
referem, por diversas vezes, que sentiram-se livres e valorizados e puderam dialogar
entre si e comigo, construindo, conjuntamente, os conceitos cientificos trabalhados

Nno minicurso.



CONCLUSAO

O objetivo deste trabalho foi avaliar, sob o ponto de vista da aprendizagem
dos alunos, uma préatica pedagdgica de associacdo teoria/pratica no ensino do
Direito. Acredito que a descri¢cdo e avaliacdo dessa pratica foi de suma relevancia,
pois de nada adianta propor inovacbes apenas no “campo das idéias”, sem
experimenta-las e refletir sobre elas. Partindo das idéias de Vygotsky, acredito que o
conhecimento ndo é transmitido, mas construido através da acédo do aluno, como
participe no processo de ensino/aprendizagem e, por isso, sempre julguei tao
importante essa associagao teoria/pratica, dentro da sala de aulas, como um fator
preponderante na formacao dos conceitos cientificos dos alunos (teoria) a partir dos

seus conceitos cotidianos (pratica).

Levando em consideracdo a avaliagdo do minicurso feita pelos alunos,
entendo que é possivel concluir que os mesmos julgaram essa metodologia positiva,
no que tange a sua aprendizagem, destacando, em especial, aqueles aspectos
atinentes a autonomia e seguranca em relacdo aos conteudos trabalhados em aula,
a partir da observacdo, na prética, desses conteudos, o interesse do grupo pelos
mesmos, buscando, inclusive, outras experiéncias de associa¢ao teoria/préatica, além

da valorizacdo que deram a sua participacao na construcédo do conhecimento.

Considerando a vertente vygotskyana deste trabalho, e especialmente por
iISs0, ndo posso deixar de considerar 0 contexto em que sédo propostas as mudancas
aqui apresentadas e também nao posso deixar de considerar que a educagao que

proponho é aquela possivel dentro de um sistema capitalista. E sabido que
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trabalhamos em uma Universidade situada dentro de um regime capitalista e, por
isso mesmo, é tao dificil imaginarmos um ideal de educacdo que supere a propria

divisdo de classes em que vivemos.

Embora alguns autores, como € o caso de Marilda Facci (2004), defendam a
idéia de que néo fica claro, nos estudos do professor reflexivo, em que momento
dessa formacdo os professores se apropriam dos conhecimentos tedricos e quais
seriam esses conhecimentos que norteardo a sua pratica, eu continuo acreditando
na pratica reflexiva como uma alternativa viavel a reestruturacao da pratica docente,
em sala de aula. Explico. Entendo que o professor que reflete sobre sua pratica tem
condicdes de avaliar a mesma e verificar que elementos dessa pratica sdo positivos
e em que aspectos essa pode ser melhorada. A melhoria dessa prética, entretanto,
demanda um concreto embasamento tedrico o que, justamente, vai tornar frutifero o
trabalho de reflexdo. No caso da minha pesquisa, por exemplo, a reflexdo sobre a
pratica docente foi feita a luz da Teoria Soécio-Historica de Vygotsky, entre outros
tedricos, com o intuito de buscar alternativas viaveis a um ensino que nao se

configurasse em mera transmissao do conhecimento.

Além da autora referida, outros, como é o caso de Newton Duarte (1999),
por exemplo, criticam o fato da reflexao ser apolitica, alienada. Criticam a crenca de
gue mesmo nesta sociedade capitalista que desvaloriza a educagcao, mantendo a
luta de classes, a gente possa fazer mudancas apenas refletindo sobre nossa
pratica pedagodgica. Entendem que ndo é possivel uma educacédo ideal dentro de
uma sociedade capitalista e que, se dissermos 0 contrario estaremos, por uma via
inversa, defendo a manutencéo desse proprio sistema. No entanto, acredito que a
boa escola ou a boa educacdo, possivel, no nosso mundo é aquela que se
consubstancia em uma pequena ilha de resisténcia a esse modelo capitalista. E
dificil construir uma teoria critica, porque é dificil padronizar uma solucao Unica para
todos os problemas da educacdo. Assim, € importante que se considerem as
solucbes locais, as pequenas resisténcias engendradas pelos professores dentro
das suas praticas pedagogicas pontuais, da sua sala de aulas. E preciso que essas
resisténcias se facam visiveis para que os proprios professores possam acreditar

gue ha saidas possiveis, nas pequenas frestas por onde, ainda, se deve resistir.
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Talvez a solugéo para criar a associacdo das normas teéricas a vida pratica
seja dada pela triade: ensino, pesquisa e extensao. Como este trabalho de pesquisa
esta centrado no ensino, aqui se analisou apenas a possibilidade da associacao
nesse aspecto, mas nunca se descartou que a mesma deve acontecer, para ser
efetiva, também no ambito da pesquisa e da extensdo. Boaventura (1999) ja afirma

qgue a educacdo, para ser plena, deve ser uma educacao para a cidadania.

Hoje, é possivel afirmar que ha um mercado em crescimento para a
docéncia em Direito. Para o “novo” docente exige-se ndo mais uma unica habilidade,
como a aula expositiva. Tém-se inUmeras outras categorias que o docente tem que
exercer, como atividades de ensino, pesquisa, extensdo, orientacdo, ensino a
distdncia. Requer-se criatividade. Faculdades de direito sdo ambientes pouco
criativos (FELIX, 2001 apud OLIVEIRA, 2004). Por isso, neste momento, mais do
gue nunca, é preciso que os professores do Direito repensem as suas praticas e

procurem trabalhar dentro do novo paradigma da Educacao.

Neste momento de fecho do trabalho considero importante ressaltar, com o
apoio de Oliveira (2004), que a pratica juridica deve estar engajada em uma opcao
tedrica. O Bacharel em Direito ndo pode ser um reprodutor de um conhecimento
adquirido. A teoria deve estar em constante confronto com a préatica e toda pratica
precisa estar voltada para uma concepc¢ao tedrica para poder sempre ser revisitada
e, as vezes, superada. A préatica exige um reexame constante da teoria e esta, serve
também, para criticar e questionar a pratica juridica. A teoria que ndo encontra
espaco na pratica tem que ser revisitada constantemente, pois podera tornar-se uma

promessa vazia.
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APENDICE A

CRONOGRAMA DE ATIVIDADES DA EXPERIENCIA DE ENSINO

MES: MAIO/JUNHO

- Contato com o Departamento de Ciéncias Juridicas para uma discussao
sobre o projeto de ensino a ser realizado e as questdes praticas que o envolvem,
quais sejam: verificacdo da disponibilidade de instalac6es fisicas para a realizacao
do minicurso no prédio da faculdade; levantamento dos horarios e datas disponiveis,

entre outras;

- Conversa com os alunos sobre os objetivos do minicurso e levantamento

acerca dos interessados em participar do projeto;

- Reunido com o grupo de alunos dispostos a participar do minicurso a fim de

determinar o melhor horario para a realizacdo do mesmo;

- Contato com a juiza da Vara do Jari a fim de averiguar a pauta de julgamentos
para o agendamento do terceiro encontro — que ocorreu no Foro da Comarca de
Pelotas — além do convite a magistrada para participar do projeto, efetivamente,

no quarto encontro;

- Realizacdo do primeiro encontro do minicurso. Discussdo tedrica do
conteudo (03/06/2004).

MES: JUNHO/JULHO

- Realizagdo do segundo encontro do minicurso. Discussdo teorica do
contetdo (17/06/2004);

- Realizacdo do terceiro encontro do minicurso. Observacdo de um

julgamento pelo Tribunal do Juri no Foro da Comarca de Pelotas (01/07/2004);
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- Realizacdo do quarto encontro do minicurso. Discussdao, em aula, com a

juiza que presidiu o julgamento (08/07/2004);

- Realizacdo do quinto encontro. Avaliacdo da pratica pedagdgica através da
livre manifestacao oral e do preenchimento de questionario semi-estruturado que foi

entregue e recolhido na mesma ocasiao (15/07/2004).
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APENDICE B

QUESTIONARIO SEMI-ESTRUTURADO
TURMA:
ANO:
DATA:

ApOs participar do minicurso, da a tua opiniao:

1)Descreve como €, em geral, a metodologia de ensino no Curso de Direito.

1-Em geral a metodologia utilizada no curso € apoiada basicamente na teoria, faltando um
pouco de experiéncias praticas.

2-A metodologia de ensino no Curso de Direito estd longe de ser uniforme, de
modo que ndo pode ser definida, pela diversidade de professores e estilos das
aulas. As aulas sdo mondtonas, longe da realidade prdatica e pecam também na
parte tedrica, salvo algumas boas excegdes. Ndo se te dado o minimo de suporte
tedrico necessdrio para que nés, alunos de direito, tenhamos por onde comegar a
buscar na doutrina a complementagdo das aulas. Com certeza, essa é a
caracteristica da maioria das aulas que tivemos ho 1° e 2° ano de Direito.

Porém, de ressaltar que importantes professores passaram por nds também,
excepcionando o sistema ............. (idéia?) que nos deixou esse curso. Excegdes
como nas disciplinas de CPTE, TGP, Filosofia, Penal. Penso que sdo os alunos que
fazem o curso, mas infelizmente eles ndo estdo tendo o minimo de suporte
necessdrio para um melhor aprendizado.

3- A metodologia de ensino no curso de Direito se baseia em
aulas expositivas, geralmente fazendo o uso da palavra, bem
como de um esquema, composto de titulos e subtitulos, visando
este guiar o aluno.

0 que se observa de maneira acentuada em nosso curso é a falta
de preparacao didatica de nossos professores, pois muitos
conhecem muito bem a técnica, se € que bem a conhecem, porém a
maioria, e assim digo, pois existem excecdbes, nado tém a
preparacdo didatica./Costumo dizer que para atuar como
professor sao necessarios 2 requisitos imprescindiveis: Ter
paixdo, ou seja, gostar muito e se manter atualizado./

4- De maneira geral, a metodologia de ensino utilizada nos cursos de Direito é
impositiva, ou seja, o professor impde que determinada forma de analisar (estudar)
um caso é daquele jeito ndo aceitando assim, grande maioria das vezes, a opinido do
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aluno, pois considera que esses ndo tem a experiéncia suficiente para opinar sobre o
assunto.

Outro aspecto € o fato de alguns professores se aterem demasiadamente a Dogmatica
juridica, e devido a isso se esquecem de explicar que na pratica alguns aspectos sao
bem diferentes.

S-As aulas do Curso de direito sao, na maiona, aulas tedricas, onde o professor discorre sobre as virias teorias do direito.
Sem muita particpagio dos alunos. Geralmente, € um mondlogo sem discussoes e debates, também sem exemplos praticos da
vida Juridica.

6-A metodologia utilizada pelos professores do Direito da FURG é a
mesma usada pelos mestres do ensino médio. A utilizacdo de um "livro
texto”, a importancia da frequéncia, a conformacado das cadeiras, a
"distancia” entre mestre e aluno, as provas bimestrais, os trabalhos para
"ajudar nas notas"...

7-A metodologia de ensino no Curso de Direito €, em geral, se da atraves,
principalmente, de explanacdes orais e em algumas disciplinas através de
laminas ou trabalhos em forma de seminario.

8-No curso de Direito € utilizada uma metodologia mais tedrica, baseada em aulas expositivas
e leituras. Alguns professores utilizam a técnica de leitura, interpretacdo e debates com grupo
de alunos. A avaliacdo geralmente é feita com prova escrita. As vezes as notas si0
complementadas com trabalhos.

9-Aulas expositivas. Os professores expde a matéria amparados por livros de
doutrinas, os quais, muitas vezes sdo a unica fonte "real” de aprendizado, pois
alguns professores limitam-se apenas a indicar doutrinas para ser estudadas, o
que resulta em um conhecimento superficial por parte do aluno. As provas
realizadas sdo incoerentes com a qualidade das aulas dadas, pois as avaliagoes
sdo muito exigentes relacionadas ao baixo nivel das aulas de alguns professores,
prejudicando, assim, somente aos alunos, os quais, obrigam-se a ser "quase" auto-
didatas na busca pelo conhecimento.

10-A metodologia usada no curso €& caracterizada pela
prevaléncia de exposicdes orais. As aulas, em geral, séao
expositivas, com pouco teor de participacdo do aluno e
praticidade. Faltam exercicios de fixacao.

11-As aulas sdo, em geral, expositivas. Ndo hd um nimero consideravel ou relevante
de métodos alternativos de avaliacdo que "fujam" das tradicionais provas. Nao ha,
igualmente, uma demanda por apresentacdes orais dos alunos que permitam que o
conhecimento seja também avaliado por meio de um método diferenciado.
Particularmente na esfera penal, além das provas escritas bimestrais, o professor
também efetiva a avaliacdo através da elaboracéo de fichamentos e apresentacdes
das obras sob andlise. Infelizmente, os conhecimentos sdo aprendidos apenas no
gue se refere a teoria, tendo em vista nao haver qualquer atividade de cunho pratico
(refiro-me aqui a todas as matérias).
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[2-A metodologia de ensino no curso de direito &, pelo menos até o 2° ano, totalmente tedrica, sendo a parte pratica a
cargo do aluno, através de estagios.

13-Tendo em vista a diferenca entre as cadeiras do curso e seu titular,
tenho uma analise bastante minuciosa, sendo a cadeira de Direito Penal a
preferida por este aluno.

a)D. Civil aulas pouco aproveitaveis, devido a falta de aceitacado por
parte da prof. das discussbes em sala de aula e do modo como é
repassada a matéria, ou seja, sem propor situacdes aplicaveis as questdes
propostas; também o fato da aparente falta de vontade da prof de dar
aula, visivel na sua desatualizacdo, mas resalvo que apesar das provas
serem totalmente diferentes do conteddo, em questdo do seu nivel, o que
dificulta a aprovacdo, pode-se dizer que tal prof. tem um pouco de boa
vontade, pouca;

b)D. Comercial = o prof. € pouco didatico e confuso no que tange a sua
forma de ensino, mas é super bem disposto a ensinar, mesmo estando
fora da realidade quanto as suas exigéncias e super desatualizado.

c)D. Constitucional 2 As aulas s&o como palestras e tal fato confunde o
aluno, que a fim de saber qual matéria, ou parte do conteudo, estad sendo
dado, se frustra, pois a matéria é muito ampla. Mesmo assim é uma aula
interessante, devido a aceitacdo dos alunos.

d)TGP-> Sem muita nocdo de metodologia o prof. d4 uma aula
descontraida e interessante, apesar de confundir no que tange a parte da
matéria que esta sendo dada.

e)Sociologia= O método é coativo, ou seja, transforma a tarefa de estudo
em uma obrigacdo, a qual ndo cumprida importa em uma imputacao, que
geralmente é a desmoralizacdo da turma, feita de forma debochada.

f)D. Penal=> O prof é rigido quanto as suas convic¢gfes, mas permite o
debate sobre a matéria. E didatico e simples de entender.

14- A metodologia do Curso de Direito , em geral, segue a vontade dos
professores, na qual os professores adotam determinado livro e fazem a
prova questionando particulares que na maioria das vezes s6 contém
naquele livro.

As provas, na grande maioria, sdo cobrados as excecdes e ndo o0 que
realmente é usado.

Alguns professores nao teriam capacidade para dar aulas, jA que estao
desatualizados e continuam ministrando conteudos que ja sofreram
alteracoes.

2)Como tu avalias essa metodologia?

1)Acho importante que nos, como alunos de direito, tenhamos uma forte estrutura tedrica em
relacdo as diversas areas juridicas, porém, somente a teoria ndo € suficiente o bastante para
nos preparar para o mercado de trabalho. Como aluno iniciante do curso (recém 2° Ano de
6) espero que com o decorrer do tempo, aconteca junto também o fundamento pratico.
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2-Penso que ja avaliei essa metodologia na resposta da pergunta anterior. Talvez
tenha sido ingenuidade esperar da Universidade algo que ela ndo pode nos dar,
mas realmente foi desencantador esses dois primeiros anos. Professores faltas
as aulas, outros até explicam matérias que ja foram revogadas, alguns sentam e
leem as doutrinas, outros ficam falando de futilidades e esquecem a matéria.
Precisa ser urgentemente revista as aulas e os professores da Faculdade de
Direito. Precisa-se de aulas mais dindmicas, interessadas, com mais interagdo
entre o professor e o aluno.

3-Carente em relacdo a parte didatica, pois varios professores
que sao conhecidos por terem um saber juridico tecnicamente
avancado, nao conseguem satisfatoriamente transmitir esse
conhecimento, além do que rarissimos sdo os professores que
cumprem o programa de sua disciplina, e quando o fazem é de
maneira atropelada. Do ponto de vista do conhecimento, vejo
que carece de atualizacado, professores experientes e com a
chamada ‘'‘cancha' acabam por ensinar o que a muito tempo
aprenderam e em vrelacdo as alteracbes Tazem uso de sua
habilidade oral, para sinceramente nos enrolarem.

4- Na minha concepcdo ndo € muito produtiva, pois se afasta muito da pratica.

Outro aspecto negativo dessa metodologia é o fato de ndo se possibilitar a formacéo
de alunos criticos, pois como ja foi dito anteriormente a grande maioria dos
professores ndo aceitam criticas e opinides diferentes de suas concepcoes.

S-Nao é adequada, pois estamos em uma academia, onde se deve construir conhecimento e ndo apenas assimilar teorias do
passado, que muitas vezes, serve somente para a vida académica.

6-Tirando as raras excecdes, a metodologia dos professores do curso de
Direito é atrasada e pouco eficaz ao fim que pretende. A formula do "livro
texto" ou da prova com a "matéria da sala de aula"” gera um comodismo
dos alunos que acabam n&o buscando outras fontes. Essa atitude por
parte dos alunos é reflexo de outro problema: a distancia aluno/professor.
Um professor que ndo conhece as dificuldades do aprendiz acaba
avaliando-o pelas "notas"”, dai a importancia destas (até porque a
avaliacdo por este critério é feita também por pais, outras universidades,
pelos proprios colegas...).

A burocracia das presencas € outro problema que cursos como o Direito
gera para os alunos (preciosismo dos juristas?).

7-Deixa um pouco a desejar pois ndo propicia um contato mais pratico com
as disciplinas, mantendo os alunos em uma realidade bastante tedrica.

8-As aulas tedricas, as vezes se tornam muito cansativas, com baixo indice de aprendizagem.
Se houvesse mais interacdo com o grupo seria melhor. Nos é passada uma nocdo apenas
tedrica do Direito, precisamos vé-lo na prética, onde é muito diferente da teoria.
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Acredito que o método de avaliagdo ndo mede tudo que o aluno aprendeu. E impossivel
avaliar um aluno fazendo provas com quatro questdes, com matéria do bimestre.

9-Como o exposto acima, o problema ndo estd na metodologia, e sim, nos
aplicadores da mesma. Tal situagdo €, no minimo, decepcionante para o estudante,
pois muitos professores realizam aulas mediocres, limitando-se a reproduzir as
palavras constantes nas doutrinas, guando ndo indicam apenas os livros, e nas
avaliagées exigem o conhecimento do aluno sobre conteddos que, ds vezes, nem
séo mencionados em aula. E claro, existem exce¢oes, mas infelizmente estdo em
menor numero.

10-A metodologia usada é bastante eficiente. No entanto, nao
deveria haver tantas aulas expositivas. Deveria haver maior
participacdo do aluno, bem como uma preocupacdao maior dos
professores em preparar os alunos para atuarem no mundo
juridico. Seria iInteressante que tivéssemos aulas com cunho
pratico, nas quais poderiamos desenvolver peticOes, dentre
outros documentos. A respeito dos exercicios de fixacao,
deveria haver aulas, principalmente antes das provas, que nos
fossem dadas questdes, que poderiam ser até mesmo de
CONCUrsosS.

11-Creio que haja caréncia de um método de aprendizagem holistico, ou seja, que
percorra todas as esferas de conhecimento. O que quero dizer, exatamente, é que o
aluno forma-se sem ter qualquer conhecimento na area pratica. Essa lacuna,
inclusive, é percebida mesmo nos estagios, nos quais ha uma infinidade de coisas
que nao sdo nos atentadas na Faculdade (...). Além disso, ha matérias essenciais que
ndo sdo dadas na faculdade e Professores que ndo possuem didatica alguma no
ensino. Claro estd que o aluno deve buscar, por si s, a maior parte de seus
conhecimentos. Isso é até mesmo uma exigéncia. Contudo, é dever do Professor
transmitir a matéria de forma razoavel. Existem, de fato, bons Professores, com 0s
quais podemos aprender diversas coisas. Mas sao eles uma excecao (...). No que
tange ainda a metodologia, deve-se ressaltar que a "avaliacdo" nao "avalia”, de
fato, os alunos. A prova, tdo somente, nao é suficiente. Muitos alunos que sabem
muito pouco passam (0 que é prejudicial para eles préprios) e alguns que sabem
toda a matéria perigam nao passar dependendo do critério de avaliacdo. H4 muitas
coisas, enfim, que devem ser aperfeicoadas.

[2-Avalio essa metodologia incompleta, pois é do conhecimento de todos que varias coisas na pratica do direito sdo
diferentes da teoria, sendo portanto a metodologia “capenga".

13-As cadeiras de TGP, CONSTITUCIONAL E PENAL sdo aceitaveis e até
dentro do contexto muito boas, ja as outras cadeiras necessitdo; por
outras cadeiras entenda-se SOCIOLOGIA E CIVIL (visto que comercial
utiliza uma metodologia ndo muito bem definida, mas aceitavel), de novos
professores com novas metodologias.

14-Essa metodologia usada na minha opiniao deveria sofrer alteracoes.
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Os professores deveriam aceitar as opinides diferentes dos alunos, ou até
mesmo de doutrinadores que nao sejam o0s usados habitualmente pelo
professor.

As avaliacOes deveriam ser coerentes com as aulas e deveria haver um
espaco para o aluno apods receber a nota poder revisar a prova para ver se
concorda.

Deveria-se ministrar cursos de atualizacao e didatica para professores.

3)Quais eram as tuas expectativas no inicio deste minicurso?

1-No inicio deste minicurso, minhas expectativas eram de ter um primeiro contato, de fato,
com uma das areas mais interessantes (na minha opinido) do ramo juridico, este primeiro
contato esperava que me proporcionasse uma visao geral da legislacdo referente ao Tribunal
do Juri, aliada a visualizagdo prética do funcionamento deste instituto.

2-As minhas expectativas eram as melhores possiveis, pois o assunto do
minicurso € bastante interessante. Particularmente, eu tinha uma visdo negativa
acerca do Tribunal do Jdri, pensando ser este um Tribunal sujeito a cometer as
maiores injustigas e atrocidades, justo no que tange aos crimes mais violentos, os
crimes dolosos contra a vida.

Minhas expectativas eram entender o procedimento desse Tribunal do Juri para
verificar a importdncia e a eficiéncia desse Tribunal onde os juizes sdo pessoas
comuns, hormais, que ndo precisam ter nenhum conhecimento juridico, concluindo
se é realmente vdlida essa instituigdo para o real cumprimento do direito.

3- No inicio do minicurso tinha a curiosidade de conhecer como
era o instituto do Juri em seu procedimento, visto que sempre
teci comentarios a respeito do mesmo. Antes do minicurso,
mesmo desconhecendo todos os procedimentos deste instituto,
estava dividido entre a paixdo que este instituto gera e a
injustica a que pode levar, visto seu carater eminentemente
oral. Outra expectativa era de sanar a duvida acima levantada,
se o0 instituto do Jdari é realmente positivo para se alcancar o
que é justo, se € que existe justo, ou seja, que O minicurso
me esclarecesse o0 que este instituto, que é um iInstrumento do
mundo juridico, poderia ter a oferecer na busca de uma
adequacdo entre a realidade social e o mundo juridico, em sua
deciséo.

4-Eram muito boas, posso dizer que quando a Prof. Rita foi até a nossa sala de aula
falar a respeito do minicurso de processo penal (em especifico sobre o tribunal do
juari) figuei muito animada, pois ja estava com muita vontade de desistir do Curso de
Direito, e esse curso representou para mim a ultima esperanca de continuar nesse
curso.

S-Fu esperava aprender coisas priticas do mundo juridico, isto € exemplos de casos reais, saindo das aulas comuns da
academia. Também esperava ter o contato com profissionals do direito.
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6-0Os fatores que me levaram a fazer o minicurso foram a possibilidade de
ver a aplicacdo da teoria na pratica, o motivo dado pelo professor para a
realizacdo deste, as horas complementares e a promessa de encontros
diferentes dos acostumados no curso.

7-Ter uma nocao de como se desenvolve o processo penal, apenas.

8-Quando fomos convidados a fazer o minicurso, fiquei interessada pois gosto de direito
penal e achei que seria interessante.

Eu tinha muitas duvidas sobre o tribunal do juri e o julgamento em si. Tinha muitas idéias
erradas sobre esse processo e opinides bem diferentes das que tenho hoje.

Minha maior expectativa era aprender sobre o assunto, tirar as ddvidas e vivencid-lo na
pratica.

9-Conhecer mais profundamente esta drea do direito, até entdo, desconhecida
para mim.

10-Eu resolvi participar do curso justamente porque eu pouco
conhecia a respeito da matéria. Resolvi participar uma vez
que, quando realizada a ‘'propaganda”™ do curso, percebi que
este ndo era apenas tedrico.

11-A minha expectativa era aprender todo o procedimento do Tribunal do Juri e Ter
também algumas nocdes de direito Processual Penal. Almejava, ainda, ter uma
visdo pratica acerca da matéria.

[2-Minha principal expectativa era adquirir conhecimentos relativos a pratica do juri, pois o direito penal é a area do direito
que mais gosto e é claro queria ver como transcorria 0 mesmo pois até entao nao tive a chance de acompanhar um juri.

13- 1° Maior envolvimento com o direito penal, meu favorito

2° Andlize detalhada do julgamento e de como atudo promotor, advogado,
juiz e principalmente como responde o juri as situacdes.

32 Conhecer a metodologia da ministrante, futura prof no 4° ano.

4° Integracdo com os colegas que tem o gosto pela area penal.

5° Comecar a conhecer o procedimento do tribunal do juri.

6° Desenvolver uma atividade extra curricular ligada ao curso, para
aproveita-la no mesmo.

14-No inicio do minicurso as minhas expectativas eram boas, seria um curso
gue contava horas e se tratava de um assunto interessante apesar de nao
ter tido nenhum contato, até entdo, com a matéria.

Claro que sobre as expectativas no inicio ndo da para falar muito ja que
nunca pode-se saber o que vira, mas a principio a idéia de fazer o curso foi
imediata.

4)Elas foram contempladas no decorrer do projeto? De que maneira?
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1-Minhas expectativas foram superadas dentro deste projeto, o contato com a legislacéo foi
mais profundo do que o esperado por mim ( apesar de néo ter se conseguido analisar todos
artigos do CPP referentes ao Tribunal do Juri), sendo esta muito bem detalhada e explicada.
E o contato direto com o Jari proporcionou como procedem os profissionais e como utilizam
a norma juridica fora do papel.

2-Sim, penso que foi esclarecido as bases gerais do procedimento do Tribunal do
Juri, além de nos possibilitar a leitura e presenciar o julgamento de um processo,
e posteriormente conversarmos com a magistrada que chefiou o julgamento. Isso
nos possibilitou entender o sentido da existéncia do juri. Partindo do pressuposto
que o Direito Penal tem a fungdo precipua de preservar os direitos e garantias
fundamentais, .tipificando as condutas que lesem ou ameacem os bens juridicos
fundamentais, .............. sebendo-o0s; vemos que o Direito Penal visa proteger a
sociedade e punir as condutas que mais lesem esta. Se o direito pune, existe e se
transforma com a sociedade, por ela e existe para ela, é plenamente justificdvel
que nos crimes dolosos contra a vida (os crimes mais lesivos a sociedade), os
acusados sejam julgados pela prépria sociedade, representada por 7 jurados. O
juri nos possibilita julgamentos mais humanos, voltados para realidade,
possibilitando que cada um julgue ....................... segundo sua consciéncia. Porém,
ressalte-se que estd sujeito a grandes injustigas, pois ................. , 0 papel do
promotor e do advogado sdo demasiadamente relevantes , sendo muitas vezes,
mais decisivos do que as provas. Isso permite a ocorréncia de injustigas que ndo
sdo benéficas nem para a sociedade nem para o Direito. De qualquer forma,
mudei minha primeira concepgdo e vejo que a institui¢do do juri tem grande valor
e deve ser mantida, sendo o momento de exceléncia do direito, onde a lei e a
Justica s@o .......cccveeucunnee. pelos proéprios cidaddos.

3-Em relacdo a conhecer o instituto do Jdri em seus
procedimentos, tenho a certeza de que esta expectativa foi
plenamente contemplada, tanto na exposicao dos procedimentos
feita pela professora em aula, bem como, a analise dos
artigos, o0 que nos leva para um campo tedrico, plenamente
complementado, no momento em que assistimos ao Juri e pode-se
fazer um paraleo teoria/pratica, o que é imprescindivel para
um trabalho bem feito.

Em relacdo a minha duavida, de o Juri ser positivo, como
instrumento juridico no atual cenario de evolucdo da
sociedade, posso dizer que essa duvida foi sanada por entender
que o iInstituto de fato t6em alguns pontos positivos, e o fato
da inseguranca juridica, ou seja, 0 risco da injustica existe
tanto no juri como em outros instrumentos, ou seja, "tudo tem
seu lado bom e ruim”. A maneira de sanar essa duvida se deu
através de explicacdes e argumentacfes que me propiciaram uma
visdo mais ampla a respeito do instituto.
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4-Posso dizer que as minhas expectativas foram superadas, pois consegui me
identificar com o curso de Direito (mais especificamente com o Direito Penal e o
Processual Penal), e atualmente ndo penso mais em abandonar o curso.

5-5im, com a explanagdo da professora Rita, com a visita a um tribunal de Jiir, com a conversa com a Juiza de direrto.

6-Sim, pois entrei ja sabendo que a "parte tedrica" seria dada para criar
uma nocado, e a pratica foi alcancada com a visita ao Foro de Pelotas e a
"conversa'" com a juiza que presidiu o Tribunal do Jari.

Quanto a expectativa de encontros que fugiriam a mesmice, foi
constatado meu interesse pela espera de nova aula e pelo
aprofundamento buscado fora do exigido.

7-Sim, através das atividades desenvolvidas durante o minicurso foi possivel
suprir e superar minhas expectativas, obtendo uma nocéo nao tao "basica",
mas técnica em relacao ao processo.

8-Com certeza minhas expectativas foram contempladas. No decorrer das aulas minhas
duvidas foram sendo sanadas. Aprendi muito, sei que tenho muito mais a prender, mas foi
muito produtivo.

A expectativa de se ter a teoria combinada com aulas praticas permite uma aprendizagem
muito melhor, onde o aluno ndo esquece facilmente.

9-Com certeza. Para quem era totalmente leigo em Processo Penal, até que deu
para reunir bastante conhecimento, em tdo pouco tempo, acerca de tal disciplina.

10-Sim. Além de conhecermos o Tribunal do Juri, nos varios
artigos do Cédigo de P. Penal, vimos, digo, visualizamos o que
fol mencionado nas aulas. Mesmo sendo as aulas longas, nao se
tornaram cansativas , pois sempre foram bem descontraidas.

11-No que concerne a aprendizagem sobre Tribunal do Jari, ha que se afirmar que a
minha expectativa foi inteiramente satisfeita. Foi realmente muito boa a
experiéncia pratica que tivemos em Pelotas, o que oportunizou o preenchimento de
uma lacuna de nosso aprendizado universitario, como ja foi dito anteriormente.
Nao houve tempo suficiente, infelizmente, para obtermos algumas noc¢bes gerais
sobre o Processo Penal. Isso, contudo, ndo foi uma falha do curso, uma vez que o
mesmo se prop6s tdo somente ao aprendizado acerca do procedimento do Tribunal
do Juri.

[2-Sim, foram contempladas pois aprendemos a teoria juntamente com a professora citando exemplos de casos atipicos e por
fim podemos presenciar a parte pratica com a posterior explicagdo da magistrada.

13-Sim, superando expectativas, vista a vontade e a garra da ministrante
em nos ensinar, e ndo somente em nos repassar o conteudo.

14-As expectativas foram alcancadas, assumo que a parte penal ndo era a
gue mais me atraia e que nunca havia assistido um jari. Hoje passei a achar
muito interessante, pretendo assistir muitos outros juris.




134

5)Da a tua opinido sobre as atividades desenvolvidas no minicurso, analisando
0S aspectos positivos e negativos desta experiéncia.

1-As experiéncias desenvolvidas dentro do minicurso, foram, de um modo geral,
extremamente positivas. As reunides nos proporcionaram uma base tedrica, o Juri elucidou
como se utiliza de forma pratica o Direito, dentro de seu campo e por fim a entrevista com a
juiza nos sanou as davidas que apareceram sobre o procedimento utilizado nesta instituicao,
estudada no minicurso.

2-As atividade desenvolvidas nesse curso foram boas. A primeira aula
intfrodutéria foi vdlida, pois apresentou as nogées gerais do jlri, sua primeira
parte. A segunda aula, penso que foi a Unica que ndo gostei. Foi o momento da
leitura dos artigos, onde ndo deu tempo de ler nem a metade e ndo tocamos nos
assuntos chaves e mais interessantes acerca do jdri. Os dois dias seguintes
foram importantissimos, onde presenciamos o julgamento e conversamos com a
Dr. Nilda. Creio que faltava mais dois encontros mais para voltarmos na parte
Tedrica acerca do Tribunal do Juri, o que hos possibilitaria o fechamento das
duas primeiras aulas, que parecem fer ficado meio isoladas.

3- Primeiramente entendo que as atividades realizadas no
minicurso foram com certeza todas positivas, no sentido que
proporcionaram um acréscimo tanto de conhecimento, como de
visao critica, visto que a critica foi sempre debatida e
jJamais ignorada.

O Unico ponto que nao se pode chamar de negativo, mas que
poderia ser mais positivo TfToi em relacdo aos alunos
participantes, que como eu, nhdo se empenharam o bastante para
poderem aproveitar melhor o minicurso, principalmente, no que
se refere ao estudo extra minicurso, o que tenho certeza é que
este é uma condicdo que precisa ser satisfeita para que a
plenitude seja alcancada.

4- As aulas foram excelentes , a professora € muito dinamica, no sentido de que
conseguiu analisar as leis e falar de sua eficacia ou ndo no tribunal do juri.

Outra atividade desenvolvida foi assistir um jari na cidade de Pelotas; Essa foi valida
no sentido em que pudemos observar que na pratica as "coisas" ndo ocorrem
totalmente de acordo com o que se estuda. Um aspecto dessa experiéncia que
considerei negativo foi o desinteresse que certas autoridades tem ao tratar dos casos.

3= 0 mini-curso for dtimo, respondeu as minhas expectativas de conhecer um pouco mais do universo juridico, de maneira
pratica. Os pontos positivos foram muitos, como o contato com a Juiza de direito, a possibilidade de assistir a um
Julgamento, e depois tirar as diividas com a juiza, sem falar no grande aprendizado adquirido sobre a instituigao do Jiri, que
€ um grande instituto da vida Juridica. O tnico ponto negativo deste minicurso € que ji estd acabando, poderia ter sido uma
carga horiria maror.

6-0O principal aspecto positivo trazido pelo minicurso foi a esperanca de
"luz no fim do tunel", percebi que aulas, cursos, palestras académicas
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podem ser catalisadoras para o animo de buscar coisas novas, despertar
interesse extraclasse.

O ponto negativo foi a prova de que estamos num estado da educacéao
onde s6 encontramos aulas com metodologia mais atual em cursos pagos
(que visam, primeiramente, o lucro) ou em momentos raros de boa
vontade dos professores.

7-As atividades desenvolvidas neste minicurso somente obteve aspectos
positivos, pois de uma maneira simples e bastante diversificada foi possivel
entender os procedimentos do processo penal, e, em especial o Tribunal do
Jari.

8-Para mim o Unico aspecto negativo foi 0 pouco tempo que tivemos para realizar o
minicurso.

O restante foi muito positivo. As aulas teoricas se desenvolveram de maneira natural, ndo
foram cansativas, foram bem aproveitadas.

O julgamento que assistimos nos mostrou tudo o que foi visto em aula, foi uma experiéncia
muito legal. Pode-se vivenciar todo o processo técnica e emocionalmente, como pessoas e
como operadores do direito.

O encontro com a juiza foi 6timo para entendermos também a visdao que o juiz tem dos
julgamentos feitos por pessoas comuns.

9-Os encontros foram otimos, mesclando as aulas tedricas com a prdtica. O
contetido foi bem aplicado através de aulas bem objetivas.

O dnico ponto negativo foi o pouco tempo de duragdo do minicurso, o qual, poderia
extender-se por mais tempo, pois o assunto € muito interessante.

10-0Os aspectos positivos sao muitos: turma reduzida,
visualizacdo do processo, parte pratica, conversa com a
juiza...Ja um ponto negativo foi que ndo conseguimos terminar
de analisar todos os artigos.

11-Achei muito positiva as atividades desenvolvidas no minicurso. Tive a
oportunidade de aprender varias coisas novas e assistir pela 12 vez (1) ao Tribunal
do Jdri.

E uma pena que em nossa faculdade tdo poucas atividades sdo efetivadas neste
sentido. Espero que outros minicursos venham a ser realizados ulteriormente.

[2-Todas as atividades foram muito proveitosas devido ao conhecimento que nos foi transmitido e agradaveis pois
presenciamos a parte pratica e ficamos sabendo de varios casos atipicos com relagao ao tribunal do jiri, acredito que o
unico ponto negativo foi o fato deste ser muito curto.

13-NEGATIVOS 2 NADA A RESSALTAR

POSITIVOS 2 Achei maravilhosa a oportunidade de assistir um juri e ainda
poder dialogar com a Dr. Juiza Nilda, pessoa agradabilissima e apesar de
pequenos detalhes os quais ndo me cabem julgar, € uma excelente juiza.
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14-As atividades desenvolvidas foram de grande valia. Houve uma relacao
entre a teoria e a pratica. No inicio debatemos sobre as formalidades que
inam acontecer para entao ver se concretizar o que fora debatido.

No meu ponto de vista s6 houveram pontos positivos ja que julguei as aulas
de suma importancia, o contato com o processo € com o tribunal do juri foi
uma experiéncia nova ja que durante o 12 e o 22 ano ainda nao se tem
contato imediato com 0s casos.

E por fim a visita da juiza foi interessante, respondeu muitas duvidas e nos
mostrou que ela nao é aquela figura distante que parece ser.

6)Opina sobre a atuacdo da professora durante o minicurso, analisando, entre
outros aspectos, a interagcdo com o grupo, a disponibilidade, a aceitacdo das

contribui¢cdes do grupo, etc.

1-A professora durante o minicurso interagiu plenamente com o grupo, mostrando-se sempre
disposta a nos auxiliar, neste primeiro contato nosso com o Juri.

2-Gostei realmente muito da professora, muito simpdtica e interativa, nos deixou
bem a vontade, mostrou que gosta de dar aula, da participagdo dos alunos. E
justamente disso que precisamos no Curso de Direito, de professores
interessados em passar conhecimentos, intferessados na educacdo. Mostrou ser
uma pessoa bem acessivel aos alunos, longe da arrogdncia de determinados
professores. Fala demasiadamente, mas ndo foge da matéria, do assunto que esta
sendo discutido. Achei muito legal mesmo, muito simpdtica, interessada e
divertida. Espero te encontrar no 4° ano, um abrago e até ld, parabéns e
obrigado.

3-Em relacdo a interacdo com o grupo, creio que Toi 100%
alcancada, pois a professora se mostrou além de muito
interessada, uma grande aliada, pois foi iIntegrante no grupo,
em  seu interessa acima destacado nos traz que a
disponibilidade foil maxima, apesar da distancia fisica. A
aceitacado das contribuicbées do grupo sempre foram colocadas em
discussdao e jamais Toram ignoradas. Em suma em relacdo a
professora atuou de maneira técnica e didatica, sem deixar de
dar atencdo a questionamentos e criticas, foi um exemplo a
nossos professores, espero que siga assim e que nossa turma
venha a ter, a docente deste minicurso, como professora
efetivamente.

4- E uma 6tima professora, é tudo que o curso de Direito da FURG precisa, pois é
uma pessoa dinamica, interessada, responsavel, entre muitas outras qualidades que
possui ( ndo € rasgacao de seda).

5= A Prof Rita for bem dlara, acessivel, comunicativa. Abordou o conteido da maneira certa, o que facilitou o entendimento
da turma. Resumindo for dtimo este minicurso.
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6-Como dito anteriormente, o minicurso diferenciou-se das aulas
conevncionais pela atuacao da professora, buscando gerar interesse pelo
que estava sendo discutido, por colocar-se em maior contato com 0s
alunos (entendendo os problemas comuns aos estudantes, compartilhando
experiéncias, buscando adequar-se a vontade geral...). Talvez essa
atitude diferente tenha sido resultado da pouca idade e do perfil pouco
comum aos formados em Direito. Concluindo, poderia definir a professora
como uma colega que esta "uns anos na frente"” na vida académica,
recebendo de minha parte o mesmo tratamento que dou aos
amigos/colegas de universidade.

7-A atuacao da professora foi bastante satisfatdria pois de forma simples e
objetiva foi capaz de acrescentar ao nosso conhecimento, infimo em
relacdo ao assunto, nogdes, bases para o futuro desta matéria. Através de
sua simpatia e simplicidade, tratou-nos de igual para igual, mantendo um
dialogo bastante agradavel e uma proximidade, necessaria, com os alunos
em geral.

8-A professora foi 6tima, nas aulas os alunos sentiam-se muito avontade, podiamos debater os
pontos polémicos, dar nossas opinides, de maneira que a Rita sempre mostrou os lados
positivos e negativos do Tribunal do Juri, sem ficar "em cima do muro™, sempre expondo o
seu ponto de vista.

A Rita permitia que todos dessem suas opinides para depois debater sobre os pontos. Tinha
exposicoes claras o que permitia um maior aproveitamento das aulas.

9-Ndo querendo "rasgar seda”, nem "puxar o saco”, mas a Prof® Rita encontra-se
entre as raras excegoes de professores bons, objetivos e coerentes, dos quais
necessitam a nossa Universidade. Mostrou-se sempre disponivel, atenciosa e
empenhada na realizagdo das atividades motivando, assim, os alunos a dedicarem-
se cada vez mais na busca pelo conhecimento.

10-A professora esteve "bem a vontade™ nas aulas, tornando-as
alegres e descontraidas. Também esteve disponivel para tirar
davidas.

11-Gostei da atuacao da professora. Achei apenas que algumas questdes n&o foram
suficientemente aprofundadas. No entanto, tenho consciéncia de que o pouco tempo
nao oportunizou um maior debate sobre outras questoes.

O grupo em geral interagiu muito bem com a didatica utilizada pela professora.
Apenas houve uma falta maior dos alunos no final do minicurso, tendo em vista o
periodo de férias.

[2-A professora mostrou-se extremamente acessivel , pois esclareceu até dividas que ndo referiam-se ao jiri, sempre foi
simpatica e agradavel, utilizou-se de uma linguagem facil onde nds leigos podemos entender tudo com facilidade e como ja
disse a0 mesmo tempo que explicava a parte tedrica contava casos atipicos entre outros exemplos da matéria em questao.

13-A prof foi:



138

a)Didatica
b)Disponivel
c)Interessada
d)Atenciosa
e)Simpatica

Vejo a como uma excelente prof. mesmo tendo tido pouco contato fico
feliz em saber que tornarei a tela como prof.

14-A professora durante o minicurso foi o6tima, fugiu daquele padrao
professor-aluno. Abriu espaco para a participacdo do grupo. Respondeu
todos os questionamentos e sempre se mostrou acessivel perante o grupo.

Espaco livre para davidas, criticas e/ou sugestdes.
1-Sem manifestacao

2-Boa sorte nessa profissdo de professora. Gosto muito tfambém da drea de
ensino. Tenho esperanca de que a educagdo é a solugdo para muitos dos
problemas que enfrentamos. Somente um ensino qualificado e que seja acessivel
e obrigatério a todos nos possibilita nos tornarmos verdadeiros cidaddos
brasileiros, cientes de nossa responsabilidade e principalmente de nossos
direitos. Precisamos de gente interessada e comprometida com a educagdo, pois o
objetivo do ensino ndo é um diploma, uma nota, nem mesmo a passagem do
conhecimento. O objetivo do ensino, no meu ponto de vista, é fazer os alunos
pensarem, criarem. A educagdo ndo pode ser vista apenas como um direito do
povo e um dever do Estado, mas sim como a balizadora da construgdo de uma
sociedade sem preconceitos, com igualdade de oportunidades para todos. Sé a
educagdo faz com o que o povo seja consciente de seus direitos. Somente um
povo consciente de seus direitos, da cidadania, pode exigir do Estado tudo o que
ele nos deve proporcionar. Somente um Estado fortalecido por um povo
participativo e inteligente pode proporcionar o constante desenvolvimento
econdmico, politico, democratico de um pais.

Boa sorte novamente, felicidades e que possas cumprir o papel singular que deves
Ter dentro da educagdo. Abrago, tudo de bom.

3-Minha sugestédo é de antes de assistir ao Juri que se faca um
juri simulado e se explore ao maximo as possibilidades, até
para analisarmos, ande a acusacdo e a defesa falharam e onde
foram brilhantes.

4-Sem manifestacéo.

$-Sem manifestagao.

6-Sem manifestacéao.
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7-Sem manifestacao.

8-A maior contribui¢cdo que o minicurso trouxe para mim foi de mostrar o lado positivo do
julgamento por pessoas comuns.

Antes do minicurso eu acreditava que era injusto as pessoas serem julgadas por outras sem
conhecimento algum de direito. Porém agora entendo que muitas injusticas podem ser
cometidas se formos julgar apenas tecnicamente.

Percebi também a importancia do juiz nesse processo, eu pensava que era apenas "figura
decorativa", hoje percebo que estava muito enganado.

Por tudo o que ja disse acho que sé tenho a agradecer pela oportunidade de participar de um
minicurso tdo legal, foi muito bom mesmo. Com toda certeza a professora fez toda a diferenca
para ser 0 sucesso que foi.

9-Sem manifesta¢ao.

10-SUGESTAO: Sugiro que sejam realizados outros minicursos no
decorrer deste ano. Sugiro que TFfacamos uma simulacdo do
Tribunal do Jari.

11-*Grupo de Estudo de Dir. Penal
*Realizacdo de minicursos abrangendo outras areas da Processualistica Penal.

[2-Acho que para uma préxima oportunidade seria muito bom a simulagdo de um Tribunal do Jiri, feita pelos alunos.
13-Gostaria de sugerir gue mais cursos fossem feitos...

14-Sem manifestacao.
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