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RESUMO

Estudar a educacéo juridica no século XXI implica em construir novas respostas aos
problemas que se apresentam. O modo tradicionalmente adotado para se pensar o
Direito e seu ensino ndo € mais suficiente diante de um mundo que vive em
constantes transformacdes. As demandas deste tempo exigem um profissional apto
a pensar de modo transdisciplinar, capaz de enfrentar um contexto repleto de
complexidades, riscos, paradoxos e contingéncias. Os ideais de certeza e
seguranca juridica ndo mais se fazem presentes nos dias de hoje, exigindo do
profissional do Direito a capacidade de reconectar os saberes. Nesse sentido,
destaca-se a relevancia dos contetdos denominados propedéuticos no processo de
formacédo do bacharel, pois tém o papel de promover uma viséo integrada, critica e
reflexiva acerca dos fenbmenos juridicos e sociais. Apesar de sua importancia,
constata-se que o0s conteudos propedéuticos sdo pouco valorizados por parte do
corpo discente, que tende a resumir a formacédo juridica a pratica profissional. A
partir dessa problematica, o presente trabalho apresentara a inclusdo desses
saberes nos curriculos dos cursos juridicos brasileiros desde a sua criagdo, em
1827. Em seguida, buscar-se-a identificar o perfil dos alunos em inicio e final de
curso e qual a sua avaliagdo sobre os conteudos propedéuticos. Apds essa etapa, 0
trabalho se propde a identificar o perfil dos professores que atuam nessas areas e
constatar quais as suas percepc¢des sobre os desafios da educacao juridica. O
contato com os docentes e discentes ocorreu por meio de pesquisa de campo
realizada no Centro Universitario Ritter dos Reis e na Universidade do Vale do Rio
dos Sinos. Por fim, abordar-se-a o paradigma de ensino tradicionalmente adotado
pelos cursos juridicos e, em seguida, serdo apresentadas algumas alternativas para
0 processo de ensino e aprendizagem dos conteudos propedéuticos.

Palavras-chave: Educacédo juridica. Conteudos propedéuticos. Transdisciplinarida-
de. Académicos de direito. Professores de direito. Métodos de ensino e aprendiza-
gem. Curriculos dos cursos de direito.



ABSTRACT

To study the law education in 21%' century requires building new answers to the
problems. The traditional adopted way to think the law and its teaching are not
enough considering a world which lives in constant transformation. The demands of
present time require a professional both able to think in an transdisciplinary way and
able to face a context full of complexity, risks, paradoxes and contingencies. The
ideal of certainty and legal security are no longer present today, requiring of the law
professional the ability to reconnect knowledge. In this sense it is highlighted the
relevance of contents called propaedeutic in the process of bachelor formation
considering these bachelors have the role to promote an integrated, critic and
reflexive vision about the legal and social phenomena. Despite of its importance, it is
noticed that propaedeutic disciplines have little appreciation by students which tend
to summarize the law education to the professional practice. From this proposition
this paper will present the inclusion of these disciplines in the curricula of Brazilian
law schools since its inception in 1827. Then it will search the profile of the students
in the beginning and end of the course and what are their assessment of the
propaedeutic disciplines. After, the study aims to identify the profile of the teachers
who work in these disciplines and find what are their perception on the challenges of
law education in this area. The contact with the faculty and students occurred
through field research conducted in the Centro Universitario Ritter dos Reis and in
the Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Finally it will approach the traditional
teaching paradigm adopted by law schools and then will present some alternatives
for teaching and learning process of propaedeutic contents.

Key words: Law education. Propaedeutic contents. Transdisciplinarity. Law
students. Law teachers. Teaching and learning methods. Law school curricula.



RESUMEN

Estudiar la educacion juridica en el siglo XXI implica en construir nuevas respuestas
a los problemas que se presentan. EI modo tradicionalmente adoptado para
pensarse el Derecho en su ensefianza no es mas suficiente delante de un mundo
que vive en constantes cambios. Las demandas de este tiempo exigen un
profesional apto a pensar de modo transdisciplinar, capaz de enfrentar un contexto
repleto de complexidades, riesgos, paradojos y contingencias. Los ideales de
certeza y seguridad juridica no se hacen mas presentes hoy dia, exigiendo del
profesional del Derecho la capacidad de reconectar los saberes. En este sentido, se
sefala la relevancia de los contenidos denominados propedéuticos en el proceso de
formacion del bachiller, pues se tiene el papel de promover una vision integrada,
critica y reflexiva acerca de los fendmenos juridicos y sociales. Pese a su relieve, se
constata que las signaturas propedéuticas son poco valoradas por parte del cuerpo
discente, que tiende a resumir la formacion juridica a la practica profesional. A partir
de esta problematica, el presente trabajo presentara a inclusion de estas signaturas
en los curriculos de los cursos juridicos brasilefios desde su creacion, en 1827.
Enseguida, se busca identificar el perfil de los alumnos en el inicio y final de curso y
cual es su valoracion de las signaturas propedéuticas. Pasada esta etapa, el trabajo
propone a identificar el perfil de los profesores que actlan en estas signaturas y
constatar cuales son sus percepciones sobre los retos de la educacion juridica en
esta area. El contacto con los docentes y discentes ocurrié por el intermedio de
pesquisa de campo realizada en el Centro Universitario Ritter dos Reis y en la
Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Por fin, se abarca el paradigma de
ensefianza tradicionalmente adoptado por los cursos juridicos y, enseguida, seran
presentadas algunas alternativas para el proceso de ensefianza y aprendizaje de los
contenidos propedéuticos.

Palabras-claves: Educacion juridica. Contenidos propedéuticos.
Transdisciplinaridad. Académicos de derecho. Profesores de derecho. Métodos de
ensefianza y aprendizaje. Curriculos de los cursos de derecho.
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1 INTRODUCAO

Falar em formacdo juridica no século XXI implica em reconhecer a
necessidade de refletir sobre o0 modo como as faculdades preparam os futuros
profissionais do Direito para o mercado de trabalho. A busca pela apresentacdo de
novas respostas aos desafios enfrentados pelos egressos dos cursos juridicos exige
uma nova forma de educar.

As praticas empregadas tradicionalmente pelas instituicbes de ensino
brasileiras estdo centradas em modelos pedagodgicos insuficientes para se pensar a
formacdo do profissional do futuro. Tal premissa pode ser compreendida,
inicialmente, a partir da dificuldade de se conceber o conhecimento de forma
integrada e transdisciplinar.

Desde a escola, os individuos trazem consigo um modelo pedagogico
pautado na compartimentalizacdo dos saberes. Essa perspectiva fica evidenciada
desde o ensino fundamental e médio, os quais sustentaram, em grande medida, um
modo de conceber o conhecimento pautado em uma visdo disjuntiva do
conhecimento.

No campo do Direito, essa mesma deficiéncia serd empregada, uma vez que
as estruturas curriculares elaboradas desde o surgimento dos cursos juridicos no
pais, em 1827, pautam-se em postulados centrados na verticalidade dos
conhecimentos. Os conteudos sdo, em sua grande maioria, direcionados pela
ordem prevista em manuais ou pelo proprio codigo, sendo apresentados de modo
sistematico do inicio ao fim do curso.

Fruto de uma formacao fragmentada, os discentes e docentes que integram
essa estrutura educativa tendem a resistir a um modelo integrado de construgéo do
conhecimento. Sob esse prisma, a atuacdo dos professores costuma ser bastante
solitéria, pois eles tendem a desenvolver seus contetddos isoladamente em relacéo
aos demais conhecimentos do curso. Dessa forma, assim como € improvavel a
vinculacdo entre as areas, ha pouca comunicacdo entre os docentes que atuam em
uma mesma turma.

O enfrentamento da tematica implica em observar a incapacidade das
faculdades de Direito de formar profissionais aptos a atuar em um contexto que
convive com a inseguranca, o0 risco, 0s paradoxos e as contingéncias. I1Sso porque o

paradigma adotado tradicionalmente pela ciéncia (e que tem consequéncias em
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sistemas como o educativo e o juridico) esta centrado nos postulados de ordem,
certeza e estabilidade.

Levando-se em consideracdo que o desafio de pensar um novo Direito no
século XXI implica em reconsiderar 0 modelo educativo empregado nesse campo,
salienta-se a importancia de se (re)conectarem o0s saberes que tradicionalmente
foram e sé@o apresentados de forma estanque e separada. Nesse sentido, destaca-
se o papel dos conteudos de carater propedéutico para a formacao do egresso das
faculdades de Direito.

Falar em conteudos de carater propedéutico significa abordar um elenco de
saberes introdutérios necessarios para a aprendizagem. Trata-se de conteldos que
visam fornecer uma preparacédo a introducéo da ciéncia.

A insercao de saberes denominados propedéuticos nos curriculos dos cursos
juridicos brasileiros é verificada historicamente de forma pouco expressiva desde o
surgimento de tais cursos no pais; no entanto, é a partir dos anos 80 do século XX
que se iniciam os debates acerca da adocdo de um carater mais humanistico na
formacao do egresso das faculdades.

Nesse sentido, destaca-se o papel desempenhado pela Portaria n. 1886/94,
norma que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Direito por mais de dez anos no pais. Pautada no objetivo de assegurar uma
formacdo mais humanista para o bacharel em Direito, primava pelo aprofundamento
tedrico acerca da compreensao dos fenémenos juridicos.

Dando prosseguimento a essa proposta, cumpre ressaltar o papel da
Resolucdo n. 9, de 29 de setembro de 2004, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Direito no Brasil. De acordo com o artigo
5° da referida norma, o curso de Direito deve contemplar, em seu projeto
pedagdgico e em sua organizacdo curricular, contetdos e atividades que atendam a
trés eixos de formacado, quais sejam, eixo de formacdo fundamental, eixo de
formacéo profissional e eixo de formacao pratica. Destaca-se 0 primeiro eixo como
essencial para a compreensdo do tema proposto nesta tese.

Em se tratando do eixo de formacgdo fundamental, as Diretrizes Curriculares
estabelecem um elenco de contetudos (e nado disciplinas) considerados essenciais
para a formacdo do profissional do Direito. O objetivo desse eixo € integrar o
estudante no campo do Direito, estabelecendo suas relacbes com as demais areas

do saber. Os conteludos presentes na normativa sdo Antropologia, Ciéncia Politica,
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Economia, Etica, Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia. Entretanto, muitas
instituicbes de ensino incluem nesse eixo disciplinas como Teoria Geral do Direito,
Ciéncia Politica, Hermenéutica Juridica, dentre outras...

A partir das orientacées ministeriais, 0os cursos de Direito passaram a incluir
0s conteudos previstos na normativa em formato de disciplinas de seus curriculos.
Sobre isso, deve-se observar o objetivo e a justificativa para tal inclusdo, os quais
devem ultrapassar uma mera exigéncia formal.

Diante de uma sociedade que vive em constantes transformacdes, acredita-
se que os conteudos propedéuticos tornam-se cada vez mais relevantes na
formacao do profissional do Direito, pois contribuem para o desenvolvimento de
competéncias fundamentais para um profissional deste século. Por meio de
conteudos propedéuticos, o académico é estimulado a refletir sobre os institutos
estudados ao longo de seu curso, proporcionando o desenvolvimento de um senso
critico a respeito deles. Ademais, salienta-se que as demandas apresentadas no
mundo exigem cada vez mais respostas que vao além dos limites apresentados
pelo Direito e pelo modelo de reproducdo de ensino implantado nas instituicbes
tradicionalmente. Dessa forma, torna-se fundamental a constru¢cdo de solugoes
transdisciplinares que envolvam mais de uma area do saber.

O problema é que normalmente os académicos de Direito tendem a negar a
importancia dos conteudos propedéuticos para a sua formacdo profissional e
privilegiar os conteudos técnicos e dogmaticos. Tal constatacdo ocorreu, pela
primeira vez, em Sociologia Juridica, cursada na graduacdo em Direito, no ano
2000, na entdo denominada Faculdades Integradas do Instituto Ritter dos Reis,
situada na cidade de Canoas, Rio Grande do Sul*. Fruto de uma aula que abordou o
tema “Ensino Superior e Ditadura Militar”, despertou-se o0 interesse pelo
aprofundamento dessa temética. Na ocasido, a abordagem adotada em sala de aula
motivou o inicio da trajetoria de pesquisa na area da educacdo juridica, por meio de

realizacdo de dois anos de Iniciacdo Cientifica®.

! A Faculdade de Direito do Instituto Ritter dos Reis foi fundada em 1971. A instituicdo foi

credenciada na tipologia de Centro Universitario em 2002, sendo entdo conhecida como Centro
Universitario Ritter dos Reis (UniRitter).

2 O projeto de pesquisa realizado intitulava-se “Em busca de uma visdo critica do Direito: uma
reflexdo sobre o ensino juridico brasileiro”, sob orientacédo dos professores Mestres Virginia Beatriz
Dias Corréa e Alexandre dos Santos Cunha. Canoas, UniRitter, 2000.
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Como forma de dar prosseguimento aos estudos sobre o objeto, no primeiro
semestre de 2004, iniciou-se uma pesquisa para o trabalho de conclusédo do curso
de graduacdo em Direito naquela mesma instituicdo. Na ocasido, além de
levantamentos bibliograficos, o tema Ensino do Direito esteve centrado em
pesquisas de campo realizadas sobre uma reforma curricular ocorrida no curso de
Direito em 20033, Essa escolha ocorreu por se tratar de uma proposta que pretendia
romper com o modelo tradicional de educacao juridica®.

Em seguida, no ano de 2006, com o ingresso no curso de mestrado em
Direito na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), o prosseguimento da
pesquisa foi realizado por meio da dissertacdo que abordou a insuficiéncia do
ensino juridico no modo de observar o Direito e seu ensino®. Para tanto, além de um
estudo bibliografico sustentado no desenvolvimento historico do Direito e seu
ensino, focou a pesquisa no perfil e nas expectativas de 590 estudantes de Direito
matriculados no primeiro semestre em nove instituicdes de ensino integrantes da
regido metropolitana de Porto Alegre®.

Embora ndo fosse o foco do estudo, as pesquisas realizadas desde 2000
revelavam a aversdo dos estudantes de Direito aos saberes de carater
propedéutico. Em geral, os levantamentos realizados em pesquisas com
académicos demonstravam que a insatisfagdo sobre os contetdos estava associada

ao fato de serem considerados demasiadamente tedricos e sem vinculagdo com a

® Os resultados da pesquisa podem ser consultados em COSTA, Barbara Silva. A Estrutura

Curricular do Curso de Direito do UniRitter: reflex Oes sobre o processo de mudanca . 136 f.
Trabalho de Concluséo de Curso (Bacharelado em Direito) sob orientacdo do Prof. Dr. Dani Rudnicki.
Canoas, Centro Universitario Ritter dos Reis, 2004.

* Embora seja vasta na literatura a utilizacdo da expressdo “ensino juridico”, optou-se por adotar a
denominacdo mais abrangente “educacéo juridica” por compreender que essa terminologia é mais
adequada diante dos objetivos da tese, recusando-se, portanto, um modelo vinculado ao ensino,
pautado na transmisséo do saber.

*A pesquisa pode ser consultada em COSTA, Barbara Silva. A (In)suficiéncia do Ensino Juridico
no Modo de Observar e Ensinar o Direito.  308f. Dissertacdo de Mestrado em Direito sob orientacéo
do Prof. Dr. Leonel Severo Rocha. Sdo Leopoldo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2007.
Disponivel em http://www.dominiopublico.gov.br/download/teste/arqs/cp047044.pdf.

°A pesquisa contou com uma amostra de 530 académicos de nove instituicbes privadas e uma
publica, quais sejam, Escola Superior de Administragcdo, Direito e Economia (ESADE), Faculdades
Rio-Grandenses (FARGS), Centro Universitario Metodista Ipa (IPA), Pontificia Universidade Catélica
do Rio Grande do Sul (PUCRS), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA), Centro Universitario La Salle (UNILASALLE), Centro Universitario Ritter
dos Reis (UNIRITTER) e Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).
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pratica. Ademais, os estudos revelaram dificuldades didaticas dos professores em
aproximar tais contetdos da area profissional a qual os alunos estavam vinculados.

Tendo em vista as constatacfes mencionadas acima, em 2010, ao ingressar
no Doutorado em Direito da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS),
optou-se por dar prosseguimento aos estudos sobre educacédo juridica, datados
desde a iniciacdo cientifica, realizada na graduagdo. Embora o tema-base do
trabalho tenha permanecido o mesmo, a delimitacdo do estudo sofreu ajuste apos
contribuicdes da banca de qualificacao da tese.

A pesquisa rumou para a abordagem sobre o papel dos conteudos
propedéuticos na formacédo do bacharel em Direito no Brasil, pois se constatou a
necessidade de elaborar um estudo que identificasse o desenvolvimento histérico
dos saberes propedéuticos nos curriculos dos cursos de Direito desde a sua
criagdo, vinculando-o a proposta de uma educacdo transdisciplinar, capaz de
romper com o0s paradigmas pedagogicos tradicionalmente adotados pelas
instituicées de ensino.

Como forma de conhecer o modo como o0s contetudos propedéuticos séao
avaliados por estudantes de Direito, realizou-se pesquisa de campo com alunos do
Centro Universitario Ritter dos Reis (UNIRITTER). No intuito de conhecer quem sdo
os professores que atuam nessas disciplinas e quais seus maiores desafios na
carreira, a pesquisa foi estendida aos docentes daquela mesma instituicdo e da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).

Por fim, o foco da pesquisa estara centrado em apontamentos sobre
modelos pedagoégicos paradigmaticos adotados pelos cursos de Direito.
Inicialmente, serdo descritas as praticas educativas tradicionalmente utilizadas no
ensino. Depois, serdo apresentadas alternativas metodoldgicas para a educacédo
juridica, em especial, de contetdos propedéuticos.

Conforme pode ser percebido, de modo diverso aos estudos desenvolvidos
anteriormente, embora ndo se possa negar a influéncia das leituras e delineamentos
sustentados nas pesquisas realizadas na graduacdo e no mestrado, a tese se
diferencia das demais producdes tendo em vista uma abordagem mais delimitada e
aprofundada sobre o papel dos saberes propedéuticos na formacao do bacharel em
Direito no Brasil. A singularidade da proposta parte de um levantamento de dados
junto aos docentes que ministram esses conteldos nos cursos juridicos (nunca

realizado anteriormente), na apresentacao propositiva de alternativas pedagodgicas
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para a aprendizagem de saberes propedéuticos nos cursos juridicos e na
abordagem do tema a partir de aportes tedricos sistémicos amparados em autores
da area da educacéo, das ciéncias sociais e outras.

A temética esta amparada na Linha de Pesquisa 2 do Programa de Pos-
Graduacdo, a qual aborda o tema “Sociedade, Novos Direitos e
Transnacionalizagdo”, pois pretende desenvolver pesquisa sociolégica sobre os
desafios da educacéao juridica, em especial no que se refere ao papel dos contetudos
propedéuticos para a formacéao dos futuros profissionais do Direito. Considerando os
novos direitos emergentes e partindo-se de um contexto transnacional,
compreende-se ser de fundamental importancia promover uma educacéo juridica
capaz de atender as demandas de uma sociedade que vive em constantes
transformacdes. Para tanto, propde-se uma construcdo pautada em uma visédo
transdisciplinar sobre o tema. Dessa forma, evidencia-se a vinculacdo da tematica
do trabalho com a linha de pesquisa do PPG.

Cumpre destacar que a tese esta alinhada com o projeto de pesquisa
“Teoria do Direito e Evolucédo Social”, coordenado pelo Prof. Orientador, Dr. Leonel
Severo Rocha, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos. O referido projeto
sustenta-se na matriz tedrica desenvolvida por Luhmann a partir da ideia de
paradoxo. Por meio da Teoria dos Sistemas Sociais abre-se uma série de novas
perspectivas para compreensdo dos Direitos e de seus paradoxos constitutivos.
Nesses termos, embora o presente trabalho ndo tenha a pretensdo de adotar
somente o referencial luhmanniano como ponto de observagcdo sistémico,
considera-se que essa matriz tedrica apresentard importantes contribuicbes para o
desenvolvimento da problematica de pesquisa da tese.

Pretende-se investigar o papel dos contetudos propedéuticos na formacao
do futuro bacharel em Direito. Uma das alternativas é adotar uma reforma
paradigmatica no modo de conceber a educacao juridica brasileira, rompendo-se
com uma visao fragmentada, disciplinar e reducionista do conhecimento e
promovendo um olhar transdisciplinar a respeito das demandas enfrentadas pelo
egresso dos cursos de Direito. Nesse sentido, destaca-se o papel do professor no
processo de sensibilizacdo dos discentes para a aprendizagem desses conteudos.
Portanto, o problema que se pretende estudar pode ser assim delimitado: de que
forma os saberes propedéuticos, por meio de uma abordagem sistémica e

transdisciplinar, representam uma alternativa viavel para que o bacharel em Direito
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possa construir respostas adequadas as demandas de uma sociedade que vive em
constantes transformacdes?

A partir da definicdo da problematica deste estudo, a hipétese da tese parte
do principio de que os saberes propedéuticos sdo capazes de contribuir com a
formacao do profissional do Direito tendo em vista a possibilidade de promover
aproximacoes transdisciplinares entre diversos campos do saber. Desse modo, a
formacdo do bacharel em Direito requer o reconhecimento do esgotamento
paradigmatico do modelo disciplinar pautado na compartimentalizacdo do
conhecimento.

A partir de uma perspectiva transdisciplinar, acredita-se que a proposta
sistémica contribui para a concepcdo de alternativas pedagogicas capazes de
preparar o discente para atuar em um contexto paradoxal, repleto de incertezas,
riscos e contingéncias.

Pensar em alternativas para a educacao juridica, em especial no que se
refere aos saberes propedéuticos, exige o conhecimento acerca do perfil e
expectativas dos integrantes do processo educativo, a saber, os discentes e 0s
docentes. Em se tratando desses ultimos, cré-se que a mudanca do modo como 0s
contetdos propedéuticos sdo ministrados requer uma formacdo diferenciada em
relacdo aos docentes que atuam nessas areas. Dessa forma, pensa-se que a
adocao de uma pedagogia centrada na figura do aluno representaria uma alternativa
para maximizar o aprendizado e envolver o estudante no processo educativo.

Note-se que a originalidade do estudo proposto pode ser verificada a partir
de vérios elementos mencionados. Inicialmente, destaca-se o desenvolvimento de
uma abordagem transdisciplinar para se pensar alternativas para a educacao
juridica. A reforma proposta, embora parta (no segundo capitulo) de uma
abordagem histérica normativa acerca da incluséo de contetudos propedéuticos nos
curriculos dos cursos juridicos brasileiros desde 1827, pretende ultrapassar os
enunciados apresentados nas legislacées educacionais. Busca-se desenvolver um
conhecimento pautado em diversos campos do saber. Embora tal perspectiva esteja
presente em muitos textos produzidos no Brasil, constata-se a singularidade dessa
proposta aplicada ao estudo dos contetdos propedéuticos na formacao juridica.

O enfrentamento da problematica de pesquisa também se revela original a
medida que propde a realizacdo de pesquisa de campo. O contato com a realidade

pretende contribuir com a constru¢do de um conhecimento que transpassa o saber
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produzido em gabinete, busca concretizar uma interlocucdo com o objeto de
pesquisa de modo a contribuir com a constru¢cdo de um olhar mais sofisticado sobre
o tema. Como € sabido, no campo do Direito, poucos sao os pesquisadores que se
aventuram no desenvolvimento de pesquisas que vao além da bibliografica. Desse
modo, revela-se mais um elemento caracterizador da originalidade do presente
trabalho.

Outro ponto que merece destaque é a adocdo da abordagem sistémica do
tema. Amparada em autores de diversos campos do saber, a pesquisa visa
enfrentar a tematica proposta a partir de conceitos essenciais para se pensar 0s
desafios da educacdo juridica no século XXI. O estudo da educagdo juridica, em
especial no que se refere aos conteudos propedéuticos, sera desenvolvido a partir
dos conceitos de complexidade, risco, paradoxo, contingéncia, dentre outros.

Ademais, a originalidade do presente trabalho também pode ser constatada
a partir de uma postura propositiva e construtivista a respeito do tema. Tais
caracteristicas podem ser verificadas no ultimo capitulo da tese em que sao
apresentadas alternativas pedagdgicas concretas para qualificar o modo como os
docentes ministram conteddos propedéuticos. Nessa perspectiva, ndo se pretende
apenas demonstrar o motivo pelo qual os modelos tradicionais de ensino juridico
sdo considerados insuficientes para o século XXI, mas busca-se construir propostas
factiveis que possam contribuir com a formacao do profissional do Direito do futuro.

Por fim, cumpre destacar que o presente trabalho reconhece a existéncia de
inUmeras publicacdes académicas sobre a educacdo juridica no cenario nacional,
no entanto, poucas foram as que se destinaram ao aprofundamento acerca dos
conteudos propedéuticos na formacao do profissional do Direito. Ademais, ressalta-
se a inexisténcia de autor que enfrentou o tema a partir dos postulados teoricos
adotados neste trabalho, bem como a constatacdo de um estudo que tenha
realizado pesquisa de campo com docentes e discentes a respeito.

O objetivo da tese, portanto, a fim de dar conta do problema lancado,
pretende construir alternativas pedagodgicas possiveis para que o0s saberes
propedéuticos contribuam com a formacgao do profissional do Direito diante de um
contexto de complexidades, riscos, paradoxos e contingéncias. Como objetivos
especificos da pesquisa, buscar-se-a:

a) contextualizar historicamente a inclusdo de conteddos propedéuticos nos

curriculos dos cursos de Direito brasileiros;
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b) investigar o perfil e as expectativas discentes sobre os saberes
propedéuticos;

c) descrever o perfil e os desafios enfrentados pelos docentes que ministram
conteudos propedéuticos em cursos juridicos;

d) promover um comparativo entre paradigmas pedagdgicos empregados para a

educacdo juridica;

e) apresentar alternativas pedagogicas para a docéncia de saberes

propedéuticas nos cursos de Direito no Brasil.

Como referenciais tedricos, destaca-se a utilizacdo de obras de diferentes
campos do saber. No que tange a questéo da transdisciplinaridade, ressaltam-se as
obras de Basarab Nicolescu. A partir das obras de Edgar Morin, desenvolveu-se a
perspectiva educativa pautada na ideia de complexidade. No que concerne aos
modelos pedagogicos a serem empregados, utilizou-se como ponto de partida as
obras de Humberto Maturana e Francisco Varela sobre a educacdo. Quanto a
observacdo do sistema educativo (juridico) enquanto subsistema parcial da
sociedade, ressaltam-se as contribuicbes de Niklas Luhmann e Leonel Severo
Rocha.

Com o intuito de atingir os objetivos do trabalho, pretende-se realizar um
estudo a partir de uma pesquisa sociolégica. Para tanto, partir-se-4& do método
monografico, especialmente adotado na area das ciéncias sociais, visando
identificar que qualquer objeto de estudo aprofundado pode ser também
representativo de outros casos semelhantes’. Assim, acredita-se que o contato com
os discentes e docentes dos cursos de Direito investigados n&o constitui percepgdes
isoladas em relacéo aos outros cursos existentes.

Por meio de pesquisa descritiva, almeja-se apresentar as caracteristicas de
determinada populacéo (alunos e professores dos cursos de Direito pesquisados).

Ademais, buscar-se-a associar as variaveis suscitadas neste estudo.

’ Sobre o tema, importa referir o pensamento de Ventura sobre a necessidade de se estar atento ao
risco de se generalizar o saber produzido por meio de uma experiéncia. Apesar de optar pela
utilizagcdo do método monografico, concorda-se com a autora quando ela menciona que os elementos
da realidade jamais séo totalizantes, mas o0 uso contemporaneo da indugcédo se admite, desde que se
entenda que numerosos modelos podem dar conta de uma determinada série de observacgdes, ou
seja, de que o resultado do raciocinio indutivo ndo é mais do que uma possibilidade, ao lado de
muitas outras. VENTURA, Deisy. Do Direito ao Método e do Método ao Direito. In: CERQUEIRA,
Daniel; FRAGALE FILHO, Roberto (orgs.). O Ensino Juridico em Desate: o0 papel das disciplinas
propedéuticas na formacao juridica. Campinas, SP: Millenium Editora, 2006, p. 278-9.
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Em se tratando das técnicas de investigacdo adotadas, utilizar-se-a
pesquisa bibliografica e pesquisa de campo. O carater diferenciado dessa escolha
se deve ao fato de poucos autores na area do Direito se aventurarem na adocao de
técnicas investigativas que vao além da consulta bibliografica.

Com relagdo a pesquisa bibliogréfica, cumpre destacar a explicacdo de
Antbénio Carlos Gil, para quem se trata de uma técnica desenvolvida a partir de
material jA elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos.
Segundo o autor, a principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de
permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla
do que aquela que poderia pesquisar diretamente®.

A pesquisa de campo, conforme Lakatos, objetiva conseguir informacoes
e/ou conhecimentos acerca de um problema para o qual se procura uma resposta,
ou de uma hipbétese que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir novos
fendmenos ou as relacdes entre eles. Consiste na observacgéo de fatos e fenémenos
tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes e no
registro de varidveis que se presumem relevantes para analisa-los.® A pesquisa de
campo serd realizada por meio de aplicacdo de analise quantitativa e qualitativa de
guestionarios aplicados a alunos e docentes de cursos juridicos selecionados para
integrar a amostra.

Com o intuito de conhecer o perfil e as expectativas discentes sobre as
disciplinas propedéuticas presentes em seus curriculos, foram aplicados
guestionarios com perguntas abertas e fechadas a 215 alunos em inicio de curso e
76 discentes em final de curso. A pesquisa foi aplicada aos estudantes do curso de
Direito do Centro Universitario Ritter dos Reis (UNIRITTER) de Porto Alegre, entre
os dias 1° e 20 de novembro de 2012.

A aplicacdo do instrumento de pesquisa a estudantes do periodo noturno de
inicio e final de curso objetivou identificar a existéncia de um padrao de resposta por

parte dos discentes. Dessa forma, buscou-se constatar se a opinidao discente sobre

® LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de Metodologia Cientifica.
6. ed. S&do Paulo: Atlas, 2005, p.188.

° GIL, Antdnio Carlos. Métodos e Técnicas de Pesquisa Social. 5. ed. Sao Paulo: Atlas, 1999, p.65.
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as disciplinas de carater propedéutico € a mesma entre essas etapas distintas do
curso.

Para fins de analise, consideram-se alunos em inicio de curso os estudantes
matriculados nos quatro primeiros semestres da faculdade. Optou-se por essa faixa
mais ampla de aplicacdo em virtude de a oferta dos contetdos propedéuticos estar
posicionada, em sua grande maioria, nos dois primeiros anos do curso.

Com relacdo aos alunos em final de curso, considerou-se concluinte o
estudante matriculado a partir do nono semestre. Levando-se em consideracdo que
0 curso de Direito de tal instituicdo leva cinco anos para sua integralizagdo, nessa
faixa os estudantes ja teriam cursado, pelo menos, 90% das atividades académicas
exigidas para colar grau.

Optou-se pelos alunos do periodo noturno tendo em vista o seu perfil
diferenciado. Em geral, o estudante da noite de uma instituicdo privada tende a
exercer atividade profissional durante o dia para arcar com as despesas do estudo.
Isso faz com que seja possivel identificar uma diferenca desse aluno em relacéo ao
do periodo diurno.

Em se tratando da instituicAo na qual seria realizada a pesquisa,
inicialmente pensou-se em aplicar o estudo em trés estabelecimentos com perfis
distintos, quais sejam, uma faculdade, um centro universitario e uma universidade.

O contato com a faculdade foi realizado por meio de reunido com a
coordenacdo do curso de Direito do Instituto Brasileiro de Gestdo de Negocios
(IBGEN), situado na cidade de Porto Alegre, RS. Optou-se por essa instituicdo em
virtude de sua proposta diferenciada em relagéo ao foco do curso, uma vez que ele
estd centrado no Direito Empresarial. A instituicdo mostrou-se disponivel para
proporcionar a realizacdo do estudo com os alunos do curso; contudo, indicou que
ele deveria ser feito somente mediante envio do questionario eletrbnico aos
estudantes. A orientacdo foi seguida, entretanto, ndo houve éxito em sua realizacao
em virtude da auséncia de respondentes.

Outra instituicdo selecionada para a pesquisa que nao logrou éxito na
aplicacdo de questionérios ao corpo discente foi a Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (UNISINOS). Ela havia sido escolhida em virtude de seu viés mais humanista,

nitidamente percebido na matriz curricular do curso de Direito, tendo em vista o
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elevado nimero de atividades académicas™® propedéuticas nela presentes. Apesar
de obter autorizagdo da direcdo da Universidade e da coordenagédo do curso para
realizar a pesquisa, a demora no processo de deciséo inviabilizou sua realizacao
com os estudantes. Isso porque, quando foi autorizada, os alunos ja estavam em
periodo de provas, o que impossibilitou uma aplicacao presencial do instrumento em
sala de aula.

A escolha do Centro Universitario Ritter dos Reis (UNIRITTER) levou em
consideracdo uma reforma curricular realizada no curso de Direito em 2003. Na
ocasiao, prop6s-se uma alteragdo significativa do projeto pedagdgico do curso, em
especial no que tange ao seu curriculo e sua proposta metodolégica. Embora a
descricdo do projeto seja objeto do Capitulo 3, cumpre destacar que o0 presente
curso passou a ser caracterizado pela busca da integracdo entre saberes. Para
tanto, buscou romper com o modelo adotado tradicionalmente pelos cursos juridicos
brasileiros, a partir da adocéo de fatores como os que seguem:

a) organizacao curricular em eixos tematicos;

b) vinculacdo entre os conhecimentos por meio da realizacdo de trabalhos
semestrais interdisciplinares;

c) realizacdo de reunides peridédicas com o grupo de professores;

d) aproximacao dos conteudos juridicos com a arte (cinema, literatura...).

Diante do projeto do curso, ele foi considerado diferenciado, tendo em vista
sua proposta pedagogica assim caracterizada. Levando em conta a dificuldade
encontrada para realizar a pesquisa nas outras instituicdes, optou-se por focar o
desenvolvimento da pesquisa discente nesse ambiente.

O critério de selecdo dos estudantes em inicio de curso ocorreu a partir dos
alunos matriculados em:

— Teoria Geral do Direito (1° semestre);

— Sociologia Geral e Juridica (2° semestre);

— Deontologia das Profissdes Juridicas (3° semestre);

10 Cumpre destacar que a UNISINOS substituiu a denominacéo “disciplina” por “atividade académica”
em seus cursos. A partir de um olhar diferenciado sobre a educacéo, a universidade compreende
que a transdisciplinaridade deve perpassar o conjunto das atividades académicas desenvolvidas na
Instituicdo, indo além das disciplinas. Essa foi a base da proposta apresentada em 2002 na
universidade, momento de construcdo do documento Principios e Pressupostos norteadores para a
construcdo de uma nova graduacdo, desenvolvido pelo grupo graduacdo de referéncia do
Planejamento Estratégico da UNISINOS (PLANEST). Documento do PLANEST . Principios e
Pressupostos norteadores para a constricdo de uma nova graduacdo de referéncia. Sdo Leopoldo:
UNISINOS, dez. 2002, p.4.
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— Metodologia do Direito (4° semestre);

— Psicologia Aplicada ao Direito (4° semestre).

Como pode ser percebido, a pesquisa primou pela escolha de, pelo menos,
uma atividade integrante de cada semestre do inicio do curso (dois primeiros anos).
Ademais, destaca-se que 0 acesso aos 215 questionarios representa uma amostra
equivalente a 59% do total de discentes matriculados nos conteddos académicos
mencionados.

Em relacdo aos alunos concluintes participantes da pesquisa, a aplicacao
do questionario foi realizada nas turmas que se seguem:

— Direito Internacional Publico (9° semestre); e

— Direito Internacional Privado (10° semestre).

Destaca-se que os 76 respondentes correspondem a uma amostra de 59%
do total de alunos matriculados nas turmas pesquisadas. Cumpre ressaltar que os
bons indices de respondentes, no que diz respeito tanto aos alunos de inicio quanto
de final de curso, tém relacdo com o fato de a instituicdo ter permitido que a
aplicacao do instrumento de pesquisa fosse realizada presencialmente em sala de
aula com os estudantes. Desse modo, o questionario foi aplicado em papel, e,
posteriormente, as respostas foram tabuladas, representadas graficamente e
analisadas.

Por fim, no que tange a pesquisa aplicada com os alunos, cumpre destacar
que se firmou um compromisso com o0 anonimato do pesquisado. Em virtude de o
guestionario contemplar questdes sigilosas de cunho pessoal do estudante, optou-
se por nao identifica-lo, para que ele se sentisse mais a vontade para responder.
Nesse sentido, as respostas utilizadas na parte qualitativa serdo identificadas pelos
itens que se seguem:

—aluno / aluna;

— faixa de idade; e

— atividade profissional.

Com o intuito de conhecer o perfil e os principais desafios do corpo docente
gue atua nas atividades propedéuticas, aplicou-se um questionario aos professores
dessas é&reas atuantes nas trés instituicbes indicadas anteriormente (IBGEN,
UNIRITTER e UNISINOS). A primeira, IBGEN, encaminhou o questionario por e-
mail aos professores, no entanto, ndo houve respondentes. A segunda, UNIRITTER,

permitiu que a aplicacdo fosse realizada em papel e por meio de envio do link da
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pesquisa aos e-mails dos professores. A ultima, UNISINOS, permitiu que a pesquisa
fosse encaminhada por e-mail.

A realizacdo da pesquisa ocorreu ao longo de todo o més de novembro de
2012 e contou com amostras significativas das duas instituicbes participantes
(UNIRITTER e UNISINOS). Em se tratando da primeira, 11 docentes (do total de 14)
participaram da pesquisa, o que representa um total de 78,57% dos professores que
ministraram conteudos propedéuticos em 2012/2. Na segunda, o indice de
participagéo foi um pouco menor, em virtude da forma de aplicacdo da pesquisa (e-
mail). De um total de 20 professores, houve a participacdo de cinco pesquisados, o
gue equivale a uma amostra de 25% dos docentes.

Em se tratando do UNIRITTER, a pesquisa foi aplicada aos docentes que
atuaram nas arras que se seguem:

— Sociologia Geral e Juridica,

— Antropologia;

— Filosofia Geral e Juridica;

— Deontologia das Profiss6es Juridicas;

— Teoria Geral do Direito;

— Metodologia do Direito;

— Economia; e

— Psicologia.

Na UNISINOS, o envio do questionario eletrénico foi realizado aos
professores que atuaram em:

— Antropologia Filosofica e Direito;

— Introducéo ao Estudo do Direito;

— Ciéncia Politica;

— Historia do Direito;

— Sociologia Aplicada ao Direito;

— Fundamentos de Filosofia e Hermenéutica Juridica;

— Etica Geral e Profissional;

— Metodologia da Pesquisa;

— Teoria Geral do Direito; e

— Filosofia do Direito.

Como o padrédo de resposta no que tange ao perfil docente € bastante

semelhante e levando em consideracdo que alguns dados poderiam identificar os
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respondentes, optou-se por apresentar o0s resultados unificados dos dois
estabelecimentos. Como muitas questdes realizadas no instrumento de pesquisa
abrangem caracteristicas pessoais sigilosas, assegurou-se 0 anonimato do
pesquisado ao participar do estudo. Por esse motivo, os docentes serdo
identificados da seguinte forma:

— professor / professora; e

— faixa de idade.

Em relacdo aos questionarios, optou-se por incluir perguntas abertas e
fechadas, pois desse modo € possivel perceber a (in)coeréncia entre as
informagdes prestadas nos dois tipos de questdes apresentadas. Por meio desse
instrumento de pesquisa, sera realizada analise quantitativa e qualitativa dos
resultados obtidos.

Com relacdo ao questionario aplicado aos discentes, as perguntas foram
organizadas em dois blocos, quais sejam:

| — Perfil do Estudante; e

Il — Avaliacdo das Disciplinas** Propedéuticas.

O questionario aplicado aos professores também contemplou perguntas
abertas e fechadas. As questbes foram organizadas em dois itens, quais sejam:

| — Perfil do Professor; e

Il — Escolha da Carreira e Atuacao Docente.

Destaca-se que todos os participantes da pesquisa foram notificados sobre
a possibilidade de receber retorno do estudo. Firmou-se o compromisso com a
devolucdo dos dados apdés a apresentacdo do trabalho perante a banca
examinadora. O retorno sera realizado por e-mail.

ApOs descrever a técnica de pesquisa empregada no trabalho, importa
apresentar a forma de estruturacao da tese a partir de seus capitulos.

A primeira parte do trabalho abordara o desenvolvimento histérico dos
conteudos propedéuticos desde a criagcdo dos cursos juridicos no Brasil. O texto
sera estruturado em duas etapas. Em um primeiro momento, far-se-a uma

apresentacao das disciplinas propedéuticas presentes nos cursos de Direito a partir

1 Como o curriculo do curso pesquisado (UNIRITTER) esta organizado disciplinas, em que pese tal
conceito seja considerado superado, optou-se por manter a denominacdo nos instrumentos de
pesquisa tendo em vista o fato dos estudantes e professores estarem familiarizados com esse termo.
Desse modo, sera comum 0 uso da expressdo ‘disciplina’ em algumas partes do trabalho, em
especial, nos capitulos 3 e 4.
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da legislagdo educacional do pais. Em seguida, o foco do capitulo estara centrado
na tecnicizag¢do do saber juridico e no desafio de uma educagéo transdisciplinar.

ApOs a exposicao historica, a segunda parte da tese apresentara a pesquisa
de campo realizada com os estudantes de Direito. Nesse capitulo, serdo
desenvolvidos os resultados da pesquisa aplicada em alunos de inicio e final de
curso.

Dando prosseguimento ao estudo, o capitulo 4 versara sobre a pesquisa de
campo aplicada aos professores que ministram contetidos propedéuticos nos cursos
juridicos da UNISINOS e UNIRITTER. Buscar-se-a desenvolver o perfil e identidade
do docente que atua nessa area. A primeira parte do capitulo sera destinada ao
perfil do professor, sendo seguida pela apresentacdo da escolha da carreira e dos
desafios da profissao.

Levando-se em consideracdo os delineamentos historicos e as pesquisas
de campo aplicadas com discentes e docentes, 0 quinto capitulo sera destinado a
apresentacdo das caracteristicas dos meétodos pedagodgicos tradicionais
empregados no ensino do Direito. Essa abordagem sera possivel a partir do
aprofundamento sobre a compartimentalizacdo dos saberes, dos postulados de
ordem, certeza e seguranca, do preparo restrito no tempo e no espaco e em
praticas pedagogicas centradas na figura de professores transmissores do
conhecimento.

A seguir, no sexto capitulo, propor-se-4 uma abordagem reflexiva acerca
das possibilidades de reformas paradigmaticas sobre o tema. Abandona-se uma
visdo pautada no ensino e adota-se um olhar sobre a aprendizagem. Nesse item,
pauta-se o0 texto em uma perspectiva centrada em novos tipos de conhecimento, em
especial, destacando-se o0 papel da transdisciplinaridade para a educacdo. Além
disso, também serdo objeto de andlise as contribuicdbes do viés sistémico
sustentado nos conceitos de complexidade, desordem, incerteza paradoxo e risco.

Por fim, o sétimo capitulo apresentara alternativas pedagogicas para a
educacado de conteudos propedéuticos nos cursos juridicos brasileiros. Na ocasiao,
serdo desenvolvidas técnicas de aprendizagem propostas para a formacdo do
profissional do Direito.
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2 CONTEUDOS PROPEDEUTICOS E CURRICULOS DOS CURSOS JURIDICOS
BRASILEIROS

Compreender o modo como os conteudos propedéuticos foram introduzidos
nos curriculos dos cursos de Direito no Brasil exige uma breve apresentacao
histérica. Ao longo do tempo, desde a criacdo dos cursos juridicos no pais, €
possivel perceber a gradativa inclusdo dessas areas do saber no processo formativo

dos bacharéis em Direito.

2.1ASPECTOS HISTORICOS E CURRICULARES

Os primeiros cursos de Direito brasileiros, com sede em S&o Paulo e Olinda,
foram criados por meio da Lei de 11 de agosto de 1827*?. Em se tratando do curso
de S&o Paulo, sua instalacéo foi feita no Convento de Sao Francisco; ja o de Olinda,
no Mosteiro de S&o Bento.™

Buscava-se formar mao de obra qualificada para os quadros da
administracdo do novo Estado. De acordo com o preambulo dos primeiros estatutos
académicos elaborados, indicava-se como missdo das escolas formar “homens
habeis para serem um dia sabios magistrados e peritos advogados”, ou ainda
“dignos Deputados e Senadores para ocuparem lugares diplomaticos e mais
empregos do Estado”.

2 Os debates preparatérios sobre os rumos da educacdo no Brasil fundamentaram-se em trés

opcoes: alfabetizacéo, liceus e cursos juridicos. A escolha feita pelos cursos de Direito foi uma opgéo
de cunho politico, pois, para a elite dirigente, os cursos juridicos tinham importante papel a
desempenhar na estrutura politico-administrativa e ideolégica do Estado brasileiro. FALCAO,
Joaquim. Os cursos juridicos e a formacgéo do Estado Nacional. In: OS ADVOGADOS: ensino juridico
e mercado de trabalho. Recife: Fundacao Joaquim Nabuco, Massangana, 1984, p. 15-8.

3 Clévis Bevilaqua expde que “antes de criarem os cursos juridicos de Olinda e S. Paulo, 0s nossos

patricios iam a Europa fazer a sua aprendizagem. Mas, desde que na patria havia estabelecimentos
onde pudessem estudar, muitos dos que ali se achavam quiseram aproveitar-se dessa vantagem,
sem prejuizo dos exames ja concluidos. A esse desejo atendeu a Lei de 26 de agosto de 1830: 1°,
mandando dispensar dos exames de preparatorios os que os tivessem feito na Universidade de
Coimbra, e os que tivessem cartas de bacharéis em letras por escola da Franga; 2°, admitindo a
matricula nos cursos juridicos os estudantes habilitados a fazer ato na Faculdade de Direito da
Universidade de Coimbra, desde que fizessem esse ato para o qual estavam habilitados e o exame
da lingua francesa; 3°, considerando bacharéis formados os cidaddos brasileiros habilitados a fazer
ato do quinto ano na Faculdade de Direito de Coimbra. As disposicbes desta lei somente
compreendiam os estudantes brasileiros que regressassem da Universidade de Coimbra, até a data
da sua publicacdo”. BEVILAQUA, Clovis. Histéria da Faculdade de Direito do Recife. 2. ed.
Brasilia: Instituto Nacional do Livro (INL), 1977, p. 31.
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Durante esse periodo, os curriculos dos dois cursos tinham a mesma
composicdo. A estrutura curricular era fixa e rigida, ndo havendo espaco para
qgualquer iniciativa de flexibilidade entre as instituicdes.

O tempo de duracéo do curso era de cinco anos, e ele era organizado, no
primeiro semestre, com um conteudo apenas, e do segundo semestre ao quinto,
com duas matérias por ano.

Nesse periodo, constata-se que 0s conteldos de carater propedéutico na
matriz curricular dos cursos eram poucos ou quase inexistentes. Abaixo, encontra-

se a composicao dos cursos ao longo dos cinco anos de formacao:

Figura 1 — Representacdo da matriz curricular do Curso de Direito — Lei de 11 de agosto de 1827.

12 cadeira: Direito Natural, Publico, Analise da Constituicdo do Império,
Direito das Gentes e Diplomacia

<12 cadeira: continuacdo das matérias do ano antecedente
22 cadeira: Direito Publico Eclesiastico

«]12 cadeira: Direito Patrio Civil
«22 cadeira: Direito Patrio Criminal, com a teoria do processo criminal

12 cadeira: continuacao do Direito Pétrio Civil
«22 cadeira: Direito Mercantil e Maritimo

12 cadeira: Economia Politica
<22 cadeira: Teoria e préatica do processo adotado pelas leis do Império

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme pode ser percebido, a maioria dos contetdos do curso tinha carater
material. Assim como grande parte dos curriculos dos cursos ainda hoje, a pratica
ficava concentrada na parte final da graduacgéo. No curriculo de 1827, o espaco para
o Direito Processual esta na segunda cadeira do quinto ano.

O curriculo recebia forte influéncia do momento histérico em que estava

inserido. Por essa razdo, constata-se grande presenca da matriz tedrica
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jusnaturalista®® em sua estruturacdo. A vinculacdo do Direito com a religido também
fica evidente por meio da disciplina de Direito Publico Eclesiastico.

Do ponto de vista de conteudos propedéuticos, observa-se que as cadeiras
que mais se aproximam desse campo sd@o as de Direito Natural'®, ofertada no
primeiro ano, e a de Economia Politica’®, ofertada no Gltimo ano. N&o se pode
ignorar a naturalidade desse fato tendo em vista a histdria do desenvolvimento das
ciéncias econémicas no pais nesse periodo.

A preocupacao com a pratica profissional aparece no ultimo ano do curso.

De acordo com Leonardo Macedonia:

Cumpre que o estudante veja, além da regra juridica, a realidade da

tumultuosa vida do advogado, e da equilibrada intervenc¢éo do juiz. A escola

de direito, eara se ndo desvirtuar de seus fins, ha de ser a antecamara dos
1

tribunaes.

Os cursos passaram a ser denominados de Faculdades de Direito em 1853,
por meio do Decreto n® 1134, de 30 de marco. Em 1854, com o Aviso de 10 de
agosto, a Faculdade de Direito de Olinda foi transferida para a cidade de Recife.
Nesse periodo, houve uma pequena modificacdo na estrutura curricular dos cursos.
Incluiram-se os conteudos de Direito Administrativo e Direito Romano no curriculo,

por meio do Decreto n° 608, de 16 de agosto de 1851.

Y Em sintese, pode-se resumir as etapas dessa corrente doutrinaria em trés, quais sejam, Direito

Natural Cosmoldgico, voltado ao conceito de ordem natural; Direito Natural Teoldgico, pautado em
uma visdo teocéntrica do mundo; e Direito Natural Antropoldgico, vinculado ao homem como centro
do universo. BEDIN, Gilmar Antbnio. Direito Natural. In: BARRETO, Vicente de Paulo (org.).
Dicionario de Filosofia do Direito . Sdo Leopoldo: Editora Unisinos; Rio de Janeiro: Livraria Editora
Renovar, 2009, p. 240-3.

> Em Economia Politica, entendia-se gue se devia dar a convergéncia de ideia da Sociologia, da
Moral e do Direito. BEVILAQUA, Cldvis Histéria da Faculdade de Direito do Recife. 2. ed. Brasilia:
Instituto Nacional do Livro (INL), 1977, p. 84-5.

® Conforme Wolkmer, a inclusdo de Direito Natural representou uma reproducio da Reforma
Pombalina de 1772, adotada pela Universidade de Coimbra. WOLKMER, Antonio Carlos. Histéria do
direito no Brasil . Rio de Janeiro: Forense, 2009, p. 102.

" MACEDONIA, Leonardo. Livro do Centenario dos Cursos Juridicos no Brasil: 1827-1927.

Porto Alegre: Livraria Americana — J. O. Rentzsch & Cia. 1927, p. 17.

'® De acordo com Mello, j& em 1854 as faculdades de Direito adotavam o paradigma positivista da
ciéncia do Direito, e seu método légico-formal, centrado no dever ser, produziu uma visao
unidimensional do real e transformou o ensino do Direito em mera descricao do Direito Positivo em
vigor. MELLO, Reynaldo Irapud Camargo. Ensino Juridico: Formacéao e Trabalho Docente. Curitiba:
Jurua, 2007, p. 60.
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Sobre o Direito Administrativo, observa-se a coeréncia da decisdo tomada
tendo em vista o contexto da época. O Estado estava se estruturando nesse periodo
e a formacdo de administrativistas seria uma estratégia interessante para a
consolidacéo das elites da época.

Em se tratando do Direito Romano, constata-se a inclusdo de uma cadeira
de cunho propedéutico e histérico, cuja influéncia pode ser percebida até os dias de
hoje em muitos dos curriculos dos cursos juridicos.

Sobre a inclusdo das matérias no curriculo do curso, Cldvis Bevilaqua

menciona a rea¢cdo da comunidade académica no ano de 1855:

Com a reforma dos estatutos das faculdades de Direito, foram criadas duas
cadeiras novas, Direito romano e Direito administrativo, dois lentes® foram
jubilados, e o niumero de substitutos foi elevado. [...] com a criacdo de das
cadeiras mais, e a entrada dos novos lentes, um surto de vida empolga o
instituto de ensino juridico, formando inicio de uma era nova, apesar da ma

e . 20
escolha do edificio e do local onde se instalou a Faculdade™ . Acentua
Vilela o valor do estudo do Direito romano e a felicidade da escolha do novo

Iente.21

Em 1869 instaurou-se a chamada reforma do ensino livre, em que o aluno
era obrigado ndo a comparecer as aulas®?, mas apenas a prestar exames para a
obtenc&o de sua aprovac&o®.

De acordo com Horario Wanderlei Rodrigues, no Império, o ensino do

Direito caracterizava-se por:

YA palavra “lentes” era utilizada para designar os professores de escolas superiores ou secundarias.
Sobre o termo, convém lembrar que, de acordo com a Lei Imperial de 11 de agosto de 1827, a
regéncia das cadeiras do primeiro ao quinto ano do curso de Direito seria feita por nomeacdo do
governo a nove lentes proprietarios e cinco lentes substitutos. Estabelecia, ainda, que os lentes
proprietarios teriam o mesmo ordenado dos desembargadores das relacdes e as mesmas honras
destes. CARLINI, Angélica. O professor de direito: perspectivas para a construcdo de uma identidade
docente. In.: 180 anos do Ensino Juridico no Brasil. CERQUEIRA, Daniel Torres; CARLINI,
Angélica e ALMEIDA FILHO, José Carlos de. (org.) Campinas: Millenium, 2007, p. 323.

2% O autor referia-se as instalacdes da Faculdade de Direito de Recife.

2L BEVILAQUA, Clévis Histéria da Faculdade de Direito do Recife. 2. ed. Brasilia; Instituto
Nacional do Livro (INL), 1977, p. 84-5.

22 A ideia de frequéncia livre esteve presente nos cursos juridicos até o periodo republicano.

?* De acordo com Alberto Venancio Filho, a reforma de 68 explica-se pelo baixo nivel em que se

encontrava o ensino no Brasil. De acordo com o autor, os cursos eram deficientes, os professores,
pouco comprometidos e dedicados, e ndo haveria por que manter o ritual de frequéncia as aulas.
VENANCIO FILHO, Alberto. Andlise Histérica do Ensino Juridico no Brasil. In.. ENCONTROS UnB.
Ensino Juridico. Brasilia: UnB, 1979, p. 21.
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(a) Ter sido totalmente controlado pelo governo central. Os cursos, embora
localizados nas provincias, foram criados, mantidos e controlados de forma
absolutamente centralizada. Esse controle abrangia recursos, curriculos,
metodologia de ensino, nomeacdo de lentes e do diretor, definicdo dos
programas de ensino e até de compéndios adotados; (b) ter sido o
jusnaturalismo a doutrina dominante, até o periodo em que foram
introduzidos no Brasil o evolucionismo e o positivismo, em torno de 1870;
(c) ter havido, em nivel de metodologia de ensino, a limitagcdo as aulas-
conferéncia, no estilo de Coimbra; (d) ter sido o local de comunicacédo das
elites econdmicas, onde elas formavam os seus filhos para ocuparem os
primeiros escalbes politicos e administrativos do pais; (e) por nao ter

acompanhado as mudancas que ocorriam na estrutura social.

Nos dizeres de Leonel Severo Rocha,

Rui Barbosa, em pleno século XIX pretendeu avaliar a qualidade do ensino
do direito no Império. Para tanto, ele enfrentou essa questao através da
reformulagcao completa do ensino publico no pais, visando a uma melhor
dindmica das funcfes da educacéo, com o objetivo de produzir um novo
cidadao, apto a participar da politica, da economia e da sociedade como
um todo. Rui Barbosa propunha, dessa maneira, a criacdo de uma escola
forte para transformar a sociedade capitalista. A escola seria 0 motor
principal para o desenvolvimento do individuo, possibilitando a
transformacdo da sociedade brasileira para a pratica do governo
representativo.”®

Em seguida, durante a Republica, os cursos poderiam ser criados por
faculdades livres (particulares), que passaram a funcionar sob a supervisdo do
governo®. Essa possibilidade oportunizou 0 aumento do niimero de cursos no pais,

ndo ficando eles mais restritos a Sdo Paulo?’ e Recife.

* RODRIGUES, Horacio Wanderlei; JUNQUEIRA, Eliane Botelho. Ensino do Direito no Brasil:
diretrizes curriculares e avaliacdo das condi¢des de ensino. Floriandpolis: Fundacgéo Boiteux, 2002, p.
19.

*® ROCHA, Leonel Severo. Prefacio. In: OLIVEIRA, Romulo Andre Alegretti. Ensino Juridico no
Brasil: qualidade e risco. Passo Fundo: UPF, 2003, p. 9.

%6 Como exemplo, pode-se mencionar o caso da Faculdade Livre de Direito de Porto Alegre, criada
em 1900. Na ocasido “possuia ja diversos institutos secundarios, onde se ministrava o ensino das
matérias béasicas para a admissé@o nas escolas superiores, sendo que nessa época, ja entre nés
floresciam a Escola de Engenharia e a Faculdade Livre de Medicina, fundadas nédo so por attender a
cultura citadina, como, e em grande parte, por evitar o dispéndio do estudo no Rio e Sdo Paulo,
aggravado pelo alto custo das viagens”. MACEDONIA, Leonardo. Livro do Centenario dos Cursos
Juridicos no Brasil: 1827-1927. Porto Alegre: Livraria Americana — J. O. Rentzsch & Cia. 1927, p.
17.

" Sobre a Faculdade de Direito de S&o Paulo, consultar NOGUEIRA, José Luis de Almeida. A
academia de Sdo Paulo: TradigBes e Reminiscéncias. Sdo Paulo: Saraiva, 1977.
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A Republica Velha foi caracterizada pela mantenca de um ensino afastado
da realidade social. Em virtude da mudanca do regime politico do pais, ocorreram
alteracdes curriculares nos cursos juridicos a fim de preparar 0o egresso para a
atividade profissional. Apesar da mudanca, o curriculo continuou sendo rigido.

Também merece destaque nesse contexto histérico a forte influéncia do
positivismo juridico no modo de conceber o Direito e seu ensino. Essa base tedrica
representara a matriz teérica dominante dos cursos juridicos ao longo do século XX.

A influéncia do positivismo juridico®® foi sentida pelos cursos de Direito a
partir da reestruturacéo dos curriculos propostos. Tal corrente doutrinaria substituiu
a perspectiva jusnaturalista tdo presente na estrutura curricular dos cursos. Por
conta disso, passou-se a adotar uma concepc¢ao de Direito afastada de quaisquer
elementos valorativos decorrentes da religido. Em 1890, extinguiu-se o conteudo de
Direito Eclesiéstico, integrante do segundo ano, e foram introduzidos conteudos
propedéuticos como Filosofia®® e Histéria do Direito.

Tendo em vista 0 contexto em que o0 pais vivia, a proxima alteracdo dos
cursos juridicos ocorreu em 1895, por meio da Lei n° 314. O curso permaneceria
com cinco anos de duracdo, mas o numero de conteudos ofertados aumentou

significativamente. Abaixo, segue a estrutura vigente na época:

*® De acordo com Leonel Severo Rocha “o positivismo, que parecia constituir a forca mais

organizada no momento da Proclamagdo da Republica, teve de se contentar com uma participagao
secundaria, gracas aos esforcos liberais, como Rui Barbosa (vice-chefe do Governo Provisorio),
contrario as ideias de centralizacdo politica e de ditadura cientifica de Comte”. ROCHA, Leonel
Severo. Uma observacao histérica do nascimento da Sociologia do Direito no Brasil. AJURIS —
Associacao dos Juizes do Rio Grande do Sul . Porto Alegre, v. 26, n. 75, p.193, set. 1999.

? A Filosofia é vista como metafisica pelo positivismo comtista. ROCHA, Leonel Severo. Uma

observagéo histérica do nascimento da Sociologia do Direito no Brasil. AJURIS — Associacdo dos
Juizes do Rio Grande do Sul . Porto Alegre, v. 26, n. 75, p.199, set. 1999.
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Figura 2 — Representacao da matriz curricular do Curso de Direito — Lei n® 314/1895.

*12 cadeira: Filosofia do Direito, 22 cadeira: Direito Romano, 32 cadeira;
Direito Publico Constitucional

«12 cadeira: Direito Civil, 22 cadeira: Direito Criminal, 32 cadeira: Direito
Internacional Pablico e Diplomacia, 42 cadeira: Economia Politica

12 cadeira: Direito Civil, 22 cadeira: Direito Criminal, especialmente Direito
Militar e Regime Penitenciario, 32 cadeira: Ciéncias das Financgas e
Contabilidade do Estado, 42 cadeira: Direito Comercial

*12 cadeira: Direito Civil, 22 cadeira: Direito Comercial; 32 cadeira: Teoria do
4° ano Processo Civil, Comercial e Criminal, 42 cadeira: Medicina Publica

<12 cadeira: Préatica Forense, 22 cadeira: Ciéncia da Administracdo e Direito
Administrativo, 32 cadeira: Histéria do Direito e especialmente do Direito
Nacional, 42 cadeira: Legislacdo Comparada sobre Direito Privado

Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme pode ser percebido, a estrutura em tela passou a incluir um
namero mais expressivo de conteldos propedéuticos. Chama atencdo nesse
sentido as cadeiras de Filosofia do Direito e Direito Romano, integrantes do primeiro
ano; Economia Politica, ofertada no segundo ano; e Historia do Direito, integrante
do quinto ano do curso. Em relagcédo a estrutura apresentada anteriormente, nota-se
a excluséo da oferta de Direito Natural.

Interessante observar o posicionamento do contetdo de Histéria do Direito.
Atualmente, essa cadeira é ofertada no inicio dos cursos juridicos. Ja na estrutura
consolidada no inicio da Republica, chama atencéo o fato de ela ser ministrada na
parte final do curso, dividindo espaco com as demais de carater dogmatico e pratico.

Assim como o primeiro curriculo dos cursos, a reforma de 1895 manteve o
posicionamento da pratica no ultimo ano do curso e aumentou a oferta de Direito
Processual em relacdo a estrutura anterior. Nota-se que o curriculo proposto recebe

maior direcionamento para uma formacéo mais profissionalizada.
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Nesse momento, iniciou-se o0 debate sobre a melhor metodologia de ensino
a ser adotada pelos cursos. Como pratica, os docentes costumavam adotar a
famosa aula-conferéncia. Em 1927, ocasiao do centenario dos cursos de Direito no
pais, na Universidade do Rio de Janeiro, ocorreu um Congresso de Ensino Superior.
Dentre os pontos abordados, discutiu-se o melhor método para o ensino do Direito.
Os participantes apresentaram como sugestdo a ado¢do do denominado método
misto, que congregasse aspectos tedricos e praticos no ensino. Essa proposta
efetivamente ndo ocorreu.

Na década de 1920, foram criadas as cadeiras de Sociologia nas escolas de
Recife e do Distrito Federal. A Escola de Sociologia e Politica foi criada em 1933,
em Sao Paulo. Ja em 1934, a Universidade de Sdo Paulo deu inicio a oferta do
curso de Ciéncias Sociais™.

Com a Reforma Francisco de Campos, ocorrida em 1931, buscou-se focar o
curso em atividades profissionalizante. Os bacharéis passaram a ter uma formacao
técnica, e os professores deveriam ser doutores®’. Apesar da proposta ser
diferenciada, na pratica, ndo houve nenhuma mudanca.

As primeiras reflexdes aprofundadas em torno dos problemas do Ensino do
Direito foram desenvolvidas por San Tiago Dantas®’, em sua famosa aula inaugural
ocorrida no Rio de Janeiro em 1955. Dantas questionava as metodologias de ensino
tradicionalmente empregadas pelos docentes e defendia uma reforma do ensino.

N&o aceitava a mantenca da velha aula coimbrd e acreditava que as aulas nao

% SALDANHA, Nelson. A Escola do Recife na evolucdo do Pensamento Brasileiro. In: As Ideias

Filoséficas no Brasil . S&o Paulo: Convivio, 1987, p. 90.

¥ Com a Reforma Francisco de Campos, os lentes deveriam ser, necessariamente, doutores,

conforme disposto no art. 9° da Lei criadora dos Cursos de Direito no pais: “Os que frequentarem

0s cinco anos dos Cursos, com aprovacdo, conseguirdo o grau de bacharéis formados. Havera
também o grau de Doutor, que sera conferido aqueles que se habilitarem com os requisitos que se
especificarem nos Estatutos, que devem formar-se, e sé os que o obtiverem, poderdo ser escolhidos
para Lentes”. O titulo de doutor era destinado a formacao de professores e pesquisadores.

% para Angarita, “O diagndstico de San Tiago Dantas nao constituia grande novidade, a bem da

verdade. Antes dele, e apenas no d&mbito da Academia de Direito do Largo de S&o Francisco, em
Sao Paulo, muitos outros juristas ja haviam se ocupado desta questdo. Em 1897, por exemplo, quatro
professores das Arcadas [...] apresentaram, em conjunto, uma extensa proposta de reforma do
ensino juridico. Pouco depois, em 1916, o lente Jodo Mendes de Almeida Jr. Produziu um detido
estudo sobre os ensinos europeu e norte-americano, comparando-os aos brasileiros e propondo a
alteracdo, dentre outras coisas, da metodologia de ensino baseada em grandes prelecdes.”
ANGARITA, Antdnio. (coord.); AMBROSINI, Diego Rafael; SALINAS, Natasha Schmitt Caccia.
Construgdo de um sonho: Direito GV. Inovacdo, métodos, pesquisa, docéncia. Sao Paulo:
Fundacao Getulio Vargas. 2010, p. 35.
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poderiam estar centradas somente em conhecimentos descritivos e sistematizados
de normas. O autor sustentava a necessidade de um ensino que vinculasse a teoria
e a pratica® e que aproximasse o Direito da realidade social®*.

As criticas de San Tiago Dantas auferiam a existéncia de uma crise do
Direito e seu ensino. A concepc¢ao juridica caracteristica das aulas ndo mais poderia
estar centrada em concepcdes analiticas e legalistas do Direito.

Para Dantas, o préprio Direito estaria em declinio, tendo em vista que
estava perdendo terreno e prestigio para outros saberes técnicos, como a Economia
e a Administracdo. Esse desprestigio decorria, ao menos em parte, de problemas
estruturais dos cursos juridicos®.

Em seguida, apos a segunda era Vargas, iniciada em 31 de janeiro de 1951
e encerrada com seu suicidio, em 24 de agosto de 1954, da-se inicio a um processo
de transi¢cdo democrética em rompimento com o Estado Novo, periodo no qual, com
Joao Goulart na presidéncia (apés renuncia de Janio Quadros), € promulga a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de
1961%.

A partir das diretrizes federais para a educacdo nacional, o Conselho
Federal de Educacdo emitiu o Parecer n° 215, de 15 de setembro de 1962
(homologado pela Portaria Ministerial n°® 4 de dezembro de 1962), que apresentou a
proposta de implantacdo de um curriculo minimo. Pode-se considerar essa tentativa
como a primeira iniciativa de flexibilidade curricular dos cursos juridicos no Brasil.
Até entdo, os cursos existentes trabalhavam com um curriculo pleno. Apesar da
proposta, constata-se que tal reforma ndo chegou a atingir a realidade dos cursos.

Os curriculos plenos continuaram atuando como antes.

% Sobre o tema, Faure menciona que “o taylorismo intelectual faz com que a reflexdo regresse ao
nivel das aplicacdes técnicas e ndo de uma concepg¢ao geral, com vantagens imediatas em termos
de resultados assegurados. Por outro lado, a este esfacelamento do pensamento

corresponde um parcelamento das abordagens e dos saberes revelados”. FAURE, Guy Olivier. A
constituicdo da interdisciplinaridade: barreiras institucionais e intelectuais. Tempo Brasileiro , Rio de
Janeiro, n. 108, Rio de Janeiro, p.63, 1992.

% Consultar em DANTAS, San Tiago. A educacdo juridica e a crise brasileira. In: Encontros da
UnB. Ensino juridico. Brasilia: UnB, 1978-9, p. 47-54.

% ANGARITA, Anténio. (coord.); AMBROSINI, Diego Rafael; SALINAS, Natasha Schmitt Caccia.
Construgdo de um sonho: Direito GV. Inovacdo, métodos, pesquisa, docéncia. Sao Paulo:
Fundacao Getulio Vargas. 2010, p. 35.

% Em 1961 ocorreu o 1° Seminario Nacional da Reforma Universitaria, realizado em Salvador, que
teve importante papel para a formulacéo da proposta educacional implantada no pais.
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Esse periodo foi marcado por uma maior autonomia das instituicbes na
elaboracdo de seus curriculos. Isso porque, pela primeira vez, permitiu-se que 0s
cursos tivessem curriculos com uma base igual, mas com espaco para
diferenciacdes. Essa era a proposta do movimento de regionalizacdo do ensino
superior, ou seja, visando aproximar a formagdo dos profissionais a realidade do
entorno em que estavam inseridos, 0s cursos poderiam propor conteddos que
atendessem as necessidades do local.

A estrutura proposta na década de 60 estabelecia um rol de matérias comuns
que deveria ser estudado por todas as instituicdes. Essas representavam a
manutencao da tendéncia implementada a partir da Reforma Francisco de Campos

de transformar o ensino do Direito em formador de técnicos.

No que se refere as cadeiras, 0s cursos deveriam se orientar por meio das

seguintes matérias integrantes do curriculo minimo:

Figura 3 — Representacdo da matriz curricular proposta para o Curso de Direito — 1962.

Dir. Jud. Economia
Penal Politica

(Pratica

Forense)

Dir. Judic. Intr. a
Civil Ciéncia do
(Pratica Dir.

Forense)
. . Civil
Curriculo Minimo dos

Cursos de Direito

Dir. Int. 1962
Privado

Direito

Penal Direito
Financeiro
e Finangas

Dir.
Constituci
onal (TGE)

Fonte: elaborado pelo autor.

Do ponto de vista da oferta de conteudos propedéuticos, o curriculo minimo
deveria contemplar a matéria de Economia Politica (presente nas estruturas

curriculares desde a criacdo dos cursos no pais, em 1827). Além disso, excluiram-
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se Filosofia do Direito, Direito Romano e Historia do Direito e foram incluidos
conteddos como Introdugdo a Ciéncia do Direito e Teoria Geral do Estado
(juntamente com Direito Constitucional).

Constata-se um retrocesso desse modelo em relacdo ao anterior pela
reducdo de conteudos mais abrangentes para a analise dos fenémenos juridicos e
sociais. Isso se deve ao carater tecnicista do modelo proposto por esse curriculo.
Ampliam-se as disciplinas dogmaticas®’ e processuais e excluem matérias de cunho
mais humanista.

A partir desse contexto, as faculdades passaram a focar o0 processo
educativo em transmissdo de informagfes genéricas da legislacdo. Desse modo,
inicia-se um processo de ensino pautado na desarticulagdo do conhecimento do
Direito em relacdo a sociedade.

Sobre a formacdo humanista, importa mencionar as palavras de Paulo Luiz
Neto Lobo:

A formacdo humanistica, que tanto se propugna para 0s cursos juridicos,
nao deve ser confundida com educacéo generalista, de cultura geral, pois,
na atualidade, seja qual for o perfil do profissional definido pelo curso, ha de
se estar conjugada a formacdo técnico-juridica e a formacado

sociopolitica.38

O intento de aproximar o curso da praxis fez com que o curriculo ofertasse

duas cadeiras de Pratica Forense, uma na area civel e a outra no campo penal.
Conforme dispbe Melo Filho, é necessario observar que, do ponto de vista
técnico-pedagogico, deve-se compreender esse curriculo minimo como necessario,
mas nao suficiente. Isso porque, no contexto da época, era necessario preparar
profissionais para atuar em areas especializadas do Direito. O curso teria o
importante papel de formar “administrativistas”, “comercialistas”, “tributaristas” ou

“criminalistas”. De acordo com o autor:

%" De acordo com Vera Andrade “[...] o paradigma dogmatico, embora herdeiro de uma tradicéo
juridica secular recebe sua formulacéo originaria (fundacional) da Escola Histérica, recebendo uma
formulacdo acabada (relativamente ao seu approach e ideologia de base) do positivismo juridico em
sua fase madura, sob o influxo, entdo, de um conceito moderno de Estado”. ANDRADE, Vera Regina
Pereira de. Dogmatica juridica : escorco de sua configuracdo e identidade. 2 ed. Porto Alegre:
Livraria do Advogado, 2003.

% LOBO, Paulo Luiz Netto. Ensino juridico: realidade e perspectivas. In: RODRIGUES, Horacio

Wanderlei (org.). Ensino juridico para que(m)?  Florianépolis: Fundagdo Boiteux, 2000, p. 161.
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A razéo pela qual foi escolhido o curriculo minimo, Unico, e ndo o sistema
francés, de curriculos diversificados® & que esse representaria uma
revolugdo na tradicdo brasileira. Ademais, entende o CFE que o curriculo
minimo cria uma restricdo a autonomia universitaria, pois exprime um
controle na qualificacdo do diploma40 capaz de assegurar “privilégios” para o
exercicio da profissao de bacharel em Direito.*

De acordo com Arruda Junior, outro dado que merece destaque se refere ao
fato de o nivel cultural dos corpos docente e discente ter caido significativamente
em termos quantitativos, em virtude da expansao dos cursos juridicos nos ultimos
vinte anos (pés-reforma/Passarinho em 1968)*.

Adiante, a proxima reforma ocorreu em 1972. Por meio da Resolucdo n° 03,
de 1972, do Conselho Federal de Educacao, instituiu-se novamente a proposta de
um curriculo minimo*® para os cursos juridicos. Dando continuidade ao modelo
proposto anteriormente, a alteracdo sugerida em 72 objetivava efetivar a ideia de
um curriculo minimo, vincular o curso ao mercado de trabalho e atuar em ambito
regional, atendendo as necessidades locais da regido a qual o curso estava
vinculado.

Diferentemente das regulamentacdes anteriores, a reforma de 72 abordou o
namero minimo de horas-aula, a duracdo e outras regras necessarias para a
estruturagcdo do curso. Percebe-se que esse foi 0 primeiro grande passo no sentido

de flexibilizag&o dos curriculos.

% O curriculo diversificado francés é composto de uma parte fixa, comum a todos os alunos, e outra
parte variavel, relacionada com os objetivos especificos.

% Interessante observar a posicdo do autor no sentido de considerar o curriculo minimo como uma
forma de controlar a qualidade dos cursos juridicos. Acredita-se que, a0 mesmo tempo que impde
uma restricado minima a ser seguida pelas instituicdes, ndo se deve compreender do curriculo minimo
um curriculo rigido, eis que ele deve ser diferente dependendo dos habitos regionais de cada
localidade do pais. Esse posicionamento se baseia na ideia de regionalizacdo dos curriculos
juridicos.

“L MELO FILHO, Alvaro. Metodologia do Ensino Juridico. 3. ed. Rio de Janeiro: Forense, 1984, p.
43.

“2 ARRUDA JUNIOR, Edmundo Lima de. Ensino Juridico e sociedade. S&o Paulo: Académica,
1989, p.17.

%3 Destaca-se que o curriculo minimo de certa forma restringia a autonomia universitaria. Buscava-se
efetuar um controle na qualificacdo dos cursos capaz de assegurar uma forma¢cédo minima necessaria
para o exercicio das profissdes juridicas.
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Dentre as propostas apresentadas pela Resolugcdo n° 3, destaca-se a
separacéo das disciplinas** em Bésicas e Profissionais. A partir desse momento, 0s
cursos deveriam estruturar seus curriculos contemplando as matérias que seguem:

Figura 4 — Representacdo das matérias basicas da matriz curricular do Curso de Direito — Resolugéo
n° 3/1972.

Fonte: elaborado pelo autor.

A flexibilizag&o curricular fica evidente na reforma ao apontar a necessidade
de escolha de duas dentre as matérias que seguem:

Figura 5 — Representacdo das matérias opcionais da matriz curricular do Curso de Direito —
Resolucao n° 3/1972.

** Manteve-se o termo “disciplina” por ser a express&o utilizada para designar os contetidos basicos e
profissionais.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Do ponto de vista da prética profissional, tomando por base os anseios das
ultimas reformas, de aproximar o profissional do Direito ao mercado de trabalho, a
resolucdo estabeleceu a obrigatoriedade da antiga Pratica Forense, agora como
Estagio Supervisionado, bem como o Estudo de Problemas Brasileiros (EPB) e a
pratica de Educacao Fisica.

Ademais, fixou-se a duracdo do curso a partir de uma carga horaria minima
de 2.700 horas (vigente ainda hoje). Também instituiu-se o tempo minimo e maximo
de formacdo. O estudante de Direito poderia concluir o curso de quatro a sete anos.

Outra transformacdo importante refere-se a existéncia de habilitagcdes
especificas. De acordo com o art. 3° da resolu¢do, os cursos poderiam criar
habilitacdes especificas, desde que cumprissem a habilitacao geral prescrita em lei.

Sobre os conteudos propedéuticos, constata-se a mantenca dos contetados
de Introdugdo ao Direito e Economia e a inclusdo de Sociologia dentre as matérias
basicas do curriculo. Dentre as opcionais, Direito Romano volta a aparecer como
uma alternativa.

Ao abordar especificamente o ensino da Sociologia, Faria e Campilongo®
afirmam que, embora o conteudo fosse obrigatério em todas as faculdades de
Direito brasileiras, a indicagdo € omissa quanto a Sociologia Juridica. Isso fez com
gue a cadeira fosse ministrada em pouquissimas escolas.

De acordo com Rodrigues e Junqueira, esse conjunto de inovagdes permitia
a implantagcédo de um curriculo pleno estruturado sobre uma visao interdisciplinar do
Direito, bem como uma adequacgdo do curso as necessidades do mercado de

> FARIA, José Eduardo; CAMPILONGO, Celso Fernandes. A Sociologia Juridica no Brasil.  Porto
Alegre: Sérgio Antdnio Fabris Editora, 1991, p. 31.
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trabalho. Embora a resolugdo tivesse evoluido, deve-se levar em consideracdo a
resisténcia exercida por parte de professores e administradores das instituicbes de
ensino®.

Esse periodo também é caracterizado pelo crescente aumento do numero
de vagas no ensino superior. Isso fez com que a classe média passasse a ter
acesso a educacao superior, deixando o curso de Direito de ser somente destinado
a membros da elite brasileira.

Assim como as demais propostas, embora a de 1972 tivesse a iniciativa de
mudancga, poucas alteragdes ocorreram, pois o Direito continuou afastado da
realidade social.

Ademais, indmeros autores manifestaram criticas ao modelo proposto pela
reforma. Uma das mais frequentes refere-se ao fato de os curriculos minimos serem
aplicados como curriculos plenos pelos cursos juridicos. Tal critica ainda hoje é
aplicavel quando se fala em dificuldades interpretativas das atuais diretrizes
curriculares dos cursos de Direito do pais.

Assim, as propostas de 1962 e 1972 nao obtiveram os efeitos desejados. Isso
aconteceu em virtude da transformacdo por parte das instituicbes do curriculo

"7 institucional e

minimo em pleno. Assim, as ideias de flexibilizacdo, “autonomia
profissionalizacdo ndo se concretizaram, seja por falta de mudancgas estruturais
necessarias, seja por problemas decorrentes de sua interpretacdo. Assim, apesar de
nao produzirem alteracdes nas IES, a proposta das décadas de sessenta e setenta

continuou existindo nos anos 1980 e 1990.

O aumento expressivo no niamero de vagas dos cursos de Direito chamou a
atencado da Ordem dos Advogados do Brasil e do Ministério da Educacao. Por esse
motivo, na década de 80, o MEC criou a Comissao de Especialistas de Ensino de
Direito (CEED)*®, com o propésito de elaborar uma nova proposta curricular para os

cursos juridicos.

% RODRIGUES, Horacio Wanderlei; JUNQUEIRA, Eliane Botelho. Ensino do Direito no Brasil:
diretrizes curriculares e avaliagdo das condigfes de ensino. Floriandpolis: Fundagéo Boiteux, 2002, p.
27.

4" Convém salientar que, embora exista referéncia a expresséo “autonomia” das IES para flexibilizar
seus curriculos, 0 momento histdrico desse periodo é contraditério, uma vez que o Brasil vivenciava
uma ditadura militar que controlava os contelidos ministrados em salas de aula.

8 A Comissdo era composta pelos docentes Alexandre Luiz Mandina (Rio de Janeiro), Lourival
Vilanova (Pernambuco), Orlando Ferreira de Melo (Santa Catarina) e Rubens Sant’/Anna (Rio Grande
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A proposta da Comiss&o*® pautava-se em uma critica as metodologias de
ensino empregadas pelos cursos juridicos, bem como aos préprios conteudos a
serem estudados. A Comissao prop0s uma estrutura pautada em quatro grupos de

matérias, quais sejam:

Figura 6 — Representacao da matriz curricular do Curso de Direito proposta pela OAB — 1981.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Nota-se expressivo aumento de conteddos de carater propedéutico na
proposta apresentada. Se antes os curriculos contavam com trés ou quatro cadeiras
com conteudos propedéuticos, com a reforma proposta pela Comisséo, passariam a
ter nove.

Destaca-se a distingdo das matérias de Introducdo a Ciéncia do Direito e
Teoria Geral do Direito, a separa¢do de Sociologia em Geral e Juridica e a inclusédo
das cadeiras de Introducéo a Ciéncia Politica e Hermenéutica Juridica.

Apesar do esfor¢co da Comisséo, a proposta nunca foi implantada.

do Sul). Em 1981, houve a inclusédo dos professores Adherbal Meira Mattos (Para), Alvaro Melo Filho
(Ceard), Aurélio Wander Bastos (Rio de Janeiro) e Tércio Sampaio Ferraz Junior (Sao Paulo).

%9 Cabe ressaltar que essa proposta jamais foi implantada, sendo relegada tanto pelo Conselho
Federal de Educacao quanto pelo préprio Ministério da Educacéo.
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Na década de 90, tendo em vista diversos movimentos criticos do Direito e a
atuacdo da OAB na participacdo dos debates envolvendo o futuro do ensino juridico
no pais, colocou-se em pauta a necessidade de uma formacdo mais humanista,
critica e reflexiva por parte dos egressos do ensino superior.

Nesse periodo, a OAB®, por meio do Conselho Federal, criou uma
Comissdo de Ensino Juridico (CEJ)>*. O objetivo era realizar o diagndstico dos
cursos do pais e apresentar propostas de melhoria. No que tange ao curriculo, a
comissdo sugeriu que o curso deveria relacionar as disciplinas® de formacao geral,

disciplinas profissionalizantes e a pratica profissional. Ademais, sugeriam que:

As disciplinas de formacdo geral devem desenvolver a formacédo
fundamental do aluno, capacitando-o ao raciocinio juridico, a
interdisciplinaridade, a reflexdo critica, as transformagbes sociais e
juridicas, incluindo-se sociologia (geral e juridica), filosofia (geral e juridica),
economia, histéria do direito e do pensamento juridico, hermenéutica, ética
(geral e juridica) e as teorias gerais, abrangentes dos varios ramos do

direito privado e pﬂb|iCO.53

Dez anos depois, em 1991, o Conselho Federal da OAB instituiu a Comisséo
de Ciéncia e Ensino Juridico da OAB. O grupo tinha como objetivo fazer um
diagnéstico da situacéo dos cursos juridicos no pais®. O trabalho realizado levou
em consideracéo a alteracdo das demandas sociais, novos sujeitos™ e necessidade

de resgate da ética profissional, dentre outras questdes.

%0 O papel das Comissdes do MEC e da OAB no processo de modificacdo do ensino juridico

brasileiro pode ser consultado em: FELIX, Loussia. P. Musse. Novas Dimensdes da Atuacao
Juridica : o papel de advogados, burocratas e académicos na redefinicdo da Formacéo e das
Funcdes dos Operadores Juridicos. Disponivel em:
<http://lasa.international.pitt.edu/LASA98/Felix.pdf>. Acesso em: 27 fev. 2013.

LA Comissdo formada em 1991 era composta por Alvaro Villaca de Azevedo, Edmundo Lima de

Arruda Junior, José Geraldo de Sousa Junior, Paulo Luiz Neto Lobo, Roberto Armando Ramos de
Aguiar e Sério Ferraz.
°2 Manteve-se o termo “disciplina” por ser a expressdo adotada pela Comissao.

% OAB. Conselho Federal. Ensino Juridico — OAB: diagnéstico, perspectivas e propostas. Brasilia:
OAB, 1992, p. 36-7.

** O resultado desse trabalho foi apresentado na XIV Conferéncia Nacional da OAB, realizada em
Vitéria (ES) em setembro de 1992. Encontra-se no livio OAB Ensino Juridico: diagnésticos,
perspectivas e propostas. Brasilia: OAB, 1992. Em 1993 a comissao elaborou uma nova obra com o
levantamento de dados realizado com 88 instituicdes respondentes.

5 Em virtude da CF/88.
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Assim como a comissao de 1980, o grupo de 1991 também entendeu que a
simples alteracdo curricular ndo basta para reformar o ensino juridico. A comissao
percebeu ser fundamental o engajamento do corpo docente comprometido com
mudancas no comportamento pedagogico. Aléem disso, manifestaram a necessidade
de um ensino que reunisse os conteudos de formacéo geral, os profissionalizantes,
atividades praticas e outras que possibilitassem a escolha do aluno, como

monitorias e iniciacao cientifica.

A partir do inicio da década de 90, a comissdo publicou diversas obras,
resultantes de seminéarios promovidos com o intuito de instigar o debate sobre o
assunto. Nao bastassem as tentativas da Ordem dos Advogados do Brasil, em
1993, o Ministério da Educacao criou a Comissao de Especialistas da SESU/MEC.
Esse grupo, bem como os anteriores, visava elaborar propostas para a melhoria do

ensino juridico®.

Com a nomeacdo de uma nova comisséo por parte do MEC®’, almejava-se
elaborar uma nova proposta de estrutura curricular para o curso. Dentre as
principais contribuicbes do encontro, destaca-se a importancia conferida aos
contetdos propedéuticos. Dessa forma, enfatiza-se a necessidade de fornecer aos

alunos um embasamento humanistico, com énfase em contelldos como:

5Ffiagura 7 — Representacao da matriz curricular do Curso de Direito pela Comissdo do MEC — 1993.

°® Cumpre ressaltar que alguns representantes dessa comissdo também faziam parte da Comiss&o
de Ensino Juridico da OAB de 1991, motivo pelo qual as sugestdes para a melhoria da qualidade do
ensino juridico eram semelhantes.

> A Comissdo formada em 1993 era composta por Silvino Joaquim Lopes Neto (UFRGS), José
Geraldo de Sousa Junior (UnB) e Paulo Luiz Netto L6bo (UFAL). O primeiro encontro foi realizado em
Porto Alegre nos dias 5 e 6 de abril de 1993. O segundo evento ocorreu nas regides Norte e
Nordeste, tendo sido realizado nos dias 21 e 22 de junho de 1993, em Recife. O terceiro Seminario
ocorreu em S&o Paulo nos dias 25 e 26 de outubro do mesmo ano.

*® MEC. Sesu. Comissdo de Especialistas de Ensino de Direito. Seminario Nacional dos Cursos
Juridicos . Elevacao de qualidade e avaliagdo. Relatério Final. Brasilia: MEC/SESu, dez. 1993, p. 08-
9.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Nota-se a importancia atribuida aos contetudos propedéuticos pela proposta
apresentada pela Comissao. Sugeriu-se também o oferecimento de atividades
complementares e optativas relacionadas as novas demandas da sociedade, bem
como a prética obrigatoria do Estagio Supervisionado e Monografia de Graduacao.
Para tanto, entendeu-se que a melhora do ensino se daria também por uma
transformacéo dos projetos pedagdgicos® institucionais.

Ao término do trabalho da comissdo, elaborou-se um anteprojeto,
encaminhado ao Conselho Federal de Educacdo em novembro de 1994. Tendo sido
concluidos os trabalhos da comissdo, a proposta foi levada ao Ministro da
Educacao, Murilo Hingel, que aprovou a Portaria n°. 1886, de 30 de dezembro de
1994, publicada no Diério Oficial no dia 4 de janeiro de 1995.

* Nesse sentido, Roberto Fragale Filho escreve sobre os projetos pedagdgicos: “[...] como eles
definem o conteldo da identidade institucional e dos cursos oferecidos no ambito de cada instituicéo
de ensino, faz-se necessario, por um lado, libertar-se das armadilhas de um ensino excessivamente
dogmatico, elaborado a partir de uma simpldria e mecanicista reproducao da topografia legal, e por
outro lado, encontrar um ambiente normativo educacional um pouco menos volatil, um pouco mais
perene, ainda que permanentemente complexo. Assim, projetos pedagdgicos poderdo construir
identidades institucionais e, sobretudo, alcancar a maturidade sem serem mutilados ou remendados
pelas transformag6es legislativas efetuadas ao sabor das circunstancias”. FILHO, Roberto Fragale.
Impactos das Mudancas Legislativas nos Projetos Pedagdgicos. In: Anuario ABEDI. Florianépolis:
Boiteux, 2003, p. 103.
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Embora as propostas anteriores ndo tenham tido eficacia, as reflexdes acerca
da necessidade de mudar o ensino juridico foram fator fundamental para que
houvesse uma proposta que vinculasse as instituicbes de ensino superior do pais. A

Portaria 1886/94 teve esse papel haquele momento historico.

Essa portaria objetivava a transformacdo do ensino e, consequentemente,
dos egressos dos cursos juridicos. Trata-se de um fim pedagodgico que tem como
meios a implantacdo de valores sociais, humanos e politicos no cidad&o®. Esse
ideal seria alcancado a medida que os profissionais formados tivessem maior

entendimento dos conteudos propedéuticos.

Por meio de uma educacdo critica e reflexiva, os egressos dos cursos
juridicos ndo mais sédo concebidos como operadores do Direito, pois ndo sdo meros
técnicos que operam uma maquina. A esse profissional compete a tarefa de ser um
agente transformador do Direito, capaz de pensar novas solu¢gdes aos problemas
gue o mundo lhes apresenta. Nesse sentido, sua formacéo deve estar centrada na
tarefa de recriacdo do conhecimento, e nao reproducdo de concepcdes

ultrapassadas.

Em tempos de transformagfes, passou-se a exigir das instituicdes uma
efetiva alteracdo na administracdo das academias. Muitos criticos reclamavam da
imposicdo de procedimentos de dificil implementacdo. Entretanto, outros tantos

saudaram as medidas com esperanca de melhorar o ensino do direito.

A Portaria 1886 trouxe transformacdes significativas, tais como a implantacéo
de matérias fundamentais ao lado de matérias juridicas, a obrigatoriedade da
apresentacdo de uma monografia no final do curso, a prética do estégio

supervisionado e a formacéao do aluno dentro de um periodo de cinco a oito anos.

Em que pese muitos pontos ndo serem inéditos, algumas regras inexistentes
anteriormente foram criadas, como é o caso da exigéncia do mesmo nivel de ensino

para os cursos diurnos e noturnos e a integracao entre ensino, pesquisa e extensao.

% Nesse sentido, convém lembrar que a proposta ja se fazia presente desde Rui Barbosa. Em seus
pareceres sobre educacao ele ja sustentava a importancia de uma escola voltada para a vida e a
formacado do cidadédo. Aprofundamentos sobre o tema podem ser feitos nas obras BARBOSA, Rui.
Reforma do ensino secundario e superior. In Obras completas. v. 9, tomo |. Rio de Janeiro:
Ministério da Educagédo e Saude, 1942; e ROCHA, Leonel Severo. A Democracia em Rui Barbosa

o Projeto Politico Liberal-Racional. Rio de Janeiro: Liber Juris, 1995.
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Os académicos do turno da noite, via de regra, apresentam perfil diferenciado
do dos demais discentes. Em geral, trabalham para cobrir as despesas do estudo.
Apesar dessa diferenca, os alunos tém o mesmo direito no que se refere a

gualidade de ensino. Essa é uma medida de grande importancia, haja vista a

161

existéncia de cursos juridicos de “final de semana™" e até mesmo alguns que

tentaram funcionar durante a madrugada.

No que se refere aos conteudos ministrados, a tabela explicativa abaixo

demonstra o minimo esperado pela Portaria 1886/94:

Figura 8 — Representacéo da matriz curricular do Curso de Direito — Portaria 1886/94.

Direito Constitucional
Direito Civil

Direito Administrativo
Direito Tributario

Direito Penal

Direito Processual Civil
Direito Processual Penal
Direito do Trabalho
Direito Comercial
Direito Internacional

Matérias

Profissionalizantes

Fonte: elaborado pelo autor.

A portaria refere, no paragrafo Unico do art. 6°, que as demais matérias e novos
direitos serdo incluidos nas disciplinas em que se desdobrar o curriculo pleno de
cada curso, de acordo com suas peculiaridades e com observancia de
interdisciplinaridade.

Embora as dultimas décadas tenham sido representadas por inumeras
propostas de reforma dos cursos juridicos, de fato a alteracdo que causou maior

impacto socialmente no pais ocorreu em 1994, por meio de tal portaria. Apesar

®' Quanto a realizacdo de cursos juridicos durante o final de semana, o Parecer n.° 512/69, referente
a denudncia publica feita contra a Faculdade de Direito de Braganca Paulista, aborda questao
publicada na primeira pagina da Tribuna Paulista de 05/06/1968, sob o titulo “Estudantes dormem na
rua”. Os estudantes, somente na noite de sexta-feira e no sabado, compareciam, em sua quase
totalidade, oriundos das cidades vizinhas. Ao término do documento, o parecer fez a seguinte
indicacao: “O professor designado para efetuar a sindicancia compareceu a Faculdade numa sexta-
feira a noite, e, apesar de ser este o dia em que ha maior afluxo de estudantes, a frequéncia era de
apenas 50%. Dai podemos concluir a que ponto fica reduzida a frequéncia nos outros dias. E pena
gue o verificador ndo tenha la comparecido nos dias de recesso”. Parecer n.° 512/69, CESU,
aprovado em 11 de julho de 1969 (Proc 975/69 — C.F.E. e outros).
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desse posicionamento, 0s acontecimentos anteriores a esse periodo foram de

fundamental importancia para se chegar aonde chegou-se.

Sobre a Portaria 1886, Rodrigues e Junqueira contribuem ao afirmar que:

Finalmente é necessario lembrar que a edicdo da Portaria MEC n° 1886/94
foi precedida de uma séria discussao sobre as crises de problemas do
Ensino do Direito, em todos os niveis, e teve como pressuposto: (a) o
rompimento com o positivismo normativista; (b) a superacdo da concepcéo
de que so6 é profissional do Direito aquele que exerce atividade forense; (c)
a negacao da autossuficiéncia do Direito; (d) a superacao da concepc¢éao de
educacdo como sala de aula; (e) a necessidade de um profissional com
formacdo integral (interdisciplinar, tedrica, critica, dogmatica e pratica). As
mudancas por ela introduzidas buscaram, em tese, ser um canal através do
qual se pudesse modificar a propria mentalidade ultrapassada e rangosa
presente hegemonicamente nos Cursos de Direito nacionais. Ela
pressupunha, nesse sentido, uma autocritica e um deslocamento que nem
todos os participes desse ensino estavam dispostos a dar. Isso fez com
gue a reforma, em muitos aspectos e instituices fosse meramente formal
e, portanto, efetivamente inexistente.®

De acordo com Lima, a Portaria n.° 1886/94 inseriu a flexibilizag&o curricular
no contexto dos cursos superiores do pais. Isso ocorreu por meio dos conteudos
curriculares optativos, areas de habilitacdo e atividades complementares. Sem
descuidar das atividades profissionalizantes, enfatizou também o ensino reflexivo,
ao estabelecer a obrigatoriedade de os curriculos contemplarem matérias
fundamentais, tais como Filosofia (geral e juridica), Etica (geral e profissional),
Sociologia (geral e juridica), Economia e Ciéncia Politica (com Teoria do Estado).
Acerca da interdisciplinaridade, prevé que “as demais matérias e novos direitos
serdo incluidos nas disciplinas em que se desdobram o curriculo pleno de cada
curso, de acordo com as peculiaridades e com observancia de interdisciplinaridade”
(art. 6°, paragrafo Unico)®.

A grande diferenca do rol de disciplinas profissionalizantes proposto pela
Portaria 1886 em relacdo a Resolucdo de 1972 estd na inclusdo obrigatoria de
Direito Internacional e Tributario dentre as exigidas como profissionalizantes.

Embora tais conteldos estivessem presentes nas propostas apresentadas pelas

®2 RODRIGUES, Horacio Wanderlei; JUNQUEIRA, Eliane Botelho. Ensino do Direito no Brasil:
diretrizes curriculares e avaliacdo das condi¢des de ensino. Floriandpolis: Fundacgéo Boiteux, 2002, p.
51.

® LIMA, Abili Lazaro Castro de. A funcéo e a importancia das disciplinas propedéuticas na estrutura
curricular dos cursos de direito no Brasil Revista da Faculdade de Direito da Universidade Fe deral
do Parana, Curitiba, v.42, p. 77, 2005.
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comissdes do MEC e da OAB formadas desde a década de 80, ndo se pode
esquecer que, de fato, ainda vigorava no pais a Resolucao n° 3/72.

A inclusdo do conteudo de Direito Internacional influiu no fortalecimento do
Estado neoliberal e da crescente globalizacdo caracterizada em especial ao final
dos anos 80. Isso implica no aumento das rela¢des diplomaticas entre os Estados, o
gque vem a justificar o interesse em inserir esse conteddo nos curriculos
universitarios do curso de Direito.

Quanto a inclusdo de Direito Tributario, devem-se observar as
transformacdes principiolégicas constitucionais resultantes da CF/88, as quais
determinavam um maior interesse dos profissionais do Direito para atuagao nessa
area. Sobre isso, convém lembrar a tradicional mencdo aos “velhos principios
gerais do Direito” presentes até os dias de hoje no art. 4° da Lei de Introducéo as
Normas de Direito Brasileiro. Com o advento da Constituicdo Federal de 1988 e com
o desenvolvimento do tema a partir de autores renomados na area®, os principios
passaram a ser compreendidos de modo diverso. Segundo Engelmann, os
principios passardo a representar um elo fundamental para a concretizacdo do
dialogo entre as fontes do Direito. Para o autor, eles carregam a faticidade do viver
humano ao longo da trajetéria histérica, trazendo o aprendizado da experiéncia®.

Além dos contetudos definidos pela portaria, exigiu-se o oferecimento de
matérias cujos conteudos fossem diferentes dos existentes no curriculo minimo.
Dessa forma, evidencia-se que esse conteudo nao pode ser pleno e que deveria ser
adaptado a realidade dos cursos, conforme as demandas sociais, do mercado de
trabalho e costumes regionais.

Cumpre destacar a inegavel importancia do texto da Constituicdo Federal de

1988 e seus ideais democraticos na nova configuracdo proposta para 0s cursos de

% Sobre os principios, destacam-se, em especial, as obras de Ronald Dworkin e Robert Alexy. Em se
tratando do primeiro, Streck em inUmeras publicac8es realiza uma abordagem a partir da perspectiva
Dworkiniana. Nesse sentido, merecem destaque as obras que seguem: STRECK, Lénio Luiz.
Verdade e Consenso . Constituicdo, Hermenéutica e Teorias Discursivas. Da possibilidade a
necessidade de respostas corretas em Direito. 3. ed. Rio de Janeiro: Lumen Juris. 2009 e STRECK,
Lénio Luiz. Hermenéutica Juridica e(m) Crise: uma exploracdo hermenéutica da construcdo do
direito. 6. ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2005.

® ENGELMANN, Wilson. As Nanotecnologias e os Novos Direitos: a (necessaria) revisao da estrutura
das fontes do Direito. Anuario de Derecho Constitucional Latinoamericano. Ano XVII, Montevideo,
2011. Disponivel em:
<http://www.juridicas.unam.mx/publica/librev/rev/idconstla/cont/2011/pr/pr25.pdf>. Acesso em:. 22
maio 2013.
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Direito. A Carta Magna estabeleceu uma nova forma de se pensar o ordenamento
juridico e exigiu de todos os profissionais do Direito atualizacdo dos conceitos até
entdo utilizados.

Apesar da existéncia de um marco regulatério que fixasse os conteudos
propedéuticos considerados basicos para os cursos juridicos, ndo se pode negar
gue as exigéncias ministeriais foram desprezadas por parte expressiva de
professores e alunos. Esse ainda € um posicionamento muito presente nas
academias brasileiras, até mesmo por parte do corpo docente, que, na maior parte
das vezes, volta seu ensino somente para a parte técnica®. A auséncia de
comunicacdo entre areas do saber é um dos grandes desafios das instituicdes, pois
essa posicdo mantém a ordem estabelecida nos ultimos séculos em se tratando de
desenvolvimento da ciéncia.

Além das disciplinas tratadas, ha que se preocupar com a forma como 0s
profissionais do Direito receberam as transformagfes da portaria. Nao se pretende
negar que o profissional com amplo conhecimento técnico tem lugar na ciéncia
juridica, mas néo se pode esquecer que ele deve estar subordinado aos fins sociais
gue as disciplinas propedéuticas preconizam.

Os conteudos fundamentais, também chamados por aqueles que néao
atentam a sua importancia de “perfumarias”, sdo essenciais para que o Direito
atenda as necessidades da sociedade complexa. Nesse contexto, o individuo que
se contenta em ser apenas um técnico renuncia ao raciocinio juridico critico e ao
seu papel dentro de um contexto social.

Esse periodo também foi marcado pela publicagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9394/96, e pela criacdo de novas
diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduacao.

Em se tratando da LDB, constata-se que uma de suas grandes
contribuicdes é a defesa de flexibilizacdo curricular, a qual rompeu com a proposta
dos curriculos minimos datados da década de 1960. Por meio da LDB, os curriculos

minimos foram substituidos pelas chamadas diretrizes curriculares.

® Sobre a busca incessante da pratica e do saber fazer, Rocha escreve que “a realidade caética de
nossos dias é a traducédo perfeita da sociedade do resultado, da cultura programética, dos homens-
maquinas, subservientes a métodos e férmulas magicas do saber-fazer”. ROCHA, Jamesson Vieira.
Sujeito Educativo: uma abordagem complexa. In: BORBA, Sérgio. Educacdo e Pluralidade.
ROCHA, Jamesson (Org.). Brasilia: Plano Editora, 2003, p. 115.
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A flexibilizacdo dos curriculos significou um expressivo avan¢o do ponto de
vista dos curriculos dos cursos juridicos. Essa seria uma forma de adequar a matriz
do curso as areas emergentes dos novos direitos e a construcdo de respostas
transdisciplinares aos novos desafios enfrentados. A partir de uma formacao de
base consolidada, ao aluno seria oportunizada a escolha pela area que gostaria de
se especializar. Essa alternativa proporciona a formagdo de profissionais com
diferentes perfis, evitando o processo (de)formativo da educacédo juridica que
formata um padr&o unico de egresso para o mercado de trabalho.

Dentre as inumeras contribuicbes da LDB para a educacgdo brasileira,
ressalta-se o previsto em seu artigo 43°%", que estabelece que a finalidade do ensino
superior é “estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo”. Nesses termos, evidencia-se o papel da pesquisa no
desenvolvimento da formacé&o do profissional do Direito.

Tendo em vista as mudancas impostas pela LDB, em 2002, o Conselho
Nacional de Educacao aprovou o Parecer n° 146/02, que propds novas diretrizes
curriculares para os cursos juridicos®®. O parecer conferia maior autonomia as
instituicdes de ensino para decidir sobre os curriculos adotados. A norma também
apresentava um elenco de competéncias e habilidades®® necessarias para a

formacao do profissional.

A preocupagdo em proporcionar uma educacdo critica e reflexiva fica evidenciada em diversas
passagens dos incisos do art. artigo 43 da LDB. A referida norma assim estabelece: “A educacédo
superior tem por finalidade: | — estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo ; Il — formar diplomados nas diferentes éareas de
conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua; Ill — incentivar o
trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica , visando o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive ; IV — promover a divulgacdo de conhecimentos culturais
cientificos e técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publicagbes ou de outras formas de comunicacdo; V — suscitar o desejo permanente de
aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracéo; VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente,
em particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacdo de reciprocidade; VII — promover a extensdo, aberta a participacdo da
populacdo, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na instituicdo.” (grifo nosso)

%8 Existe uma discussdo acerca da legitimidade desse parecer para instituir diretrizes curriculares.
Isso se da em virtude de a antiga norma ser uma portaria.

% Conforme o art. 9° do Parecer: “O Curso de graduacdo em Direito deve possibilitar a formacéo
profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades: | — leitura, compreenséao e elaboracdo
de textos, atos e documentos juridicos ou normativos, com a devida utilizacdo das normas técnico-
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Sobre a denominacao “competéncias e habilidades”, evidencia-se a adog¢éo
dessa concepcao por parte da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. O curso de
Direito, orientado por uma politica institucional da universidade, alterou seu curriculo
a partir de uma educacéao estruturada competéncias. Com isso, pretendeu-se que o
egresso adquirisse a capacidade de articular, mobilizar e aplicar um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes em um contexto especifico, o que implica na
necessidade de novas estratégias metodoldgicas, que ndo se concentrem apenas
na transmissao de conhecimentos (aulas expositivas), mas que privilegiem a atitude
critica e investigativa dos alunos.”®

Ainda sobre o Parecer, observa-se que o mesmo referia a necessidade de

as instituicdes contemplarem em seus curriculos trés eixos de formacao interligados:

Figura 9 — Representacdo da matriz curricular do Curso de Direito — Parecer n® 146/2002.

juridicas; Il — interpretacdo e aplicacdo do Direito; Ill — pesquisa e utilizacdo da legislacdo, da
jurisprudéncia, da doutrina e de outras fontes do Direito; IV — adequada atuacao técnico-juridica, em
diferentes instancias, administrativas ou judiciais, com a devida utilizacdo de processos, atos e
procedimentos; V — correta utilizacao de terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito; VI — utilizacdo
do raciocinio juridico, de argumentacdo, de persuasdo e de reflexdo critica; VIl — julgamento e
tomada de decis@es; e VIII — dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e
aplicacéo do Direito”.

0 «.] A nocdo de competéncia é associada, pelos diferentes autores, entre outras questdes, aos
esquemas de operacdes mentais, as capacidade, ao fazer como saber, ao conhecer as
consequéncias, a resolucdo de problemas, a mobilizacdo, aplicacdo e contextualizacdo dos
conhecimentos e a formacdo profissional”’. UNISINOS. O conceito de competéncias e seus
desdobramentos didatico-pedagdgicos na Unisinos. Sao Leopoldo: UNISINOS. Out 2006.
Disponivel em <http://unisinos.br/blogs/formacao-docente/files/2012/02/O-conceito-de-
competencias.pdf.>. Acesso em 21 mai. 2013. A definicdo adotada pela universidade fica
evidenciada na passagem que segue: “Ter competéncias é mais do que ter conhecimentos — envolve
também as habilidades e atitudes para identificar e articular recursos na busca de solu¢des e/ou
inovacdes. Pressupde destreza técnica; respeito aos principios éticos; atuacdo articulada com os
demais; consciéncia de uma identidade politica na instituicdo; e busca permanente pela exceléncia.
A competéncia, portanto, ndo é um estado de formacédo profissional, nem tampouco um conjunto de
conhecimentos adquiridos ou de capacidades aprendidas, mas, sim, a mobilizacdo e aplicacdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes em situacdo especifica, no contexto de recursos e restricdes
gue Ihe sejam proprios.” UNISINOS. Linguagem Organizacional. S&o Leopoldo: UNISINOS, 2005,
p. 08.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme pode ser percebido, o parecer em questdo destoa do marco
regulatorio vigente até entdo. A apresentacdo de eixos de formacéo e a auséncia de
indicagdo de conteddos minimos a serem ministrados pelo eixo de formacéo
profissional alteram a l6gica proposta pelo direito educacional até o momento.

No que se refere aos conteludos de carater propedéutico, destaca-se que
nenhuma alteracdo significativa ocorreu, uma vez que manteve praticamente o
mesmo rol de atividades académicas indicadas pela Portaria 1886, acrescentando
apenas o conteudo de Psicologia Aplicada ao Direito.

O Parecer 146/02, no entanto, foi além do que a LDB autorizou, o que
causou o descontentamento por parte da Ordem dos Advogados do Brasil no que
tange a sua legitimidade. Conforme entendimento da OAB, a norma estabeleceu um
retrocesso grandioso na qualidade do ensino juridico do pais; ademais, nao teria
competéncia para revogar a Portaria 1886.

Com a insatisfacdo mencionada, o Superior Tribunal de Justica suspendeu
os efeitos do Parecer 146 do Conselho Federal de Educacao, sob o argumento de
gque as diretrizes fixadas eram de tal modo vagas que cada escola acabaria
definindo o conteddo do seu curso de maneira autbnoma. Por fim, o Parecer 146
restou ilegitimo perante o ordenamento juridico, mas mesmo assim nao foram
poucos 0s autores que escreveram sobre sua redacéo, adotando posi¢cdo no sentido

de considera-la valida’.

™ Essa foi a posicdo da maior parte dos textos do anuario da Associagdo Brasileira de Ensino do
Direito (ABEDI), em 2003. Esta manifesta a instabilidade do sistema educacional por meio da opinido
de alguns autores, 0s quais escrevem textos tomando por base a legitimidade do Parecer 146.
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Em 2004, o Conselho Nacional de Educacédo, por intermédio do Parecer
055/2004, instituiu novas diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduagéo
em Direito, compreendendo-se ter sido revogada a Portaria 1886. Esse
entendimento de revogacdo da norma acontece tomando por base a hierarquia da
norma tratada. Interessante se faz ressaltar que essa norma estabeleceu uma
redacdo diferenciada em relacdo as anteriores, pois a maior parte do seu teor se
refere a um apanhado historico da legislacédo do ensino superior do pais.

Na parte final do Parecer n° 55, o documento explicitou a competéncia do
Conselho Nacional de Educacdo para fixar diretrizes curriculares nacionais dos
cursos de Direito, estabelecendo assim regras referentes a organiza¢cdo dos cursos,
projeto pedagogico, perfil desejado do formando, competéncias/ habilidades/
atitudes, conteudos curriculares, organizacdo curricular, estagio curricular
supervisionado, atividades complementares, acompanhamento e avaliagcdo e
trabalho de concluséo de curso.

Assim como estabelecia o Parecer n°® 146/2002, o Parecer de 2004 também
sustentava a necessidade do discente de desenvolver uma série de competéncias e
habilidades. Nesse item ndo houve nenhuma alteracdo especifica em relacdo ao
parecer anterior.

Observa-se que, em que pese a concepcao de competéncias apresente
uma seérie de significados, as normas educacionais nunca estabeleceram ao certo o
seu significado. Tal tarefa acabou sendo desenvolvida por autores de diferentes
areas do conhecimento. Conforme mencionado anteriormente, neste trabalho,
acompanha-se a percepcao utilizada na Universidade do Vale do Rio dos Sinos, que
concebe competéncias como o conjunto de trés elementos: conhecimentos,
habilidades e atitudes.

O Parecer n°® 55 estabelece ainda que os curriculos universitarios devem
contemplar contetdos relacionados a realidade nacional e internacional, utilizando-

se de tecnologias inovadoras e que atendam a trés eixos de formacao:

Interessante observar que esse entendimento esteve presente entre a maior parte dos painelistas que
apresentaram trabalhos no Il Congresso Brasileiro de Ensino do Direito. O encontro ocorreu nos dias
12, 13 e 14 de novembro de 2003, na cidade de Floriandpolis, Santa Catarina, tendo sido organizado
pela ABEDI. Cumpre destacar que, segundo observacfes, a maior parte dos participantes do
encontro era composta de dirigentes institucionais, ou seja, de coordenadores de curso. Posicao
contraria teve a OAB, representada, entre outros, por Paulo Medina, que defende plenamente a
Portaria de 94. Em meio a tantas discussdes, o juiz do trabalho Roberto Fragale Janior foi um dos
docentes mais categéricos no sentido de enfatizar a vigéncia da de 1886.
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Figura 10 — Representacao da matriz curricular do Curso de Direito — Parecer n.° 55/2004.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Em se tratando dos conteudos de formacdo geral, destacam-se as
seguintes questdes:

a) o0 parecer menciona o conteudo de Sociologia sem indicar a divisdo
“Geral de Juridica"";

b) do mesmo modo como a Sociologia, o conteldo de Psicologia também
nao é discriminado em apenas “Juridica”;

c) incluiu-se o contetudo de Antropologia;

d) o contetdo de Etica passou a ndo mais referirrse a “Geral e
Profissional”.

Em se tratando desses conteddos, cumpre ressaltar que, diferentemente da

fixacdo obrigatéria de disciplinas com a denominacdo referida, deseja-se

2 Sobre a Sociologia, Rodrigues e Jungueira escrevem que se “trata de um contetdo fundamental

obrigatério ha 30 anos, desde a Resolugdo CFE n° 72, aparece adjetivada de Juridica, sugerindo que
0 seu estudo deva ser direcionado. Dois erros aparecem ai. O primeiro que ndo ha uma sociologia
normativa e, portanto juridica — ndo se pode adjetivar, dessa forma, a Sociologia; o que se pode ter é
uma Sociologia aplicada a um objeto especifico de andlise —e, nesse sentido, a expressao correta
seria Sociologia do Direito. O segundo é o de que seria possivel estudar a Sociologia aplicada a uma
determinada area (nesse caso o Direito) sem estudar a Sociologia Geral, ou seja, 0s conceitos e
principios fundamentais a serem aplicados. Nesse sentido, entende-se que mesmo que ocorra o
oferecimento de apenas uma disciplina, deve ela conter uma parte introdutoria com nogfes gerais de
Sociologia”. RODRIGUES, Horacio Wanderlei; JUNQUEIRA, Eliane Botelho. Ensino do Direito no
Brasil: diretrizes curriculares e avaliagdo das condi¢des de ensino. Florianépolis: Fundacdo Boiteux,
2002, p. 78.
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estabelecer que as instituicbes oferecam disciplinas que contenham contetdos
especificos.

No que concerne ao segundo eixo, relaciona-se com a formacao
profissional, abrangendo o enfoque dogmatico™ e a aplicacdo do Direito, devendo
este ser estudado de forma contextualizada, em conformidade com as mudancas
sociais, econbmicas, politicas e culturais. Também de modo diverso a norma de
2002, o Parecer n° 55 prevé um rol de conteudos profissionalizantes considerados
essenciais para a formacéo do bacharel em Direito.

O terceiro eixo de formacdo objetiva a integracdo entre teoria e pratica
desenvolvida nos demais eixos. Trata-se do estagio curricular supervisionado™, das
atividades complementares™ e trabalho de curso™, quando exigidos pela instituicdo
de ensino.

A relacdo dicotdmica entre teoria e pratica serd objeto dos capitulos
posteriores da tese. Conforme serd demonstrado, esse € o ponto mais criticado por
parte dos discentes sobre os contetdos propedéuticos. De acordo com os alunos, a
maior dificuldade encontrada no processo pedagogico desses saberes esta
relacionada a incapacidade dos docentes conectarem a matéria com a formacao
juridica, em especial em seu aspecto préatico. Tal perspectiva sera tracada a partir
de uma profunda reflexédo a respeito dos cuidados necessarios para nao transformar

tais conteudos em ferramentas de dominacdo da pratica sobre a teoria. Nesse

® Sobre o tema, consultar SILVEIRA, Vladimir Oliveira da; SANCHES, Samyra Haydée Dal Farra
Naspolini. A reproducdo do paradigma dogmatico da ciéncia do Direito no ensino juridico e a
necessidade de mudancas na pesquisa juridica, que permitam uma efetiva educacéo juridica. In:
SILVEIRA, Vladimir Oliveira da; SANCHES, Samyra Naspolini; COUTO, Mbénica Bonetti (orgs.).
Educacao Juridica. S&o Paulo: Saraiva, 2012.

™ O estagio curricular supervisionado deve estar previsto no projeto pedagdgico institucional e pode
ser realizado, preferencialmente, por meio de servicos de assisténcia judiciaria, na instituicdo, via
Nucleo de Prética Juridica.

® Quanto as atividades complementares, o parecer estabelece a necessidade de possibilitar o
reconhecimento de habilidades, conhecimentos, competéncias e atitudes do aluno por meio da
avaliacdo. Estimula-se a prética de estudos interdisciplinares de forma contextualizada, visa-se o
enriquecimento do perfil do formando. Salienta-se ainda que a extensdo também se faz fundamental
segundo o entendimento da norma, devendo essa refletir a experiéncia da vida cotidiana na
comunidade e nos diversos 6rgaos e instituicdes relacionados ou envolvidos com a administracdo da
Justica e com atividades juridicas.

0 parecer estabelecia que o trabalho de curso seria opcdo das Instituicdes. Cumpre ressaltar que
essa atividade poderia ser desenvolvida pelo aluno sob diferentes modalidades, podendo ser por
meio de monografia ou ainda de um trabalho que redna as experiéncias em atividades
complementares e tedrico-praticas, pesquisa, extensdo... Abandona a concepg¢do do TCC como
pesquisa e esse passa a poder ser apresentado como mero relatério.
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sentido, verifica-se que essa problematica encontra-se diretamente vinculada ao
conceito de competéncias, apresentado anteriormente, pois ambos desenvolvem a
necessidade de evitar a prevaléncia do “saber fazer” sobre o “conhecer”.

Ao término da redacdo do Parecer 55/2004, aprovou-se o documento por
unanimidade e anexou-se um projeto de resolucédo ao final do parecer.

Em seguida, inumeras foram as manifestacbes requerendo a
reconsideracdo do Parecer n® 55’’. Exerceu grande influéncia nesse debate a
Associacdo Brasileira de Ensino do Direito (ABEDI) 8.

Ao longo do processo de criacao das Diretrizes Curriculares, a atuacao da
comunidade académica, por meio da ABEDI, nas discussdes sobre os rumos da
educacado juridica do pais tornou-se uma realidade. A partir desse momento, a
Associacdo passou a emitir pareceres sobre 0s processos de autorizagao,
reconhecimento e ajustamento de cursos juridicos. Sua participacdo foi
compreendida como uma conquista por parte da comunidade académica, pois
possibilitou a participacdo dessa representacdo no processo de discussédo sobre o
futuro dos cursos de Direito no Brasil.

Por fim, aos 29 dias do més de setembro de 2004, o Conselho Nacional de
Educacéo instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em
Direito. A Resolucdo n° 9/2004 permanece em vigor até os dias de hoje.

De acordo com o art. 3° da nova regulamentacao, o curso de graduagcéo em
Direito devera assegurar, no perfil do graduando, solida formacé&o geral, humanistica
e axiologica, capacidade de andlise, dominio de conceitos e da terminologia juridica,
adequada argumentacao, interpretacdo e valorizacdo dos fendmenos juridicos e

sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade

" 0 pedido de reconsideracéo do Parecer n® 55/2004 pode ser encontrado no Parecer CNE/CES n°
211, de 8 de julho de 2004. A integra do documento pode ser consultada em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2004/CES0211_2004.pdf.

® A ABEDi foi fundada - oficialmente - no ano de 2001 por um grupo de professores de cursos
juridicos interessados em reavaliar o modelo de bacharelado em Direito existente no Brasil. A ABEDI,
desde entdo, tem sido consultada diversas vezes pela Camara de Educacédo Superior do Conselho
Nacional de Educacdo (MEC), emitindo pareceres sobre autorizacdo, reconhecimento e ajustamento
de cursos juridicos no Brasil todo. Suas trés principais areas de atuacao séo: avaliacdo das
condicbes de oferta de cursos, mediagao junto a 6rgdos governamentais para constru¢cao de novas
diretrizes curriculares, realizacdo de encontros anuais para intercAmbio entre docentes e discentes
de todo pais. Um marco regulatorio importante para o ensino juridico do qual a ABEDI participou
ativamente, ajudando a definir os rumos do ensino juridico no Brasil, foi a Resolugdo CNE/CES n.°
09/2004. ASSOCIACAO BRASILEIRA DE ENSINO DO DIREITO. Histéria da ABEDi. Disponivel em:
<http://www.educacaojuridica.net/news/um-pouco-da-historia-da-abedi/.>. Acesso em: 19 abr. 2013.
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e a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e dindmica, indispensavel ao exercicio
da ciéncia do Direito, da prestacao da justica e do desenvolvimento da cidadania.
Assim como 0s pareceres anteriores, a resolucdo em tela manteve a
proposta de eixos de formacg&do. Conforme o0 novo texto, os cursos de graduagdo em
Direito devem contemplar em seu projeto pedagdgico e em sua organizacao
curricular contetdos e atividades que atendam aos seguintes eixos interligados de

formacao:



Figura 11 — Representacao da matriz curricular do Curso de Direito — Resolucao n°® 9/2004.

Eixo de formacéao

fundamental

*Objetivos:

eintegrar o estudante no

campo

eestabelecer as relacdes
do Direito com as outras

areas do saber
*Contelidos essenciais:

*Objetivos:

eabranger, além do
enfoque dogmatico, o
conhecimento e a
aplicacao

eobservar as
peculiaridades dos

diversos ramos do
. o Direito estudados
*Ciéncia Politica, sistematicamente e
*Economia, contextualizados
*Etica, segundo a evolucéo da

*Antropologia,

sFilosofia, ciéncia do direito
eHistodria, »Contelildos essenciais:
*Psicologia e «Direito Constitucional,
«Sociologia. Administrativo,

Tributario, Penal, Civil,
Empresarial, Trabalho,
Internacional e
Processual.

Fonte: elaborado pelo autor.

Eixo de formacéo

pratica

*Objetivos:
eproporcionar a
integracao entre a
pratica e os contetdos
tedricos desenvolvidos
nos demais Eixos

« Atividades:
eEstagio Curricular
Supervisionado,
Trabalho de Curso e
Atividades
Complementares

12

Com relagéo ao eixo de formacdo fundamental, observa-se que a grande

maioria dos conteudos permaneceu igual ao disposto no Parecer n® 55/2004. O

contetudo de Histéria foi a Unica alteracdo do primeiro eixo. Acredita-se que essa

inclusdo tenha relacdo com as reivindicacfes apresentadas pela ABEDI referentes

ao pedido de reconsideracdo do Parecer CNE/CES n° 55. Em se tratando dos

demais eixos, constata-se que ndo houve nenhuma alteracdo no elenco de

conteddos considerados essenciais.

Conforme pode ser observado, ao longo da histéria os conteudos de carater

propedéutico sofreram uma séria de mudancas. Para se chegar ao modelo atual,

importa sintetizar o caminho percorrido até 0 momento. Para tanto, o quadro abaixo

demonstra um panorama didatico a respeito do tema:



Quadro 1 - Sistematizacéo da oferta de conteldos propedéuticos nos curriculos juridicos ao

longo da historia.

Sistematizagdo da oferta de contetidos propedéuticos

longo da histéria:

nos curriculos juridicos ao

Ano

Norma / Proposta

ContelGdos propedéuticos

1827

Lei de 11 de agosto .

Direito Natural
Economia Politica

1851

Decreto n° 608 .

Direito Natural
Economia Politica
Direito Romano

1895

Lei n° 314 .

Filosofia do Direito
Direito Romano

Economia Politica
Histéria do Direito

1962

Portaria n° 04 .

Economia Politica
Introdugéo a Ciéncia do Direito
Teoria G. do Estado

1972

Resolugdo n° 03 .

Introducédo ao Estudo do Direito
Economia
Sociologia

1980

Proposta — Comisséo do MEC .

Introdugéo a Ciéncia do Direito
Sociologia Geral

Economia

Introducdo a Ciéncia Politica
Teoria da Administracéo
Teoria Geral do Direito
Sociologia Juridica
Hermenéutica Juridica

Teoria Geral do Estado

1990

Proposta — Comissédo da OAB .

Introducédo ao Estudo do Direito
Sociologia

Economia

Filosofia

Ciéncia Politica

1994

Portaria n® 1886 .

Introducéo ao Direito

Filosofia (Geral e Juridica)

Etica (Geral e Profissional)

Sociologia (Geral e Juridica)

Economia

Ciéncia Politica (com Teoria do Estado)

2002

Parecer n® 146 .

Ciéncia Politica (com Teoria Geral do Estado)
Economia

Sociologia Juridica

Filosofia

Psicologia Aplicada ao Direito e

Etica Geral e Profissional

2004

Parecer n° 55 .

Filosofia
Sociologia
Economia
Ciéncia Politica
Psicologia
Antropologia
Etica

2004

Resolugdo n° 09 .

Antropologia
Ciéncia Politica
Economia
Etica

Filosofia
Historia
Psicologia
Sociologia

73

Fonte: elaborado pelo autor.

Com o intuito de tornar essa visualizacdo mais didatica, elaborou-se o

esquema a seguir:



Sistematizacao da oferta de contetidos propedéuticos nos curriculos juridicos ao longo da historia:

Figura 12 — Sistematizagdo da oferta de contetidos propedéuticos nos curriculos juridicos ao longo da historia

* Filosofia do Dir * Economia Politica
* Direito Romano
* Economia Politica Direito *Economia

« Histéria do Direito *TeoriaG. do Estad *Sociologia

* Direito Natural
* Economia Politica

* Direito Natural
* Economia Politica
+ Direito Romano

« Introdugdo ao Estudo

*Introd. a Ciénciado do Direito

Lei de 11 de Decreto n? 608 Lei n2 314 Proposta de Resolugdo n2 3

agosto reforma

« Introduc&o & Ciénciado . ::r)l!ro_;lugéo a0 = Filosofia, « Antropologia
Direitg © *Introdugéo ao Areie. = Ciéncia Politica - Sociologia, « CiénciaPolitica
e Estudo do Direito * Filosofia (Geral e {com Teoria Geral f -
= Sociologia Geral Soci i Juridica) « Economia, * Economia
+ Economia * Sociologia o do Estado), o G ai o
! p— ; -E Geral z Ciéncia Politica, o Etica
= Economia tica (Geral e
= Introdug&o a Ciéncia . L Profissi * Economia, « Psicologia ilosofi
Bl il SLDc'I:;s;;gaPGeral e = Sociologia Juridica Ant g| . OLLZEED
= Teoriada « Ciénei i F 10l0gl > - 0 0 ropologiae istéri
Adminisragso Ciéncia Politica Juridica) «Filosofia, s polog . H.#or.a '
* Teoria Geral do Direito « Economia « Psicologia Aplicada * Psicologia
= Sociologia Juridica « Ciéncia Politica ao Direito e *Sociologia
= Hermenéutica Juridica (com Teoria do « Etica Geral e
= Teoria Geral do Estado Estado) Profissional
~— — —_ —
Proposta Proposta Portaria n® Parecer n® Parecer n2 Resolugdo n®
Comissdo MEC OAB 1886 146 55 09

Fonte: elaborado pelo autor.
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Apbés a apresentacdo do panorama historico da oferta dos contetudos
propedéuticos nos curriculos dos cursos juridicos, percebe-se que o disposto nas
Diretrizes Curriculares em vigor configura uma proposta extremamente inovadora
em relacdo as normas anteriores. A Resolucdo n® 9, tendo em vista todo o longo
debate acerca da necessidade de melhorar a educacéo juridica no Brasil por parte
da comunidade académica e de 6rgdos de classe como a OAB, parece ter
recepcionado o sentido das principais criticas realizadas ao ensino do Direito até
entdo. A preocupacdo com uma formacao técnico-burocratica, prépria das décadas
de 1960-1970, é deixada de lado em nome de uma sdlida formacao geral, a qual
esta intimamente vinculada ao desenvolvimento dos contetudos propedéuticos.

Nesse mesmo sentido, ressalta-se a busca por uma visdo humanistica e
axiolégica do Direito. Tais percepc¢des demonstram uma tendéncia ao abandono da
equivocada visdo positivista sustentada em uma postura Unica e exclusivamente
legalista™ e a adocdo de um olhar que perpassa as amarras disciplinares
tradicionalmente concebidas na formacéo juridica.

Dessa forma, deve-se levar em consideracéo, ainda, que o profissional do
Direito do século XXI precisa estar preparado para entender que emerge a cada
hora uma série de situagBes-problemas que afetam todos os tipos de pessoas de
todas as classes sociais e nacionalidade. Os problemas a serem enfrentados
demandam um egresso das escolas juridicas apto a refletir e apresentar solucdes a
situacdes que transpassam barreiras territoriais e culturais.

A abordagem proposta pelas Diretrizes sobre o acesso a justica remete a
outros desafios enfrentados pelos egressos dos cursos de Direito apresentados por
Faria. O autor, ao referir que as profissdes juridicas estdo sendo atravessadas pela
propria natureza coletiva e classista dos complexos conflitos emergentes nos
ultimos tempos, destaca o aparecimento de movimentos sociais crescentemente
organizados, como sendo responsaveis por desafiar a rigidez légico-formal dos
sistemas juridicos mediante a politizacdo de questdes aparentemente técnicas®.

Desse modo, considera-se que estdo sendo criados novos direitos a partir de fatos

® O constante equivoco da doutrina e do senso comum tedrico em conceber o positivismo somente a
partir de uma percepcéo legalista € enfrentado por Streck em Aplicar a “Letra da Lei” é uma Atitude
Positivista?. Revista NEJ Eletrénica, v.. 15, n. 1, p. 158-173, jan.-abr. 2010. Disponivel em:
<http://www6.univali.br/seer/index.php/nej/article/view/2308.>. Acesso em 15 abr. 2013.

% FARIA, José Eduardo. A cultura e as profissdes juridicas numa sociedade em transformagcao.In:
NALINI, José Renato (org.). Formacéo Juridica . 2. ed. Sdo Paulo: RT, 1999, p. 13-4.
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politicos, configurando mais desafios para a observagdo realizada sobre o sistema
juridico.

Logo, a concepcdao individualista ou privatista do direito ndo mais se adapta
as diversas relacdes juridicas que envolvem sujeitos coletivos como os sindicatos,
associacdes e ONGS. Os conflitos intercoletivos ou de massa e os direitos coletivos
gue surgem atualmente, derivados principalmente das novas categorias de direitos,
criam novas relagdes, necessitando que haja uma superacdo do modelo
tradicionalmente adotado pela academia.

Diante de tais dificuldades, Teubner apresenta uma importante contribuicdo
ao assunto ao propor uma percepcao de Direito voltada a analise dos fendbmenos
contemporaneos. Menciona como exemplos os conflitos intra-organizacionais, ou na
observacdo de determinadas formas modernas de emergéncia de um direito
parcialmente autbnomo, surgida nomeadamente no direito internacional, no direito
das organizacdes internacionais ou na “lex mercatéria” %

A insuficiéncia da teoria juridica no atendimento aos novos direitos do
mundo globalizado é influenciada pela cultura juridica, a qual se relaciona a praxis
cotidiana do bacharel em Direito, informada por uma determinada bagagem
valorativa e conceitual que lhe é inculcada durante sua formacao.

A busca por uma visdo critica e reflexiva revela um caminho para a
formacdo do profissional futuro. A partir dessa proposta, as escolas juridicas, por
meio de seus projetos pedagodgicos, possuem liberdade para elaborar seus
curriculos e estratégias pedagogicas sustentadas na formagdo de bacharéis
criativos para atuar em uma sociedade complexa. Desafios como 0s novos direitos,
as novas tecnologias, o fenémeno da globalizacéo e a transdisciplinaridade exigem
um perfil diferenciado de discente e docente, implicando em uma mudanca
significativa no modo de conceber os curriculos, os projetos de curso e o papel dos
programas de mestrado e doutorado no processo de formacdo dos professores
universitarios.

A faculdade de Direito passa a ser especialmente importante para romper
com as bases da cultura juridica tradicional e no desenvolvimento de uma educacao
gue produza um profissional preparado para atuar em um mundo complexo. Isso

implica em alterar o paradigma de ensino até hoje praticado no pais.

8 TEUBNER, Gunther. O Direito como Sistema Autopoiético . Liboa: Clouste Gulbenkian, 1989,
p.77-9.
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Assim, existe a necessidade de refletir sobre a (in)capacidade da academia
de preparar seu corpo discente para a atuacao efetiva dos profissionais diante das
incertezas, dos paradoxos e dos riscos. O problema é que a educacdo
proporcionada pelas escolas juridicas mantém uma logica pautada na repeticdo do
passado. Tal caracteristica, no entendimento de Warat, “nos impede de receber os
sinais novos, determina a morte do pensamento, do sentimento e da acd0”®?. Resta
saber se a proposta de uma pedagogia diferenciada para a educacdo das
disciplinas propedéuticas é capaz de superar o modelo aprisionador da tecnicizacao
do conhecimento e promover a formacdo de um profissional com uma percepcao

transdisciplinar dos saberes.

2.2 DA TECNICIZACAO DO SABER JURIDICO AO DESAFIO DE UMA
EDUCACAO TRANSDISCIPLINAR

Para compreender as raizes historicas do debate em torno da tecnicizacao
do saber juridico e o papel das disciplinas propedéuticas para a educacdao juridica
brasileira, far-se-a uma breve exposicdo acerca do contexto educacional em que o
pais estava inserido no final dos anos 1960 e inicio dos 70 e, em seguida, serdo
apresentadas reflexdes acerca do modo como a perstectiva transdisciplinar pode
auxiliar no processo de construcdo de uma resposta ao problema de pesquisa da
tese.

Os reflexos da extrema especializacdo do conhecimento na area do Direito
podem ser percebidos a partir da década de 70, periodo em que passou a imperar
no Brasil o modelo tecnicista do conhecimento. Tal fendmeno sofreu influéncia da
Reforma Universitaria, instaurada no pais a partir da Lei n. 5540/68, de 28 de
setembro de 1968%.

A tendéncia ao tecnicismo e a especializacdo excessiva das areas do saber
configura um dos pontos criticos do ensino do Direito. Ferraz Junior vincula os

problemas da educacdo juridica as concepcOes tedricas que sao utilizadas

8 WARAT, Luis Alberto. O outro lado da dogmatica juridica.In: Epistemologia e ensino do direito  : 0
sonho acabou. Florianépolis: Fundacgéo Boiteux, 2004, p. 174.

8 A referida lei foi estruturada em cinco capitulos, quais sejam, Capitulo | — Do Ensino Superior,
Capitulo 1l — Do Corpo Docente, Capitulo Ill — Do Corpo Discente, Capitulo IV — Dispositivos Gerais e
Capitulo V — Disposi¢cfes Transitorias.
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tradicionalmente adotadas nos ambientes universitarios. Segundo 0 seu

entendimento:

[...] O primeiro e mais importante deles estd na prépria concepcao de
ensino, que coloca mal o problema do saber especializado, vendo-o como
um tecnicismo neutro, uma arte de saber voltado para o julgamento, acaba
por se reduzir a mera instrumentagdo burocratica de uma deciséo. Nestes
termos a formacdo do bacharel é entendida como uma acumulagdo
progressiva de informacdes, limitando-se o aprendizado a uma reproduc¢éo
de teorias que parecem desvinculadas da pratica (embora ndo o sejam),
ao lado de esquemas prontos de especialidade duvidosa, que véao
repercutir na imagem atual do profissional como um técnico a servico de
técnicos®.

Desde a criacao dos cursos juridicos no Brasil € possivel constatar indicios
da proposta de formacao técnica dos profissionais do Direito. Isso porque, conforme
demonstrado no subcapitulo anterior, o objetivo inicial dos cursos era capacitar os
estudantes para atuar nas novas funcdes do Estado. Apesar disso, € a partir da
Reforma Universitaria que o foco tecnicista se instaura como caracteristica dos
cursos da época. Tal fenbmeno se deve ao fato do modelo de especializacao
excessiva ser considerado um paradigma dominante da ciéncia moderna e em
virtude do primeiro movimento de proliferacdo dos cursos de Direito no pais.

Para compreender esse momento, importa lembrar que a Reforma
Universitaria buscava ressignificar o papel da universidade perante o Estado. Ela
fixou as normas de organizagéo e funcionamento do ensino superior no Brasil e sua
articulagcdo com a escola média.

Em que pese a normativa da reforma tenha sido publicada apenas em 1968,
cumpre destacar que suas propostas datavam do inicio da década de 60. Nessa
época o0 modelo tecnicista ja exercia influéncia nas propostas apresentadas de
reforma curricular. Em 1962 observa-se o elevado namero de disciplinas dogmaéticas
sendo inseridas na proposta de curriculo do curso e a reducdo dos conteudos de
formacdo geral. Como pode ser visto, tal caracteristica esta na contramdo da
proposta de educacgao pautada para os desafios de uma sociedade complexa.

Dentre as inumeras influéncias da Reforma Universitaria, destacam-se 0s
acordos MEC-USAID, os Relatérios Atcon e Meira Mattos e, por fim, o relatorio final

do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU).

# FERRAZ JUNIOR, Tércio Sampaio. O Ensino Juridico. In: VENANCIO FILHO, Alberto (org.);
ALBUQUERQUE, Guiomar Freitas de. Encontros da UnB : Ensino Juridico. Brasilia: Editora
Universidade de Brasilia, 1978-1979, p.70.
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Convém lembrar que, entre 1964 e 1968, em razdo da influéncia politica e
econOmica dos Estados Unidos no Brasil, formalizaram-se 12 acordos denominados
de MEC-USAID®. Estes, por sua vez, significaram a unido das siglas do Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) e a United States Agency for International
Development (USAID)®®.

De acordo com Cunha e Goes, o referido acordo visava aperfeicoar o modelo
educacional brasileiro, planejando uma nova ordem para o pais, que daria conta de
toda a area educativa, desde o ensino primario até o superior, com o intuito de
articular esses niveis por meio do treinamento de professores e da producéo e
veiculacéo de livros didaticos®’.

A proposta da reforma foi desenvolvida por meio da reunido de uma equipe
técnica de trabalho composta por norte-americanos e brasileiros. O grupo
pesquisava dados sobre as instituicbes superiores brasileiras. O resultado do
trabalho desenvolvido pelos professores norte-americanos da USAID foi objeto de
publicacdo no Relatorio da Equipe de Assessoria ao Planejamento do Ensino
Superior (EAPES).

Verifica-se que a reforma foi desenvolvida em um contexto em que a
educacdo superior passou a ter um importante papel para o desenvolvimento
econdmico e a modernizacdo do pais. De acordo com o Relatério da EAPES, “a
educacdo ndo € apenas uma responsabilidade social, mas também um fator de

desenvolvimento™®.

% Sobre o tema, ver ARAPIRACA, José de Oliveira. A Usaid e a educacao brasileira . SP: Autores
Associados/Cortez, 1982.

% O contato com essa vinculagdo do Brasil com organizacdes internacionais remete a realidade atual
de muitas instituicdes de ensino superiores. No século XXI muito se fala em internacionalizacdo do
ensino superior. A proposta de uma educacado sem fronteiras ja é realidade em inmeros paises da
Europa (a exemplo dos que aderiram ao Protocolo de Bolonha). Além disso, observa-se que cada vez
mais o0s cursos de graduacdo e de poés-graduacdo brasileiros estdo promovendo acdes de
cooperacdo com Instituicbes do mundo inteiro. Esse fendbmeno é de extrema importancia de
considerado o desafio enfrentado pelos profissionais do Direito sobre a apresentacédo de respostas
aos problemas que transpassam barreiras territoriais. Sendo assim, considera-se que tal movimento
contribui com o desenvolvimento de uma de educagao sem fronteiras, prépria de uma sociedade que
vive em constantes transformacdes.

8 CUNHA, Luiz Anténio; GOES, Moacyr de (org.). O golpe na educacdo . 11. ed. RJ: Jorge Zahar,
2002.

% Relatério EAPES, MEC-USAID, 1969, p.23. In: FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque. Da
Universidade “Modernizada” a Universidade Disciplin ada: Atcon e Meira Mattos. SP: Cortez:
Autores Associados, 1991.
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O relatério da EAPES também denunciou o descontentamento da populagéo
frente ao sistema educacional superior brasileiro. As criticas denunciavam a
desvinculacao entre universidade e sociedade. O modo encontrado para solucionar
esses problemas foi uma reformulacdo urgente das instituicbes educacionais,
porém, o relatorio deixava claro que eles ndo seriam resolvidos somente com a
reforma de ensino; era necesséario também o envolvimento da midia, da familia, de
professores e alunos®™.

Como pode ser percebido, o Estado brasileiro estava passando por um forte
processo de desenvolvimento, marcado pela industrializagdo e avango tecnolégico.
Além disso, ndo se podem esquecer as transformagfes ocorridas no campo politico
no ano de 1964 e seus efeitos na educacdo brasileira. O regime militar foi
caracterizado pelo autoritarismo, desrespeito a ordem juridica vigente, repressao
aos movimentos estudantis® e constante controle exercido sobre os professores.

O discurso de modernizacdo do pais passou a estar associado a educagao.
Uma das formas de impulsionar o desenvolvimento ocorreria por meio dos avancgos
tecnoldgicos. Para tanto, o pais carecia de mao de obra qualificada e especializada
para atender as novas exigéncias do mercado, envolvendo empresas
multinacionais, novas estatais e outras.

O obijetivo inicial da Reforma Universitaria estava centrado na modernizagao
e expansao das universidades federais; contudo, como as instituicdes publicas néo
conseguiram atender as demandas do mercado, ocorreu a expansao do ensino
superior via iniciativa privada. Interessante perceber o quanto 0s pontos envolvendo
a proliferacdo de cursos juridicos no pais e o0 modo como o Direito era ensinado,
mesmo decorridos tantos anos, continuam na pauta de alguns dos principais

elementos da denominada crise da educacdo juridica no Brasil. O binémio

% Relatério EAPES, MEC-USAID, 1969, p.32. In: FAVERO, Maria de Lourdes de Albuquerque. Da
Universidade “Modernizada” a Universidade Disciplin ada: Atcon e Meira Mattos. SP: Cortez:
Autores Associados, 1991.

% Nesse sentido, destacam-se o Decreto n° 4.464/64, que determinou a extingdo da Unido Nacional
dos Estudantes (UNE); o Decreto n°® 228/67, que restringiu a existéncia de organizacdes estudantis
ao ambito estrito de cada universidade; o Decreto n® 477/69, que impbs severas punicBes aos
estudantes, professores ou funcionarios que desenvolvessem atividades consideradas hostis ao
regime militar, com a criacdo, no interior do MEC, de uma divisdo de seguranca e informacédo para
fiscalizar as atividades politicas de professores e estudantes nas instituicdes. Houve, igualmente,
aposentadorias compulsérias de professores considerados nocivos ao regime militar em varias
universidades publicas. MARTINS, Carlos Benedito. A Reforma Universitaria de 1968 e a abertura
para o] Ensino Superior Privado no Brasil . Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v30n106/v30n106a02>. Acesso em: 2 fev. 2013, p. 18-9.
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guantidade X qualidade, em especial a partir do inicio dos anos 2.000, passou a ser
considerado um dos maiores problemas sobre o0 assunto.
Sobre a Reforma de 68, Martins aponta seus efeitos paradoxais no ensino

superior. De acordo com o autor:

Por um lado, modernizou uma parte significativa das universidades federais
e determinadas instituices estaduais e confessionais, que incorporaram
gradualmente as modificagbes académicas propostas pela Reforma. [...]
Aboliram-se as céatedras vitalicias, introduziu-se o regime departamental,
institucionalizou-se a carreira académica, a legislacao pertinente acoplou o
ingresso e a progressao docente & titulacdo académica.’

Nota-se que a ampliagdo de vagas do ensino superior nesse periodo foi
responsavel pela inclusdo da classe média nos bancos escolares das universidades.
Tendo em vista o amplo desenvolvimento econdmico pelo qual o Brasil estava
passado, essa seria uma das formas de suprir as caréncias da administracédo publica
brasileira por profissionais especializados.

No século XXI constata-se o movimento de democratizacdo da educacao
superior, o qual pode ser evidenciado a partir de programas de incentivo do Governo
para a inclusdo de pessoas com baixa renda (a exemplo do Programa Universidade
para Todos — PROUNI) e de beneficiados por programas de acédo afirmativa no
ambiente universitario. Essas sdo demonstracdes dos novos tempos no ambiente
escolar e da tendéncia politica por ampliar 0 acesso a educagao superior no pais.

Em suma, pode-se dizer que a reforma de 68 tinha os seguintes objetivos:

a) modernizar a administracdo publica da época;

b) promover a integracdo entre sociedade e universidade; e

c) redefinir o papel do Estado perante a universidade.

Fruto desse momento histérico, as aulas estavam voltadas a mera
transmissdo do conhecimento. O foco da educacédo brasileira estava centrado em
um ensino fortemente profissionalizante e distanciado da pesquisa. Nesse sentido,
os profissionais formados pelas universidades nao eram estimulados para o

desenvolvimento de espirito critico.

8 MARTINS, Carlos Benedito. A Reforma Universitaria de 1968 e a abertura para o Ensino
Superior Privado no Brasil . Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v30n106/v30n106a02>.
Acesso em: 2 fev. 2013, p. 16.
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Tendo em vista as transformacdes ocorridas nas instituicées politicas do pais,
foram tomadas providéncias a fim de conciliar e consolidar o regime militar. Uma das

formas adotadas foi o fortalecimento do positivismo juridico sob um viés tecnicista®.

Nesse periodo, a técnica passou a prevalecer sobre a teoria, pois as
instituicbes de ensino caberia o papel de transmitir conhecimentos tecnocréaticos
para atender aos anseios do mercado de trabalho. Dessa forma, a vinculagéo entre
ensino juridico e “humanismo” restou cada vez mais fragilizada. Caberia as
universidades o papel de transmitir conhecimentos focados no “saber fazer”. Para
Maturana, essa preocupac¢do com a técnica tem inicio na educacao infantil. Contudo,
segundo o autor, “a educacgdo deve ser centrada na formacao humana e ndo técnica

da crianca™®.

As instituicdes ndo estavam comprometidas com a formacao de pensadores
do Direito, pois esses eram considerados ameacadores para um pais que
presenciava uma ditadura. Caberia aos cursos juridicos formar técnicos com
conhecimentos formais apenas. Nessa perspectiva, o produto dessa estrutura
educativa era a formacéo de profissionais reprodutores de saberes, e ndo agentes

capazes de transformar o status quo vigente.

Nesse periodo, a funcdo do jurista na criacdo do Direito foi sendo substituida
cada vez mais por economistas, administradores e tecnocratas em geral. Caberia
aos egressos dos cursos juridicos o desenvolvimento de atividade e funcdes
estritamente técnicas. Dentre os desafios do século XXI, destaca-se a caréncia de
profissionais com um olhar sistémico (que vai além do conhecimento restrito ao
sistema do Direito). Retoma-se a discussdo sobre a necessidade das escolas
juridicas proporcionarem ao Seu egresso uma perspectiva que integre 0s
conhecimentos desenvolvidos pela sua area com os promovidos por outros campos
do saber. Essa tendéncia fica evidenciada se observada a proposta de curso de
uma das instituices que se destacou no cenario nacional pela oferta de um projeto
pedagogico com foco diferenciado no mercado. Trata-se do curso de Direito da

Fundacdo Getulio Vargas, o qual promove uma formacdo adequada as

%2 Em contraposicdo a essa postura, merecem destaque as obras produzidas por autores criticos do
Direito, como Luis Alberto Warat, José Eduardo Faria, Joaquim Falcdo, Aurélio Wander Bastos,
Roberto Lyra Filho, dentre outros.

% MATURANA, Humberto; REZEPKA, Sima Nisis de. Formacdo Humana e Capacitacdo . Traducgéo
Jaime A. Clasen. Petrépolis, RJ: Vozes, 2000, p. 30.
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necessidades de um mundo globalizado que requer um profissional que tenha a
capacidade de vincular areas como o Direito, a Administracdo, as Ciéncias
Contabeis, dentre outras proprias do mundo dos negocios.

Voltando ao modelo tecnicista, evidentemente que essas alteragcdes nos
cenarios politico e educacional brasileiro influenciaram a organiza¢do dos cursos de
Direito do pais. Tal influéncia pode ser observada por meio das mudancgas propostas
na legislacdo educacional no que se refere aos cursos juridicos entre o inicio da

década de 60 e 70, conforme demonstrado no capitulo 2.1.

Nesse contexto, observava-se com clareza uma tenséo entre a proposta de
um ensino humanista e os objetivos da reforma. Faria e Campilongo evidenciaram
as consequéncias negativas da reforma de 1968 a partir de sua proposta tecnicista.
Segundo os autores, as instituicdes universitarias teriam um papel eminentemente
pragmatico e utilitarista, ou seja, elas deveriam concentrar sua atencao na formacao
de quadros técnicos e gerenciais necessarios a implementacdo do tipo de
desenvolvimento econémico entéo vigente®.

De acordo com os autores, a reforma objetivava substituir o conceito
“‘humanista” de formacdo cultural por uma progressiva racionalizacdo e
especializacdo do ensino superior. Visava-se, com isso, promover eficacia
econdmica e avanco tecnoldgico. Nesse contexto, a reforma buscava integrar as
ciéncias basicas a uma educacdo exclusivamente profissionalizante, valendo-se
dessa estratégia mais como instrumento de controle politico-ideolégico da vida
académica do que propriamente renovacdo do ensino e da pesquisa®.

Em decorréncia do contexto e das propostas impostas pela reforma da
década de 1960, as estruturas universitarias se verticalizam, em detrimento da
autonomia académica e da flexibilidade horizontal de projetos interdisciplinares, ao
mesmo tempo em que 0s corpos docentes se dispersam entre departamentos

estanques e fechados em sua prépria rotina burocratica®®.

* FARIA, José Eduardo e CAMPILONGO, Celso. A Sociologia Juridica no Brasil . Porto Alegre:
Sérgio Antonio Fabris Ed., 1991, p.10.

% FARIA, José Eduardo. e CAMPILONGO, Celso. A Sociologia Juridica no Brasil . Porto Alegre:
Sérgio Antonio Fabris: 1991, p.11.

% No ensino juridico, persiste a ideia de que, para o seu funcionamento, bastam “professores”,
alunos, codigos, em alguns casos um ou mais livros-textos, e uma sala de aula. A atividade de
pesquisa e a analise critica do fendmeno juridico sdo totalmente abandonadas. FARIA, J. E. e
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Em nome de um ensino mais focado na perspectiva tecnicista®’, observa-se
0 movimento cada vez mais frequente de compartimentalizagéo do conhecimento®,
As areas do saber cada vez mais sdo isoladas umas das outras, havendo pouca ou
nenhuma interacao.

No ensino do Direito, a compartimentalizagcdo do conhecimento pode ser
observada por meio da organiza¢do de conteiddos em um numero cada vez maior
de disciplinas® e departamentos, que se encontram segmentados na estrutura
educacional. Os curriculos universitarios distribuem conteudos em disciplinas do
primeiro ao ultimo semestre.

O parametro normalmente utilizado para definir o que seria ministrado em
cada disciplina varia, podendo ser constituido por indices de manuais ou até mesmo
de c6digos'®. Nesse sentido, importa mencionar a proposta de Rocha, ao sustentar
a necessaria formacao critica do profissional do Direito, que transcenda a mera
repeticdo das codificacdes'®™. Em que pese tal critica pareca estar superada,
constata-se que tal dificuldade n&o foi solucionada, uma vez que a maior parte das
obras criticas sobre educacéo juridica continua a manter essa problematica. Dessa

forma, constata-se que o problema ainda se faz presente na realidade institucional

CAMPILONGO, C. A Sociologia Juridica no Brasil . Porto Alegre: Sérgio Antonio Fabris: 1991,
p.11.

% A temética envolvendo a fragmentacao do saber sera aprofundada no capitulo 5 da tese.

% A fragmentacdo do saber é propria do paradigma cartesiano, caraterizado por sua linearidade e

fragmentacédo. PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica:
2009, p. 14.

% As disciplinas, no entendimento de Jayme Paviane, sdo sistematizacdes ou organizacbes de
conhecimento, com finalidades didaticas e pedagogicas provenientes das ciéncias. Apesar de
dependentes do progresso da ciéncia, elas apresentam uma tendéncia conservadora e uma falsa
autonomia. Isso porque ela se tornou um modelo autossuficiente e distante das concepcdes de
realidade e de conhecimento cientifico. PAVIANI, Jayme. Interdisciplinaridades. Conceito e
distingcbes. Caxias do Sul, RS. Educs; Porto Alegre: Edi¢cdes Pyr, 2005, p. 26, 16 e 28.

190 streck aborda gue tal questéo esta relacionada com a formagéo do sentido comum tedrico, a qual

possui uma relacéo direta com o processo de aprendizagem nas escolas de Direito. Segundo o autor,
0 ensino juridico continua preso as velhas préaticas calcadas na cultura de manuais de duvidosa
cientificidade. Desse modo, forma-se um imaginario de ensino juridico simplificado, repetido nas salas
de aula e também em cursos de preparacéo para concursos, bem como féruns e tribunais. STRECK,
Lénio Luiz. Hermenéutica juridica e(m) crise : uma exploracdo hermenéutica da construgdo do
Direito. 6 ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2005, p.82-83.

%0 ROCHA, Leonel Severo; Prefacio. In: TRINDADE, André (org.) Direito Educacional: sob uma
Gtica sistémica. Curitiba: Jurua, 2007, p. 12.
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dos cursos juridicos brasileiros, merecendo, portanto, permanecer sendo apontado
como um dos problemas recorrentes da educacao juridica brasileira.

Sobre o tema, Faria contribui ao mencionar que:

Em nome de um ensino basicamente profissionalizante mas, organizado
em total descompasso tanto com as necessidades do mercado quanto
com a propria realidade socioecondbmica do pais, o ensino juridico
despreza a discussao relativa a funcdo social das leis e dos cdédigos,
contentando-se em valorizar somente seus aspectos técnicos e
procedimentais’®. Sem densidade teérica e sem rigor l6gico-formal, esse
tipo de ensino se destaca pelo seu senso comum normativista, pela
reproducdo de uma vulgata positivista e pelo recurso a uma erudigdo
ligeira, retérica, burocratica, sempre subserviente aos clichés e
estereotipos dos manuais'®.

Pensar em uma modificagdo desse modelo de ensino implica em revisar os

projetos pedagogicos dos cursos. Nesse sentido, Roberto Fragale Filho escreve:

[...] como eles definem o conteldo da identidade institucional e dos cursos
oferecidos no ambito de cada instituicdo de ensino, faz-se necessario, por
um lado, libertar-se das armadilhas de um ensino excessivamente
dogmatico, elaborado a partir de uma simpléria e mecanicista reproducao
da topografia legal, e por outro lado, encontrar um ambiente normativo
educacional um pouco menos volatil, um pouco mais perene, ainda que
permanentemente complexo. Assim, projetos pedagégicos poderao
construir identidades institucionais e, sobretudo, alcancar a maturidade sem
serem mutilados ou remendados (Pelas transformacfes legislativas
efetuadas ao sabor das circunstancias.'®*

Ferraz Junior avalia os pontos criticos dos cursos de Direito associando-os

as concepcbes de ensino que sao normalmente adotadas. Segundo o0 seu

192 McLuhan apresenta importante contribuicdo nesse sentido, ao afirmar que “Como pedacos de

metal moldados se tornam as partes que comp8em uma locomotiva, 0s especialistas humanos tornar-
se-iam componentes da grande maquina social. Nestas condi¢cdes, a educacdo era uma tarefa
relativamente simples: bastava descobrir as necessidades da maquina social e depois recrutar e
formar as pessoas que responderiam a essas necessidades”. MCLUHAN, Herbert Marshall. O futuro
da educacéo.Iln: GADOTTI, Moacir. Histéria das ideias pedagdgicas . 7. ed. S&o Paulo: Atica, 1999,
p. 293.

19 FARIA, José Eduardo. Ensino Juridico: Mudar cendrios e substituir paradigmas teéricos. In:
CONSELHO FEDERAL DA OAB. OAB Ensino Juridico : parametros para elevagdo de qualidade e
avaliacdo. Brasilia: Conselho Federal da OAB, 1993, p.54.

1% FILHO, Roberto Fragale. Impactos das Mudancas Legislativas nos Projetos Pedagdgicos. In:
Anuario ABEDI. p. 103.



86

entendimento, o problema reside na criacdo de um saber especializado, que se vale
de um tecnicismo supostamente neutro'®.

Tendo em vista os abusos cometidos pelo regime autoritarios, inGmeros
autores criticos do Direito colocam em xeque uma percepcao tradicional do Direito e
seu ensino. Aos poucos, as novas construcdes teoricas foram substituindo o viés
l6gico-formal por percepgBes mais criticas. Tiveram especial importancia nesse
contexto o surgimento de movimentos sociais em prol do processo de
redemocratizagdo, o surgimento do pluralismo juridico’® ', do movimento
denominado Direito achado na rua'®, do Direito alternativo'®, dentre outros.

Fruto dessa formacé&o tecnicista do profissional do Direito, em vez de uma
educacdo mais abrangente, adequada as exigéncias do mercado, impds-se uma
espécie de zoneamento de profissbes a partir de diplomas estanques, curriculos
fechados e formacdes falsamente especializadas'*.

Um dos grandes problemas da educacao juridica no século XXI esta no fato
de que o modelo de ensino adotado tradicionalmente pelas faculdades de Direito
esta pautado na hiperespecializacdo do conhecimento. Tal caracteristica advém de

uma tradi¢do cientifica marcada pela separacdo estanque das areas do saber.

1% FERRAZ JUNIOR, Tércio Sampaio. O Ensino Juridico. In: VENANCIO FILHO, Alberto (org.);
ALBUQUERQUE, Guiomar Freitas de. Encontros da UnB: Ensino Juridico. Brasilia: Editora
Universidade de Brasilia, 1978-1979, p.70.

1% para Wolkmer, “Ao contrario da concepcgao unitaria, hegemonica e centralizadora denominada de
“monismo”, a formulacéo tedrica e doutrinaria do pluralismo designa a existéncia de mais de uma
realidade, de multiplas formas de agdo com particularidades préprias”. WOLKMER. Antonio Carlos.
Pluralismo Juridico: fundamentos de uma nova cultura no Direito. 2. ed. Sdo Paulo: Alfa-Omega,
1997, p. 157-8.

107 A abordagem acerca do pluralismo juridico em relagdo ao normativismo e a perspectiva

autopoiética pode ser consultada em: Severo. Observaciones sobre Autopoiese, Normativismo y
Pluralismo Juridico. HENDU: Revista Latinoamericana de Derechos Humanos, v. 2, p. 71-85, 2011.

198 Roberto Lyra Filho elaborou a express&o Direito achado na rua para designar a necessidade de

observar o Direito para além do legalismo. A proposta criada pelo autor sustentava a necessidade de
reconhecer o Direito a partir de movimentos sociais. A rua é o palco das organizagdes populares que
s&o objeto dessa proposta.

1% O movimento do Direito Alternativo brasileiro surgiu por juizes do Rio Grande do Sul no final dos
anos 80. Foi um movimento criado por magistrados que buscavam enfrentar as contradi¢fes,
ambiguidades e lacunas do Direito. Em busca da democratizacdo, os adeptos desse movimento
manifestavam-se contrarios ao tecnicismo do Direito. Sobre o tema, ler WOLKMER, Ant6nio Carlos.
Introdugdo ao Pensamento Juridico Critico . 2. ed. S&o Paulo: Editora Académica, 1995.

19 FARIA, José Eduardo; CAMPILONGO, Celso. A Sociologia Juridica no Brasil . Porto Alegre:
Sérgio Antonio Fabris, 1991, p.12.
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Sobre o modelo de compartimentalizagéo e especializagdo do conhecimento
em disciplinas, Hilton Japiassu contribui ao afirmar que:

Esta exigéncia de Iluta contra o babelismo cientifico e as
compartimentacdes epistemoldgicas, longe de construir um progresso real,
ndo passa do sintoma da situacdo patoldgica em que se encontra o saber.
A especializacdo sem limites das disciplinas cientificas culminou numa
fragmentacdo crescente do horizonte epistemolégico. Chegamos a um
ponto em que o especialista se reduz aquele que, a custa de saber cada
vez mais sobre cada vez menos, termina por saber tudo sobre o nada.
Torna-se uma ilha do saber , cercada por um oceano de ignorancias.*™*

Nota-se que a questdo da especializacdo representa uma tendéncia da
modernidade em diversas areas do conhecimento. Santos apresenta uma
importante contribuicdo ao assunto ao mencionar que o paradigma em questao
avanca para a especializacdo e profissionalizagédo do conhecimento, gerando uma
nova simbiose entre saber e poder. Essa visado exclui totalmente os leigos. Trata-se
de uma racionalidade formal, ou instrumental. O discurso proferido por essa logica €
distanciado do que se passa na sociedade™*?.

O problema é que, em grande medida, a especializacdo excessiva também é
encontrada nos cursos de poés-graduacdo stricto sensu, que muitas vezes nao
permitem que estudantes de um programa cursem disciplinas em outros. Ademais,
cumpre destacar que a propria CAPES recomenda que os professores de programa
de pas stricto em Direito tenham formacéo (mestrado e doutorado) em Direito.

Ademais, cabe destacar a grande incidéncia do modelo fragmentado do
saber™® por meio de disciplinas organizadas em estruturas curriculares
verticalizadas. Esse modelo distribui os conteddos na matriz curricular do inicio ao
final do curso, sendo ministrados, muitas vezes, de forma desconectada com as

demais disciplinas integrantes. Tal dificuldade é reflexo das bases epistemoldgicas

11 JAPIASSU, Hilton. A atitude interdisciplinar no sistema de ensino. Tempo Brasileiro , Rio de
Janeiro, n. 108, Rio de Janeiro, p.83, 1992.

112 SANTOS, Boaventura de Souza. Introducdo a uma ciéncia pés-moderna: ciéncia e senso
comum. Rio de Janeiro: Graal, 1989, p.35.

13 A compartimentalizacdo dos saberes, de acordo com Edgar Morin, € fruto de uma inteligéncia
parcelada, compartimentada, mecanicista e reducionista do conhecimento. Desse modo, ocorre o
rompimento da complexidade do mundo em fragmentos disjuntivos, fracionando os problemas e
separando o que esta unido. O problema é que esse tipo de ensino inviabiliza a formacdo de
profissionais aptos a apresentarem novas respostas aos problemas complexos que a sociedade lhes
apresenta. MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educagédo do futuro .. 8. ed. Sao Paulo:
Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2003, p. 43.
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que frequentemente amparam o0s projetos pedagoégicos dos cursos de graduacao
em Direito no Brasil e da resisténcia docente para atuar em conjunto com os demais
colegas que ministram aulas no curso.

Como exemplo de estruturacdo verticalizada, pode-se mencionar o caso de
disciplinas como Direito Civil (I, I, lll...), Direito Penal (1, Il, lll...), Direito Processual
Civil (1, 11, 1l...), Direito Processual Penal (I, II, 1ll...), dentre outras, que Ssao
oferecidas de forma isolada ao longo do curso.

As instituicbes de ensino superior brasileiras, visualizando as mudancas
sociais (ou as exigéncias ministeriais referentes as diretrizes curriculares dos
cursos), alteram seus curriculos com o intuito de “atualizar” seu ensino por meio da
criacdo e, até mesmo, multiplicacdo de disciplinas e departamentos'*. Contudo,
nessa luta de espaco curricular, os denominados conteudos de formacao geral
(propedéuticas) acabam sendo colocadas em segundo plano em beneficio das
disciplinas de formacao profissionalizante.

Para Herrera, poucos sdo os docentes que se interessam pelo estudo
paralelo de Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Historia,
Psicologia, Sociologia e Direitos Humanos, que compdem o eixo fundamental da
formacdo dos bacharéis em Direito. Segundo o autor, a realidade demonstra que
muitos dos professores reproduzem (impdem) somente seu saber técnico, mesmo
porque nao tém formacéo ou condicdo para interligar sua disciplina com os demais
eixos (pratico, sobretudo humanistico)**.

Sobre a importancia da formacdo humanistica para o professor de Direito,

Ribeiro Junior escreve que:

[...] ndo basta ensinar o Direito, pois aquele que s6 sabe Direito, nem o
Direito saberd bem! E que o Direito, como ciéncia humana, social, exige da

1 De acordo com Faria e Campilongo: “[...] a Universidade brasileira deixou-se transformar em

simples agéncia cartorial transmissora de ideias pré-concebidas, incapaz de oferecer ao aluno
respostas satisfatérias ao entendimento de seu meio ambiente e prepara-lo em termos de
qualificacdo profissional.” FARIA, José Eduardo; CAMPILONGO, Celso. A Sociologia Juridica no
Brasil . Porto Alegre: Sérgio Antonio Fabris, 1991, p.11.

" HERRERA, Luis Henrique Martim. A formacao humanistica do professor de direito sob a 6ética da

legislacdo educacional In: Encontro Nacional do CONPEDI, 20, Belo Horizonte, 2011. Anais do XX
Encontro Nacional do CONPEDI . Florianépolis, 2011, p. 4088. Disponivel em:
<http://conpedi.org.br/manaus/arquivos/anais/XXencontro/Integra.pdf>. Acesso em: 15 fev. 2013
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parte de quem estuda uma visdo ampla de todo o campo das relacdes
humanas, o que significa dizer, uma sélida formacgéo humanistica.™*®

Nesse contexto, importa apresentar a percepcéo de Tagliavini sobre o saber
docente. Segundo o autor, é possivel identificar as caracteristicas necessarias para
ser um educador e quais seriam o0s saberes envolvidos nesse processo. Conforme
pode ser consultado na tabela abaixo, percebe-se a grande relevancia dos

conteudos propedéuticos para a formacdo de um professor:

Quadro 2 — O saber docente segundo Tagiavini117
O saber docente
O que é necessario para ser educador Saberes envolvidos no processo
Ter uma concepc¢do de mundo Filosofia, Sociologia, Historia,
Economia
Conhecer a natureza humana Antropologia
Dominar os contelidos exigidos em uma Curriculo
profissédo
Saber como se aprende Psicologia e Didatica
Saber medir o que foi aprendido Teorias e Técnicas de avaliacao
Ter experiéncia Prética profissional

Fonte: elaborado pelo autor.

Uma das formas de incentivar a oferta de atividades que fornecam ao aluno
uma concepcao mais ampla do Direito e da sociedade ocorre pelo estudo de
conteudos de carater propedéutico, tais como Sociologia, Filosofia, Ciéncia Politica,
dentre outros™'®. Além disso, convém destacar que tais contetidos sdo encarados
como “perfumarias” por parte expressiva de docentes e discentes’® que

permanecem centrados em um modelo tecnicista.

118 RIBEIRO JUNIOR, Jodo. A Formacdo Pedagogica do Professor de Direito : conteddos e
alternativas metodolégicas para a qualidade do ensino do Direito. Campinas: Papirus, 2001, p. 54.

7 TAGLIAVINI, Jodo Virgilio (coord). Exame de Ordem : uma visdo critica. Sdo Carlos: Edicdo do
autor, 2010.

18 Sobre o tema, ver CERQUEIRA, Daniel Torres; FILHO, Roberto Fragale (orgs.). O ensino juridico
em debate : o papel das disciplinas propedéuticas na formacao juridica. Campinas: Millennium, 2006.

19 A mencdo ao termo “perfumaria’ foi extraida do texto PEREIRA, Aloysio Ferraz. Reforma

Curricular: Perfumarias Fundamentais.In: O Direito nos anos 90 . S&o Paulo: Unimep, 1996.
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A proposta sistémica e transdisciplinar a respeito da temética encontra nesse
modelo tecnicista uma barreira para sua realizagdo. I1Sso porque, as perspectivas
propostas exigem uma observacdo sofisticada da relagcdo entre os inameros
subsistemas sociais existentes. O modelo tradicional, tecnicista, fragmentado e
disciplinar, ndo permite ao observador um olhar mais atento acerca do carater
autopoiético dos sistemas'®.

Outra observacéao acerca dos conteudos propedéuticos diz respeito a questao
de quem deveria ministrar as aulas de Sociologia e Filosofia do Direito. Deveriam
ser juristas ou sociblogos e fildsofos?

Para Faria e Campilongo, esse € um problema. De acordo com os autores:

A disciplina é atribuida muitas vezes a professores que ou possuem
conhecimento sociolégico (normalmente obtidos fora das faculdades de
Direito), mas poucos conhecem o mundo juridico, ou sédo professores de
“Introducdo ao Estudo do Direito”, limitando-se a atuar como meros
veiculadores de velhos manuais que repetem o “senso comum” do
“humanismo juridico”.***

Sobre esse questionamento, ndo se pode negar a importancia de o docente
escolhido deter amplo conhecimento da area e de didatica para conduzir as aulas. A
auséncia de formacdo especializada certamente representa um risco a reproducao
de materiais imprdprios para o ensino desses contelddos.

A caréncia de programas de pos-graduacao atuando de forma transdisciplinar
dificulta a formac&o de novos docentes capacitados para fazer essa intermediacao
entre as areas do conhecimento. Logo, esse docente entra em aula com
dificuldades de aproximar o Direito dos outros campos do saber.

Assim, €& cada vez mais necessario desenvolver uma concepcao de
integracdo de cursos dentro das universidades brasileiras (seja via cursos de
graduacdo, seja via pos-graduacao).

E fato que muitas vezes os docentes contratados por instituicdes privadas
acabam ingressando nos bancos escolares por meio dos contetudos propedéuticos,
mas seu desejo € atuar em areas de carater dogmatico. Isso faz com que a
transicdo de docentes nessa area seja muito frequente e o prestigio dessas

matérias também seja reduzido.

1209 aprofundamento dessa perspectiva sera realizado no capitulo 5 da tese.

I EARIA, José Eduardo; CAMPILONGO, Celso Fernandes. A Sociologia Juridica no Brasil.  Porto
Alegre: Sérgio Antdnio Fabris Editora, 1991, p. 31.
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Tendo em vista as consideracdes anteriores, percebe-se que uma das
tendéncias do ensino do Direito, estabelecidas pela legislacdo educacional
brasileira, € o incentivo a interdisciplinaridade. Diante do tecnicismo caracteristico
da educacdo superior, em especial apés o final dos anos 80, constata-se a
necessidade de fortalecer uma formacdo pautada no pensamento critico e no
didlogo entre os diversos campos do saber. Embora a presente tese proponha um
olhar transdisciplinar a respeito do tema, ndo se pode negar o papel da
interdisciplinaridade no processo evolutivo do modo como o conhecimento passou a
ser concebido. Tal conceito precedeu a ideia de transdisciplinaridade conforme pode
ser demonstrado na literatura pedagogica sobre a matéria.

A busca por um ensino interdisciplinar permeou o direito educacional desde
os anos 90; no entanto, ainda encontra grande resisténcia por parte de discentes,
docentes e estrutura de gestao dos cursos.

Embora os marcos regulatorios do ensino juridico refiram a necessidade de
uma visdo integrada do Direito, a legislacdo ndao conceitua o termo, deixando tal
funcdo para as instituicbes de ensino inserirem tal ideia em seus projetos
pedagogicos. Em linhas gerais, pode-se dizer que falar sobre esse tema implica em
reconhecer a necessidade de reconectar disciplinas ou areas do saber.

De acordo com Fazenda, o termo interdisciplinaridade ndo tem ainda um
sentido Unico e estavel. Trata-se de um neologismo cuja significacdo nem sempre €
a mesma e cujo papel nem sempre € compreendido da mesma forma. De acordo
com a autora, embora as distingdes terminologicas sejam inumeras, 0 principio
delas € sempre o mesmo: “A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade
das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracdo real das disciplinas no
interior de um mesmo projeto de pesquisa™??.

A busca por um ensino pautado na interdisciplinaridade implica na adocao de
uma educacao contextualizada. Passa-se a pensar um problema por meio de

diversos pontos de vista. De acordo com Portella:

A emergéncia interdisciplinar € contemporanea da desestabilizagdo dos
conhecimentos departamentais, suscitada pelo “imperialismo disciplinar”. O
pensamento confinado a disciplina fez com que graves sintomas de
claustrofobia se manifestassem. Era preciso reoxigena-lo. A
interdisciplinaridade afirma-se, desta forma, como critica da especializacédo

122 EAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. Sao Paulo: Loyola, 1993, p. 25.
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e precisa de uma ordem institucional dividida, apés a fragmentacdo da
filosofia, em “distritos do saber”. Ela é, de qualquer forma, uma exigéncia
do percurso reflexivo, da superacéo do saber disciplinar, sobretudo quando,
sob o impulso de uma espécie de tentacdo suicida, a disciplina se degrada
em hiperespecializacdo.'*?

Para Japiassu, o saber fragmentado é obra de uma inteligéncia esfacelada,
e o0 desenvolvimento da especializacao divide ao infinito o territério do saber. Dessa
forma, cada cientista ocupa, como proprietario exclusivo e privado, seu minifandio
de saber, ao qual se apega com tremenda vaidade®®*.

De modo contrario a esse modelo, a interdisciplinaridade funciona como um
eixo integrador entre disciplinas, evitando que o conhecimento seja produzido por
meio de conteudos fragmentados. Para que se esteja aberto para ela, é necessario
reconhecer as palavras de Portella, para quem o ensino é, antes de mais nada, 0
aprendizado de uma disciplina cuja pretendida “pureza” é totalmente iluséria®?>.

No Brasil, comecou-se a falar em interdisciplinaridade ao término dos anos
60, mas foi com a LDB que essa proposta passou a ficar mais evidente na politica
educacional do pais.

Ao se propor uma abordagem interdisciplinar, ndo se esta defendendo a
anulacdo da contribuicdo de cada ciéncia em particular, mas, apenas, uma atitude
que venha a impedir que se estabeleca a supremacia de determinada ciéncia, em
detrimento de outros aportes igualmente importantes. Para Fazenda, “a
necessidade da interdisciplinaridade impde-se ndo sé como forma de compreender
e modificar o mundo, como também por uma exigéncia interna das ciéncias, que
buscam o reestabelecimento da unidade perdida do Saber™?°.

Nesse movimento de reconexado dos saberes, importa mencionar a existéncia
de outros termos adotados para se pensar a vinculacao entre as ciéncias. No século

XXl, é cada vez mais frequente a utilizacdo de termos como transdisciplinaridade,

123 PORTELLA, Eduardo. A reconstrucéo da disciplina. Tempo Brasileiro , Rio de Janeiro, n. 108,
Rio de Janeiro, p.05, 1992.

124 JAPIASSU, Hilton. A atitude interdisciplinar no sistema de ensino. Tempo Brasileiro , Rio de
Janeiro, n. 108, Rio de Janeiro, p.83, 1992.

125 PORTELLA, Eduardo. A reconstrucéo da disciplina Tempo Brasileiro , Rio de Janeiro, n. 108,
Rio de Janeiro, p.07, 1992.

126 EAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. Sao Paulo: Loyola, 1993, p. 39 e 49.
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multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade**

, mas poucos sdo 0s autores que se
propdem a enfrentar tais conceitos. Normalmente, parte-se do pressuposto de que
essas denominacdes sao equivalentes.

Sobre a necessidade de pensar uma nova forma de conceber o
conhecimento, Nicolescu afirma que a educacdo mundial esta em crise. Diante

disso, questiona:

Ainda é pertinente um sistema estruturado como o do século XIX? Ainda é
pertinente a abordagem comteana puramente disciplinar? Ainda é possivel
a escola continuar passando apenas informacdes sem nenhuma
preocupacgdo com a formagéo e com o didlogo entre os diferentes campos
do saber e os diferentes niveis de cada ser humano?*?®

hY

A teoria da complexidade, aliada a ideia de transdisciplinaridade, surge
como decorréncia do avanco do conhecimento e dos novos desafios que o século
XXI apresenta. Inicia um novo modo de observar os problemas a partir de uma
reconexao dos saberes compartimentalizados.

Nicolescu denuncia o modelo educativo tradicionalmente adotado e sustenta
a necessidade de se pensar uma nova forma de educar. A resposta encontrada por
ele para essa problematica estd centrada na perspectiva transdisciplinar do
conhecimento.

De acordo com o fisico, existe uma grande defasagem entre as
mentalidades dos atores e as necessidades internas do desenvolvimento do tipo de
sociedade em que vivemos. Para o autor, tudo ocorre como se 0s conhecimentos e
saberes que uma civilizagéo nao para de acumular ndo pudessem ser integrados no
interior daqueles que compdem essa civilizacdo. Nesse sentido, acredita que o
crescimento sem precedentes dos conhecimentos em nossa época torna legitima a
questdo da adaptacédo das mentalidades a esses saberes.

Sobre o termo transdisciplinaridade, Nicolescu explica:

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo
gue esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes
disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreenséo do

27 Os termos mencionados seréo desenvolvidos no sexto capitulo.

'8 NICOLESCU, Basarab, et al. Educacéo e transdisciplinaridade . Brasilia: UNESCO, 2000, p. 5.

129 NICOLESCU, Basarab. Um novo tipo de conhecimento.  Disponivel em:

<http://www.ufrrj.br/leptrans/arquivos/conhecimento.pdf>. Acesso em 15 fev. 2013.
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mundo presente, para 0 qual um dos imperativos € a unidade do
conhecimento™.

7

A proposta de uma educacdo pautada na transdisciplinaridade também é
encontrada na obra de Morin, para quem o desenvolvimento da ciéncia ocidental
desde o século XVII ndo foi apenas disciplinar, mas transdisciplinar**. De acordo
com o educador, somente a partir desse paradigma seria possivel pensar uma
reforma do pensamento™*.

A construcdo de uma abordagem transdisciplinar da ciéncia implica em
resgatar os paradigmas atuais, principalmente relacionados a Teoria da
Complexidade, para uma observacdo da totalidade dos saberes. Dessa forma, a
proposta transdisciplinar representa uma nova forma de ver e compreender o
conhecimento de modo diverso ao modelo fragmentéario da ciéncia moderna.

No sistema educativo, os beneficios de uma educacéo transdisciplinar sdo
inUmeros. Por meio de uma nova forma de observar a ciéncia e seu ensino,
possibilita-se ao egresso uma formacdo contextualizada, critica e reflexiva. O
estudante passa a observar a complexidade dos desafios enfrentados no século
XXI, reconhecendo que o Direito sozinho ndo é capaz de apresentar respostas a
esses problemas.

A partir de uma abordagem transdisciplinar, os discentes desenvolvem a
capacidade de formular novas perguntas a antigos problemas. Amplia-se o campo
da observacéo para além das amarras do ensino dogmatico que aceita apenas uma
Unica interpretacao legitima do Direito.

Manter um ensino juridico pautado na repeticdo do passado como forma de
decidir o presente € negar toda a contribuicAo que o pensamento transdisciplinar
proporciona. Apesar de sua teorizacdo e contribuicdo, em especial no campo da
educacdo, ter ocorrido ha algumas décadas, poucos sao os profissionais e escolas
de Direito que se aventuram em uma proposta pedagdgica transdisciplinar. Os

projetos pedagdgicos dos cursos juridicos brasileiros sustentam-se na perspectiva

1% NICOLESCU, Basarab. Um novo tipo de conhecimento. [2009] Disponivel em:
<http://www.ufrrj.br/leptrans/arquivos/conhecimento.pdf.> Acesso em 15 fev. 2013.

31 MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceigéo
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, p. 52.

32 MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceigéo
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, p. 20.
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interdisciplinar em virtude de uma exigéncia normativa, no entanto, questiona-se se,
de fato, as comunidades académicas estdo preparadas para uma ruptura
paradigmatica no modo de observar as ciéncias.

Por se tratar de uma alternativa ao modelo adotado normalmente pelas
instituicbes, a transdisciplinaridade costuma provocar sentimentos de medo ou

incredulidade. Isso porque o novo, o diferente, sempre assusta.
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3 PERFIL E EXPECTATIVAS DISCENTES SOBRE OS SABERES
PROPEDEUTICOS

AplOs a apresentacdo do contexto histérico-educacional dos conteudos
propedéuticos na formacédo do bacharel em Direito, importa conhecer quem s&o os
estudantes de Direito e quais suas percepg¢des sobre as disciplinas com esse foco
presentes no curriculo do curso ao qual estdo vinculados. Para tanto, conforme
destacado na Introducédo da tese, serdo apresentados os dados obtidos na pesquisa
de campo realizada com 290 discentes do curso de Direito do campus Porto Alegre
do Centro Universitario Ritter dos Reis. Desses, 215 sdo estudantes de inicio de

curso e 76 sdo concluintes.

Antes de partir para os dados obtidos no levantamento, importa expor
brevemente uma apresentacdo a respeito da natureza do curso ao qual os
estudantes estdo vinculados. Essa analise sera realizada por meio da demonstracao
da estrutura curricular do curso de Direito do UNIRITTER e, em seguida, pela breve
abordagem acerca das principais resisténcias docentes e discentes a

implementacéo desse modelo curricular por parte da instituicao.

Quadro 3 — Curriculo do Curso de Direito do UNIRITTER.

ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO DE BACHARELADO EM DIR EITO — PORTO ALEGRE

— CURRICULO 5 —
VIGENCIA: a partir de 2012/1 N°. DE SEMESTRES: 10 SEMESTRES
TOTAL DE CREDITOS: 235 TOTAL DE HORAS-AULA: 4.465 CARGA HORARIA MINIMA TOTAL: 3.720h
SEMESTRE cODIGO DISCIPLINAS CcA cF CcH ’
PRE-REQUISITO CORREQUISITO
| Eixo Tematico — Direito e Conhecimento
DIR0656 Filosofia Geral e Juridica 4 4 76
10 DIR0657 Teoria Geral do Direito 4 4 76
DIR0658 Teoria do Estado e da Constituicdo 6 6 114
20 creditos DIR0659 Leitura Dirigida * 2 2 38
DIR0660 Lingua Portuguesa | * 4 4 76
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 32 HORAS-AULA

Il Eixo Temético — Direito e Rela¢des Sociais

20 DIR0661 Teoria Geral do Direito Civil 6 6 114 DIR0657
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DIR0662 Direitos Fundamentais 4 4 76 DIR0658
20 creditos DIR0663  Sociologia Geral e Juridica 4 4 76 DIR0656
DIR0664 Iniciagdo a Pratica Juridica 2 2 38 DIR0657
DIR0665 Lingua Portuguesa Il * 4 4 76 DIR0660
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 32 HORAS-AULA
Il Eixo Tematico — Direitos Pessoais nas Rela¢des Patrimoniais
DIR0666 Teoria Geral das Obrigacdes 4 4 76 DIR0661
DIR0667 Teoria Geral do Contrato 4 4 76 DIR0661
30
DIR0668 Direito Processual Civil | 6 6 114 DIR0661
20 créditos DIR0669 Deontologia das Profiss6es Juridicas 2 2 38 DIR0657 DIR0664
) ) DIR0667,
DIR0670 Pratica Juridica | 4 4 76 DIR0664
DIR0668
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 32 HORAS-AULA
IV Eixo Temético — Direitos Pessoais e Relacdes de Familia
DIR0671 Direito de Familia e Sucessdes 6 6 114 DIR0666
DIR0672 Metodologia do Direito 4 4 76 DIR0662 DIR0665
40
DIR0673 Direito Processual Civil Il 4 4 76 DIR0668
20 créditos DIR0674 Psicologia Aplicada ao Direito 2 2 38 DIR0663 DIR0671
DIR0671,
DIR0675 Pratica Juridica Il 4 4 76 DIR0670, DIR0664
DIR0673
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 32 HORAS-AULA
V Eixo Tematico — Direitos Pessoais nas Relagdes Econdmicas
DIR0676 Direito da Empresa 4 4 76 DIR0667
DIR0678 Responsabilidade Civil 4 4 76 DIR0666 DIR0672
50 DIR0679 Direito Processual Civil llI 4 4 76 DIR0673 DIR0670
_ _ DIR0669, DIR0671,
- DIR0680 Prética Juridica Ill 6 6 DIR0674
22 créditos DIR0675
DIR0944 Direito Cambiario 2 2 38 DIR0666
DIR0955 Disciplina Eletiva | 2 2 38 [conforme disciplina]
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 32 HORAS-AULA
VI Eixo Tematico — Capital e Trabalho
DIR0681 Direito das Coisas 4 4 76 DIR0666
DIR0682 Direito do Trabalho | 6 6 114 DIR0662, DIR0667
60
DIR0683 Direito Processual Civil IV 4 4 76 DIR0679 DIR0675
22 créditos DIR0684 Antropologia Juridica 2 2 38 DIR0674 DIR0659
. . DIR0669, DIR0673,
DIR0685 Prética Juridica IV 6 6
DIR0680
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 32 HORAS-AULA
VII Eixo Tematico — Incluséo e Exclusao Social
DIR0688 Direito Processual do Trabalho 4 4 76 DIR0682, DIR0683
DIR0689 Pratica Juridica V 6 6 114 DIR0682, DIR0685
70
DIR0945 Fundamentos do Direito Penal 4 4 76 DIR0662 DIR0684
22 créditos DIR0946 Direito do Trabalho Il 4 4 76 DIR0682 DIR0676
o DIR0684,
DIR0947 Direito Processual Penal | 4 4 76 DIR0662, DIR0683
DIR0945

ATIVIDADES COMPLEMENTARES

31 HORAS-AULA

VIII Eixo Tematico — Direito e Liberdade
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go DIR0692 Direito Processual Constitucional 4 4 76 DIR0662, DIR0688
DIR0693 Pratica Juridica VI 6 6 114 DIR0945, DIR0689
26 créditos DIR0948 Teoria do Delito 4 4 76 DIR0945
académicos e DIR0949 Teoria da Sang&o Penal 4 4 76 DIR0945 DIR0948
23 créditos DIR0950 Direito Processual Penal Il 4 4 76 DIR0947
financeiros e
DIR1054 Temas de Direito I* 4 1 76 DIR0688 DIR0948
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 31 HORAS-AULA
IX Eixo Tematico — Estado e Desenvolvimento Sustentavel
DIR0694 Direito Administrativo 6 6 114 DIR0692
o DIR0697 Direito Ambiental 2 2 38 DIR0692 DIR0694
DIR0698 Economia 2 2 38 DIR0676
26 créditos DIR0699  Monografia de Graduagéo | * 6 6 114 PIR08SS: DIROGS8DIR0%45:
DIR0946; DIR0947
académicos e DIRO702  Direito Internacional Publico 4 4 76 DIR0946 DIR0950
23 créditos e o
. . DIR0951 Direito Econdémico 2 2 38 DIR0676
financeiros
o 4 DIR0950;
DIR1055 Temas de Direito II* 1 76 DIR1054
DIR0694
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 31 HORAS-AULA
X Eixo Temético — Estado e Empresa
DIR0696 Direito Internacional Privado 2 2 38 DIR0681
100 DIR0O700 Direito Tributério 6 6 114 DIR0694
DIR0701 Direito Societéario 6 6 114 DIR0697 DIR0951
22 creditos DIRO703  Monografia de Graduagao Il * 6 6 114 DIR0699
DIR0956 Disciplina Eletiva | | 2 2 38 DIR0699
DISCIPLINAS ELETIVAS
LETO0540 Lingua Brasileira de Sinais - Libras 2 38
DIR1015 Contratos em Espécie 2 38 DIR0667
DIR1042 Direito do Consumidor 2 38 DIR0666, DIR0667
DIR1043 Tépicos Avancados de Direito Processual Civil 2 38 DIR0673
PEDO0486 Identidades e Diversidade Etnico-Raciais 2 38 DIR0662
DIR0952 Direito Previdenciario 2 38 DIR0662
DIR1015 Contratos em Espécie 2 38 DIR0667
o DIR066
DIR1020 Direitos Humanos 2 38 DIR0658 2
DIR0953 Direito da Crianca e do Adolescente 2 38 DIR0671
DIR0954 Propriedade Intelectual 2 38 DIR0666, DIR0667
j C
CR CRE CARGA
. ARGA B
DISCIPLINAS/ATIVIDADES EDITOS DITOS . HORARIA (horas-
R HORARIA
ACADEMICOS FINANCEIROS relégio)
(horas-aula)
Disciplinas Obrigatérias e Eletivas 196 190 3.724 3103
Pratica Juridica 24 24 456 380
Atividades Complementares 15 - 285 237
TOTAL 235 214 4.465 3.720
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Observagdes:

*Disciplinas desenvolvidas de forma semipresencial, de acordo com a Portaria MEC n°. 4.059/2004;
PRE-REQUISITO: a disciplina devera ser cursada antes do requisito indicado.

CORREQUISITO: a disciplina devera ser cursada antes ou concomitantemente ao requisito indicado.

DISCIPLINAS ELETIVAS: as disciplinas eletivas fazem parte da estrutura curricular, podendo ser eleitas pelo
académico entre as indicadas

Fonte: UNIRITTER™®,

A primeira inovacao que chama atencdo ao se observar a matriz curricular
do curso de Direito do UNIRITTER é a sua estruturagdo a partir de eixos tematicos.

Existem, ao longo de cada semestre, agrupamentos de disciplinas**

organizadas
em eixos, 0s quais propdem um tema comum que faca com que os conteudos
dialoguem entre si.

Por meio da estrutura curricular pautada em eixos tematicos, propde-se um
curso que enfrente as questdes complexas do século XXI a partir de uma visao
integrada e interdisciplinar. Conforme estudado no segundo capitulo da tese, a
busca por um ensino interdisciplinar foi pauta das reestruturagdes propostas para os
curriculos dos cursos de Direito brasileiros ao longo dos anos 90. As exigéncias
legislativas da época influenciaram o UNIRITTER a alterar seu curriculo no ano de
2003.

A estruturacdo em eixos tematicos foi promovida pelo curso de Direito do
UNIRITTER no campus de Canoas no primeiro semestre de 2003 e, no segundo
semestre, foi absorvida pelo curso ofertado no campus de Porto Alegre. Embora
tenham existido alguns ajustes curriculares até o presente momento, a base
conceitual do curriculo permanece a mesma**°.

A reestruturacdo do curso segue trés principios fundamentais que devem ser
observados: a integracdo entre teoria e pratica, a horizontalidade e a flexibilidade /

autonomia.

133 Disponivel em:

<http://www.uniritter.edu.br/graduacao/direito/poa/downloads/CURRICULO_5_atualizado.pdf>.
Acesso em: 12 mar. 2013.

¥ Em gue pese a presente tese contrarie uma matriz disciplinar, esse capitulo fara mengéo a essa

categoria em virtude de ser o modo como o curso pesquisado estrutura sua matriz curricular.
% As alteracBes curriculares ocorridas nos cursos de Direito de ambos os campi podem ser
consultadas em: Campus Canoas: disponivel em:
<http://www.uniritter.edu.br/graduacao/direito/canoas/index.php?secao=estrutura>; Campus Porto
Alegre: disponivel em: <http://www.uniritter.edu.br/graduacao/direito/poa/index.php?secao=estrutura>.
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Em se tratando da integracdo entre teoria e pratica, buscou-se acabar com o
distanciamento da teoria sobre a pratica ou até mesmo a primazia da pratica sobre a
teoria. A partir desse modelo, acredita-se que a melhor forma de se obter
conhecimento € unificando essas questdes para que o aluno aprenda a utilidade da
teoria no seu cotidiano sem se tornar, contudo, um técnico incapaz de enfrentar as
reflexdes necessarias acerca dos problemas do século XXI.

A horizontalidade, por sua vez, visa acabar com a ideia tradicional de
verticalidade, integrando em um mesmo eixo tematico disciplinas que sao afins.

® o curriculo, reduzindo-se o excessivo nimero de

Busca-se desfragmentalizar*®
cadeiras oferecidas ao longo de um semestre. Conforme ja mencionado, procura-se
concentrar as disciplinas comuns dentro de um espa¢o comum denominado eixo
tematico.

O terceiro principio € o da autonomia dos alunos, advinda da flexibilizag&o
curricular. A partir desse pressuposto, criam-se espagos para que os estudantes
tenham um nucleo de conhecimentos obrigatério e comum e, em seguida, possam
se direcionar de acordo com a area de interesse. Objetiva-se maximizar a
possibilidade de escolha dos académicos quanto ao oferecimento de atividades de
ensino plurais, além de diferentes perspectivas profissionais, propiciadas pela
pratica profissional. Assim, o aluno pode, autonomamente, buscar uma trajetoria,
escolher o seu caminho e também receber certo direcionamento profissional. O
meio para essa realizacdo ocorre por intermédio dos diversos Nucleos de Pratica
ofertados, pelas atividades de Extensdo Universitaria, por meio da Pesquisa e de
Atividades Complementares™®’.

Em se tratando das disciplinas propedéuticas, verifica-se ser um pouco
diferente dos curriculos tradicionais, pois as referidas cadeiras estdo posicionadas
ao longo de todo o curso, ndo se limitando ao primeiro semestre.

No primeiro eixo, por exemplo, estuda-se Filosofia Geral e Juridica, Teoria
Geral do Direito, Teoria do Estado e da Constituicdo, Leitura Dirigida e Lingua
Portuguesa. O tema de conexao de todas as disciplinas é “Direito e Conhecimento”.

Outro modo de conexdo entre os conteudos ocorre por meio da disciplina de

Leitura Dirigida, ofertada na modalidade semipresencial. A cadeira prop0e a leitura

1% O referencial tedrico acerca da desfragmentacéo dos saberes sera tema do capitulo 5.

"0 detalhamento de cada uma dessas atividades pode ser consultado em
http://www.uniritter.edu.br/graduacao/direito/poa/.
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de uma ou mais obras literarias que se conectam com o0s contelldos ministrados em
todas as disciplinas do eixo. No primeiro eixo do curso de Direito de Porto Alegre, as
leituras obrigatorias séo:

a) ORWELL, George. 1984.

b) FULLER, Lon L. O Caso dos Exploradores de Cavernas.

O segundo eixo aborda o tema de conexao “Direito e Relagbes Sociais”. Em
sua oferta, destaca-se a disciplina de Sociologia juntamente com Teoria Geral do
Direito Civil, Direitos Fundamentais, Iniciacdo a Pratica Juridica e Lingua
Portuguesa Il. Embora os alunos ja tenham conteldos dogmaticos, a cadeira de
Sociologia é uma das principais responsaveis pela unido dos conhecimentos
desenvolvidos no segundo eixo.

Destaca-se, ainda, a oferta da disciplina de Iniciacdo a Pratica Juridica.
Conforme Serpa demonstra ao longo deste capitulo, essa € uma das maiores
ansiedades dos estudantes, pois eles desejam 0 contato com a pratica profissional
desde o inicio do curso. Nesse ponto, nota-se a diferenca da presente proposta em
relacdo a maioria dos cursos juridicos brasileiros, os quais tendem a concentrar a
pratica nos ultimos anos da faculdade.

Do mesmo modo como no primeiro eixo, uma das estratégias de realizagédo
da interdisciplinaridade ocorre por meio das seguintes leituras literarias obrigatérias:

a) ASSIS BRASIL, Luiz Antonio de. Caes da Provincia.

b) KAFKA, Franz. Na Colénia Penal**®.

No terceiro eixo, estudam-se as disciplinas de Teoria Geral das Obrigagoes,
Teoria Geral do Contrato, Direito Processual Civil I, Deontologia das Profissdes
Juridicas e Pratica Juridica I*°.

Neste, os alunos analisam as relagcbes patrimoniais existentes entre as
pessoas fisicas e juridicas, bem como verificam a forma de tutela dessas demandas

por meio do Processo Civil. Dessa forma, conjuga-se o Direito material e

%8 Destaca-se que as leituras sugeridas para cada eixo ou atividade proposta podem mudar

dependendo do campus do curso. Isso porque cada eixo tem um coordenador especifico,
responsavel por fixar, juntamente com a equipe de professores do curso, as atividades
interdisciplinares propostas a cada semestre letivo. Para fins de ilustracdo das atividades promovidas,
adotar-se-a o praticado no campus de Porto Alegre, por se tratar do local em que a pesquisa de
campo para a tese foi aplicada.

%9 As disciplinas de Pratica Juridica tém carater pratico e visam demonstrar de que forma os

contelidos desenvolvidos nas demais cadeiras do eixo se realizam na pratica. Dessa forma, busca-se
promover a vinculagao entre teoria e pratica do inicio ao final do curso.
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processual. Essa oferta disciplinar evidencia o carater de horizontalidade no
oferecimento de conteudos, uma vez que redne em um mesmoO semestre as
cadeiras de Contratos e Obrigacdes, tradicionalmente organizadas em tempos
distintos nos curriculos tradicionais.

No que tange a oferta de disciplinas de carater propedéutico, considera-se
apenas a cadeira de Deontologia das Profissdes Juridicas.

Como atividade agregadora de conteudos, o terceiro eixo propde leitura de
uma obra dogmética, qual seja, Teoria do Contrato: Novos Paradigmas, de Teresa
Negreiros.

Embora apresente disciplinas de carater dogmatico, o quarto eixo tematico,
denominado Direitos Pessoais e Relacdes de Familia, € marcado pela oferta de
duas importantes disciplinas propedéuticas: Metodologia do Direito e Psicologia
Aplicada ao Direito. As demais disciplinas ofertadas nesse eixo sédo Direito de
Familia e Sucessodes, Direito Processual Civil 1l e Prética Juridica Il.

No quarto eixo, os alunos devem elaborar um parecer juridico. Nesse
trabalho intertematico, os estudantes devem defender por escrito e oralmente uma
tese com base em um caso hipotético criado pelos professores. O documento
resultante da tese deve ser fundamentado em doutrina e jurisprudéncia, e a tese
oral deve ser realizada perante banca constituida por docentes de todas as
disciplinas do eixo.

O quinto eixo tematico agrega conteudos totalmente dogmaticos, inexistindo
oferta de disciplina propedéutica. Por meio do estudo de disciplinas como Direito da
Empresa, Direito Cambiéario, Direito Processual Civil Ill, Responsabilidade Civil e
Pratica Juridica Ill, os discentes tém foco no estudo da empresa e do impacto da
disciplina processual do cumprimento das obrigacdes sobre as relacbes econdmicas
dela derivadas, isto &, as relagbes entre empresas e as relacdes entre empresas e
consumidores, configurando-se uma extensao do terceiro eixo, no enfoque voltado a
responsabilidade civil proveniente de ambas as relacdes™*.

Apesar de ser constituido por conteidos dogmaticos, o quinto eixo tematico

chama atencao pelo fato de possuir como atividade agregadora das disciplinas uma

4% bisponivel em:

<http://www.uniritter.edu.br/graduacao/direito/poa/downloads/Ementa_V%20Eix0%20Tematico.pdf>.
Acesso em: 18 fev. 2013.
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leitura obrigatéria literaria. O eixo de conexao disciplinar ocorre pela leitura da obra
O Mercador de Veneza, de William Shakespeare.

A seguir, o sexto eixo, denominado Capital e Trabalho, relne os conteudos
de Direito das Coisas, Direito do Trabalho I, Direito Processual Civil IV, Antropologia
Juridica e Prética Juridica IV.

O conteudo propedéutico de Antropologia merece destaque por se tratar de
uma disciplina ministrada de modo conectado as demais cadeiras de cunho
dogmatico. Ademais, também merece énfase o fato de o texto-base de realizacao
da interdisciplinaridade ser a leitura da obra Germinal, de Emile Zola.

Quanto ao sétimo eixo, os estudantes estudam as diversas formas de
incluséo e excluséo social, analisando a tematica sob e perspectiva das disciplinas
de Direito Penal I, Direito do Trabalho Il e Direito Processual do Trabalho. Ainda sob
a Otica da horizontalidade, esse eixo € composto por poucas disciplinas, com uma
ampla carga-horaria. Além dessas disciplinas, os estudantes também cursam
Pratica Juridica V.

Assim como 0 quinto eixo, 0 sétimo também aborda uma obra literaria
realizadora da interdisciplinaridade. No caso em tela, os docentes adotam o livro
Ensaio sobre a cegueira, de José Saramago.

No oitavo eixo, busca-se desenvolver conhecimentos relacionados a area
do Direito Penal, tendo em vista a sua insercdo em um sistema de direitos e
liberdades previstos constitucionalmente. Essa proposta ocorre por meio da oferta
de disciplinas como Direito Penal Il, Direito Processual Penal, Direito Processual
Constitucional e Pratica Juridica. A leitura obrigatoria do eixo € Observacdes sobre
a tortura, de Pietro Verri.

O nono eixo, por sua vez, busca compreender o modo como o Direito
nacional e internacional enfrentam um dos novos paradigmas da modernidade: o
desenvolvimento sustentavel. Além disso, debate a classica discussdo sobre a
participacdo do Estado na economia e no nivel de gerenciamento e conducéo da
ordem juridica internacional nessas questdes. Tais tematicas sdo ministradas a
partir de disciplinas como Direito Administrativo, Direito Econdmico, Direito
Internacional Privado, Direito Ambiental, Economia e Monografia de Graduacéo I.
Dentre os contetdos propedéuticos presentes no curriculo, destaca-se a disciplina
de Economia. Normalmente esse conteudo esta ofertado nos primeiros semestres

dos cursos juridicos.
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A leitura obrigatéria do eixo visa demonstrar as diversas modalidades de
intervencdo do Estado sobre o dominio econdmico. Isso se da por meio do livro A
Real Historia do Real, de Maria Clara Prado.

Por fim, o décimo eixo possui cunho eminentemente dogmatico, ao ofertar
as disciplinas de Direito Internacional Publico, Direito Societario, Direito Tributério e
Monografia de Graduacéo Il.

Como forma de melhor visualizacdo dos contetudos propedéuticos propostos

no curriculo, destaca-se o quadro abaixo:

Quadro 4 — Disciplinas Propedéuticas do Curriculo do Curso de Direito do UNIRITTER.

Disciplina propedéutica Eixo tematico de origem
Filosofia Geral e Juridica 1° Eixo
Teoria Geral do Direito 1° Eixo
Leitura Dirigida 1° Eixo
Lingua Portuguesa 1° Eixo
Sociologia Geral e Juridica 2° Eixo
Deontologia das Profissdes Juridicas 3° Eixo
Metodologia do Direito 4° Eixo
Psicologia Aplicada ao Direito 4° Eixo
Antropologia Juridica 6° Eixo
Economia 9° Eixo
Identidades e Diversidades Etnico-Raciais Eletival*!

Fonte: elaborada pelo autor.

Apés a breve exposicao acerca do curriculo e sua estruturacdo em eixos
tematicos, observa-se que, por se tratar de uma proposta que implanta novo
paradigma de ensino, alterar a estrutura do curso nao foi tarefa simples. A mudanca
enfrentou uma série de resisténcias por parte dos professores e até mesmo dos
alunos. De acordo com um dos coordenadores de implantagdo curricular na
época’®?, professor Alexandre dos Santos Cunha, a reacdo de muitos professores

foi de panico e incredulidade.

! Destaca-se que a disciplina de Identidades e Diversidades Etnico-Raciais foi incluida no curriculo

em 2012 tendo em vista a necessidade de cumprimento dos requisitos legais normativos previstos no
Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduacao.

142 A informacao apresentada pelo professor decorreu de entrevista realizada em 9 de junho de 2003,
no UNIRITTER campus Canoas.
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A reacdo dos professores foi de pénico completo, pénico e de
incredulidade. Eu acredito que nés, naquele rapido processo de discussao
[...] tenhamos muitas respostas positivas de pessoas que vieram fazer
consideracfes e eram as pessoas que estavam mais preparadas para
receber uma proposta desse tipo, pois se abriram a discutir e a fazer
sugestdes. Agora, ao apresentar o curriculo novo, eu descobri que a maior
parte dos professores ndo tinham feito sugestfes porque achavam o
curriculo surrealista demais para ser verdade. Eu acho que, no fundo, a
impressdo que eu tive é a de que eles nunca imaginavam que alguém
pudesse ser louco o suficiente para fazer aquilo. Isso € uma percepcao da
cara das pessoas. Em primeiro lugar eu observei a questdo da
incredulidade, como se as pessoas dissessem “Mas isso ndo é possivel,
ndo esta acontecendo”. Por outro lado, existia o panico do “Meu Deus, e
agora, a minha cadeira ndo existe mais!”. Nenhuma cadeira sobreviveu.
Evidentemente que os professores que sdo mais engajados imediatamente
identificaram no curriculo uma oportunidade de construgdo de um novo
espaco. Agora, as pessoas que nao tém necessariamente essa trajetoria,
enxergaram isso como o desaparecimento do seu espaco. Isso € uma coisa

‘ 143
que nos deveremos procurar vencer.

Ainda sobre a resisténcia docente a proposta curricular implantada em
2003, Cunha mencionou as posturas dos professores observadas. De acordo com o

professor:

Existe um problema de incompatibilidade completa de alguns professores
com a nova proposta curricular. Essa incompatibilidade muitas vezes era
filoséfica de pessoas que ndo concordam com a filosofia de curso que o
novo curriculo traz e que ndo acreditam nela e portanto ndo fazem nenhum
tipo de esforco para nela enquadrar-se. Nés temos dois tipos de professores
nessa situacdo: os que foram honestos e pediram para ir embora e essa é
uma postura correta e honesta, afinal de contas, ninguém pode dedicar-se a
um ensino em uma instituicdo ndo concordando com o seu Projeto
Pedagodgico; e o segundo grupo, que ainda permanece na instituicdo, que
séo professores que ndo concordam, mas ndo tiveram essa dignidade, por
assim dizer, que queriam ir embora e que também ndo tem a coragem
suficiente de ser explicitos opositores, jogam pelo meio errado. Algumas
pessoas desta categoria nés ainda temos na nossa instituicdo. Mas,
estamos chegando a um ponto que daqui a pouco a posicdo dessas
pessoas ficara complicada. ***

% Trecho extraido da entrevista realizada com um dos professores idealizadores do curriculo do

Curso de Direito do UNIRITTER. A integra da pesquisa sobre o processo de mudanca paradigmatica
do modelo curricular adotado pelo curso pode ser consultada em COSTA, Béarbara Silva. A Estrutura

Curricular do Curso de Direito do UniRitter: reflex = des sobre o processo de mudanca. 136 f.
Trabalho de Conclusdo de Curso (Bacharelado em Direito) — Centro Universitario Ritter dos Reis.
Canoas. 2004, p. 48.

144 COSTA, Barbara Silva. A Estrutura Curricular do Curso de Direito do UniRi tter: reflexdes
sobre o processo de mudanca. Dani Rudnicki orientador. 136 f. Trabalho de Conclusdo de Curso
(Bacharelado em Direito). Centro Universitario Ritter dos Reis. Canoas. 2004, p. 49.
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Com base em pesquisas realizadas no momento da alteragéo curricular, foi
possivel observar bastante resisténcia por parte do corpo discente. Dentre as
inumeras ponderacfes dos estudantes, destacam-se as manifestacdes de rejeicado
aos contetdos de carater propedéutico’®.

Passados dez anos, propde-se um resgate da pesquisa realizada em 2003,
por meio da apresentacao do perfil dos estudantes de inicio e final de curso e suas
percepcdes acerca das disciplinas propedéuticas presentes na estrutura curricular

do curso de Direito do UNIRITTER.

Com o intuito de estabelecer uma divisdo didatica dos resultados obtidos, o
trabalho sera conduzido da seguinte forma:

1°) em um primeiro momento, sera realizada uma apresentacéo do perfil

dos académicos pesquisados;

2°) em seguida, analisar-se-a a percepc¢do discente acerca das disciplinas
de carater propedéutico.

A apresentacdo dos dados sera realizada, primeiramente, com os alunos
ingressantes. Em um segundo momento, serdo analisados o0s resultados

envolvendo os alunos concluintes.

3.1 ALUNOS EM INICIO DE CURSO

Para fins deste estudo, os alunos considerados em inicio do curso sao
agueles que estao matriculados do primeiro ao quarto semestre, no periodo noturno,
do curso de Direito do UNIRITTER. Esse periodo de tempo foi considerado tendo
em vista o fato de as disciplinas propedéuticas do curso estarem distribuidas em
sua maioria nos dois primeiros anos da matriz curricular.

Em se tratando do primeiro item proposto, Perfil dos académicos, constata-
se que, dos 215 respondentes, a maioria (52%) é do sexo masculino, tem de 18 a
22 anos (49%), é solteira (69%), nao tem filhos (78%), cursou toda ou maior parte

do ensino médio em escola publica (58%) e exerce atividade profissional (85%).

145 A perspectiva discente sobre a mudanca curricular pode ser aprofundada em: Idem, p. 85.
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Em se tratando do sexo, destaca-se o equilibrio entre pessoas do sexo

feminino e masculino.

Tabela 1 — Alunos ingressantes — Sexo.

Sexo f %
Feminino 103 48%
Masculino 112 52%
Branco 0 0%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 1 - Alunos ingressantes — sexo.

Sexo
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Fonte: elaborado pelo autor.

O crescimento do publico feminino no ensino superior nos Ultimos anos vem
sendo cada vez mais demonstrado por meio de pesquisas realizadas pelo Censo
preenchido pelas instituicbes de ensino. Como exemplo, pode-se mencionar o

6

Censo da Educacdo Superior de 2010, divulgado pelo Inep**®, o qual estabelece

que “o tipico aluno da educacdo superior € do sexo feminino, vinculado a uma
instituicdo privada e, quando matriculado em um curso presencial, € atendido no
periodo noturno™*’,

De acordo com os dados coletados no UNRITTER, percebe-se crescente

presenca do publico feminino nos bancos escolares. Pesquisas realizadas pela

%% O acesso aos Relatérios do Censo podem ser consultados em http://portal.inep.gov.br/web/censo-
da-educacao-superior/resumos-tecnicos.

1“7 BRASIL. Ministério da Educacgédo. INEP. Resumo Técnico: Censo da Educacéo Superior 2010, p.

55. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/resumo_tecnico/resumo_tecnico_cen

so_educacao_superior_2010.pdf>. Acesso em: 23 dez. 2012.
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Comisséo Propria de Avaliagdo demonstram um expressivo aumento do percentual
de mulheres no curso de Direito nos dltimos anos**®. Chama atencéo, ainda, que o
curso em tela possui maior numero de matriculados a noite em relacdo ao turno
matutino.

Com relagédo a faixa etaria dos estudantes de inicio de curso, é possivel
observar que, embora a maior parte do indice percentual seja de alunos de 18 a 23
anos (49%), existe um numero expressivo de estudantes acima de 30 anos (34%).
Esse perfil revela a necessidade de um cuidado especial por parte do corpo
docente, pois a maior parte desses discentes esta ha muitos anos distante dos
bancos escolares. Em decorréncia disso, constatam-se, por vezes, dificuldades no

acompanhamento do conteudo.

A seguir, encontra-se a demonstracdo do perfil etario dos estudantes de

inicio de curso pesquisados:

Tabela 2 — Alunos ingressantes — idade.

Idade f %
Menos de 18 2 1%
18 a 23 106 49%
24 a 29 34 16%
30 a 40 48 22%
mais de 40 25 12%
Branco 0 0%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor

Grafico 2 - Alunos ingressantes — idade.
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Fonte: elaborado pelo autor.

8 UNIRITTER. Comissao Propria de Avaliagdo. Relatorios de Avaliacdo Institucional do Centro

Universitario Ritter dos Reis . Porto Alegre, 2012.
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Tendo em vista o fato de que a maior parte dos estudantes € de faixa etaria
mais baixa (18 a 23 anos), faz sentido que a maioria dos pesquisados em inicio de
curso seja solteira e ndo tenha filhos. Apesar disso, os dados revelam que 24% dos

pesquisados sdo casados ou estdo em unido estavel.

Tabela 3 — Alunos ingressantes — estado civil.

Estado Civil f %
Solteiro 149 69%
Casado 35 16%
Unido Estavel 18 8%
Separado / Divorciado 7 3%
Outro 4 2%
Branco 2 1%
Total 215 100%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Gréfico 3 - Alunos ingressantes — estado civil.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Tabela 4 — Alunos ingressantes — nimero de filhos.

Numero de filhos f %
Nenhum 167 78%
1 filho 23 11%
2 filhos 13 6%
Mais de 2 filhos 10 5%
Branco 2 1%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Grafico 4 - Alunos ingressantes — nimero de filhos.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Quando questionados sobre o local no qual cursaram toda a maior parte do

ensino médio, a maioria dos estudantes (58%) disse ser egressa de escola publica.

Tabela 5 — Alunos ingressantes — ensino médio.

Como fez seu ensino médio f %
Todo/maior parte em escola publica 125 58%
Todo/maior parte em escola privada 87 40%
Branco 3 1%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 5 - Alunos ingressantes — ensino médio.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Outra questdo de grande relevancia para se conhecer os estudantes em
inicio de curso € saber quantos exercem atividade profissional. Por meio da
pesquisa, constatou-se que a grande maioria (85%) dos pesquisados trabalha. Isso
ocorre tendo em vista o perfil de aluno préprio desse turno de ensino (noturno), o

qual também pode ser denominado de aluno-trabalhador ou trabalhador-aluno.

O estudante do turno da noite, em geral, necessita trabalhar para arcar com
as despesas da faculdade. Embora o governo brasileiro apresente uma série de
incentivos para a Educacéo Superior, a maioria dos alunos nao recebe tal beneficio,

razdo pela qual a atividade laboral se torna tdo necessaria.

Tabela 6 — Alunos ingressantes — atividade profissional

Exerce atividade profissional? f %
Sim 182 85%
Nao 30 14%
Branco 3 1%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 6 - Alunos ingressantes — atividade profissional.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Quando questionados sobre a atividade profissional exercida, verifica-se
que grande parte dos estudantes respondeu a opgédo “Estagio” (38%). Acredita-se
que tal padrédo se deva ao perfil jovem dos académicos. Outro dado que chama

atencao se refere ao indice de discentes que atuam fora da area do Direito. Mais
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adiante, neste capitulo, sera possivel observar que esse dado aumenta para 28%
em relacao aos concluintes.

Ainda sobre esse item, importa destacar a probabilidade de o indice de
respostas em branco estar relacionado ao fato de 14% dos respondentes da

pesquisa ndo exercerem nenhuma atividade profissional.

Tabela 7 — Alunos ingressantes — atividade profissional exercida.

Qual? f %

Estagio 81 38%
Emprego na &rea do Direito 30 14%
Emprego fora da area do Direito 47 22%
Outro 24 11%
Branco 33 15%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 7 — Alunos ingressantes — atividade profissional exercida.
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Fonte: elaborado pelo autor

Para que fosse possivel conhecer as condicdes socioecondmicas dos
alunos, questionou-se 0 numero de pessoas que residem com o pesquisado, se ele
exerce atividade profissional e a faixa de renda familiar. Dos dados levantados,
observa-se que apenas 9% residem sozinhos, 26% moram com uma pessoa e 60%

dos estudantes moram, em meédia, com 2 a 4 pessoas.
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Tabela 12 — Alunos ingressantes — nimero de pessoas que residem no mesmo local.

Quantas pessoas moram com VOcé? f %
Nenhum 19 9%
1 pessoa 55 26%
de 2 a 4 pessoas 129 60%
Mais de 4 pessoas 11 5%
Branco 1 0%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor

Gréfico 8 - Alunos ingressantes — nimero de pessoas que residem no mesmo local.
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Fonte: elaborado pelo autor

Em seguida, perguntou-se sobre o nimero de pessoas que moram com 0O
discente e exercem atividade profissional. Tal questionamento contou com um
expressivo percentual de respostas em branco (68%), de modo que tal informacéao

restou prejudicada para fins de analise desses resultados.

Excluindo os néo respondentes, a faixa de 2 a 4 moradores na mesma
residéncia contou com um indice de 28% de pessoas que exercem atividade

profissional.
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Tabela 9 — Alunos ingessantes — nimero de pessoas que trabalham.

Quantas trabalham? f %

1 23 11%
2 25 12%
3 13 6%
4 6 3%
6 1 0%
Branco 147 68%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 9 - Alunos ingressantes — nimero de pessoas que trabalham.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Com relacao a renda familiar, cumpre ressaltar que o questionario destacou
a necessidade de o aluno responder a questdo tendo em vista todos os moradores
de sua residéncia. Tal instrug&o foi escrita no instrumento de pesquisa e refor¢cada

no momento da aplicagdo presencial do questionario aos alunos.

Em relacdo a essa questao, atenta-se ao fato de que o maior percentual de
estudantes (27%) tem uma renda familiar na faixa de R$ 2.489,00 e R$ 4.976,00, e
que 24% percebem menos de R$ 2.488,00. Para um estudante que arca com as
despesas do curso de Direito, nota-se que a maior parte do rendimento familiar
direcionada aos custos escolares.

Apesar do maior indice da tabela contemplar a faixa indicada (R$ 2.489,00 e
R$ 4.976,00), percebe-se que também é expressivo o numero de respondentes com
renda de R$ 4.977,00 a R$ 7.465,00 (21%) e de mais de R$ 9.954,00 (19%). Ao
todo, 48% dos respondentes tém renda familiar acima de R$ 4.977,00.
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Tabela 10 — Alunos ingressantes — renda familiar.

Renda Familiar f %
Menos de R$1.244,00 4 5%
de R$1.245,00 a R$2.488,00 14 18%
de R$2.489,00 a R$ 4.976,00 25 33%
de R$ 4.977,00 a R$ 9.952,00 20 26%
de R$ 9.953,00 a R$ 19.904,00 9 12%
Mais de R$ 19.904,00 3 4%
Branco 1 1%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor

Graficol0 - Alunos ingressantes — renda familiar.
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Fonte: elaborado pelo autor

Em seguida, questionou-se sobre as aspiracdes profissionais dos
estudantes em inicio de curso. Assim como em pesquisas realizadas
anteriormente'*®, constata-se que a grande maioria dos respondentes tem interesse
em carreira publica (67%). Dentre os demais, 35% responderam que gostariam de

atuar em carreira privada, e 9% optaram por outra atividade.

19 Em pesquisa de campo realizada em 2007 com 530 estudantes ingressantes de nove cursos de
Direito da regido metropolitana de Porto Alegre, identificou-se que 63% almejavam carreira publica;
21,1%, a carreira privada; 2,1% indicaram a carreira académica; e 13,6% desejavam outras carreiras.
Os dados na integra podem ser consultados em COSTA, Barbara Silva. A (in)suficiéncia do ensino
juridico no modo de observar e ensinar o Direito . 308 f. Dissertacdo (Mestrado em Direito)
orientacdo do Prof. Dr. Leonel Severo Rocha. S&o Leopoldo, 2007. Disponivel em:
<http://www.dominiopublico.gov.br/download/teste/arqs/cp047044.pdf>. p. 109.
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Tabela 11 — Alunos ingressantes — aspira¢cfes profissionais.

12. Aspiracdes profissionais* f %
Carreira publica - concurso publico 145 67%
Carreira privada - advocacia 75 35%
Outra 19 9%
Branco 0 0%
Total 215

* O respondente poderia marcar mais de uma opcao.

Fonte: elaborado pelo autor

Grafico 11: Alunos ingressantes — aspiracdes profissionais.
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Fonte: elaborado pelo autor

Posteriormente, os alunos optaram pela carreira publica que teriam maior
interesse em exercer. Ressalta-se que o0s respondentes puderam optar por mais de

uma alternativa, razédo pela qual o dado percentual final da pergunta excede 100%.

Dentre as carreiras publicas apresentadas no instrumento, as mais
populares entre os discentes indicam uma aproximacao entre as profissbes de
juiz*®® e delegado de policia (27% cada). Logo atras, ficaram as carreiras de

defensor publico (24%) e promotor de justica (22%).

150Cumpre destacar que, em pesquisas anteriores, a carreira de magistrado apareceu em primeiro

lugar no ranking das preferéncias entre os estudantes. Como exemplo, podem-se mencionar estudos
realizados em 2006 que demonstraram que 41% dos alunos ingressantes optariam pela carreira de
juiz. COSTA, Barbara Silva. A (in)suficiéncia do ensino juridico no modo de o bservar e ensinar

o Direito. 308 f. Dissertacdo (Mestrado em Direito). Orientacdo do Prof. Dr. Leonel Severo Rocha.
Sao Leopoldo, 2007. Disponivel em:
<http://www.dominiopublico.gov.br/download/teste/arqs/cp047044.pdf>. p. 109.
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Tabela 12 — Alunos ingressantes — carreira publica.

13. Carreira Publica* f %

Juiz 59 27%

Promotor 47 22%

Defensor Publico 52 24%

Delegado 58 27%

Outro 18 8%
215

* O respondente poderia marcar mais de uma opcgao.

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 12 - Alunos ingressantes — carreira publica.
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Fonte: elaborado pelo autor

Apesar de a diferenca entre as carreiras de defensor e promotor ser baixa
(apenas 2%), convém destacar que, em pesquisas realizadas anteriormente®*, o
indice de estudantes que optariam pela carreira do Ministério Publico é

significativamente superior ao dos que desejam atuar na Defensoria Publica.

Dos 8% que marcaram a alternativa “Outro”, apenas um estudante (0,46%
da amostra total) indicou a carreira docente como alternativa. Isso porque a carreira
académica normalmente ndo € reconhecida, por parte dos discentes, como uma

possibilidade profissional para o bacharel em Direito. Embora o Brasil contasse, em

*1 Na pesquisa realizada em 2007, 29,7% dos pesquisados almejavam carreira no Ministério Publico,

enquanto apenas 1,5% indicaram predilecdo pela Defensoria Publica. COSTA, Barbara Silva. A
(in)suficiéncia do ensino juridico no modo de obser var e ensinar o Direito. 308f. Dissertacdo
(Mestrado em Direito). Orientacédo do prof. Dr. Leonel Severo Rocha. Sdo Leopoldo, 2007. Disponivel
em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/teste/arqs/cp047044.pdf>. p. 109.
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2010, com 29.945 professores de Direito em cursos presenciais'*?, a carreira é vista
em segundo plano, ndo representando o desejo de atuacgéo principal por parte do
discente.

Tabela 13 — Alunos ingressantes — outra carreira.

Outro

Procurador

Assessor parlamentar
Auditor fiscal
Desembargador
Diplomata

Ja sou senidor publico
Oficial PM

Policial Federal
Professor

Branco

Total

SN FEY IS T P o TN Y Y OV] B

=
(o]

Fonte: elaborado pelo autor

Sobre o assunto da escolha profissional pela docéncia, é interessante
mencionar o que Richard Posner escreve sobre o movimento de profissionalizacao
da carreira docente na area do Direito nos Estados Unidos. Segundo o autor, é
possivel observar a existéncia da autonomia da profissdo em relacdo as demais
areas de atuacdo. Dentre os elementos que caracterizam a carreira, destaca-se a
imposicao de requisitos rigidos em matéria de publicacdo de trabalhos académicos
e titulagbes. Tal fenbmeno era diferente na década de 60, em que 0 ensino
universitario de direito era um dos ramos menos profissionais da profissdo
juridica®™s.

Mesmo nao fazendo parte da realidade do ensino juridico brasileiro, Posner
contribui para o entendimento acerca da crescente profissionalizagédo da carreira
académica na area do Direito. Conforme pode ser visto, o profissional do ensino é

cobrado a cumprir uma série de requisitos para se manter na profissao.

%2 Dados obtidos por meio de e-mail encaminhado para a Coordenacdo-Geral de Sistema Integrado

de Informag¢6es Educacionais em 24 de julho de 2012.

1% POSNER, Richard A. A problematica da teoria moral e juridica . Sdo Paulo: Editora WMF:
Martins Fontes, 2012, p. 300 - 304.
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No ambito da graduacdo, os requisitos impostos pelo Instrumento de

4 em torno de

Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo Presenciais e a Distancia™
titulacdo e producdo de docentes sdo bastante exigentes. Se o profissional desejar
fazer carreira em programas de pos-graduacdo, mais rigidos ainda ficam os

requisitos no que tange a cobranca de producéo docente.

Em seguida, questionou-se sobre o motivo pelo qual o estudante escolheu
estudar Direito. A maioria dos alunos optou pelo curso em virtude de uma realizacéo
pessoal e profissional (43%). As outras alternativas mais marcada foram
identificacdo com o curso (38%), possibilidade de realizar concursos publicos (20%)

e amplo mercado de trabalho (18%).

Tabela 14 — Alunos ingressantes — escolha do curso.

Motivo pelo qual escolheu estudar

Direito* f %

Identificacdo com o Curso 82 38%
Amplo mercado de trabalho 39 18%
Realizacdo pessoal e profissional 93 43%
Possibilidade de concursos publicos 44 20%
Outro 12 6%

215

* O respondente poderia marcar mais de uma opcéo.

Fonte: elaborado pelo autor

Gréfico 13 - Alunos ingressantes — escolha do curso.
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Fonte: elaborado pelo autor

% BRASIL. Ministério da Educacédo. INEP. Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduacao

Presencial e a Distancia . Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2012/inst
rumento_com_alteracoes_maio_12.pdf>. Acesso em: 15 nov. 2012.
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Dos estudantes que marcaram a alternativa “Outro” na pergunta sobre o
motivo pelo qual escolheu o curso, a justificativa mais frequente foi a tradicdo
familiar na area.

Tabela 15 — Alunos ingressantes — outro motivo.

—

Outro
Tradicao familiar 4
Acreditar que posso mudar algo na
sociedade 1
Auxiliar nos conhecimentos de jornalismo
politico 1
Complementar conhecimentos em
Contratos

Conhecimento de leis

Segunda fonte de renda
Branco
Total 12

1
1
Cultura geral e atuacdo cidada na politica 1
1
2

Fonte: elaborado pelo autor

Com o intuito de conhecer a percepg¢éo discente sobre o0 curso em que esta
matriculado, uma das perguntas realizadas solicitava ao respondente que marcasse
a descricdo do seu curso. Embora grande parte dos alunos tenha respondido que o
curso pode ser descrito como teorico e pratico (51%), quase a metade dos

estudantes (47%) respondeu que o curso de Direito é teorico.

Tabela 16 — Alunos ingressantes — descri¢cdo do curso.

Descricdo do Curso de Direito f %
Teorico 101 47%
Préatico 3 1%
Tedrico e prético 110 51%
Nao sabe 0 0%
Branco 1 0%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor
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Gréfico 14 - Alunos ingressantes — descri¢ao do curso.
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Fonte: elaborado pelo autor

Conforme pode ser visto no capitulo anterior, pesquisas realizadas
anteriormente contataram que essa € a maior critica dos ingressantes com relacao
ao curso. Os discentes destacam a importancia de o curso estar conectado com a
pratica juridica desde o inicio.

O descontentamento dos estudantes se deve ao fato de que,
tradicionalmente, os curriculos dos cursos juridicos sao organizados seguindo uma
estrutura verticalizada. Normalmente, os primeiros anos sao caracterizados por
conter elevado numero de disciplinas de carater introdutério, ficando a parte pratica
posicionada no final do curso. Isso faz com que o estudante tenha a sensacao de
gue néo esta aprendendo Direito.

Surpreende o fato de que praticamente a metade dos respondentes tenha
descrito seu curso como tedrico, pois a proposta curricular do curso de Direito do
UNIRITTER contém disciplinas praticas desde o inicio (por meio da disciplina de
Iniciacdo a Pratica Juridica, ofertada no primeiro semestre). Tal opcdo pedagdgica
ocorreu com o intuito de evitar que o discente se sentisse muito ansioso para ter
contato com processos. Sendo assim, os estudantes teriam contato com a teoria

simultaneamente a pratica juridica.

Evidente que, ao se propor um questionamento sobre a caracterizagdo do
curso em tedrico ou pratico, ndo se esta propondo a criagdo de cursos juridicos que
privilegiem a pratica sobre a teoria. Dessa forma, voltariamos ao modelo tecnicista

tao criticado no capitulo anterior deste trabalho.
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Sobre o tema, considera-se a posi¢cdo de Maturana ao referir a necessidade
de se adquirir a capacitacao (pratica) como uma capacidade de fazer e refletir sobre
o fazer*®. Nao se concebe uma posicédo isolada da pratica. Se assim fosse, ndo
seria mais necessario cursar a faculdade de Direito.

Quando solicitada uma avaliagdo das disciplinas propedéuticas, o resultado
€ bastante positivo. Ao todo, 77% dos pesquisados avaliaram as disciplinas como
“Muito boas” e “Boas”, 20% avaliaram como “Regulares” e apenas 2% fizeram uma

avaliacao negativa.

Tabela 17 — Alunos ingressantes — avaliacdo das disciplinas propedéuticas.

Avaliacao das disciplinas

propedéuticas f %
Muito boas 60 28%
Boas 105 49%
Regulares 42 20%
Ruins 2 1%
Muito ruins 2 1%
Branco 4 2%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor

Gréfico 15 - Alunos ingressantes — avaliagao das disciplinas propedéuticas.
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Fonte: elaborado pelo autor

® MATURANA, Humberto; REZEPKA, Sima Nisis de. Formacdo Humana e Capacitagédo
Traducdo Jaime A. Clasen. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2000, p. 18.
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Adiante, questionou-se sobre a relevancia das disciplinas propedéuticas
para a formagéo do profissional bacharel em Direito. De modo surpreendente, 89%
dos pesquisados fizeram uma avaliacao positiva sobre a questao.

Chama atencao, ainda, que 8% dos discentes tenham mencionado que as
disciplinas propedéutica ndo sao nem relevantes nem irrelevantes. Sobre os
insatisfeitos, o indice ficou bem abaixo do esperado, pois apenas 1% dos alunos

manifestou descontentamento com as disciplinas.

Tabela 18 — Alunos ingressantes — relevancia das disciplinas propedéuticas

Relevancia das disciplinas

propedéuticas para a formacao f %
Muito relevantes 78 36%
Relevantes 114 53%
Nem relevantes nem irrelevantes 17 8%
Irrelevantes 1 0%
Muito irrelevantes 2 1%
Branco 3 1%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréficol6 - Alunos ingressantes — relevancia das disciplinas propedéuticas.
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Fonte: elaborado pelo autor
Outra preocupacdo da pesquisa refere-se a relacdo das disciplinas
propedéuticas com a pratica profissional juridica. Essa € uma pergunta importante,
pois tem relacdo com o descontentamento demonstrado pelos estudantes em outras
pesquisas sobre a desconexdo existente entre as disciplinas teoricas e a pratica

profissional.
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Nesse item, 77% dos pesquisados manifestaram-se positivamente sobre o
questionamento. 16% dos estudantes indicaram que a relagdo € moderada, e

apenas 5% mencionaram que a relacao é baixa.

Tabela 19 — Alunos ingressantes — relagdo das propedéuticas com a pratica.

Relacdo das disciplinas propedéuticas

com a pratica profissional juridica f %
Existe muita relacdo 70 33%
Existe relagédo 96 45%
A relagdo é moderada 34 16%
Existe pouca relagédo 11 5%
Nao existe nenhuma relagéo 1 0%
Branco 3 1%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor

Gréfico 18 - Alunos ingressantes — relagdo das propedéuticas com a pratica.
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Fonte: elaborado pelo autor

Visando verificar a efetivacdo da interdisciplinaridade no ambito do curso,
uma das perguntas do questionario foi sobre a relacdo das disciplinas propedéuticas
com as demais matérias do curso. Sobre esse ponto, observa-se que 78% dos
alunos se manifestaram positivamente sobre a existéncia de vinculo entre as
disciplinas. Entre os demais, 15% afirmaram que a relacdo € moderada, e 5%
expuseram que existe pouca relacgao.

Acredita-se que um dos fatores que podem ter contribuido para o
posicionamento positivo por parte dos pesquisados se deva ao fato de o curriculo do

curso de Direito do UNIRITTER ser organizado em eixos tematicos. Cada eixo
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reine uma série de disciplinas que dialogam entre si por meio de um trabalho
integrador, e cada um tem uma temética que deve nortear o desenvolvimento dos
professores ao ministrarem os conteudos. Acredita-se que tal estratégia pedagogica

facilite a interdisciplinaridade e oportunize um olhar complexo dos fendmenos
juridicos e sociais por parte dos discentes.
A seguir, encontra-se a apresentacdo dos indices de respostas dos

estudantes sobre essa questao:

Tabela 20 — Alunos ingressantes — relacao das propedéuticas com as demais disciplinas.

Relacao das disciplinas propedéuticas

com as demais disciplinas do curso f %
Existe muita relagao 51 24%
Existe relagao 117 54%
A relacao é moderada 32 15%
Existe pouca relagédo 10 5%
N&o existe nenhuma relacao 0 0%
Branco 5 2%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 18: Alunos ingressantes — relacéo das propedéuticas com as demais disciplinas.
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Fonte: elaborado pelo autor

A proxima pergunta do questionario abordou a avaliacdo discente sobre as
metodologias de ensino empregadas pelos professores em sala de aula nas
disciplinas propedéuticas. Em geral, os estudantes avaliaram positivamente esse

item (72%), porém, o indice de respostas “neutras” obtidas na categoria “Regulares”
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também aumentou em relagdo as questdes anteriores. 21% dos discentes
consideram regulares as metodologias empregadas, e 5% consideraram-nas

negativas, classificando-as como “Ruins” ou “Muito Ruins”.

Tabela 21 — Alunos ingressantes — metodologias de ensino.

Metodologias de ensino empregadas

nas disciplinas propedéuticas f %
Muito boas 42 20%
Boas 112 52%
Regulares 46 21%
Ruins 8 4%
Muito ruins 2 1%
Branco 5 2%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor

Grafico 19: Alunos ingressantes — metodologias de ensino.
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Fonte: elaborado pelo autor

Outro ponto importante objeto desta investigacao se refere aos instrumentos
avaliativos normalmente utilizados pelos professores de disciplinas propedéuticas. A
resposta mais frequente indicou que os docentes costumam utilizar provas e
exames como principal recurso adotado nas disciplinas (85%). Em segundo lugar,
os estudantes manifestaram a realizacdo de seminarios envolvendo a leitura de
textos (54%). Por fim, em terceiro lugar, apenas 22% dos discentes afirmaram que a

projecao de filmes é uma alternativa.
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Tabela 22 — Alunos ingressantes — instrumentos avaliativos.

Instrumentos avaliativos empregados

nas disciplinas propedéuticas* f %

Provas / exames 182 85%

Leituras de textos - seminarios 116 54%

Filmes 48 22%

Outros 12 6%
215

* O respondente poderia marcar mais de uma opg¢ao.

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 20 - Alunos ingressantes — instrumentos avaliativos.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Mais adiante, o presente trabalho apresentara propostas metodoldgicas
para o ensino das disciplinas propedéuticas. Uma das alternativas sugeridas € a
utilizacdo de filmes em sala de aula. Pretende-se propor algumas técnicas para
tornar 0 ensino dos conteudos considerados integrantes do eixo de formacéo
fundamental mais atraentes, para que o estudante perceba sua relevancia para a

futura atividade profissional.

Dentre os estudantes que expressaram a adog¢do de outros métodos de

ensino para as disciplinas propedéuticas, foram apontadas as op¢des que seguem:
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Tabela 23 — Alunos ingressantes — descri¢cdo dos instrumentos avaliativos.

Quais?

Provas / trabalhos / pesquisas
Debates

Audiéncias simuladas/didaticas

Aula expositiva

Questionarios

Trabalhos integrados de eixo e pratica
juridicas - produgao de pecas

Branco

Total 12

LN ENES

=

N

Fonte: elaborado pelo autor.

Assim como a questdo envolvendo o filme como recurso pedagdgico, mais
adiante o trabalho também aprofundara a proposta metodoldgica sobre realizacdo

de audiéncias simuladas como estratégia didatica.

Nota-se, ainda, que um estudante indicou o trabalho integrado do eixo como
uma atividade avaliativa importante. Tal atividade ja fora mencionada anteriormente

no trabalho.

Dando continuidade ao levantamento de dados, a préxima questéo objetivou
identificar se o0s pesquisados acreditam que a forma como as disciplinas
propedéuticas sdo ministradas deveria ser diferente. O resultado obtido nessa
pergunta destoa um pouco das respostas das demais questdes. Ao todo, 65% dos
pesquisados acenaram negativamente, enquanto 32% do alunado manifestaram

que as disciplinas deveriam ser ministradas de modo diverso.

Tabela 24 — Alunos ingressantes — modo de ministrar disciplinas propedéuticas.

Vocé acredita que o modo como as

disciplinas propedéuticas sdo

ministradas deveria ser diferente? f %

Sim 69 32%
Né&o 139 65%
Branco 7 3%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 21 - Alunos ingressantes — modo de ministrar as disciplinas propedéuticas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Em se tratando dos estudantes que manifestaram o desejo de que as
disciplinas propedéuticas fossem ministradas de forma diversa, as respostas
apresentadas foram:

Tabela 25 — Alunos ingressantes — justificativas dos alunos que marcaram “sim”.

Justificativa dos alunos que marcaram a alternativa “sim”
MANIFESTACOES f

Enfoque na prética / na area juridica

[N
N

Aulas interativas / dindmicas

(=Y
o

Trabalhos / Poligrafos / Seminario / Documentarios / indicacfes de leitura

Aulas objetivas

Disciplinas deveriam focar na formacéo de opinido / pensamento critico

Aulas expositivas

Maior abrangéncia

Mais didatica

Disciplinas deveriam acontecer ao final do curso

Disciplinas deveriam estabelecer relacdo entre si

Disciplinas deveriam ser eletivas / EaD

Disciplinas deveriam ser fundidas em uma so

Maior aprofundamento

N&o deveriam ter avaliagfes

Processo de avaliacdo deveria ser objetivo

Saidas de campo

Rl R R R R R R R RN W w NN o

Simulagao de juri
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Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme pode ser percebido na tabela acima, a maioria (12) dos
respondentes acredita que as aulas deveriam ter um enfoque mais pratico na area
do Direito. Os demais manifestaram que os conteudos poderiam ser ministrados por
meio de aulas interativas/dinamicas (10) e que o professor deveria promover mais

trabalhos, poligrafos.

No que se refere ao desejo de maior conexdo das disciplinas propedéuticas
com a pratica juridica, podem-se utilizar como exemplos de respostas as

justificativas abaixo descritas:

“Mais prética, de modo que o aluno aprenda quando tiver que fazer a vida profissional.”
Aluno, entre 30 e 40 anos, empregado na area do Dir  eito.

“Métodos que trouxessem mais relacdo / interagdo com a pratica da profissao,
demonstrando o real vinculo / importancia das disciplinas.”
Aluno, de 24 a 29 anos, estagiario.

“Mais pratica, sair um pouco do contexto abstrato, pois s6 a pratica é capaz de
aperfeicoar, no meu ver.”
Aluno, de 18 a 23 anos, estagiario.

“Uma forma mais préatica, havendo a participacdo mais efetiva do aluno, e ndo tao
tedrico.”
Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Relacionar ou tornar mais clara a relacéo das disciplinas com o Direito.”
Aluno, mais de 40 anos, empregado fora da area do D ireito.

“O professor deveria mostrar resultados praticos, ocorridos com a mudanca propiciada
pelo modo diferente de ver as coisas, teorizando menos.”
Aluno, de 24 a 29 anos, empregado na area do Direit 0.

“Alguma maneira que levasse a pratica, como fizemos em Filosofia, uma simulagcéo de
julgamento que foi muito boa.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.
De acordo com as manifestacdes dos estudantes, uma das grandes
dificuldades das disciplinas propedéuticas é a auséncia de sua conexao com O
carater pratico do curso. H4, de modo geral, uma rejeicdo a conteudos abstratos e,
do ponto de vista discente, desconexos com a vida cotidiana de um profissional do

Direito.

Uma das manifestacbes parece dar a entender que o diferencial da

disciplina estaria associado ao método de ensino adotado pelo professor. Exemplo
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disso seria a realizagcdo de um julgamento simulado em uma disciplina de Filosofia,

a gqual, para a maior parte dos estudantes, € demasiadamente teorica.

Em se tratando dos estudantes que afirmaram que o modo como as
disciplinas propedéuticas sdo ministradas ndo deveria ser diferente, alguns

estudantes apresentaram as sugest@es gque se seguem.

Tabela 26 — Alunos ingressantes — justificativas dos alunos que marcaram “nao”.

Justificativa dos alunos que marcaram a alternativa “ndo”
MANIFESTACOES

Aulas mais dinamicas

Enfoque na pratica

Maior aproximacdo entre alunos e professor

Mais didatica

Mais disciplinas

e

Mais exercicios

Fonte: elaborado pelo autor

Dando continuidade a apresentacdo quantitativa dos resultados, os
estudantes foram questionados sobre relevancia dos conteddos ministrados em
disciplinas propedéuticas. 89% dos respondentes apresentaram uma resposta
positiva. Apenas 7% dos estudantes afirmaram que os conteldos ndo sdo nem
relevantes nem irrelevantes, e somente 1% apontou que tais conteldos nao tém

relevancia.

Tabela 27 — Alunos ingressantes — relevancia dos conteudos.

Relevancia dos contedos ministrados

nas disciplinas propedéuticas f %
Muito relevantes 56 26%
Relevantes 135 63%
Nem relevantes nem irrelevantes 16 7%
Irrelevantes 2 1%
Muito irrelevantes 0 0%
Branco 6 3%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Como uma das principais razdes para a oferta de disciplinas propedéuticas

€& o desenvolvimento do raciocinio critico sobre o Direito e a sociedade, essa foi

mais uma das questdes incluidas no instrumento de pesquisa. Sobre isso, a grande

maioria dos estudantes (96%) acredita que os conteddos ministrados proporcionam

reflexdes criticas.

Tabela 28 — Alunos ingressantes — reflexdes criticas.

Conteudos ministrados nas disciplinas
propedéuticas proporcionam
reflexdes criticas sobre o Direito e a

sociedade f %
Sim 206 96%
Nao 5 2%
Branco 4 2%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 23 - Alunos ingressantes — reflexdes criticas.
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Fonte: elaborado pelo autor.
Na o6tica dos estudantes, os professores de disciplinas propedéuticas sao
avaliados positivamente (83%). 10% dos pesquisados responderam a alternativa

“Regulares”, e apenas 1% atribuiu avaliagdo negativa aos docentes.

Tabela 29 — Alunos ingressantes — avaliacao dos professores.

Avaliacéo dos professores das

disciplinas propedéuticas f %
Muito bons 65 30%
Bons 115 53%
Regulares 22 10%
Ruins 2 1%
Muito ruins 1 0%
Branco 10 5%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 24 - Alunos ingressantes — avaliacdo dos professores.
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Em seguida, questionou-se sobre as caracteristicas mais importantes de um

professor na perspectiva de um aluno de inicio de curso. Os respondentes poderiam

optar por mais de uma alternativa, e os atributos considerados mais relevantes

foram ter amplo conhecimento da area (69%), ser um profissional com experiéncia

pratica (34%) e manter um bom relacionamento com a turma (31%). Poucos

discentes consideraram a titulacdo (7%) e ser bem-sucedido na area (2%)

gualidades importantes do docente.

Tabela 30 — Alunos ingressantes — caracteristicas mais importantes de um professor.

Caracteristicas mais importantes de

um professor* f %
Amplo conhecimento da area 149 69%
Titulagéo (Mestrado / Doutorado) 15 7%
Bem-sucedido na area 5 2%
Bom relacionamento com a turma 66 31%
Profissional com experiéncia pratica 73 34%
Outros 14 7%

215

* O respondente poderia marcar mais de uma op¢ao.

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 25 - Alunos ingressantes — caracteristicas mais importantes de um professor.
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Dentre os alunos que responderam a alternativa “Outra” caracteristica,
destaca-se a didatica como atributo essencial (6 respondentes). Os outros
declararam as caracteristicas que seguem: capacidade retorica (1), dinamismo (1),
metodologia (1) e organizacao (1).

Quando questionados se os docentes de disciplinas propedéuticas tém as
caracteristicas que o0s alunos julgam importantes em um professor, 71%

responderam positivamente, 22% disseram que nao, e 7% nao responderam.

Tabela 31 — Alunos ingressantes — professores das disciplinas propedéuticas.

Em geral, os professores das
disciplinas propedéuticas tém as
caracteristicas que vocé julga serem

importantes em um professor? f %
Sim 153 71%
Né&o 47 22%
Branco 15 7%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 26: Alunos ingressantes — professores das disciplinas propedéuticas.
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Fonte: elaborado pelo autor.
Dentre os discentes que acreditam que, em geral, os docentes das
disciplinas propedéuticas tém os atributos que o aluno julga importantes para um
professor, a maioria justificou que os docentes tém conhecimento (26) e didatica

(18). As respostas em categorias podem ser consultadas abaixo:
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Tabela 32 — Alunos ingressantes — justificativas dos alunos que marcaram a alternativa
“sim” para as caracteristicas dos professores.

Justificativa dos alunos que marcaram a alternativa “sim”
MANIFESTACOES f
Conhecimento 26
Didética 18
Bom relacionamento com os alunos 7
Flexibilidade 4
Dominio da turma 3
Boa vontade para responder duvidas 2
Dedicacao 1
Respeito 1

Fonte: elaborado pelo autor.

Dentre as respostas apresentadas pelos estudantes, destacam-se as que

seguem:

“Tem bom conhecimento e didatica.”
Aluno, mais de 40 anos, empregado na area do Direit o.

“Demonstram ser acessiveis e abertos a discussoes.”
Aluno, de 18 a 23 anos, estagiario.

“H& um dialogo maior com a turma.”
Aluno, de 18 a 23 anos, empregado na area do Direit 0.

“Eles tém o dominio da matéria, demonstrando conhecimento, e sabem dar aula, além

de terem um bom relacionamento com os alunos.”
Aluna, de 23 a 29 anos, estudante.

De acordo com as respostas descritas acima, pode-se perceber o valor que
os estudantes atribuem aos docentes quanto ao dominio de conhecimentos, ao fato
de serem didaticos e, acima de tudo, a necessidade de existéncia de relacdo e
interacdo entre professor e aluno. Essa afirmacgé@o pode ser feita a partir da analise
das trés ultimas respostas apresentadas.

Para os respondentes, o vinculo com o docente € fundamental para que
existam discussoes, dialogo e bom relacionamento com os discentes.

No que tange aos alunos que acreditam que seus professores ndo tém os
atributos que julgam necessarios para a atuacao docente, as justificativas mais
frequentes apresentadas foram auséncia de vinculo entre teoria e pratica (7), falta
de incentivo ao aluno para participar das aulas (3) e pouca acessibilidade dos

professores (3). As tabulagdo dos motivos podem ser consultada no quadro abaixo:
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Tabela 33 — Alunos ingressantes — justificativas dos alunos que marcaram a alternativa
“ndo” para as caracteristicas dos professores.

Justificativa dos alunos que marcaram a alternativa “ndo”
MANIFESTACOES

Nao estabelecem ligacao entre teoria e pratica

Deveriam instigar os alunos a participar

Pouco acessiveis

Arrogantes

Atuam na area

Conhecimento

Falta didatica

R R R R P W] w N

Nao explicam o contetdo

Fonte: elaborado pelo autor.

Destacam-se alguns comentarios realizados pelos alunos que marcaram a
alternativa “nao”:

“Tém mais conhecimento teérico do que pratico.”

Aluna, de 30 a 40 anos.

“

“Essas disciplinas exigem uma dindmica para ensinar; muitos professores sdo muito
tedricos.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Na maioria das vezes, professores pouco acessiveis.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

Nota-se que o padrdao de resposta apresentado nas justificativas mantém
coeréncia com os demais dados obtidos ao longo da pesquisa. A necessidade de
vinculacdo entre teoria e pratica € um dos pontos considerados mais sensiveis
dessa questdo. As primeiras passagens demonstram o desejo discente de que os
docentes ndo sejam muito tedricos e que saibam aproximar o conteudo do carater
pratico do Direito. A segunda manifestacéo, além de mencionar a questao teodrica,
aponta ser importante a didatica do professor ao se referir a “dinamica para
ensinar”.

Pode-se, ainda, mencionar o anseio discente para que exista uma boa
relacdo entre professores e alunos. Para tanto, os docentes poderiam ser mais

acessiveis aos estudantes.
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Com o intuito de aprofundar os conhecimentos acerca das estratégias
metodoldgicas utilizadas, os estudantes foram questionados se algum professor ja
propds atividade diferenciada para desenvolver o conteddo de uma disciplina
propedéutica. De forma diversa ao padrdo de respostas obtido pelos pesquisados,
mais da metade (54%) dos alunos respondeu negativamente. Dentre os demais,

40% responderam que sim, e 6% das respostas ficaram em branco.

Tabela 34 — Alunos ingressantes — atividade diferenciada.

Algum professor de disciplinas
propedéuticas ja propés uma
atividade diferenciada para

desenvolver o contetdo? f %
Sim 86 40%
Nao 117 54%
Branco 12 6%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 27 - Alunos ingressantes — atividade diferenciada
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Fonte: elaborado pelo autor.

Quando guestionados sobre os métodos de ensino diferenciados utilizados
em disciplinas propedéuticas, os estudantes indicaram a utilizacdo de filmes e
videos como a opc¢do mais frequente (12 alunos). Em seguida, apontaram a
realizacdo de audiéncias simuladas / juris como um recurso pedagogico satisfatorio
(11). As proximas respostas mais comuns foram seminarios / debates (9),
apresentacao de trabalhos / sustentacao oral (8), realizacdo de trabalhos em grupo
(7), leitura de textos e elaboracdo de resumos (4), visitas a biblioteca da faculdade

(3) e analise de casos (2).
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Os resultados da tabulacdo da questdo aberta podem ser conferidos na
tabela que segue:

Tabela 35 — Alunos ingressantes — atividades diferenciadas mencionadas

Justificativa dos alunos que marcaram a alternativa “sim”
MANIFESTACOES f

Filmes / Videos

[N
N

Audiéncia simulada / Jari simulado

[
=

Seminarios / Debates

Apresentacédo de trabalhos / Sustentacao oral

Trabalhos em grupo

Leitura de textos com elaboracdo de resumo

Idas a biblioteca

Andlise de casos

Audiéncia televisionada

Mdusica

Prova em dupla

Quadrinhos

Relagédo entre teoria e pratica

Saidas de campo

Rl R R R R R P N W N N o ©

Trabalho de eixo

Fonte: elaborado pelo autor.

O aprofundamento acerca das metodologias de ensino diferenciadas sera
objeto do ultimo capitulo da tese.

Outra davida a ser sanada na pesquisa refere-se a opinido discente sobre a
mantenca das disciplinas propedéuticas nos curriculos do curso de Direito. Sobre a
questao, 86% dos estudantes responderam que sim, 11% acenaram negativamente

e 3% nao responderam.

Tabela 36 — Alunos ingressantes — propedéutica no curriculo do curso.

Vocé acha que as disciplinas
propedéuticas deveriam ser mantidas

nos curriculos dos cursos de Direito? f %

Sim 184 86%
Nao 24 11%
Branco 7 3%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Por fim, a ultima pergunta do instrumento questionou a quantidade de

disciplinas propedéuticas presentes no curriculo. Sobre isso, a maioria dos alunos

(65%) apontou que o curso deveria manter a mesma quantidade de disciplinas, 20%

mencionaram que deveriam reduzir a oferta e 11% sustentaram que o curso deveria

aumentar as disciplinas no curriculo.

Tabela 37 — Alunos ingressantes — quantidade de disciplinas.

Qual a sua opinido sobre a
quantidade de disciplinas
propedéuticas presente em seu
curriculo?

%

O curso dewveria ter mais disciplinas

propedéuticas 23 11%
O curso deveria manter a mesma

guantidade de disciplinas propedéuticas 139 65%
O curso deveria reduzir o nimero de

disciplinas propedéuticas 42 20%
Branco 11 5%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Grafico 29 - Alunos ingressantes — quantidade de disciplinas.

Qual a sua opinido sobre a quantidade de
disciplinas propedéuticas presente em seu
curriculo?
100%
80% A 65%
60% A
40% H
20%
20% - 11% I—‘ 5%
0% L 1
O cursodeveria ter mais O curso deveria manter a O curso deveria reduzir o Branco
disciplinas propedéuticas mesma quantidade de ndmero de disciplinas
disciplinas propedéuticas propedéuticas

Fonte: elaborado pelo autor.

As Ultimas questdes do instrumento de pesquisa foram elaboradas de forma
totalmente abertas. Os alunos tiveram liberdade plena para apresentar suas
opinides acerca dos pontos questionados.

A préxima pergunta manteve coeréncia com o restante do questionario.
Perguntou-se aos estudantes o que é uma boa aula. As respostas mais frequentes
convergiram para 0S seguintes pontos: o docente deve ter boa didatica (91), o
professor deve manter o interesse do discente (59), a aula deve ser descontraida,
participativa e dinamica (44), o conteudo ministrado deve integrar teoria e pratica e
vincular as disciplinas propedéuticas com a pratica do Direito (28), deve existir
interacdo entre aluno e professor (17) e o professor precisa ter conhecimento da
matéria (15).

Tabela 38 — Alunos ingressantes — 0 que é uma boa aula.

O que é uma boa aula

MANIFESTACOES F
Boa didatica / facilite a compreenséo do contetdo 91
Mantém o aluno interessado 59
Descontraida / Participativa / Dinamica 44
Integracao entre teoria e pratica / area juridica 28
Interacdo entre aluno e professor 21
Atividades diversificadas 17
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Professor com conhecimento 15

Possibilita a constru¢éo do conhecimento pelo aluno 11

Enfoque na formagao humanitéria / critica

Professor humilde / paciente

9
Professor claro / objetivo / préatico 9
6
3

Professor interessado

Fonte: elaborado pelo autor.

Como forma de enriqguecimento da apresentacdo das opinides discentes,
foram selecionadas algumas respostas na integra, para analise. Sobre a
necessidade de boa didatica por parte dos professores, destacam-se as passagens

que se seguem:

“Uma aula boa é aquela em que o professor consegue transmitir aos alunos o seu
conhecimento, que é didatico. O professor sendo bom, qualquer matéria torna-se uma
aula boa.”

Aluno, de 18 a 23 anos, estagiario.

“Aquela ministrada por professor com amplo conhecimento e experiéncia e que saiba
transmitir contetdo / tenha didéatica”

Aluno, mais de 40 anos.

“E uma aula que consiga apresentar o contetdo ao aluno de uma forma que ele se
interesse, apresentando diferentes posicionamentos e métodos de ensino.”

Aluna, de 18 a 23 anos.

“Uma aula que prende a atencdo do aluno, fazendo-o interagir e gostar da matéria. As
vezes a matéria é 6tima, mas a forma como o professor passa para os alunos faz com
gue se torne uma matéria chata, ex.: professor que s6 passa slides.”

Aluno, de 23 a 30 anos, estagiario.

As passagens acima proporcionam uma série de reflexdes acerca do que é
considerado uma boa aula na 6tica dos estudantes. Para o primeiro respondente, o
que determina o sucesso de uma disciplina € a atuacdo docente. A segunda
justificativa menciona a importancia da experiéncia como um atributo importante
para um professor proferir uma boa aula. A terceira manifestacdo destaca o valor do
docente que consiga fazer com que o aluno se interesse pelo contetudo. Para esse
estudante, o professor deve aplicar diferentes métodos de ensino no processo de
aprendizagem. Nesse mesmo sentido, destaca-se a ultima manifestacdo, em que o
respondente também enfatizou a existéncia de interagdo entre professor e aluno e o

fato de o docente gostar da matéria.
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Cumpre destacar o comentario realizado sobre a utilizacdo de slides em
sala de aula. De acordo com o posicionamento do estudante, o professor ndo pode
ficar apenas mostrando slides aos alunos. Embora esse tema seja objeto especifico
do ultimo subcapitulo da tese, importa mencionar a importante contribuicdo de

Horacio Wanderlei Rodrigues sobre o assunto:

Um dos riscos da utilizacdo excessiva de instrumentos tecnoldgicos em
sala de aula é o surgimento do professor data show, ou, como prefiro,
professor pen drive. No passado se criticava o professor que ministrava
suas aulas se utilizando de fichas, muitas vezes ja envelhecidas e
amareladas; era sinbnimo de desatualizacdo. Depois veio o retroprojetor; e
as velhas fichas foram substituidas pelas laminas, muitas vezes mal
preparadas e que se mantinham semestre ap6s semestre, numa
encenagcdo de modernidade. Agora é a vez do pen drive. Com ele o
professor é contemporaneo, jovial, atualizado; € um professor que conhece
e utiliza as novas metodologias. Sinceramente ndo vejo muita diferenca.
Agora os professores confeccionam, ou, 0 que mais acontece, mandam
confeccionar slides em power point, colocam-nos em um pen drive e 0s
utilizam repetidamente, semestre ap0s semestre, eventualmente com

alguns ajustes.156

A necessidade de uma boa aula ser dindmica fica evidenciada no

comentario do aluno que segue:

“A que passa conhecimento sem dar sono.”
Aluno, de 30 a 40 anos.

Sobre essa fala, chama atencdo em um primeiro momento a expressao
“passa conhecimento”. Tal afirmacdo demonstra a concepcdo de ensino do
respondente, que parte do pressuposto de uma aula em que o professor
(conhecedor da matéria) é o Unico capaz de produzir conhecimento em sala de aula.
Essa concepcao € objeto de critica pela pedagogia freireana ao abordar o problema

do bancarismo do ensino. De acordo com Paulo Freire:

[...] em que pese o ensino “bancario”, que deforma a necesséaria criatividade
do educando e do educador, o educando a ele sujeito pode, ndo por causa
do conteddo cujo “conhecimento” Ihe foi transmitido, mas por causa do
processo mesmo de aprender, dar, como se diz na linguagem popular, a

% RODRIGUES, Horacio Wanderlei. Professor pen drive (ou Professor data show). In Aprender
Direito. Disponivel em: <http://www.aprenderdireito8.blogspot.com.br/2009/07/professor-
pendrive.html>. Acesso em: 7 abr. 2013.
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volta por cima e superar o autoritarismo e o0 erro epistemolégico do
p ; » 157
bancarismo”.

Outro dado relevante da passagem do aluno diz respeito ao necessario
dinamismo da aula. Ao mencionar que elas nao podem “dar sono”, ele sugere que
uma boa aula deva ser dindmica, que chame a atencéo dos alunos. Nesse mesmo

sentido, pode-se destacar a passagem a segulir:

“Uma boa aula comeca com um bom professor, ndo adianta apenas falar
na frente dos alunos, isso cansa e nao é produtivo.”

Aluno, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

Para os estudantes em inicio de curso, uma boa aula também requer

participacdo do alunado. Esse € o direcionamento da resposta descrita adiante:

“Boa aula é aquela em que o professor consegue transmitir seus
conhecimentos e que tenha participac&o dos alunos.”

Aluno, de 23 a 30 anos, estagiario.

Do mesmo modo como na resposta descrita anteriormente, esse
posicionamento também revela uma tendéncia de educacdo bancaria. Na
contramé@o desse posicionamento, podem ser destacadas as passagens a seguir,

gue revelam que uma boa aula ndo pode estar associada a decorar a matéria:

“E uma aula em que a grande maioria dos alunos consegue compreender o contetdo,
pois apenas decorar ndo serve. Uma boa aula se caracteriza também por um bom
debate entre os alunos, sobre o que cada um absorveu.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Aquela em que vocé diz: "Aprendi, entendi e ndo decorei".
Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

Adiante, a relacdo entre professor e alunos aparece como uma

caracteristica importante para a realizacdo de uma boa aula:

“Aula onde o professor tem boa relacdo com a turma, importando-se com os alunos e
identificando-se com eles, facilitando o método de estudo de seus alunos e néo tentando
apavora-los com o contetido a ser ensinado.”

" FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Saberes necessérios a pratica educativa. 5. ed. Sao

Paulo: Paz e Terra, 1996, p. 27-28.
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Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Uma boa aula é a em que o professor domina o assunto e tem boa relacdo com os
alunos, compreendendo as dificuldades iniciais do estudante.”

Aluna, de 24 a 29 anos.

Outra informacéo relevante sobre o assunto diz respeito ao perfil desejado
para docentes dos primeiros semestres. Por se tratar de um estudante que esta
comecando a vida universitéria, alguns respondentes apontaram a necessidade de
o professor ter um perfil especial para trabalhar com os alunos de inicio de curso.

Para eles:

“Uma boa aula é quando um professor entra na sala de aula de primeira abordando tal
assunto e com uma postura de professor de primeiro semestre, ndo com uma postura
de quarto ou sexto semestre e comeca a explicar sem que entendamos 0 assunto
abordado.”

Aluno, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

Outro estudante também menciona ser fundamental um perfil de professor
proprio para ministrar disciplinas aos alunos do turno da noite. Para esses:

“Uma boa aula principalmente para o periodo noturno é aquela em que o professor
consegue da melhor forma compreender o ritmo da turma e passar o conteddo da forma
mais clara possivel”.

Aluno, de 18 a 23 anos, estagiario.

Outra caracteristica de uma boa aula é a relacao feita pelo professor entre
teoria e pratica. Esse vinculo ja foi evidenciado como um valor importante em outras
questdes do instrumento de pesquisa e aparece novamente como um ponto de
destaque nas passagens que seguem:

“Tedrica / pratica: sempre que a teoria for apresentada, que venha a pratica, a fim de
estimular o raciocinio e de se habituar a fazer a atividade, para que se obtenha mais
éxito futuramente em avaliagfes.”

Aluno, de 18 a 23 anos, estagiario.

“E aquela que tem bastante contetido (til para o exercicio da profissdo.”
Aluno, menos de 18 anos, atua na area do Direito.

“Na minha opinido, uma boa aula é aquela em que o professor parte da realidade do
aluno para explicar a matéria, relacionando o conteido com a pratica profissional,
trazendo exemplos praticos, visto que € justamente assim que ocorre uma identificacao
e desperta o interesse dos alunos.”

Aluna, de 24 a 29 anos.
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Por fim, destaca-se que o professor, para ministrar uma boa aula, ndo pode
ter uma postura arrogante. Tal afirmagao pode ser feita com base na passagem
abaixo:

“Um profissional como a professora XXXX, que passa a matéria e ajuda a compreender
0 sentido dela, ndo acha que é "Deus", mas sim uma professora de verdade.”

Aluno, de 30 a 40 anos, atua fora da area do Direit o.

No mesmo sentido, o professor Alvaro Melo Filho contribui para o debate ao
mencionar que:

Estamos frente a uma deficiéncia de mentalidade metodoldgica que néo é
modificada com leis e decretos. Por isso, ndo é facil acabar com a velha
tradicdo bacharelesca, académica, dogmatica, a qual é transmitida por
professores autoritarios e de prestigio de quem traz consigo a “verdade”
perfeita e acabada.®

Quando questionados sobre como descreveriam o0s professores das
disciplinas propedéuticas, as duas respostas mais frequentes foram bons, 6timos, os
melhores (80), capacitados e com amplo conhecimento (46). A tabulacdo de todas
as respostas pode ser conferida abaixo:

Tabela 39 — Alunos ingressantes — descricdo dos professores de propedéuticas.

Como descreveria seus professores de disciplinas pr opedéuticas

MANIFESTACOES F
Bons / Otimos / Os melhores 80
Capacitados / tém bastante conhecimento 46
Tém boa didatica 19
Interessados / Esforcados 12
Sem didatica 12
Deveriam dar maior enfoque a pratica / area juridica 11

Aulas poderiam ser mais dindmicas

Impacientes / Inacessiveis / Secos / Arrogantes

9
9
Razoaveis / Regulares 8
6

Calmos / Centrados / Tranquilos / Introvertidos

%8 MELO FILHO, Alvaro. Metodologia do Ensino Juridico . 3. ed. Rio de Janeiro: Forense, 1984, p.
38 e 45.
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Atualizados

Carismaticos

Centrados no contelido

Dedicados

Criticos

Tém experiéncia na pratica

Pouca experiéncia na docéncia

Displicentes

Educados

Estranhos

Exigentes

N&o estabelecem a ligacdo entre a matéria e o Direito

R R PR R RN NN W W W w

Normais

Fonte: elaborado pelo autor.

Os resultados dessa questdo denotam o grau de satisfacdo discente com o0s
professores de disciplinas propedéuticas. As descricdes, em sua maioria, foram
bastante positivas. Como exemplo, pode-se mencionar o trecho abaixo:

“Descrevé-los-ia como profissionais questionadores e sobretudo que me estimulam a ler,
conhecer, estudar, questionar, pensar diferentes conexdes.”
Aluna, de 30 a 40 anos, atua fora da area do Direit o.

Dentre as caracterizagcdes negativas, foram selecionadas duas passagens
gue demonstram a insatisfacao discente com a arrogancia docente e com o fato de

alguns docentes ndo conectarem os contetdos com a realidade. Séo elas:

“Muito bons! Mas alguns ainda tém a ideia de ser superiores aos alunos, e isso, para
mim, ndo contribui para nada.”
Aluna, de 30 a 40 anos, estagiaria.

“Alguns sdo meio fora da realidade (mundo da lua).”
Aluna, de 30 a 40 anos, estagiaria.

Quando solicitado aos respondentes que apresentassem sua opinido sobre
as disciplinas propedéuticas, 85 estudantes vincularam-nas a conteudos
importantes, basilares e fundamentais para o profissional do Direito. O segundo

maior indice de respostas refere que tais disciplinas auxiliam o desenvolvimento do
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pensamento critico do aluno (41). As respostas obtidas foram organizadas em
categorias e podem ser consultadas na tabela que segue:

Tabela 40 — Alunos ingressantes — opinido sobre as propedéuticas.

Opinido discente sobre as disciplinas propedéuticas

MANIFESTACOES F
Importantes para o profissional do Direito / S&o basilares / Sdo 85
fundamentais
Auxiliam no desenvolvimento de um pensamento critico / na formacao de 41

um raciocinio critico / formacéao ética / formacéao do cidadédo / auxiliam na

percepcdo do mundo do Direito

Monotonas / Repetitivas 12
Boas 10
N&o tém aplicagdo pratica 10

N&o tém importancia / Sao irrelevantes

Os professores dessas disciplinas deveriam ser modificados

Complementam as demais disciplinas do curso

Deveriam ser opcionais

Dificil absorgéo do contetido

Deveriam estabelecer a relagdo com casos juridicos / com a area juridica

Deveriam acontecer no meio do curso

Deveriam ser inseridas em outras disciplinas do curso

Deveriam ser mais aprofundadas

W| P P P N W W w b ©

Deveriam ser opcionais

Fonte: elaborado pelo autor.

Grande parte das respostas apresentadas pelos estudantes indica
percepcdes positivas acerca das disciplinas propedéuticas. A maioria delas refere
que tais contetudos sdo a base do curso e proporcionam uma visdo mais ampla do
Direito e da sociedade. Essas percepc¢bes sao representadas pelas passagens
selecionadas a seguir:

“Acho que essas disciplinas embasam todo o curso, elas d&do sustentacdo para todo o

resto.”
Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Apesar de serem muito criticadas, sdo fundamentais para a formacdo académica do
aluno.”
Aluno, de 24 a 29 anos, estagiario.

“Sao disciplinas fundamentais para iniciar o curso de Direito, incentivam a leitura e
modulam o futuro profissional na area.”
Aluna, de 30 a 40 anos.
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“Sdo um complemento, ou mais que isso, a formagédo de qualquer aluno do curso de
Direito, pois nos ddo uma maior amplitude de conhecimento para conhecer melhor a
sociedade e solucionar, da melhor forma, seus possiveis conflitos.”

Aluno, mais de 40 anos, atua fora da area do Direit 0.

“Tém um papel importante no Curso de Direito, jA& que proporcionam uma visdo além
daquilo que esta no texto das leis. Proporcionam uma visao mais ampla sobre o Direito.”
Aluna, de 30 a 40 anos, atua na area do Direito.

“Eu particularmente amo essas disciplinas, foi a partir delas que entrei para o curso de
Direito (tive algumas dessas disciplinas no ensino médio).”
Aluna, de 18 a 23 anos, atua fora da &rea do Direit o.

Alguns estudantes fizeram comentarios negativos sobre as disciplinas
propedéuticas. As criticas, em geral, tratam da existéncia dessas disciplinas no
curriculo e seu posicionamento no curso, a auséncia de vinculo com a pratica
profissional e a metodologia de ensino empregada pelos professores.

Em se tratando da oferta de conteddos propedéuticos na estrutura curricular
do curso de Direito, os alunos consideram que 0s cursos poderiam reduzir o nimero
de disciplinas ofertadas. Como exemplo, foram selecionadas as consideracdes

indicadas abaixo:

“Séo importantes, mas poderiam enxugar e diminuir o nimero de disciplinas.”
Aluna, de 30 a 40 anos, estagiaria.

“N&o sou a favor, deveria ser opcional. Com aumento do que realmente interessa:
Direito.”
Aluna, de 18 a 23 anos.

“Creio que o curso deveria reduzir o numero de disciplinas propedéuticas, pois algumas
séo irrelevantes.”

Aluno, de 23 a 29 anos, estagiario.

“Pode ter um conteudo fundamental e relevante para com algumas disciplinas, mas
acredito que néo seria relevante a ponto de ter uma cadeira especifica e obrigatéria.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“As disciplinas sdo muito irrelevantes e poderiam ser pouco menos aplicadas.”
Aluno, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

“S&o importantes, mas poderiam ser aplicadas mais no meio do curso ndo todas no
inicio.”
Aluno, de 18 a 23 anos, atua fora da area do Direit 0.

“Acho um desperdicio de tempo e dinheiro. Acredito que as matérias poderiam se unir
apenas em uma cadeira, para ao menos elucidar sobre tais temas, pois nao julgo muito
necessaria, sinceramente, Filosofialsg, Antropologia, hoje em dia. Acredito que a
maioria ndo ira usar tais conhecimentos.”

950bre a disciplina de Filosofia nos cursos juridicos, consultar BITTAR, Eduardo. O Ensino da

Filosofia do Direito: Historia, Legislacdo e Tradigdo na Cultura Juridica Brasileira. In: Anuario ABEDi.
Floriandpolis, Fundacédo Boiteux, 2006.
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Aluno, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

“Para mim, a Sociologia esta proxima a Antropologia, porém esta é mais interessante,
pois ndo ficamos atrelados apenas em conceitos. Sociologia € uma disciplina que na
minha opinido poderia ser retirada do curriculo. Fora isso, acho que sdo de extrema
importancia para compreendermos a lidar com o comportamento humano.”

Aluno, de 24 a 29 anos.

“Algumas sdo fundamentais como a Etica, outras poderiam ser abordadas juntamente
com outras relacionadas, ndo necessitando ter um semestre exclusivo como Sociologia
e Filosofia, por exemplo.”

Aluna, de 30 a 40 anos, estagiaria.

O primeiro ponto que chama atencdo diz respeito ao questionamento por
parte dos estudantes sobre o carater obrigatorio dos conteudos propedéuticos.
Muitos alunos acreditam que as disciplinas propedéuticas deveriam ser opcionais.

Uma das consideracdes apresentadas sugere que os conteldos ndo sejam
ministrados, em sua maioria, no inicio do curso. De fato, considera-se que, em
grande medida, por estarmos tratando com um publico jovem, alguns alunos néao
tenham maturidade suficiente para compreender a relevancia dos contetdos
propedéuticos para a sua formag&o. Quando as disciplinas ficam muito concentradas
no inicio do curso, o aluno tem a impressao de que aqueles contedudos néo sao
Direito e tém pouca relacdo com essa area do conhecimento. Por conta disso,
algumas instituicdes de ensino Superior optam por ofertar tais programas da metade
para o final do curso.

Dentre as disciplinas ofertadas, as percepcdes dos discentes indicadas
levam a crer que os estudantes tém mais rejeicdo a conteudos como Sociologia e
Filosofia. Alguns alunos chegam a sugerir que 0s conteldos propedéuticos sejam
unidos em apenas uma disciplina, para ndo ocupar tanto espago na matriz curricular
do curso.

Outra descricéo realizada diz respeito a necessidade de tais disciplinas se
relacionarem mais com a pratica profissional. Essa sugestdo nédo é novidade, pois
em outros pontos do questionamento ja foram objeto de critica.

Adiante, encontram-se as manifesta¢gdes dos discentes a respeito do tema:

“Poderiam ser mais aprofundadas e relacionadas com casos juridicos concretos.”
Aluno, mais de 40 anos.

“Séao interessantes para a formagdo académica, porém algumas deveriam se unir mais a
pratica juridica, para serem mais interessantes e consequentemente de mais facil
compreensao.”

Aluno, de 18 a 23 anos, estagiario.
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“Deveria ser usada uma metodologia um pouco mais dinamica, pois € muito tedrica (a

aula).”
Aluno, de 30 a 40 anos, atua fora da area do Direit 0.

Outro grupo de manifestacfes discentes diz respeito as metodologias de
ensino normalmente empregadas nas disciplinas propedéuticas. Sobre esse tema,
alguns respondentes vinculam esses conteudos a aulas cansativas, como pode ser
percebido nas respostas selecionadas:

“Boas, mas muito "chatas", em grande parte por o professor nédo fazer dela uma matéria

empolgante.”
Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“As disciplinas sdo um pouco mais complicadas, por isso as aulas tendem a ser mais
cansativas e talvez até pouco produtivas, assim o professor tem mais um desafio, além
de passar o contetdo.”

Aluno, de 18 a 23 anos.

“Matérias boas, mas cansativas, pois envolvem muita teoria, praticamente uma aula de
Historia.”
Aluno, de 24 a 29 anos, estagiario.

A mencdo ao aspecto historico das disciplinas propedéuticas também
apareceu em outra pesquisa realizada em 2003'°. De acordo com o relato coletado

em um grupo de discussao, uma das estudantes participantes afirmou:

“Quando me perguntam como vai o curso de Direito, eu respondo: Nao sei, pois até
agora so vi Historia, o que eu odeio, por sinal.”
Faltou a referéncia

Essa afirmacdo representa um grave problema na formagédo académica.
Primeiramente, demonstra evidente rejeicdo da estudante as disciplinas que

apresentem um viés historico. Aléem disso, a fala estabelece uma forma de observar

160 A pesquisa mencionada foi realizada para o embasamento do trabalho de conclusdo de curso

exigido para obtencédo do titulo de bacharel em Direito do Centro Universitario Ritter dos Reis. Uma
das técnicas de pesquisa utilizadas na ocasido refere-se a realizacdo de grupo de discusséo,
ocorrida nos dias 24, 25 e 27 de novembro de 2003, juntamente com os alunos integrantes do
primeiro e segundo semestres do curso de Direito do UNIRITTER, com sede em Canoas. Na
ocasiao, participaram da atividade dez alunos, que manifestaram opinides sobre a estrutura curricular
da instituicdo, que havia sido implantada no primeiro semestre do mesmo ano. O aprofundamento
dos resultados da pesquisa pode ser consultado em COSTA, Barbara Silva. A Estrutura Curricular
do Curso de Direito do Uniritter:  reflexdes sobre o processo de mudanca. 135f. Trabalho de
Conclusdo de Curso (Bacharelado em Direito). Centro Universitario Ritter dos Reis. Canoas. 2004,
p.100.
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o direito desvinculado de sua constituicdo histérica, o que representa um erro grave
para a formagéo de um profissional da area.

E provavel que essa resisténcia aos aspectos historicos do Direito encontre
raizes na formacdo do estudante antes de seu ingresso no ensino superior. Sobre
iIsso, Edgar Morin apresenta uma importante contribuicdo ao tratar da importancia
da Histéria para a compreensédo do conhecimento como um todo. De acordo com o
autor, a Histéria deveria desempenhar um papel-chave desde a escola secundaria,

ao permitir que o aluno se incorporasse a historia de sua nacéo. Para ele:

[...] a Histéria se enriqueceu no transcorrer dos Gltimos cinquenta anos,
mas acrescente que, para o ensino, ndo é somente a Histéria nacional
gue € inteiramente indispensavel, mas também a Histdria da Europa
que deve ser observada em sua unidade e suas divisbes, desde os
tempos modernos, assim como a Histéria do mundo, dado que temos
uma Histéria planetaria desde o século XVI.***

Em seguida, complementa:

A Historia assim fecundada ndo pode mais ser considerada como uma
disciplina stricto sensu, mas como uma ciéncia histdrica multifocalizada,
composta por varias dimensfes das outras ciéncias humanas, cuja
perspectiva global adquire justamente todo seu valor gracas a elas,
longe de estar diminuida pela multiplicidade das perspectivas
particulares.*®

A repulsa pelos conteudos histéricos ignora a associagdo existente entre
esse campo do saber e o Direito. Para Daniel Cerqueira, “se pensarmos na
compreensao do Direito para além do Direito Positivo, entenderemos que o Direito €,
antes de tudo, um fendmeno sociopolitico historicamente localizado™®.

O aluno que néo conhece Histéria ndo compreende as razbes que
sustentam os institutos juridicos nos dias de hoje. Estudar Historia é fundamental
para que se compreenda o desenvolvimento da propria ciéncia do Direito. Logo, a
reflexdo acerca do sistema do Direito implica em reconhecer que a atualidade é

necessariamente fruto de um percurso ocorrido ao longo dos tempos.

1 MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicdo de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.).
Educacao e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p. 36.

2 MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicdo de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.).
Educacao e complexidade: o0s sete saberes e outros ensaios. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p. 44.
183 CERQUEIRA, Daniel Torres. Histéria e Direito: dois parceiros de uma longa jornada. In:
CERQUEIRA, Daniel; FRAGALE FILHO, Roberto (orgs.). O Ensino Juridico em Desate: o papel das
disciplinas propedéuticas na formacéo juridica. Campinas, SP: Millenium Editora, 2006, p. 60.
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O ensino da Histéria para os cursos juridicos também foi objeto de andlise
de Luis Alberto Warat. Para o jusfilésofo, os professores devem conectar os
conteudos histéricos ao tempo presente. Tal afirmacao fica evidente na passagem

que segue:

Os professores transmitem conhecimentos, coisas do passado, ensinam
sempre histéria, o que ja foi. Nunca ajudam, ndo fazem com que vocé
possa ascender-se no presente, desfruta-lo, torna-lo magico, fazer do
presente um instrumento surrealista. O conhecimento € tal quanto pode
prever, tornar conhecidas coisas do mundo. Por isso s6 coisifica, encerra o
objeto, o torna previsivel, morto. Para saber do passado ou do futuro,
adquirimos conhecimentos; para entender o presente, precisamos ficar
acesos, ascendidos.*®*

As disciplinas de Histéria do Direito sdo ofertadas em grande parte das
instituicbes de ensino; no entanto, normalmente s&o vistas pelos alunos como
ocupantes de uma posi¢cado secundaria nos curriculos dos cursos. Tal fenébmeno é
ocasionado pela postura tradicionalmente adotada pelos académicos, que se
apegam mais ao tecnicismo e ao utilitarismo do conhecimento.

Antdnio Carlos Wolkmer revela a importancia da Historia do Direito ao
sustentar que se esta buscando uma renovacéao critica da historiografia do Direito,
nascida e articulada na dialética da producao da vida material e das relacdes sociais
concretas. Para o autor, uma renovacao critica da historiografia do Direito seria
possivel a partir de uma reinterpretacdo das fontes do passado sob o viés da
interdisciplinaridade (social, econémico e politico) e de uma reordenacao
metodoldgica, em que o fendmeno juridico seja descrito sob uma perspectiva
desmistificadora™®”.

Por fim, o debate sobre Historia e transformacédo da realidade presente
passa a ter um espaco importante na formacdo de um profissional. Sobre o tema,

importa mencionar a contribuicdo de Basarab Nicolescu:

Mas o que é a histéria? A histdria é transformacao ao redor de algo que é
conservado. Se nada é conservado, ndo ha histéria. Histéria acontece na
mudanca ao redor de algo que é conservado. Isso porque, quando alguém
diz: “Vocé precisa mudar”. Vocé ndo sabe o que fazer, porque ndo sabe o

14 WARAT, Luis Alberto. A pedagogia do novo. In: Epistemologia e ensino do direito : o sonho

acabou. Florianépolis: Fundacéo Boiteux, 2004, p. 415.

165 WOLKMER, Anténio Carlos. Fundamentos de Histéria do Direito . 2. ed. Belo Horizonte: Del
Rey, 2011, p. 7.
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gue vocé precisa conservar. A coisa mais importante na mudanca é a
conservagdo. O que conservamos abre espaco para 0 que podemos
mudar. Assim, historia significa transformacdo ao redor da conservacéo,
neste caso, de Vicéncia e de coeréncia com o meio. E isso ocorre no
intervalo de tempo em que os sistemas vivos e 0 meio mudam de modo
coerente, conjuntamente.*®®

A dltima pergunta do questionario solicitou aos respondentes que
indicassem sugestdes para aprimorar o0 desenvolvimento das disciplinas
propedéuticas. As recomendacdes mais comuns foram analisar fatos
contemporaneos / casos (33) e tornar as disciplinas mais interessantes / dinamicas /

simplificadas e objetivas (18). As respostas obtidas estdo demonstradas abaixo:

Tabela 41 — Alunos ingressantes — sugestdes para aprimoramento.

Sugestdes para 0 aprimoramento das disciplinas prop edéuticas
MANIFESTACOES F

Analise de fatos contemporéneos / casos juridicos 33

Tornar as disciplinas mais interessantes / dindmicas / simplificadas / 18

objetivas

[iny
N

Sem sugestdes

Mais debates

Estdo bem assim

Maior participacédo dos alunos em aula

Leituras / Filmes

Saidas de campo

Seminarios

Maior carga horaria

Deveriam ser opcionais / EaD

Maior integracdo com as demais disciplinas do curso

Utilizacdo de material impresso de apoio

Estimular questionamentos criticos sobre os assuntos estudados

Mais exercicios

Mais pesquisas

Power Point

Apresentacao de trabalhos

Atividades avaliativas diversificadas

Avaliacdes orais

R R PR NN NN WA A O O O N| 0 00 ©

Desenvolver pensamento critico

1% MATURANA, Humberto. Transdisciplinaridade e cognicdo. In: Educacéo e transdisciplinaridade.

Traducéo de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia: UNESCO, 2000, p. 88.
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Extingui-las

Maior abrangéncia

Mais teoria

Mudar os professores

Pl R R R e

Unificar as disciplinas propedéuticas

Fonte: elaborado pelo autor.

As sugestdes apresentadas abordam uma série de pontos de analise;
contudo, selecionaram-se alguns pontos para destaque das passagens na integra
dos estudantes. As questbes que merecem énfase dizem respeito ao vinculo das
disciplinas com a pratica juridica, a modalidade de oferta das disciplinas no curriculo

do curso e as metodologias de ensino empregadas.

Em se tratando do vinculo dos conteudos propedéuticos com a pratica do

Direito, as manifestagbes mais significativas foram:

“Deveriam ser mais atuais e menos histéricas.”
Aluna, de 30 a 40 anos, empregada fora da area do D ireito.

“Trabalhar a préatica de modo permanente. Ex.: casos concretos.”.
Aluno, de 30 a 40 anos, empregado na area do Direit 0.

“Aulas mais relacionadas com a préatica e trabalhos mais dinamicos, ndo somente
teoria.”

Aluna, de 18 a 23 anos.

O descontentamento com o carater eminentemente tedrico das disciplinas é
uma das sugestdes mais frequentes apontadas para o desenvolvimento dos
conteudos. A primeira manifestacdo demonstra certo grau de rejeicao discente aos
conteudos de carater historico.

Outras sugestbes apresentadas dizem respeito a oferta das disciplinas
propedéuticas. Segundo alguns estudantes, os contetdos propedéuticos poderiam
ser ministrados na modalidade online, pois dessa forma teriam mais tempo para as
disciplinas dogmaticas do curso. Além disso, ha ainda quem critique
especificamente as disciplinas de Sociologia e Filosofia e os textos sugeridos pelos
professores. Essas observagBes foram extraidas das respostas dos estudantes
abaixo apresentadas:
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“Acredito que outras cadeira com conteddo de maior dificuldade de ensino possam ser
divididas no lugar dessas disciplinas propedéuticas, sendo essas postas como eletivas
ou por EaD.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Penso que essas disciplinas poderiam utilizar mais o sistema EaD, ja que sao mais
tedricas, assim haveria mais crédito livre para as outras disciplinas. Poderia haver mais
cobranca dos alunos nas tarefas e testes.”

Aluna, de 18 a 23 anos, atua fora da area do Direit o.

“Mais relacdes, exemplos que envolvam o Direito em si, pois quem quer ser Soci6logo
faz o curso superior de Sociologia, e filosofo, Filosofia. Aqui estamos cursando Direito, e
muitas vezes os professores se voltam para textos desnecessarios.”

Aluna, de 30 a 40 anos, estagiaria.

Quanto as metodologias de ensino empregadas nas aulas de disciplinas
propedéuticas, as sugestdes mais interessantes mencionam a diversificacdo de

métodos empregados. A seguir, encontram-se 0s comentarios dos discentes:

“Diferentes formas de aplicacdo, além da exposicdo apenas: filmes, debates e
seminérios.”

Aluna, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

“Leitura (livros, revistas e slides), escrita (questionarios, testes), visualizacdo (filmes,
slides), “falando” (seminarios, trabalhos por alunos).”

Aluno, de 30 a 40 anos.

“Maior diversificacdo na apresentacdo dos temas (ndo apenas explanacdo) e mais
exemplos que interliguem a relevancia do aprendizado das disciplinas propedéuticas
com os dias atuais. “

Aluno, de 30 a 40 anos.

“Uso maior de esquemas, Power Point, projetor e material impresso, ndo somente
explanacéo do professor.”

Aluna, de 30 a 40 anos, atua fora da area do Direit o.

“Desenvolver um pouco mais atividades que integrem os alunos, como preparacdo de
trabalhos para apresentar em aula. N&o ficar somente com leitura de textos e trabalhos
béasicos. Porém, vejo um problema de aceitacéo dessas disciplinas por grande parte dos
alunos. Muitos acham desnecessarias, entdo o desafio € mostrar a sua importancia para
nossa formacéo como advogados e cidadaos”.

Aluno, de 30 a 40 anos, atua fora da area do Direit o.

Dentre as sugestdes de diversificacdo de métodos de ensino apresentadas,
evidencia-se uma preferéncia pela utilizacdo de filmes e slides e a realizacdo de
seminarios. Isso demonstra que a aula apenas expositiva tem seu valor, mas nao

esgota as possibilidades de um professor em sala de aula.
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A rejeicdo pelo aprofundamento das disciplinas propedéuticas por meio de
leitura de textos fica evidenciada em diversas respostas dos alunos. Os estudantes
parecem desejar um recurso que facilite 0 acesso ao conhecimento. Como exemplo,

uma das manifestacdes menciona a utilizacdo do poligrafo.

Sobre o assunto, as duas respostas selecionadas foram:

“Apresentacgdo de poligrafos com os contetidos a serem estudados.”
Aluno, mais de 40 anos.

“Trazer documentéarios que mostrem melhor a realidade do assunto, textos sdo muito
supérfluos.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

Proporcionar maior aproximacao entre professor e alunos € outra sugestao
apresentada entre os discentes'®’. De acordo com alguns, a aula ndo pode ser um
monologo. Para os alunos abaixo, é fundamental o dialogo entre as partes, para que

0 processo de aprendizagem se efetive.

“Os professores devem tentar incitar mais o dialogo, pois vejo as aulas terminando em
mondlogos onde néo é desenvolvida a totalidade do contetdo.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Que os nossos professores consigam maior interagdo com os alunos.”
Aluno, mais de 40 anos.

A importancia de realizacdo de visitas de campo também aparece como
uma sugestdo relevante entre os pesquisados. Para os alunos, essa seria uma
forma de conectar os conteudos propedéuticos com a realidade. As manifestacdes
encontram-se abaixo:

“Principalmente em Sociologia, as saidas de campo sdo muito validas, conhecer uma
casa de detencd@o quando se fala em sistema prisional poderia ser uma experiéncia bem
forte.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Mais praticas, visitas em instituicbes, comunidades e até mesmo casas prisionais, pois
a realidade deve ser vista de dentro, e ndo somente de fora.’

'®7 Interessante observar como essa questdo envolvendo o vinculo entre professor e aluno muda ao

longo do tempo. No século XIX, “0 mestre do passado, gracas a sua rispidez e as ridicularias do seu
formalismo, polarizava muito mais o d6dio que a amizade; por isso recebia o devido troco; era
detestado pelo aluno, na exata proporcdo em que exibia aqueles defeitos”. ALMEIDA JUNIOR, A.
Sob as Arcadas . Rio de Janeiro: Ministério da Educacéo e Cultura, 1965, p.55.
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Aluno, de 30 a 40 anos.

“Proposta de atividades que envolvam a utilizacdo de ferramentas alternativas (filmes,
documentarios, visitas a pontos histéricos, etc.).”

Aluna, de 24 a 29 anos, atua fora da area do Direit 0.

Sobre as sugestdes a visitas orientadas a casas prisionais, importa referir a
necessidade de que tais atividades sejam realizadas para fins eminentemente
pedagogicos, e ndo para suprir curiosidades dos académicos. Acredita-se que
essas atividades poderia ser uma estratégia de ensino importante para disciplinas
como Sociologia, Direito Penal e Direitos Humanos. Contudo, os docentes devem
preparar 0os alunos para essa atividade por meio de leituras de textos, reportagens,
videos, etc. Dessa forma, ele teria melhores condicdes de vincular os
conhecimentos estudados em sala de aula com a realidade. Ademais,
evidentemente, as atividades em casas prisionais somente podem ser realizadas se

garantidas as condicées minimas de seguranca aos académicos'®.

3.1 ALUNOS CONCLUINTES

Para fins deste estudo, consideram-se alunos concluintes aqueles
matriculados do oitavo semestre em diante do curso de Direito. Ao longo da
pesquisa, procurou-se realizar as mesmas perguntas apresentadas aos
ingressantes, para que fosse possivel fazer uma analise comparativa dos dados

obtidos dos pesquisados em inicio e final de curso.

Levando-se em consideracao os dados coletados, considera-se que o perfil
do estudante concluinte do curso de Direito corresponde, em sua maioria, a

mulheres (54%), entre 24 e 29 anos (36%), solteiros (64%), sem filhos (76%).

Tabela 42 — Alunos concluintes — sexo.

Sexo f %
feminino 41 54%
masculino 35 46%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

%8 O assunto foi objeto de estudo da obra COSTA, Barbara Silva; RUDNICKI, Dani. (org.) Ensino
Juridico e Realidade Prisional : impressfes dos académicos de Direito do UniRitter sobre presidios
gauchos. Porto Alegre: Ed. UniRitter, 2005.
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Verifica-se que a informacdo quanto ao género diverge do dado levantado

entre os alunos em inicio de curso. Conforme mencionado no subcapitulo anterior,

as estatisticas do Censo da Educacao Superior demonstram o aumento expressivo

de pessoas do sexo feminino nas instituicdes de ensino.

Quanto a idade, observa-se que os egressos do curso de Direito sao jovens.

Embora o percentual mais alto de graduados seja composto por estudantes de 24 a

29 anos (36%), o indice de bacharéis entre 18 e 23 anos também é bastante

expressivo (33%). Ainda sobre a faixa etaria, importa mencionar que 32% dos

concluintes tém mais de

30 anos.

Tabela 43 — Alunos concluintes — idade.

Idade f %
Menos de 18 0 0%
18 a 23 25 33%
24 a 29 27 36%
30 a 40 14 18%
mais de 40 10 13%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Assim como o0s alunos em inicio de curso, por se tratar de um publico

Tabela 44 — Alunos concluintes — estado civil.

Estado Civil f %
Solteiro 49 64%
Casado 12 16%
Unido Estavel 10 13%
Separado / Divorciado 3 4%
Outro 2 3%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 32 - Alunos concluintes — estado civil.
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Fonte: elaborado pelo autor.

jovem, € natural que a maior parte dos concluintes seja solteira e nao tenha filhos.
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Tabela 45 — Alunos concluintes — nimero de filhos.

4. Nimero de filhos f %
Nenhum 58 76%
1 filho 11 14%
2 filhos 6 8%
Mais de 2 filhos 1 1%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pe

lo autor.

Gréfico 33 - Alunos concluintes — nimero de filhos.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Quanto ao tipo de escola em que concluiram o ensino médio, percebe-se

que o publico é bastante dividido. 51% dos respondentes informaram ser egressos

de escola publica, e 47%, de escola privada.

Tabela 46 — Alunos concluintes — ensino médio.

Como fez seu ensino médio f %
Todo/maior parte em escola publica 39 51%
Todo/maior parte em escola privada 36 47%
Branco 1 1%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 34 - Alunos concluintes — ensino médio.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Outro dado relevante para a compreensao do perfil dos estudantes em final
de curso refere-se ao exercicio profissional do alunado. De acordo com a pesquisa,
75% dos estudantes exercem atividade profissional e 21% nao atuam no mercado
de trabalho. Dos que praticam atividade laboral, 28% tém emprego fora da area do

Direito, 24% s&o estagiarios e 20% atuam na area.

Tabela 47 — Alunos concluintes — atividade profissional.

Exerce atividade profissional? f %
Sim 57 75%
Né&o 16 21%
Branco 3 4%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 35 - Alunos concluintes — atividade profissional.
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Tabela 48 — Alunos concluintes — atividade profissional exercida

Qual? f %

Estégio 18 24%
Emprego na &rea do Direito 15 20%
Emprego fora da area do Direito 21 28%
Outro 6 8%

Branco 16 21%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 36 - Alunos concluintes — atividade profissional exercida.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Cumpre destacar que existe uma diferenca significativa entre os dados
levantados pelos concluintes em relagdo aos alunos em inicio de curso. Entre 0s
ingressantes, apenas 14% néo exercem atividade profissional. Esse indice aumenta
para 21% entre os concluintes.

Grafico 37 - Alunos ingressantes e concluintes — atividade profissional.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Quando questionados sobre o namero de pessoas que residem com o
estudante, os dados nédo destoaram em relagcdo aos dos ingressantes. A maioria dos
respondentes (63%) reside com 2 a 4 pessoas.

Tabela 49 — Alunos concluintes — pessoas residentes no mesmo local.

Quantas pessoas moram com VOcé? f %
Nenhum 5 7%
1 pessoa 15 20%
de 2 a 4 pessoas 48 63%
Mais de 4 pessoas 6 8%
Branco 2 3%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 38 - Alunos concluintes — pessoas residentes no mesmo local
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Fonte: elaborado pelo autor.
Em seguida, questionou-se sobre o percentual de pessoas residentes com o

estudante que trabalham. Nesse sentido, 28% dos concluintes responderam que de

2 a 4 pessoas exercem atividade profissional.

Tabela 50 — Alunos concluintes — quantas trabalham.

Quantas trabalham? f %

1 8 11%
2 12 16%
3 8 11%
4 1 1%
6 1 1%
Branco 46 61%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 39 - Alunos concluintes — quantas trabalham.

Quantas trabalham?

90%
80% A
70% A
60% o
50% o
40% -+
30% A
20% +
10% A

11%

m [ | =

0
16% 11%

1%

61%

1%

0%
1

2 3 4

6 Branco

Fonte: elaborado pelo

autor.

Em se tratando da renda familiar do concluinte, percebe-se que a maior

faixa de renda indicada na pesquisa corresponde as categorias de R$ 2.489,00 a R$
4.076,00 (33%) e de R$ 4.977,00 a R$ 9.952,00 (26%).

Tabela 51 — Alunos concluintes — renda familiar.

Renda Familiar f %
Menos de R$1.244,00 4 5%
de R$1.245,00 a R$2.488,00 14 18%
de R$2.489,00 a R$ 4.976,00 25 33%
de R$ 4.977,00 a R$ 9.952,00 20 26%
de R$ 9.953,00 a R$ 19.904,00 9 12%
Mais de R$ 19.904,00 3 4%
Branco 1 1%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.



Gréfico 40 - Alunos concluintes — renda familiar.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Em seguida, os estudantes foram questionados sobre suas aspiracdes

profissionais. A grande maioria dos respondentes indicou desejo pela carreira

publica (66%), e 38% manifestaram intencdo de seguir a carreira privada.

Tabela 52 — Alunos concluintes — aspira¢fes profissionais.

Aspiracgtes profissionais* f %

Carreira publica - concurso publico 50 66%

Carreira privada - advocacia 29 38%

Outra 3 4%

Branco 0 0%
76

* O respondente poderia marcar mais de uma opg¢ao.

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 41 - Alunos concluintes — aspirag8es profissionais.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Em se tratando das expectativas de carreira, constata-se que as respostas
dadas pelos concluintes apresentam pouca variagcdo em relacdo as dos estudantes
de inicio de curso. Conforme pode ser percebido no grafico comparativo abaixo, o
indice de estudantes que manifestaram desejo pela carreira publica tem variacdo de
apenas 1%. Ja entre os concluintes que demonstram desejo de atuar na carreira

privada, percebe-se uma diferenca de apenas 3% em relacdo aos iniciantes.

Grafico 42 - Alunos ingressantes e concluintes — aspiracdes profissionais
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Fonte: elaborado pelo autor.

Ao serem questionados sobre a carreira publica que gostariam de seguir,
observa-se que a carreira juridica mais popular entre os concluintes é a de delegado
(29%). Nas proximas posicdes, encontram-se as profissdes de promotor de justica
(20%), juiz (18%) e defensor publico (18%).

Tabela 53 — Alunos concluintes — carreira publica.

Carreira Publica* f %
Juiz 14 18%
Promotor 15 20%
Defensor Publico 14 18%
Delegado 22 29%
Qutro 8 11%
Total 76

* O respondente poderia marcar mais de uma opgéao.

Fonte: elaborado pelo autor.



Gréfico 43 - Alunos concluintes — carreira publica.
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Dentre os estudantes que marcaram a alternativa “Outro” na questdo

indicada acima, as profissdes indicadas foram procurador (2), advogado (1),

assessor parlamentar (1), assessor/analista (1), vaga na Justica Federal (1) e

policial federal (1).

Assim como com 0s estudantes de inicio de curso, buscou-se conhecer os

motivos que levaram o aluno a escolher Direito. Sobre essa questdo, os concluintes

manifestaram a opcado embasada na realizagdo pessoal e profissional (47%), na

identificagdo com o curso (29%), na possibilidade de realizar concursos publicos

(21%) e no amplo mercado de trabalho (20%).

Tabela 54 — Alunos concluintes — escolha do curso.

Motivo pelo qual escolheu estudar
Direito*

f

%

Identificagdo com o Curso 22 29%
Amplo mercado de trabalho 15 20%
Realizac&o pessoal e profissional 36 47%
Possibilidade de concursos publicos 16 21%
Outro 3 4%
Total 76

* O respondente poderia marcar mais de uma opg¢ao.

Fonte: elaborado pelo autor.



Gréfico 44 - Alunos concluintes — escolha do curso.
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Quanto aos outros motivos indicados, pode-se mencionar a influéncia da

familia para o ramo (2) e a vocacgao discente para essa carreira (1).

A seguir, encontram-se as questdes relacionadas ao curso e as disciplinas

propedéuticas. A primeira questao realizada nesta etapa se refere ao modo como o

estudante descreve o curso de Direito.

Conforme o levantamento de dados, constata-se que 72% dos graduandos

de final de curso acreditam que ele pode ser descrito como tedrico e pratico. Apenas

22% dos discentes atribuiram o carater tedrico ao curso, e 4% disseram ser pratico.

Tabela 55 — Alunos concluintes — descri¢cdo do curso

15. Descrigdo do curso de Direito f %
Tedrico 101 47%
Pratico 3 1%
Tedrico e pratico 110 51%
Nao sabe 0 0%
Branco 1 0%
Total 215 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Graéfico 45 - Alunos concluintes — descricdo do curso
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Fonte: elaborado pelo autor.

Convém lembrar que esse dado é divergente em relagdo as informacgdes
fornecidas pelos alunos em inicio de curso. Para aqueles, a diferenca percentual
entre as categorias “Tedrico” e “Tedrico e Pratico” era de apenas 4%. Ja para os
concluintes, tal distancia aumenta para 50 pontos percentuais.

Grafico 46 - Alunos ingressantes e concluintes — descricao do curso.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme pode ser visto no gréfico abaixo, mais de dois tergcos (72%) dos
respondentes acreditam que o curso em que estdo matriculados seja teérico e

pratico. Para os alunos de inicio de curso, 47% atribuiram um carater tedrico a ele.

O resultado dessa pergunta ndo surpreende, pois a estrutura curricular a
gue os alunos estdo vinculados da maior énfase as disciplinas propedéuticas no

inicio do curso.

7

A préxima pergunta é sobre a avaliacdo das disciplinas propedéuticas.

Sobre essa questdo, a maioria dos respondentes (79%) considerou-as
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positivamente, 17% afirmaram que s&o regulares e 4% avaliaram-nas
negativamente.

Tabela 56 — Alunos concluintes — avaliacdo das disciplinas propedéuticas.

Avaliacdo das disciplinas

propedéuticas f %
Muito boas 18 24%
Boas 42 55%
Regulares 13 17%
Ruins 2 3%
Muito ruins 1 1%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 47 - Alunos concluintes — avaliacdo das disciplinas propedéuticas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Quanto a relevancia das disciplinas propedéuticas para a formacao dos
estudantes, 85% dos graduandos atribuem relevancia aos conteudos em tela. Os
demais as consideram nem relevantes nem irrelevantes (11%), e apenas 4%
mencionam que sao irrelevantes.

Tabela 57 — Alunos concluintes — relevancia das disciplinas propedéuticas.

Relevancia das disciplinas

propedéuticas para a formacao f %
Muito relevantes 23 30%
Relevantes 42 55%
Nem relevantes nem irrelevantes 8 11%
Irrelevantes 2 3%
Muito irrelevantes 1 1%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 48 - Alunos concluintes — relevancia das disciplinas propedéuticas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Sobre a relacdo das disciplinas propedéuticas com a pratica juridica, 74%
responderam de forma positiva, 20% disseram que o vinculo € moderado e 6%

mencionaram existir pouca ou nenhuma relagéo.

Tabela 58 — Alunos concluintes — relacao das propedéuticas com a pratica.

Relacao das disciplinas propedéuticas

com a pratica profissional juridica f %
Existe muita relagao 19 25%
Existe relagao 37 49%
A relacao é moderada 15 20%
Existe pouca relagédo 4 5%
N&o existe nenhuma relacao 1 1%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 49 - Alunos concluintes — relagdo das propedéuticas com a pratica.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Visando compreender a efetivacdo da interdisciplinaridade, questionou-se
sobre a relagéo das disciplinas propedéuticas com as demais do curso. Sobre isso,
79% dos respondentes acenaram positivamente, 14% indicaram que a relacdo é

moderada e 6% afirmam que existe pouca ou nenhuma relacao.

Tabela 50 — Alunos concluintes — relacdo das propedéuticas com outras disciplinas.

Relacdo das disciplinas propedéuticas

com as demais disciplinas do Curso f %
Existe muita relacdo 17 22%
Existe relagédo 43 57%
A relagdo é moderada 11 14%
Existe pouca relagédo 4 5%
Nao existe nenhuma relagéo 1 1%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 51 - Alunos concluintes — relagcao das propedéuticas com outras disciplinas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

As metodologias de ensino empregadas foram consideradas boas ou muito
boas para 74% dos respondentes. Os demais as consideraram regulares (20%),
ruins (4%) ou muito ruins (3%). Constata-se que esse padrdao de resposta é o
mesmo dos alunos em inicio de curso.

Tabela 60 — Alunos concluintes — metodologias de ensino.

Metodologias de ensino empregadas

nas disciplinas propedéuticas f %
Muito boas 9 12%
Boas 47 62%
Regulares 15 20%
Ruins 3 4%
Muito ruins 2 3%
Branco 0 0%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Graéfico 51 - Alunos concluintes — metodologias de ensino.
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Fonte: elaborado pelo autor.

A respeito dos instrumentos avaliativos normalmente utilizados em
disciplinas propedéuticas, os estudantes destacaram as provas e exames (87%),
seminarios (55%), filmes (25%) e outros (4%). Os discentes indicaram como outras
formas avaliativas trabalhos de pesquisa (1), trabalhos para integrar os conteudos
ministrados nas disciplinas (1) e debates (1).

Tabela 61 — Alunos concluintes — instrumentos avaliativos.

Instrumentos avaliativos empregados

nas disciplinas propedéuticas* f %

Provas / exames 66 87%

Leituras de textos - semindrios 42 55%

Filmes 19 25%

Outros 3 4%
76

* O respondente poderia marcar mais de uma opgéao.

Fonte: elaborado pelo autor.



Gréfico 52 - Alunos concluintes — instrumentos avaliativos.

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Instrumentos avaliativos empregados nas

disciplinas propedéuticas

87%

55%

25%

4%
 —

T
Provas / exames Leituras de textos - Filmes
seminarios

Outros

Fonte:

elaborado pelo autor.

176

Diferentemente dos alunos em inicio de curso, mais da metade (54%) dos

concluintes acredita que o modo como as disciplinas propedéuticas sao ministradas

deveria ser diferente. Como grande parte dos discentes ja cursou todas ou a maioria

das disciplinas propedéuticas, acredita-se que a avaliacdo dessa questao deva levar

essa informagao em consideragéo.

Tabela 62 — Alunos concluintes — modo como as propedéuticas sdo ministradas.

Vocé acredita que o modo como as
disciplinas propedéuticas sdo
ministradas deveria ser diferente?

%

Sim 41 54%
Nao 35 46%
Branco 0 0%

Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Graéfico 53 - Alunos concluintes — modo como as propedéuticas sao ministradas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Do mesmo modo como para os alunos de inicio de curso, a maioria dos

de campo (2).

As respostas tabuladas encontram-se no quadro a seguir:

Tabela 63 — Alunos concluintes — justificativas dos alunos que responderam “sim”.

Justificativa dos alunos que marcaram a alternativa “sim

MANIFESTACOES

Enfoque na pratica / area juridica

Analise de casos / Debates / Elaboracgéo de artigos

Aulas dinamicas / interativas

Saidas de campo

Atividades desenvolvidas pelos alunos

Formacao do cidadao / formacao dogmatica

Mais didaticas

N&o devem ser ministradas

e N )

Fonte: elaborado pelo autor.

A integra de algumas respostas pode ser consultada abaixo:

concluintes que responderam que o modo como as disciplinas propedéuticas sao
ministradas deveria ser diferente, a principal justificativa foi a necessidade de
aproximar tais conteudos com enfoque pratico do Direito (14). Para os demais que
apresentaram os motivos de sua resposta, as razdes para que a metodologia de
ensino seja alterada refere que as aulas deveriam proporcionar analise de casos,

debates, elaboracdo de artigos (6), aulas mais dinamicas e interativas (4) e saidas
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“Os conteldos deveriam abordar as normas de forma mais especifica, deixando de ser
tao filosofica.”

Aluna, de 30 a 40 anos, estagiaria.

“De um modo mais interessante para o aluno, mostrando a importancia dessas matérias
para nossa vida / trabalho. Em geral, os alunos acham que ndo serve para nada e até
agora acho que até é util, mas somente para conhecimento, ndo aplicabilidade.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

Observa-se que a ultima manifestacdo parece revelar um perfil utilitarista
acerca das disciplinas em tela. De acordo com a estudante, o professor deve
demonstrar a importancia das disciplinas para a vida e o trabalho do aluno. Isso
porque, em sua opiniao, os alunos nao identificam utilidade nem aplicabilidade
desses conteudos. Para a aluna, tais conteudos “até sao Uteis”, mas somente para

conhecimento, e ndo para a aplicabilidade na area do Direito.

No mesmo sentido do comentario anterior, destacam-se mais duas

percepcdes dos discentes sobre as disciplinas propedéuticas:

“N&o devem ser ministradas, € uma perda de tempo.”

Aluno, de 24 a 29 anos, empregado fora da area do D ireito.

“E uma perda de tempo no curriculo.”

Aluno, de 18 a 23 anos, empregado na area do Direit 0.

Para os estudantes elencados acima, ha uma total rejeicdo das disciplinas

propedéuticas. Os alunos as consideram “perda de tempo”.

Para 84% dos pesquisados, 0s conteudos ministrados nas disciplinas
propedéuticas séo relevantes. O restante considerou-os nem relevantes nem
irrelevantes (12%) e irrelevantes (3%). Apenas 1% dos discentes ndo marcou

nenhuma alternativa nessa questéao.
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Tabela 64 — Alunos concluintes — relevancia dos contelidos.

Relevancia dos contetdos ministrados

nas disciplinas propedéuticas f %
Muito relevantes 23 30%
Relevantes 41 54%
Nem relevantes nem irrelevantes 9 12%
Irrelevantes 2 3%
Muito irrelevantes 0 0%
Branco 1 1%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 54 - Alunos concluintes — relevancia dos contetdos.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Dando continuidade a pesquisa, questionou-se se 0s conteudos ministrados
em disciplinas propedéuticas proporcionam reflexfes criticas sobre o Direito e a
sociedade. O maior indice de resposta foi positivo (89%). Apenas 8% dos
concluintes mencionaram que os conteddos nao contribuem para uma reflexado

critica.

Tabela 65 — Alunos concluintes — reflexdes criticas.

Conteudos ministrados nas disciplinas
propedéuticas proporcionam
reflexdes criticas sobre o Direito e a

sociedade f %
Sim 68 89%
Nao 6 8%
Branco 2 3%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 55 - Alunos concluintes — reflexdes criticas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Ao solicitar uma avaliacdo dos professores das disciplinas propedéuticas, a
maioria dos graduandos (75%) considerou-os bons ou muito bons, 18% atribuiram o
conceito “regular’ e 4% apresentaram uma resposta negativa sobre o desempenho

deles.

Tabela 66 — Alunos concluintes — avaliacdo dos professores.

Avaliacdo dos professores das

disciplinas propedéuticas f %
Muito bons 16 21%
Bons 41 54%
Regulares 14 18%
Ruins 1 1%
Muito ruins 2 3%
Branco 2 3%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 56 - Alunos concluintes — avaliagdo dos professores.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Percebe-se que o padrdo de resposta sobre as caracteristicas mais
importantes de um professor foi 0 mesmo entre os alunos de inicio e final de curso.
Para a maioria deles (67%), o primeiro atributo necessario a um docente € o amplo
conhecimento do conteudo que leciona. Em segundo lugar, os concluintes
acreditam que o profissional deve ter experiéncia pratica na area de atuacao (36%).
Em seguida, mencionam o valor de um professor que tem um bom relacionamento
com a turma (20%). Nas ultimas posi¢des, focaram-se nos fatores de titulacao (9%)
e ser um profissional bem-sucedido na area (5%).

Tabela 67 — Alunos concluintes — caracteristicas de um professor.

Caracteristicas mais importantes de
um professor* f
Amplo conhecimento da area 51
Titulacdo (Mestrado / Doutorado) 7
Bem-sucedido na &rea 4
Bom relacionamento com a turma 15
Profissional com experiéncia pratica 27
Outros 7
76

* O respondente poderia marcar mais de uma opcgao.

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 57 - Alunos concluintes — caracteristicas de um professor.

Caracteristicas mais importantes de um professor

100
80
60 51
40 +— 27
20 +— 7 2 £S - 2
0 — = ,_l |

Amplo conhecimentoTitulag@o (Mestrado / Bem-sucedidona Bom relacionamenio  Profissional com Outros
da area Doutorado) area com a turma experiéncia praica

Fonte: elaborado pelo autor.

Dentre as outras respostas apresentadas, destacam-se a didatica do
professor (5) e ser um mestre por exceléncia (1). Um estudante nao justificou a
opcao “Outra”.

Quando questionados se em geral os docentes de disciplinas propedéuticas
apresentam os atributos que o aluno julga serem necessarios para a atuacao
académica, 61% disseram que sim, 30% afirmaram que ndo e 9% deixaram a
guestdo em branco.

Tabela 68 — Alunos concluintes — professores apresentam as caracteristicas.

Em geral, os professores das
disciplinas propedéuticas tém as
caracteristicas que vocé julga serem

importantes em um professor? f %
Sim 46 61%
Né&o 23 30%
Branco 7 9%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 58 - Alunos concluintes — professores apresentam as caracteristicas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Dos 61% dos alunos que responderam “sim”, a maioria menciona gue 0s
docentes tém conhecimento e boa didatica e incentivam a participacdo do aluno em
aula. Ja para os que respondem “ndo”, a rejeicdo aos conteudos propedéuticos fica
evidenciada pela questdo didatica do docente e pela auséncia de utilidade de tais

contetidos (na 6tica do discente).

“N&o obstante terem manifestado (os professores) amplo conhecimento, acabaram
mostrando que talvez sejam in(teis tais disciplinas.”

Aluno, de 23 a 30 anos, atua na area do Direito.

“De nada adianta ter conhecimento, titulacdo, experiéncia, se ndo sabe passar essa
matéria ao aluno.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Poderiam interligar mais ao Direito e ndo aprofundar muito na matéria.”
Aluna, de 23 a 30 anos, atua na area do Direito.

A Ultima manifestacdo demonstra com clareza a rejeicdo do discente aos
conteudos propedéuticos. Para o aluno, as disciplinas em tela deveriam ter mais

conexdo com o Direito e deveriam ser ministradas de modo mais superficial.

A seguir, encontra-se a tabulagdo das respostas obtidas na questao acima
mencionada.

Tabela 69 — Alunos concluintes — justificativas dos alunos que responderam “sim”.

Justificativas apresentadas pelos alunos que respon deram que os docentes,

em geral, apresentam as caracteristicas que se julg am importantes para um




184

bom professor

MANIFESTACOES f
Conhecimento 26
Didatica 18
Bom relacionamento com os alunos 7
Flexibilidade 4
Dominio da turma 3
Boa vontade para responder ddvidas 2
Dedicacao 1
Respeito 1

Fonte: elaborado pelo autor.
Dos estudantes que mencionaram que o0s professores das disciplinas
propedéuticas nao tém, em geral, as caracteristicas consideradas mais importantes

para a atuacdo docente, os principais motivos apontados foram:

Tabela 70 — Alunos concluintes — justificativas dos alunos que responderam “n&o”.

Justificativas apresentadas pelos alunos que respon deram que os docentes,
em geral, ndo apresentam as caracteristicas que se  julgam importantes para
um bom professor

MANIFESTACOES

N&o estabelece ligagdo entre teoria e pratica

Deveriam instigar os alunos a participar

Pouco acessiveis

Arrogantes

Atuam na area

Conhecimento

Falta didatica

| Pl Pl PP W w N

N&o explicam o contetdo

Fonte: elaborado pelo autor.

Visando identificar a diversidade de metodologias de ensino empregadas
pelos professores, os alunos foram questionados se algum docente de disciplinas
propedéuticas ja havia proposto uma atividade diferenciada para desenvolver o
conteudo. Sobre isso, 51% dos respondentes afirmaram que sim, e 46%

mencionaram que néo.



Tabela 71 — Alunos concluintes — atividade diferenciada.

Algum professor de disciplinas
propedéuticas ja propés uma
atividade diferenciada para

desenvolver o contetdo? f %
Sim 39 51%
Nao 35 46%
Branco 2 3%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 59 - Alunos concluintes — atividade diferenciada.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Sobre essa questao, as principais justificativas apresentadas pelos alunos

gue responderam a alternativa “sim” foram debates / seminarios (15), filmes /

documentarios (9), exposicao de trabalhos (4) e estudos de caso (3).

Tabela 72 — Alunos concluintes — atividade diferenciada adotada.

Justificativa dos alunos que marcaram a alternativa

Tl

MANIFESTACOES

Debates / Seminarios

Filmes / Documentarios

Exposicao de trabalhos

Estudos de caso

Raramente / ndo lembro

uQuiZn

| N W A~ ©




Entrevista

Exposicao de experiéncias pessoais

Juri simulado

Livros

e

Fonte: elaborado pelo autor.
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Os alunos que marcaram a categoria “ndo” nessa questdo néo

apresentaram justificativa.

De acordo com os alunos de final de curso, 78% sustentaram que as

disciplinas propedéuticas deveriam ser mantidas nos curriculos dos cursos de

Direito, enquanto 20% responderam negativamente.

Tabela 73 — Alunos concluintes — propedéuticas no curriculo.

Vocé acha que as disciplinas
propedéuticas deveriam ser mantidas

nos curriculos dos cursos de Direito? f %

Sim 59 78%
Nao 15 20%
Branco 2 3%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 60 - Alunos concluintes — propedéuticas no curriculo.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Por meio de uma andlise comparativa dessa questdo em relacdo aos alunos

de inicio de curso, percebe-se que o0 indice de respondentes que indicou a

alternativa “ndo” aumentou de 11% para 20%.

Embora a maior parte dos
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concluintes tenha respondido “sim”, percebe-se que o resultado negativo quase
dobrou em relacdo aos ingressantes. Tal resultado denota a falta de prestigio que
aos poucos as disciplinas propedéuticas vao sofrendo a medida que os discentes

vao chegando ao final do curso.

Grafico 61- Alunos ingressantes e concluintes — propedéuticas no curriculo.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Tratando ainda sobre os conteudos propedéuticos no curriculo, questionou-
se sobre a gquantidade de disciplinas presentes na matriz curricular. Sobre o
assunto, 45% dos estudantes acreditam que o0 curso deveria manter a mesma
guantidade de disciplinas, 38% sustentam que o numero deveria ser reduzido e

apenas 13% mencionam a necessidade de se aumentar o indice de oferta.

Tabela 74 — Alunos concluintes — quantidade de disciplinas.

Qual a sua opinido sobre a

guantidade de disciplinas

propedéuticas presente em seu

curriculo? f %
O curso dewveria ter mais disciplinas

propedéuticas 10 13%
O curso deveria manter a mesma

guantidade de disciplinas propedéuticas 34 45%
O curso deveria reduzir 0 nimero de

disciplinas propedéuticas 29 38%
Branco 3 4%
Total 76 100%

Fonte: elaborado pelo autor.



Grafico 62 - Alunos concluintes — quantidade de disciplinas.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Sobre essa questdo, constata-se que, em relacdo aos alunos de inicio de

curso, o indice de estudantes concluintes que manifestam que o curso deveria

reduzir as disciplinas propedéuticas aumenta 18%. Tal dado € de extrema

relevancia, pois permite identificar a percepcao discente sobre esses conteddos nos

dois momentos mais importantes da vida académica dos estudantes.

Graéfico 63 - Alunos ingressantes e concluintes — quantidade de disciplinas.

Qual a sua opiniao sobre a quantidade de disciplinas propedéuticas presente em seu curriculo?
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disciplinas propedéuticas mesma quantidade de numero de disciplinas
disciplinas propedéuticas propedéuticas

Fonte: elaborado pelo autor.

Partindo-se para as perguntas integralmente abertas do instrumento, foram

incluidas no questionario quatro questdes. A primeira delas pergunta o que é uma

boa aula. As respostas mais frequentes, conforme demonstra o quadro, referem-se

a didatica do docente (21), aos professores que conectam teoria e pratica (19), a

educadores que mantém o interesse dos alunos (16) e que possibilitem a

construcéo do conhecimento juntamente com os alunos (11).
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Tabela 75 — Alunos concluintes — o que é uma boa aula.

O que é uma boa aula

MANIFESTACOES F
Professor com boa didatica / que torna o contetdo de facil entendimento 21
Estabelece relacéo entre teoria e pratica 19
Mantém alunos interessados 16
Professor que possibilita a constru¢do do conhecimento por parte dos 11

alunos

Aula interativa / DinAmica / Descontraida

Professor que interage com os alunos

Professor com conhecimento

Atividades diversificadas

Possibilita formac&o humanitaria / critica

Atinge objetivos do plano de ensino

Avaliacdo de acordo com o que foi trabalhado em aula

R R P NN O N ©

Possibilidade de discussao sobre o assunto

Fonte: elaborado pelo autor.
A seguir, encontra-se uma passagem que evidencia a didatica como uma

gualidade importante do professor de disciplinas propedéuticas:

“Quando professor, além de qualificado, possui didatica, conseguindo passar a matéria

da melhor maneira possivel.”
Aluno, de 30 a 40 anos, empregado fora da areado D ireito.

A importancia da pratica também foi muito destacada pelos estudantes. Os

trechos a seguir evidenciam esse desejo:

“E aliar a teoria a pratica profissional.”
Aluno, de 30 a 40 anos, empregado fora da areado D ireito.

“Uma aula boa é quando o professor tem conhecimento sem necessitar de material de
apoio e onde (sic) é combinado com a pratica. Ainda ha caréncia na elaboracéo de

pecas processuais.”
Aluno, de 24 a 29 anos, atua fora da area do Direit o.

E uma aula que concilia a teoria com o mundo prético, sob a perspectiva de visdo critica
e construtiva por uma posicdo que transcenda a esfera individualista que infelizmente

torna-se cada vez mais frequente no ensino brasileiro.
Aluno, de 30 a 40 anos, atua fora da area do Direit 0.

“Uma boa aula é aquela em que o professor opta por dindmicas que vao além daquelas
expositivo-dialégicas, fazendo com que a pratica permeie o caminho a ser seguido.
Debates, leituras reflexivas sobre acordaos, andlise principiolégica e legal de processos,

entre outros.”
Aluna, de 30 a 40 anos, estagiaria.
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Outros estudantes ressaltam a importancia de a aula ser interessante e

manter a ateng&o dos alunos.

“E a que passa rapido, em razdo do contetdo ser interessante e o professor saber

transmiti-lo e prender a atencéo dos alunos.”
Aluna, mais de 40 anos, atua fora da area do Direit o.

“Que prende a tua atencéo.”
Aluno, de 24 a 29 anos, atua fora da area do Direit 0.

“Quando o aluno consegue sentir-se atraido pelo conteldo, sendo provocado e

estimulado a refletir o tema proposto.”
Aluno, mais de 40 anos, estagiario.

A possibilidade de ministrar aulas que incentivem os alunos a mudar a
realidade também foi apresentada nesse item. Além disso, a aluna expde que o

professor deve estimular os alunos a buscar mais conhecimentos.

“Inter-relacionamento entre o grupo e a professora, a fim de instigar a busca pelo
conhecimento e provocar a harmonia entre a sua disciplina e as demais disciplinas
ministradas — sem tentar retirar do aluno a esperanca ou a crenca de que é possivel

mudar a realidade para melhor.”
Aluna, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

A interacdo entre professor e aluno € uma das principais abordagens
apresentadas na pesquisa. Para alguns estudantes de final de curso, o espaco para
debate é fundamental para o bom andamento da aula. Tais ideias ficam

evidenciadas nos trechos selecionados abaixo:

“Onde (sic) o professor explica, escreve e interage com os alunos.”
Aluna, de 18 a 23 anos, atua fora da area do Direit 0.

“Aquela na qual o professor saiba indicar os caminhos adequados a obtencdo do
conhecimento e aquela na qual é proporcionada a possibilidade de discussao acerca do

contetdo.”
Aluno, de 18 a 23 anos, atua fora da area do Direit o.

“E uma aula onde (sic) ha troca de conhecimentos, desafios para se buscar mais

conhecimento e troca de ideias entre alunos e professores.”
Aluna, de 30 a 40 anos, atua na area do Direito.

“E a aula participativa onde (sic) todos aprendem.”
Aluno, de 30 a 40 anos, atua fora da area do Direit o.

“E a dedicac&o do professor no empenho de expressar o conte(ldo com maestria e arte,
observando a cada aluno e interagindo com ele de forma a alcangcar um ponto de

verdadeiro aprendizado e ensinamento.”
Aluno, mais de 40 anos, atua na &rea do Direito.
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“Uma boa aula é aquela em que o aluno sente prazer em assistir, onde (sic) o professor
propde o didlogo aberto com a turma, além de ser uma aula que nédo tenha excesso de

"termos técnicos", proporcionando uma maior percepg¢éo do aluno.”
Aluno, mais de 40 anos, empregado fora da areado D ireito.

Chama atencdo o quarto comentario, pela percepcdo pedagdgica de que
em uma aula todos aprendem. Essa perspectiva, conforme serd demonstrado no
sexto capitulo, revela uma tendéncia da educacdo a partir de uma percepcéo
construtivista. Nesse modelo, ndo é apenas o aluno que aprende, mas também o

professor, no contato com o aluno, é agente de aprendizagem.

Outro comentario vai ao encontro da visao mais atual da Pedagogia e segue
sua percepcao pautada em um modelo de professor transmissor de conhecimentos.

Para a aluna, uma boa aula é:

“Aquela na qual o professor, detentor de conhecimento, consegue transmitir o contetido
de forma objetiva, clara e eficaz, além de instigar o aluno a buscar sempre mais

conhecimento.”
Aluna, de 18 a 23 anos, atua fora da area do Direit o.

Quanto ao comentario anterior, percebe-se que o estudante associa uma
boa aula ao prazer. Essa percepcédo parte de uma prerrogativa de que a aula
precisa ser empolgante. Além dessa observacdo, o aluno sugere que a aula ndo
seja repleta de vocabularios técnicos, pois essa seria uma forma de facilitar o

entendimento do aluno.

De modo diverso ao ultimo comentario, uma aluna propde que haja mais
vocabulario juridico na aula e critica a profundidade com a qual o conteddo de
Sociologia é ministrado. Comentarios como esse demonstram com clareza a
predilecdo de alguns discentes para com disciplinas dogmaticas, cuja terminologia
juridica estd mais centrada na técnica. Ademais, evidencia-se um alto grau de
insatisfagdo com o conteudo ministrado na disciplina de Sociologia. Abaixo, segue o
comentario:

“Aula com linguagem mais juridica e menos aprofundada sobre Sociologia, por

exemplo.”
Aluna, de 24 a 29 anos.

Por fim, no que se refere a essa questdo, uma aluna associa uma boa aula
a paixdo do professor pela docéncia. Segundo ela, esse sentimento pode ser
percebido pelo tom de voz, por sua felicidade e expressao facial.
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“E uma aula que tenha um bom professor! Ja tive matérias muito interessantes, mas
com professores ruins, ndo aprendi muito com eles, e a reciproca é verdadeira. O bom
professor € 0 que sabe passar seu conhecimento e de maneira motivada, mostrando o
quéo é feliz na profissdo (o que deveria ocorrer naturalmente), ndo falando sempre no

mesmo tom, com uma cara de paisagem.”
Aluna, de 18 a 23 anos, atua fora da area do Direit 0.

Em seguida, solicitou-se aos estudantes que descrevessem seus
professores de disciplinas propedéuticas. As caracteristicas apresentadas na
pergunta aberta foram agrupadas nas seguintes categorias:

Tabela 76 — Alunos concluintes — descricéo dos professores.

Descricdo dos professores das disciplinas propedéut icas
MANIFESTACOES F

Bons / Otimos

=
IS

[y
N

Qualificados / Detém conhecimento

Comprometidos / Interessados no aprendizado dos alunos

Capacitados / Bem preparados

Tém boa didatica

Regulares

N&o estabelecem a ligacao entre teoria e pratica / area juridica

Pouco dinamicos

Sem didatica

Alternativos / Diferentes

Muito tedéricos

Chatos

Adequados

Sem vontade de ensinar

N&o interagem com os alunos

Lutadores

Importantes para a pratica

e ) ) e Pl ) e B 2N S A S N B NS G | ) )

Pouco influentes

Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme pode ser percebido na tabela acima, as descri¢cdes foram, em sua
maioria, positivas. Ao analisar as respostas na integra, chamam atencédo alguns
comentarios que levam a crer que, para a percepcao discente, os professores de
disciplinas propedéuticas apresentam perfil diferente do perfil dos demais

integrantes do curso. Sao exemplos disso os comentarios que seguem:
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“Muitas vezes loucos, diferentes.”

Aluno, de 24 a 29 anos, atua fora da area do Direit o.

“Todos sao "diferentes".

Aluna, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

“Pouco influentes e populares.”

Aluno, de 23 a 29 anos, estagiario.

“Professores com amplo conhecimento na area, mas sem muita relagcdo com o direito.”

Aluna, de 23 a 29 anos, atua na area do Direito.

“Parece que nao sabem sobre o "Direito".

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

Os dois primeiros trechos indicam um perfil préprio dos professores de
disciplinas propedéuticas. O uso de adjetivos como “loucos” e “diferentes” indicam

uma percepcao diferenciada desses em relacdo aos demais professores do curso.

A terceira passagem revela uma visdao de que os docentes sSd0 pouco
influentes e populares. Tal percepcado pode ter relacdo com os dois ultimos
comentarios, nos quais as alunas mencionam o distanciamento dos docentes de
propedéuticas da area do Direito'®. De acordo com tais comentarios, verifica-se que
os professores de disciplinas propedéuticas, na otica das estudantes, tém
conhecimento dos conteudos, mas nao o relacionam com o Direito. O ultimo

posicionamento questiona 0os conhecimentos dos docentes na area juridica.

Passo seguinte, solicitou-se aos concluintes que apresentassem sugestdes
para o aprimoramento das disciplinas propedéuticas. Os comentarios mais
frequentes sugerem que os conteudos devem ser ministrados de modo a aproximar
teoria e pratica e promover a analise de casos concretos (14). Em segundo lugar, os
respondentes indicam como propostas para as disciplinas a realizacao de trabalhos

mais dinamicos e diversificados e aulas cujos metodos de ensino sejam variados.

%9 No préximo capitulo, serd demonstrado que essa visdo ndo corresponde ao perfil de docentes,

uma vez que a grande maioria dos professores respondentes exerce atividade profissional fora da
docéncia.
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No quadro abaixo, encontram-se os comentarios de todos os alunos
categorizados:

Tabela 77 — Alunos concluintes — sugestfes para as disciplinas.

Sugest 6es para as disciplinas propedéuticas
MANIFESTACOES F

Estabelecer relagao entre teoria e pratica / Andlise de casos concretos 14

Trabalhos mais dinamicos / Diversificados / Aulas mais diversificadas 11

Seminarios / Debates

w

Filmes

Deveriam ser eletivas

Disciplinas propedéuticas deveriam ser unificadas

Enfase em Etica / Ciéncia Politica / Direito Candnico

Livros

Maior profundidade

Mais disciplinas

Mais interacdo entre professor e alunos

N&o deveriam ser ministradas

Rl R R R R R R RN

Planejamento das aulas / Replanejamento das aulas para alcancar o

objetivo final

Sem sugestdes 1

Trabalhos em grupo 1

Fonte: elaborado pelo autor.

Sobre o tema, o primeiro comentario que se destaca recomenda a utilizacao
de recursos tecnoldgicos que auxiliem no processo de aprendizagem. Além disso, o
aluno sugere que o professor diversifique o0 método de ensino empregado ao longo
das aulas. Por fim, apresenta uma postura de professor mediador do conhecimento,

atuando como um responsavel facilitador pela busca do conhecimento.

“Aplicacdo dos recursos de midia, metodologia diferente na aplicacdo de uma aula e
outra. Professor mero orientador, sendo o aluno o responsavel pela busca do
conhecimento.”

Aluno, de 30 a 40 anos.

Tal perspectiva encontra amparo nas modernas teorias pedagodgicas, que se
baseiam na figura do docente como um facilitador do processo de ensino e
aprendizagem. Diferentemente de uma pedagogia tradicional, o conhecimento n&o

fica restrito a figura do professor.
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Dando continuidade a andlise de alguns comentarios, constata-se uma
rejeicdo a aula pautada somente em exposi¢cao. Segundo o aluno abaixo, tal método

de ensino é cansativo e nem sempre atinge o resultado:

“Utilizacdo de meios que ilustrem o conteddo de forma que a aula ndo seja 100%
expositiva, pois torna-se exaustiva muitas vezes, e o aluno ndo apresenta o resultado
que poderia ou deveria.”

Aluno, de 24 a 29 anos.

O proximo comentario se assemelha ao anterior, ao descrever que as aulas
devem ser dinamicas e inovadoras. Entretanto, a aluna adverte que os métodos
tradicionais de ensino ndo devem ser ignorados. De acordo com a estudante, o
professor deve dosar uma proposta tradicional com um método inovador. Segue o

comentario:

“Propostas de aulas sempre dindmicas e inovadoras, porém aliadas aos métodos
tradicionais, equilibrando os dois lados.”

Aluna, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

A proposta descrita pela discente pode ser representada pelas palavras de

Paulo Freire, para quem:

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitacdo do novo
que nao pode ser negado ou acolhido s6 porque é novo, assim como o
critério de recusa ao velho n&o é apenas o cronoldgico.*”

O ultimo comentario objeto desta analise refere o problema metodolégico
das disciplinas propedéuticas. Conforme a percepcao do aluno, essa dificuldade se
deve a falta de participacdo dos alunos ou auséncia de mudancas na sua forma de
pensar. Para o discente, os professores deveriam ser mais objetivos, evitando
manter uma abordagem somente tedrica e reflexiva. De acordo com o académico,
esses sao 0s motivos que levam ao descontentamento das disciplinas

propedéuticas. A passagem que embasa tal analise segue descrita abaixo:

' FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 5. ed. Sao

Paulo: Paz e Terra, 1996, p. 39.
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“Creio que o processo cognitivo em torno do objeto exposto nas suas aulas dessas
disciplinas, sofre um prejuizo em razdo da metodologia utilizada, sem que o aluno
participe ou veja as mudangas que exsurgem de uma mudanca na forma de pensar.
Poderiam, entdo, ser os professores mais pragmaticos, mais incisivos e nao ficar tanto
no plano rarefeito dos pensamentos reflexivos. E por isso que ninguém gosta dessas
disciplinas.”

Aluno, de 24 a 29 anos, atua na area do Direito.

O entendimento mencionado traz a tona, mais uma vez, a sugestao de que
as disciplinas propedéuticas tenham um contato mais proximo da realidade. A critica
realizada pelo estudante sobre professores que ficam mais “no plano rarefeito dos
pensamentos reflexivos” é vista como uma base desse posicionamento. Nota-se,
com isso, uma tendéncia visivel a rejeicdo da propria natureza dos conteudos de

cunho propedéutico.

ApoOs a apresentacao do perfil e das expectativas de alunos de inicio e final
de curso sobre as disciplinas propedéuticas, importa conhecer quem s&o os
professores que enfrentam o desafio de tornar tais conteudos mais atrativos aos

discentes.



197

4 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO PROFESSOR DE PROPEDEU TICAS

O ensino superior, a partir dos anos 2000, pode ser caracterizado pela
franca expansdo’’* de instituicdes de ensino privadas no pais'’?, tendo como
principal agente desse processo o professor universitario. De acordo com dados
oficiais do Ministério da Educagéo, o Brasil conta com 1.245 cursos de Direito
presenciais'’®. Conforme o Censo da Educacdo Superior, em 2010, o nimero de
professores de Direito em atuacao era de 29.945",

Apesar de ndo acompanhar o ritmo de crescimento da graduacéo, a poés-
graduacdo em Direito também € caracterizada pelo progressivo crescimento nas
tltimas décadas. De acordo com levantamento realizado por Almeida, se no inicio
dos anos 80 havia apenas 11 instituicbes de ensino oferecendo 20 programas de
mestrado e 12 de doutorado, ja em 2009 esse dado aumentou para 93 programas
de pos-graduacédo stricto sensu, sendo 66 mestrados e 27 doutorados, oferecidos
por 66 instituicdes de ensino™’®.

Para atuar na docéncia do ensino superior, S80 necessarios cumprimentos
de exigéncias impostas pelo contexto da realidade em que estamos inseridos. Tais

imposicdes tém um carater pedagogico ou mesmo normativo no que se refere aos

"L Convém lembrar o disposto no capitulo 2 da tese sobre o primeiro movimento de abertura do

Ensino Superior no pais. Conforme abordado anteriormente, a expansédo desse nivel educacional
ocorreu, pela primeira vez, durante a ditadura militar.

172 Conforme informacdes oficiais do Ministério da Educacdo, o Censo revela que o acesso a

educacgédo superior entre os anos 2000 e 2010 cresceu significativamente. Como exemplo, pode-se
mencionar o ano de 2010, periodo em que o crescimento de matriculas no nivel superior cresceu
7,1% em relacdo ao ano anterior. Em comparacdo ao ano 2000, o numero de universitarios dobrou
em apenas dez anos. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17212. Acesso em: 14 fev.
2013.

% O presente dado foi obtido por meio da ferramenta de pesquisa avancada do sistema e-MEC,

disponivel em http://emec.mec.gov.br/. Acesso realizado em 12 de janeiro de 2013.

0 acesso resumido aos dados obtidos no Censo de 2010 pode ser consultado em

http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior/resumos-tecnicos. O ndmero exato de
docentes de cursos juridicos foi obtido por meio de informagéo fornecida pela Coordenagdo Geral de
Sistema Integrado de Informag®es Educacionais, em e-mail encaminhado em 24 de julho de 2012.
Como o unico resumo do Censo divulgado ao publico ocorreu em 2010, ndo foi possivel atualizar
essa informacéo referente aos anos seguintes.

17> ALMEIDA, Frederico. Do Profissional-Docente ao Docente Profissional: a valoragdo simbélica dos

titulos académicos e da experiéncia docente no campo juridico brasileiro. . In: CARVALHO, Evandro
Menezes de (org. et al.): Representacdes do professor de Direito . 1. ed. Curitiba: PR: CRV, 2012.
p. 39.
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requisitos objetivos de titulagdo, producdo cientifica e outras caracteristicas
almejadas para os docentes que atuam nesse segmento’’®. Logo, percebe-se que a
profissionalizacdo da docéncia em Direito tem sido impulsionada pela expansdo da
pos-graduacdo no Brasil e pelas crescentes exigéncias estatais estabelecidas pelo
INEP para a regulacao da educacéo superior.

O atual marco regulatério requer um professor cada vez mais comprometido
com a atuacdo docente. Essas imposicoes possibilitam reflexdes acerca da
identidade desse docente que atua no ensino superior no século XXI. Além do
cumprimento desses requisitos, deve-se ter em mente os desafios enfrentados pela
profissdo no que tange a criacdo de novas formas educativas. O amplo acesso aos
recursos tecnoldgicos inaugurou, na ultima década, uma nova forma de educar.

Fruto desses novos tempos, cada vez mais se torna necessario definir
outras questdes a respeito do docente universitario. Em se tratando especificamente
da area do Direito, compreende-se que a maioria dos docentes tem boa formacao
técnica, contudo, carece de formacédo pedagogica. Isso porque, tradicionalmente, a
profissdo docente era vista (ou ainda € por muitos) como uma atividade secundaria.
A principal profissdo desse profissional estava aliada a praxis do Direito e, como
uma segunda atividade, exerciam a docéncia.

Na maioria das vezes, os professores dos cursos juridicos ndo tém
formacdo didatica. Muitos dos cursos de mestrado e doutorado em Direito néo
contam em suas matrizes curriculares com conteudos focados na atividade
pedagégica’’’, o que configura uma grande contradicdo, uma vez que normalmente
os alunos desses programas visam atuar na docéncia universitaria.

Antes, o professor de Direito era um advogado, juiz, promotor, que

lecionava nas horas vagas, ou seja, a carreira era representada por profissionais

18 As exigéncias objetivas impostas pelos 6rgdos oficiais para atuacdo na docéncia do ensino

superior podem ser consultadas no Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo Presenciais
e a Distancia. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2012/instr
umento_com_alteracoes_maio_12.pdf>. Acesso em: 8 jun. 2012.

" Sobre o tema, Pagani menciona que “A iniciativa mais frequente utilizada pelas universidades para

atender a demanda de formacdo pedagdgica dos seus pds-graduandos € a inclusdo de uma
disciplina, geralmente intitulada Metodologia do Ensino Superior, nos cursos de mestrado e
doutorado. Sua carga-horaria varia de 45 a 60 horas, mas nem sempre é obrigatoria.” PAGANI,
Juliana Ferrari de Oliveira. A Pds-Graduacéo Stricto Sensu em Direito no Brasil: a formacédo dos
professores das disciplinas pedagogicas oferecidas em seus programas. In: SILVEIRA, Vladimir
Oliveira da; SANCHES, Samyra Naspolini; COUTO, Mbnica Bonetti (orgs.). Educacao Juridica. 12
ed. S&o Paulo: Saraiva, 2012.
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que faziam do magistério um “bico™®. Agora, cresce o nimero daqueles que optam
de fato pela profissdo docente, até porque hoje se exige, no minimo, um titulo de
mestre para o exercicio desta funcdo*’®.

Para Masetto, comecou-se a perceber que, assim como para a pesquisa se
exigia desenvolvimento de competéncias proprias, surgia a necessidade do
desenvolvimento dos docentes do ensino superior, que deveriam ser alcangadas por
meio do aprofundamento dos estudos realizados na pdés-graduacdo. Segundo o

educador:

[...] a pés-graduacgédo buscou resolver esse problema, a docéncia no ensino
superior também exigia competéncias préprias que desenvolvidas trariam
aquela atividade uma conotacao de profissionalismo e superaria a situagéo
até entdo muito encontradica de se ensinar “por boa vontade”, buscando
apenas certa consideracdo pelo titulo “professor de universidade”, ou
apenas para “complementacao salarial”, ou ainda somente para se “fazer

. . - 180
alguma coisa no tempo que restasse do exercicio de outra profissdo”.

A formacéo pedagodgica de docentes que atuam no ensino superior esta
cada vez mais proxima a das licenciaturas e afastada dos cursos de bacharelados.
No campo do Direito, por exemplo, tal funcdo tem sido desenvolvida pelas
instituicbes de ensino por meio da promocdo de atividades de aprimoramento
docente.

No que se refere a atuacdo do corpo docente, busca-se refletir acerca da
possibilidade de criacdo de uma identidade profissional para o professor de Direito.
Isso porque a construgao de uma identidade do docente implica em abandonar uma

percepcao pautada no status de simples especialista de uma disciplina do curriculo.

178 Sobre isso, Carlini contribui a0 mencionar gue “O exercicio da docéncia em direito se constitui

nesse quadro, em uma segunda ocupacdo e, por isso, nem sempre o0s professores tém tempo
adequado para preparacdo das aulas e avaliagcBes, para realizar pesquisas ou estudar propostas
didaticas diferenciadas a serem aplicadas em sala de aula”. CARLINI, Angélica. O professor de
direito: perspectivas para a construcdo de uma identidade docente. In: 180 anos do Ensino Juridico
no Brasil. CERQUEIRA, Daniel Torres; CARLINI, Angélica e ALMEIDA FILHO, José Carlos de. (org.)
Campinas: Millenium, 2007, p. 328.

7 RUDNICK, Dani. Os Docentes, Os Juristas Marginais e o Ensino do Direito. In: CARVALHO,
Evandro Menezes de (org. et al.): Representacdes do professor de Direito . 1. ed. Curitiba: PR:
CRV, 2012. p. 125.

% MASETTO, Marcos Tarciso. Competéncia pedagdgica do professor universitario . S&o Paulo:

Summus, 2003, p. 25.
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Busca-se construir uma concepgdo centrada no aprimoramento pedagogico
constante desse docente.

De acordo com Pimenta e Anastasiou, ndo raro os professores do ensino
superior advém de profissbes como meédicos, engenheiros, advogados e outras,
ficando em segundo plano a sua identificagéo profissional como professor. O termo
“professor” somente costuma ser utilizado quando vem acompanhado do adjetivo
“universitario”. Tal fenbmeno demonstra que o titulo de professor, isoladamente,
sugere uma identidade menor®.

Em se tratando de identidade, adotou-se a percepc¢ao de Silva, para quem:

A identidade ndo é uma esséncia; nao é um dado ou um fato — seja da
natureza, seja da cultura. A identidade ndo é fixa, estavel coerente,
unificada, permanente. A identidade tampouco é homogénea, definitiva,
acabada, idéntica, transcendental. Por outro lado, podemos dizer que a
identidade é uma construgcdo, um efeito, um processo de produgdo, uma
relacdo, um ato performativo. A identidade € instavel, contraditéria,
fragmentada, inconsistente, inacabada. A identidade esta ligada a sistemas
de representacao. A identidade tem estreitas relagdes com as relacdes de

182
poder.

A partir das palavras de Silva, percebe-se que ndo se pode conceber uma
identidade do professor de Direito parada no tempo. Trata-se de um conceito em
constante construcao, sendo, portanto, equivocada qualquer tentativa de tragar uma
concepcao imutavel identificadora dessa profisséo.

Sobre a atuacdo do professor universitario, € comum encontrar quem
sustente se tratar de uma vocacdo inata, pautada na ideia de que essa é uma
atividade que se aprende na prética e que ndo é necessdria uma preparacao prévia.
Sobre o tema, Pimenta e Anastasiou consideram que o professor universitario
aprende a sé-lo mediante um processo de socializagcdo em parte intuitiva, autodidata
ou seguindo a rotina dos “outros”. Para as autoras, esse fato esta relacionado a

inexisténcia de uma formac&o especifica como professor universitario'®:.

1 PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos. Docéncia no Ensino
Superior. Séo Paulo: Cortez, 2010, p. 35.

82 gILVA, Tomaz Tadeu da. (org). Identidade e diferenca : a perspectiva dos estudos culturais.

Petropolis: Vozes, 2000, p. 96.

'8 PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos. Docéncia no Ensino
Superior. S&o Paulo: Cortez, 2010, p. 36.



201

Para o senso comum, a profissdo de professor aparece frequentemente
associada a ideia de vocacgdao, vinculada as aptiddes pessoais do professor. Apesar
disso, considera-se que essa capacidade autodidata € insuficiente, pois o
profissional tende a reproduzir os modelos a que foi submetido ao longo de sua
experiéncia escolar.

De acordo com o educador portugués Novoa, a construcao da identidade do
professor universitario deve partir do conhecimento das realidades do ensino de

suas representag@es e saberes. Para o autor:

[...] 2 aula é o santuario dos professores. O carater sacrossanto da aula é
elemento central da cultura escolar que € preservada e protegida pelo
isolamento do professor [...]. Na cultura da escola sdo mantidos os
aspectos menos educativos: a dependéncia da opinido de especialistas
externos, as insegurancas, a incapacidade para adotar caracteristicas
publicas, a negacdo de interesses pessoais, vinculada a alienacdo do
trabalho, a utilizacdo ambigua do isolamento como méascara de autonomia,
a eliminacdo de emocdes, a desconfianca de outros professores, a
tendéncia estreita de concentrar-se exclusivamente nos recursos de ensino,

: x . L. 184
negando-se a discusséo dos objetivos educacionais.

Com o intuito de nao reproduzir os modelos de ensino de seu tempo,
concorda-se com Giroux ao considerar que os docentes devem definir-se a si
préprios como intelectuais transformadores que atuam como docentes e educadores
radicais™®®.

Ao ingressar na docéncia do ensino superior, 0 professor traz consigo
esteredtipos de quando era aluno, portanto, adota modelos positivos e negativos
sobre ser professor, podendo gerar uma dicotomia entre o ser e o fazer do
professor. Para Pimenta e Anastasiou, na maioria das vezes os docentes nao se
identificam como professores, uma vez que olham o ser professor e a universidade
do ponto de vista do ser aluno. O desafio que se impde é o de colaborar no
processo de passagem de professores que se percebem como ex-alunos da

universidade para o ver-se como professor nessa instituicdo. Desse modo, tem-se o

18 NOVOA, Antonio Sampaio. Profissdo Professor. 2. ed. Porto: Porto Editorial, 1992, p. 25.

185 Segundo o autor, o docente radical, como categoria, define o papel pedagogico e politico que os

docentes tém na escola, enquanto a nocdo de educacdo radical se refere a uma esfera mais ampla
de intervencd@o na qual o mesmo interesse pela autoridade, pelo conhecimento, pelo poder e pela
democracia redefine e amplia a prépria natureza politica da sua tarefa pedagdgica, que é ensinar,
aprender, escutar e mobilizar no interesse de uma ordem social mais justa e equitativa. GIROUX,
Henry. Os professores como intelectuais:  rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1986, p. 38.
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desafio de construir a sua identidade de professor universitario, para o que 0s
saberes da experiéncia ndo bastam*®°.

Nesse sentido, constata-se que a constru¢ao de uma identidade docente vai
sendo construida a medida que o professor vai se profissionalizando. Esse processo
€ caracterizado, segundo Libaneo, em dois momentos. Em um primeiro instante, a
identidade profissional pode ser definida como um conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores que definem a especificidade do trabalho do
professor. Ja em um segundo momento, o professor vai assumindo determinadas
caracteristicas de acordo com as exigéncias educacionais que sdo colocadas em
cada etapa histérica e em cada contexto social'®’.

Diante disso, sem ter a pretensdo de apresentar caracteristicas atemporais
do professor universitario que atua na docéncia do ensino superior, em especial em
disciplinas propedéuticas nos cursos de Direito, o presente capitulo pretende
identificar o perfil dos professores que ministram disciplinas propedéuticas nas
instituicdes de ensino pesquisadas.

Conforme demonstrado na Introducéo, ao todo, 16 docentes participaram da
pesquisa. Desses, 11 lecionam no Centro Universitario Ritter dos Reis (UNIRITTER)
e cinco ministram aulas na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS)*®,

A apresentagdo dos resultados sera realizada em duas etapas:

a) em um primeiro momento, pretende-se tracar algumas caracteristicas dos
professores. Por isso, serdo apresentadas as respostas obtidas no instrumento de
pesquisa referentes ao perfil socioeconémico e académico dos docentes;

b) depois, o segundo subcapitulo versara sobre a escolha profissional e
atuacdo docente daqueles que optaram pela carreira do magistério do ensino

superior.

% PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos. Docéncia no Ensino
Superior. Séo Paulo: Cortez, 2010, p. 79.

7 LIBANEO, José Carlos. Organizacédo e gestdo da escola : teoria e pratica. Goiania: Alternativa,

2001, p. 20.

1% Os dados n&o seréo identificados por instituicdo em virtude de o indice de participantes ser baixo e

por existirem informacdes pessoais sigilosas. Por esse motivo, optou-se por apresentar os dados
conjuntamente.
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4.1 PERFIL DOCENTE

O levantamento do perfil dos pesquisados serad realizado por meio da

apresentacao dos dados que se seguem:

1.

© © N o o b~ w0 N

Sexo;

ldade;

Estado civil;

Numero de filhos;

Renda familiar;

Titulacdo (graduacéo, especializacédo, mestrado e doutorado);
Area(s) de atuaco;

Atividades profissionais (tempo de dedicacéo a carreira);

Tempo de experiéncia dentro e fora do magistério superior.

Em se tratando do primeiro item, de acordo com o levantamento realizado,

constata-se que metade dos professores participantes da pesquisa é do sexo

feminino e metade do sexo masculino. A equiparacdo dos indices de docentes

mulheres em relacdo aos homens decorre do evidente aumento do numero de

mulheres nos bancos escolares. Conforme demonstrado no capitulo anterior, 0s

dados obtidos nos Censos da Educacao Superior realizados nos ultimos anos tém

revelado que a presenca feminina nas universidades é cada vez mais frequente.

A seguir, segue a representacdo do género dos pesquisados:

Tabela 78 — Professores — sexo.

Sexo f %
Feminino 8 50%
Masculino 8 50%
Branco 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Quanto a idade, o perfil dos respondentes variou bastante entre docentes

mais jovens e mais experientes. Os dados coletados revelaram que 31% dos

respondentes tém entre 24 e 33 anos e 31% estdo na faixa de 44 e 53 anos. Do

mesmo modo como 0s percentuais mais altos, os mais baixos também apresentam

0 mesmo indice de respostas, uma vez que 19% tém entre 34 e 43 anos € 0 mesmo

percentual ttm mais de 53 anos. A faixa etaria de todos os participantes do estudo

esta descrita abaixo:

Tabela 79 — Professores — idade.

Idade

%

Menos de 23 anos

0%

De 24 a 33 anos

31%

De 34 a 43 anos

19%

De 44 a 53 anos

31%

Mais de 53 anos

19%

Branco

o|lwlu|w|lo|O|—+

0%

Total

100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 65 - Professores —idade.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Percebeu-se, ainda, que 50% dos professores sdo casados e nao tém

estavel e 13% sao separados ou divorciados.

Tabela 80 — Professores — estado civil.

Estado Civil f %
Solteiro 3 19%
Casado 8 50%
Unido Estawel 3 19%
Separado / Divorciado 2 13%
Outro 0 0%
Branco 0 0%
Total 16 100%
Fonte: elaborado pelo autor.
Gréafico 66 - Professores — estado civil.
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Fonte: elaborado pelo autor.
Tabela 81 — Professores — nimero de filhos.
Numero de filhos f %
Nenhum 8 50%
1 filho 3 19%
2 filhos 1 6%
Mais de 2 filhos 4 25%
Branco 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

filhos. Entre o restante dos pesquisados, 19% sao solteiros, 19% estdo em unido
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Fonte: elaborado pelo autor.
Em seguida, visando estabelecer um perfil

206

socioecondmico dos

pesquisados, questionou-se sobre o numero de pessoas que residem com 0s

respondentes. Houve um empate entre o indice de professores que residem com

uma pessoa apenas ou de duas a quatro pessoas (44%). Apenas 13% indicaram

gue moram sozinhos.

Tabela 82 — Professores — nimero de pessoas que residem junto com o docente

Quantas pessoas moram com VOcé?

f

%

Nenhuma 2 13%
1 pessoa 7 44%
De 2 a 4 pessoas 7 44%
Mais de 4 pessoas 0 0%

Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 68 - Professores — nimero de pessoas que residem junto com o docente..
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Em se tratando da renda familiar do professor, constata-se que a maioria
(38%) recebe entre R$ 9.955,00 e R$ 12.443,00, 25% ganham mais de R$
12.443,00 e 38% percebem uma renda inferior a R$ 9.955,00. Cumpre destacar que
a pergunta realizada no instrumento de pesquisa enfatizou que a questdo nao pedia
apenas os rendimentos individuais do pesquisado, mas da soma de todos os que
residem com ele.

Os resultados podem ser observados abaixo:

Tabela 83 — Professores — renda familiar.

—h

%
0%
0%
6%
13%
19%
38%
25%
0%
100%

Renda Familiar

Menos de R$1.244,00

de R$1.245,00 a R$2.488,00
de R$2.489,00 a R$ 4.976,00
de R$ 4.977,00 a R$ 7.465,00
de R$ 7.466,00 a R$ 9.954,00
de R$ 9.955,00 a R$ 12.443,00
Mais de R$ 12.443,00

Branco

Total

Ol h|O|W|IN|F|O|O

=
(o]

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 69 - Professores — renda familiar.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Com o objetivo de identificar a adesao do curriculo dos professores as areas

ministradas no curso de Direito, questionou-se sobre o(s) curso(s) de graduacédo
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cursado(s). Nesse ponto, 69% dos docentes indicaram que tém formagdo em
Direito, e 31%, em outras areas do saber.

Tabela 84 — Professores — curso de graduacao

Area do curso de graduacdo f %
Direito 11 69%
Outra area 5 31%
Branco 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 70 - Professores — curso de graduacéo.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Dentre as outras graduacdes mencionadas na tabela apresentada
anteriormente, constata-se que dois respondentes tém formacdo em Administracao
e outros dois em Filosofia. Embora a soma de cursos fora da area do Direito some
oito titulacdes (conforme quadro abaixo), convém lembrar que apenas cinco
professores marcaram a op¢ao “outra area”, o que permite concluir que alguns deles

tém mais de uma graduacéo.

Tabela 85 — Professores — outro curso.

Qual
Administracdo
Antropologia
Economia
Filosofia
Ciéncias Sociais
Teologia

Total

NN e

Fonte: elaborado pelo autor.
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Como estamos diante de disciplinas propedéuticas, saber se esse docente
frequentou os bancos escolares de areas que ndo sejam somente juridicas passa a
ser importante para que se possa compreender a visdo que ele tem a respeito das
disciplinas ministradas e como pode expor 0os contetudos aos académicos.

Quando questionados sobre a instituicdo de ensino superior em que
concluiram a graduacdo, 56% dos professores responderam a Pontificia
Universidade do Rio Grande do Sul (PUCRS), 25% indicaram a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e 19% manifestaram que a Universidade do

Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) foi o local no qual obtiveram a titulacgéo.

Tabela 86 — Professores — instituicdo na qual se graduou

6. Instituicdo na qual se graduou f % —
UNISINOS 3 19%
UFRGS 4 25%
PUCRS 9 56%
Branco 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 71 - Professores — instituicdo na qual se graduou.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Percebe-se que as trés instituicdes indicadas sdo as mais tradicionais do
estado. A primeira, Escola da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
foi fundada em 1895'®°; a Pontificia Universidade do Rio Grande do Sul (PUCRS),

% Embora o ano oficial de fundagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul seja 1934, sua

primeira escola foi criada em 1895. Disponivel em http://www.ufrgs.br/ufrgs/a-ufrgs/historico. Acesso
realizado em 08 de outubro de 2012.
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em 1931; e a Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) em 1969. As trés
gozam de expressivo prestigio nos bancos universitarios, tendo em vista seus
resultados positivos perante os indices de avaliagdo do ensino superior instituidos
pelo INEP.

Em seguida, os professores foram questionados sobre o ano de conclusdo
da graduacgédo. Para 44% dos respondentes, a colacdo de grau ocorreu ap0s 0 ano
2000, 38% concluiram o curso entre os anos de 1980 e 1990 e 19% entre 1991 e

2000.

Tabela 87 — Professores — ano de concluséo da graduacéo.

Ano de conclusdo da graduacgdo f %

antes de 1980 0 0%
de 1980 a 1990 6 38%
de 1991 a 2000 3 19%
apods 2000 7 44%
Branco 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 72 - Professores — ano de conclusdo da graduacao.
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Dando continuidade as questdes envolvendo a titulagdo docente, identificou-
se que metade dos pesquisados (50%) cursaram especializacdo. Das onze opc¢des
de cursos de poés-graduacao lato sensu indicadas, a maioria corresponde as areas
propedéuticas e algumas tém carater dogmatico. Como o0 numero de cursos

referidos é superior ao indice de respondentes que indicaram ter feito

1% Nota-se que tal indice mostra-se coerente com o alto nimero de docentes mais jovens.



especializacdo, acredita-se que alguns deles tenham feito mais

modalidade lato sensu, conforme dados ilustrados a seguir:

Tabela 88 — Professores — curso de especializacao.
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de um curso na

Realizou Curso de Especializacéo f %
Sim 8 50%
Nao 8 50%
Total 16 100%
Fonte: elaborado pelo autor.
Grafico 73 - Professores — curso de especializacéo.
Realizou curso de especializagéo
80%
70% -
60% 1 50% 50%
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -
0%
Sim Nao

Fonte: elaborado pelo autor.

Tabela 89 — Professores — descri¢cdo do curso de especializacdo.

Qual?

—+

Direito Constitucional

=

aplicada as ciéncias humanas

Metolodologia quantitativa de pesquisa

Financas Internacionais

Direito Politico

Ciéncia Politica

Direito do Trabalho

Financas

Teoria do Conhecimento

Filosofia da Linguagem

Metodologia do Ensino Universitario

NN

Total

[N
[N

Fonte: elaborado pelo autor.

Dos 16 respondentes da pesquisa, 81% fizeram mestrado. Dos 13 que

fizeram mestrado, sete cursaram-no na area do Direito e seis em outras areas. E o

gue demonstram os dados que seguem:



Tabela 90 — Professores — curso de mestrado.

Realizou curso de Mestrado f %
Sim 13 81%
Nao 3 19%
Total 16 100%
Fonte: elaborado pelo autor.
Gréfico 74 - Professores — curso de mestrado.
Realizou curso de mestrado
100%
81%
80% -|
60% -
40% -
19%
20% -
0% .
Sim Néao

Fonte: elaborado pelo autor.

Tabela 91 — Professores — descri¢cdo do curso de mestrado.

Qual?

Direito

Administracdo

Antropologia Social

Ciéncias Sociais

Direito Constitucional / Direitos Fundamentais

Direito do Estado

Direito Publico

Economia Aplicada

Teoria e Filosofia do Direito

Filosofia

N NN NN N E RN

Total

[N
w

Fonte: elaborado pelo autor.
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Ainda sobre curso de pos-graduacao stricto sensu, verifica-se que 75% dos

conexdo com as disciplinas de carater propedéutico.

pesquisados concluiram o curso de doutorado. Conforme os dados obtidos

(disponiveis abaixo), em geral, pode-se dizer que as areas escolhidas apresentam
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Tabela 92 — Professores — curso de doutorado.

Realizou curso de Doutorado f %
Sim 12 75%
Nao 3 19%
Em branco 1 6%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 75 - Professores — curso de doutorado.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Tabela 93 — Professores — descri¢cdo do curso de doutorado.

Qual?

Ciéncias Humanas
Economia Aplicada / Finangas Publicas
Direito Constitucional
Ciéncia Politica
Direito Publico
Teoria do Direito
Filosofia

Educacao

Direitos Humanos
Em branco

Total

—+

w|kR|[r|r|r[r]R|r|r]|~

(=Y
N

Fonte: elaborado pelo autor.

Destaca-se que a atuacdo na docéncia do ensino superior requer
professores titulados minimamente com especializacdo. Entretanto, os requisitos

normativos previstos no Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de graduac&o no
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Brasil sdo explicitos ao indicar a exigéncia de contratacdo de professores doutores
no quadro docente das instituicdes™*.

Convém lembrar que, para os alunos, a titulacdo ndo esta dentre os
principais atributos que um professor de disciplinas propedéuticas deveria ter para
ser um bom docente. Conforme mencionado no capitulo anterior, os principais
atributos de um professor na 6tica dos alunos sdo amplo conhecimento na é&rea,
profissionais com experiéncia pratica e com bom relacionamento com a turma.

Apesar da ordem de atributos mencionada, considera-se que o amplo
conhecimento na &rea tem relacdo com a titulacdo do docente, pois é por meio dos
cursos de pos-graduacdo que o professor tem a oportunidade de aprofundar seus
conhecimentos com leituras de textos recomendados pelos docentes mais
experientes dos programas de mestrado e doutorado.

Com o intuito de verificar os vinculos que os docentes tém com as
instituicbes de ensino, eles responderam onde lecionam. De acordo com o0s
resultados obtidos, constata-se que, dos 16 respondentes, 11 sdo professores do
Centro Universitario Ritter dos Reis (UNIRITTER), quatro tém vinculo com a
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), trés sao docentes das
Faculdades S&o Judas Tadeu e dois da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Ao todo, nove instituigdes foram mencionadas na questdo. Esse resultado

sugere que parte significativa dos docentes atua em mais de um local.

! Pe acordo com o Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo Presenciais e a Distancia

em vigor desde maio de 2012, 0s cursos que passarem por processos avaliativos de reconhecimento
ou autorizagéo, conforme o indicador n° 2.8, devem ter uma faixa entre 10% e 20% de doutores para
a concesséo da nota 3, entre 20% e 35% para alcancar nota 4, ou mais de 35% para nota 5. Convém
lembrar que as notas estabelecidas pelo instrumento consideram uma escalade 1 a5,emque 1 é a
nota minima, e 5, a maxima. A nota minima exigida para que um curso cumpra com 0s requisitos
necessarios nos processos de avaliacdo é 3. O documento pode ser consultado em
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2012/instru
mento_com_alteracoes_maio_12.pdf.
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Tabela 94 — Professores — instituicdo na qual leciona.

Instituicdo que leciona* f
UNIRITTER
UNISINOS

SAO JUDAS TADEU
UFRGS

CESUCA
UNILASALLE
PUCRS

FTEC

DOM BOSCO

Em branco

Total 16
* O respondente poderia marcar mais de uma opgao.

[N
=Y

[EY JER N JEN JEN SN I I ES

Fonte: elaborado pelo autor.

Quando questionados sobre as disciplinas que lecionam, a maioria indicou
as areas de Ciéncia Politica e Sociologia (45% cada), Teoria Geral do Direito (36%)
e Antropologia (27%). A andlise da tabela abaixo possibilita concluir que a maioria
dos docentes atua em disciplinas propedéuticas, embora existam muitas referéncias

a atividades dogmaticas.

Tabela 95 — Professores — disciplinas que leciona.

Disciplinas que leciona* f %

Sociologia 45%
Ciéncia Politica 45%
Teoria Geral do Direito 36%
Antropologia 27%
Economia 18%
Filosofia 18%
Metodologia da Pesquisa 18%
Etica e Cidadania 18%

9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%
9%

Teoria da Constituicao
Direito do Trabalho
Direito das Obrigac6es
Prética Forense

Direito Administrativo
Direito Constitucional
Direitos Fundamentais
Direitos Humanos
Gestédo do Comex
Gestao Empresarial
Introdugéo ao Direito
Logistica

Metodologia de Pesquisa
Metodologia do Direito
Nowos Direitos

Pratica de Direito de Familia e de Recursos
Civeis

Sistema Comex

Teoria do Estado e da Constituicao
Transportes e Seguranga
Histoéria

Psicologia

Total

N R R R R R N N NN I EN EG IS

9%
9%
9%
9%
0%
0%

o|lo|r|r|r|r

=
[N

* O respondente poderia marcar mais de uma opgao.
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Em se tratando do tempo de experiéncia no ensino superior, os dados da
pesquisa sugerem que a maioria dos professores tem de cinco a oito anos de
experiéncia (25%), e 25% dos docentes tém mais de 18 anos de experiéncia.
Conforme pode ser verificado na tabela abaixo, apenas trés professores tém menos

de trés anos de experiéncia no magistério superior:

Tabela 96 — Professores — tempo de experiéncia no magistério superior.

Tempo de experiéncia no magistério do
Ensino Superior
Menos de 3 anos
De 3 a5 anos
De 5 a 8 anos
De 8 a 11 anos
De 11 a 15 anos
De 15 a 18 anos
Mais de 18 anos
Branco

Total

—h

%
19%
6%
25%
6%
13%
6%
25%
0%
100%

OB IN|RP|™FPW

=
(o]

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 76 - Professores — tempo de experiéncia no magistério superior.

Tempo de experiéncia no Magistério do Ensino
Superior

30%
25% 25%
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20% 19%
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5%
0%
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anos anos anos anos anos anos anos

Fonte: elaborado pelo autor.

Em seguida, ao questionar o tempo de experiéncia do professor fora do
magistério superior, identificou-se que os tempos mais frequentes sdo de cinco a
oito anos (25%), de oito a 11 anos (19%) e mais de 18 anos (19%).
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Cumpre destacar que o requisito minimo de tempo de experiéncia fora da
area académica recomendado pelo Ministério da Educacédo para a atuacédo docente
em cursos de bacharelado € de, no minimo, dois anos para 40% do quadro. Esse
indicador é utilizado para que um curso fiqgue com nota trés em uma avaliacdo
institucional (de uma escala de 1 a 5, sendo 1 a nota minima e 5 a maxima)**.

Caso a instituicdo almeje uma nota maior (4 ou 5), € necessario que pelo
menos entre 60% e 80% dos docentes tenham experiéncia fora do magistério de, no
minimo, dois anos. Os indicadores do instrumento de avaliacdo em vigor desde

maio de 2012 estdo apresentados a seguir:

Conceito 3 - Quando um contingente maior ou igual a 40% e menor que
60% do corpo docente previsto/efetivo possui experiéncia profissional
(excluida as atividades no magistério superior) de, pelo menos, 2 anos para
bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos superiores de tecnologia.

Conceito 4 - Quando um contingente maior ou igual a 60% e menor que
80% do corpo docente previsto/efetivo possui experiéncia profissional
(excluida as atividades no magistério superior) de, pelo menos, 2 anos para
bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos superiores de tecnologia.

Conceito 5 - Quando um contingente maior ou igual a 80% do corpo
docente previsto/efetivo possui experiéncia profissional (excluida as
atividades no magistério superior) de, pelo menos, 2 anos para
bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos superiores de

tecnologia.193

Em se tratando dos dados obtidos na pesquisa, constata-se que apenas um
docente tem menos de trés anos de experiéncia fora da area académica. Todos os
demais atendem plenamente ao estabelecido pelo instrumento de avaliagdo em
vigor e ao esperado pelos estudantes. A tabela demonstrativa dessa informacéo

esta disponivel a seguir:

192 Disponivel em:

<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2012/instr
umento_com_alteracoes_maio_12.pdf>. Acesso em: 8 out. 2012.

198 BRASIL. Ministério da Educacédo. INEP. Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo
presencial e a distancia . Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2012/instr
umento_com_alteracoes_maio_12.pdf>. Acesso em: 8 out. 2012.
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Tabela 97 — Professores — tempo de experiéncia fora do magistério superior.

Tempo de experiéncia profissional fora
do magistério
Menos de 3 anos
De 3 a5 anos
De 5 a 8 anos
De 8 a 11 anos
De 11 a 15 anos
De 15 a 18 anos
Mais de 18 anos
Branco

Total

%
6%
13%
25%
19%
6%
6%
19%
6%
100%

R|lw|lRr[R|w]| ][NP

[y
2]

Fonte: elaborado pelo autor.

Graéfico 77 - Professores — tempo de experiéncia fora do magistério superior.
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Fonte: elaborado pelo autor.

O envolvimento dos docentes com a atividade académica e fora do
magistério superior fica evidenciado quando questionados sobre o total de carga
horéria de trabalho que praticam durante a semana. A maioria dos respondentes
(38%) indicou um comprometimento de tempo semanal de 31 a 40 horas. Destaca-
se, ainda, que 45% dos docentes trabalham mais de 40 horas semanais.



Tabela 98 — Professores — carga-horaria semanal trabalhada.

Total de carga horaria trabalhada ao
longo da semana em todos 0s seus
vinculos profissionais

Menos de 10 horas semanais

6%

De 11 a 20 horas semanais

6%

De 21 a 30 horas semanais

6%

De 31 a 40 horas semanais

38%

De 41 a 50 horas semanais

19%

De 51 a 60 horas semanais

13%

Mais de 60 horas semanais

NIN[W| O]~

13%

Total

16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 78 - Professores — carga-horaria semanal trabalhada.
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horas
semanais

Fonte: elaborado pelo autor.
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Além do tempo de vinculo profissional no ensino superior e fora dele, uma

das perguntas realizadas versou sobre quanto tempo, em meédia, os docentes se

dedicam ao processo de preparacédo e planejamento das aulas. Sobre o assunto,

verifica-se que 44% dos pesquisados dedicam de cinco a dez horas semanais.

Logo, além das horas oficiais dedicadas a(s) carreira(s) exercida(s) pelo professor,

deve-se somar seu tempo de envolvimento com as atividades preparativas para a

realizacdo da aula.

Os dados que permitem chegar a essa concluséo estao dispostos na tabela

e grafico a seguir:



220

Tabela 99 — Professores — planejamento das aulas.

Em média, quanto tempo vocé se dedica
ao planejamento e preparacao das
aulas?

Menos de 5 horas semanais

De 5 a 10 horas semanais

De 11 a 16 horas semanais

De 17 a 22 horas semanais 0%
Mais de 22 horas semanais 0%
Total 16 100%

%
25%
44%
31%

o|o|U|N| |

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 79 - Professores — planejamento das aulas.

Tempo médio dedicado ao planejamento /
preparacao das aulas
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Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme demonstrado no inicio da apresentacdo dos dados, grande parte
dos docentes percebe renda familiar superior a R$ 9.955,00 (63%). A observacao
dessa informacdo ndo pode ignorar que esse valor ndo se trata necessariamente
dos recursos que os docentes recebem em virtude Unica e exclusivamente da
carreira académica. Isso porque, de acordo com a tabela abaixo, mais da metade
dos professores (56%) exercem outra atividade profissional além da docéncia no

ensino superior.
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Tabela 100 — Professores — outra atividade profissional.

Exerce outra atividade profissional f %

Sim 9 56%
Nao 7 44%
Branco 0 0%

Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 80 - Professores — outra atividade superior.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Dentre as outras carreiras exercidas, merece destaque a atuagdo na
advocacia (55% do total de professores que atuam em outras areas). Em segundo
lugar ficou a carreira de pesquisador (22% dos respondentes), seguido de atuacao

em editora e pericia.
Tabela 101 — Professores — outra atividade profissional exercida.

Qual?
Pesquisador
Adwvocacia
Editora
Pericia
Total

O|R|R|ON]—

Fonte: elaborado pelo autor.

Buscando conhecer a identidade do profissional docente, questionou-se
sobre o modo como os pesquisados respondem quando s&o perguntados sobre sua
profissdo. Sobre isso, identifica-se que todos os professores incluem a funcao
académica em suas respostas.

Conforme os dados da pesquisa, 19% deles incluem, além da carreira
docente, a atuacdo na advocacia como resposta. Se houver o cruzamento dessa
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guestdo com a pergunta anterior, sera possivel verificar que dois respondentes nao
indicaram a profissdo de advogado(a) neste item, mas apenas professor. Isso
porque o indice demonstrado na tabela anterior revela que cinco pesquisados atuam
na advocacia, mas apenas trés indicaram essa profissdo ao lado de professor

universitario na préxima quest&o*®.

Tabela 102 — Professores — profisséo.

Quando questionado sobre qual sua

profissdo, que é a sua resposta? f %
Professor 13 81%
Adwvogado / Professor Universitario 3 19%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 81 - Professores — profisséo.

Qual sua profissao?
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Fonte: elaborado pelo autor.

Apesar de todos os docentes indicarem a carreira docente como principal
profissdo, destaca-se um trecho extraido de um dos questionarios em que a
docéncia é colocada como segunda opcdo profissional. Acredita-se que, se 0s
docentes objeto deste estudo atuassem em disciplinas dogmaticas, existiria uma

grande chance para que manifestacées como a que segue fossem mais frequentes:

“Escolhi a docéncia por gostar. E minha segunda carreira.”
Professora, mais de 53 anos.

1% A utilizacdo da denominacdo professor “universitario”, conforme mencionado no inicio deste

capitulo, frequentemente é utilizada para auferir maior status ao cargo de professor. O termo é
utilizado como se representasse uma categoria mais elevada da atuacéo docente, o que revela a
desvalorizacdo da funcao de professor perante a sociedade.
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Buscando conhecer as areas de atuacdo dos pesquisados em sala de aula,
solicitou-se aos docentes que indicassem as disciplinas que mais gostam de
lecionar. Das mencionadas, oito chamam atencao pelo fato de seu carater mais
dogmatico. Contudo, a maioria dos respondentes apresentou um padrdo de
predilecdo significativo pelos contedados propedéuticos, conforme demonstra a
tabela:

Tabela 103 — Professores — disciplinas que gosta de lecionar.

Indique a(s) disciplina(s) que vocé mais
gosta de lecionar* f
Sociologia
Filosofia / Filosofia do Direito
Ciéncia Politica
Direito Constitucional
Introdugéo ao Direito
Teoria Geral do Direito
Antropologia / Antropologia Juridica
Etica
Direito do Trabalho
Metodologia de Pesquisa
AFO le AFO I
Direitos Fundamentais
Economia
Linguagem Juridica
Law and Economics
Ligados ao Comércio Exterior
Legislag&o Social
Direito das Obrigacfes
Estégio Trabalhista
Direito Processual do Trabalho
Teoria do Conhecimento
Teoria Econbmica
* O respondente poderia marcar mais de uma opgao.

PR R Rr kR Rr k] RN N N | w] w]| w|w|w|w

(=Y

Fonte: elaborado pelo autor.

4.2 ESCOLHA DA CARREIRA E DESAFIOS DA PROFISSAO DOCENTE

O segundo bloco de questdes do instrumento de pesquisa se propds a
identificar as motivacdes docentes para a escolha da carreira académica, bem como
sua percepcéo sobre o processo pedagodgico envolvendo disciplinas propedéuticas.
Para tanto, o presente subcapitulo analisara, além de questdes fechadas, os

resultados obtidos nas questfes abertas disponiveis na pesquisa.
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Com o intuito de conhecer os docentes, eles foram indagados sobre os
motivos pelos quais optaram pela carreira académica. As respostas mais
frequentes, conforme pode ser observado abaixo, foram prazer e possibilidade de

trabalhar com pesquisa.

Tabela 104 — Professores — escolha profissional.

Por que escolheu a carreira docente f
Prazer/ satisfagcéo / paixéo

Gosta de pesquisa / fez iniciagéo cientifica
Tewe professores inspiradores

Gosta de estudar

Vocagéao

Influéncia familiar

E sua segunda carreira

Manter o vinculo com a Universidade
Trabalhar com grupos heterogéneos
Manter-se atualizado na &rea

Rl Rr[rr]r]N] oo

Influenciar a formagao de futuros juristas

Fonte: elaborado pelo autor.

Sobre essa questdo, destacam-se algumas passagens, extraidas da parte

aberta do instrumento, que merecem atengao:

“Tenho pai e mae professores e sempre convivi no ambiente universitario. No inicio do
Curso de Direito, ingressei na iniciagao cientifica e me apaixonei pela pesquisa. Sempre
gostei de estudar, e alguns professores que tive me inspiraram muito a me tornar
professora.” Professora, de 24 a 33

anos.

“A carreira que me escolheu, minha intencéo original era a pesquisa.”
Professor, de 44 a 53 anos.

“No Brasil, a carreira de pesquisador esté intrinsecamente ligada a docéncia.”
Professor, de 24 a 33 anos.

“Desde que fiz iniciacdo cientifica, soube que queria trabalhar com pesquisa e na
carreira docente. “
Professor, de 24 a 33 anos.

Nota-se que o perfil de professor pesquisador estd bem presente na
caracterizacdo dos docentes respondentes. A influéncia da pesquisa iniciada na
graduacdo em programas de iniciagdo cientifica € um grande fator motivador da
escolha profissional académica. Tal afirmacdo pode ser percebida com clareza nos

trechos acima descritos, que mencionam a paixao e o interesse pela pesquisa.
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Chama atencao, ainda, a vinculagéo da carreira de docente com a atividade
de pesquisa mencionada pelo terceiro comentario. Esse € um dilema de grande
parte das instituicbes no momento de selecionar docentes, pois muitas vezes a
titulacio e a alta qualidade de pesquisas desenvolvidas ndo significam
necessariamente que estejamos diante de um bom professor. Isso porque,
conforme mencionado nos capitulos anteriores, ndo basta apenas o conhecimento
para ser considerado um bom profissional. O docente precisa de atributos que vao
além de seus titulos. Como exemplo, pode-se mencionar a didatica como um fator
de fundamental importancia para sua atuacao em sala de aula.

Outro comentario que despertou interesse refere-se ao papel do docente
enquanto agente de transformacéo de profissionais no mercado de trabalho. Tal
consideracdo seria possivel por meio da qualificacdo do processo formativo
discente, 0 que ocasionaria, como consequéncia, a elevacdo da qualidade das
instituicbes de ensino. Essa analise pode ser percebida pela leitura do trecho a

seguir descrito:

“Possibilidade de influenciar na formacg&o dos futuros juristas e, com isso, melhorar as
instituicdes.”
Professor, de 24 a 33 anos.

Por fim, ressalta-se a influéncia de exemplos de ex-professores para a
escolha profissional académica. De acordo com uma professora, a opcdo pela
carreira ocorreu pelo vinculo afetivo criado com seus docentes. Esse é o
posicionamento disposto abaixo:

“Por paixdo e admiracdo aos meus docentes.”
Professora, de 44 a 53 anos.

ApoOs conhecer as motivacdes dos pesquisados para a escolha profissional,
a préxima pergunta questionou-os sobre a opc¢ado por ministrar disciplinas
propedéuticas. Nesse sentido, a maioria afirmou que tem grande afinidade com a
area, gosta de teoria e escolheu trabalhar com essas cadeiras para desenvolver
pesquisas sobre os assuntos. Além disso, mencionou-se a importancia de seus
contetdos para a formacdo do bacharel. As respostas podem ser conferidas na
tabulagcao abaixo apresentada:
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Tabela 105 — Professores — escolha pelas disciplinas propedéuticas.

Por que optou por ministrar disciplinas de

carater propedéutico f
Afinidade / gosta de teoria 5
E a sua area de pesquisa 5
Importancia da formagé&o profissional do

graduando 2
Desinteresse da area pratica do Direito 1
Permite realizagc&o de trabalhos pedagégicos
alternativos 1
Apresentar aos alunos os desafios do Direito 1
Alunos de inicio de curso sdo mais receptivos

ao conhecimento 1

Fonte: elaborado pelo autor.

A partir da apresentacdo das respostas, observa-se que um respondente
indicou a op¢do pela area das propedéuticas pelo fato de nao ter interesse pela
pratica juridica. No capitulo anterior, demonstrou-se que esse € um dos receios dos
estudantes, pois eles manifestam o desejo de que seus professores consigam
vincular o plano teodrico com a realidade. Sendo assim, o desinteresse pela pratica
por parte do docente pode representar um desafio enfrentado por ele quando é
provocado pelos alunos a demonstrar a conexdo de seu conteudo com a prética da
profissao.

Além disso, podem-se destacar também as respostas que indicam maior
liberdade do professor para desenvolver trabalhos pedagdgicos alternativos e o fato
de alunos ingressantes serem, em geral, mais receptivos aos conhecimentos
propedéuticos do que os concluintes.

Os principais desafios dos docentes que ministram disciplinas propedéuticas
sdo manter o interesse do aluno / motiva-lo, demonstrar a importancia e utilidade do
conteudo e enfrentar a desvalorizacdo das disciplinas propedéuticas. A sintese dos

motivos apresentados pode ser consultada na tabela que segue:
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Tabela 106 — Professores — desafios dos docentes que atuam em propedéuticas.

Quais os principais desafios dos docentes
de disciplinas propedéuticas f
Manter o interesse / motivar o aluno 6
Demonstrar a importancia / utilidade do
contetdo 4
Desvalorizacdo das disciplinas propedéuticas
por alunos e colegas

Ansiedado do estudante com a pratica
Cativar os alunos

Tornar o conhecimento mais acessivel
Integrar o aluno na sociedade

Apresentar o Estado e seus papeis

Enfrentar as deficiéncias do Ensino
Fundamental e Médio 1

S R ES

Fonte: elaborado pelo autor.

Sobre esse tema, as primeiras ponderacdes que chamam atencdo na parte
aberta da pergunta dizem respeito ao desafio de manter o interesse dos estudantes
com uma disciplina tedrica que sera importante para a sua formacao profissional. De
acordo com uma entrevistada, o fato de os alunos ingressarem no ensino superior
ansiosos pela pratica faz com que o desafio de manté-los interessados seja maior
ainda. Isso é o que revelam os trechos selecionados abaixo:

“Os alunos querem estudar logo a pratica do inicio do curso e apds [comecar a
faculdade] veem menos sentido nas disciplinas. O mais dificil &€ manté-los interessados

e mostrar a utilidade das disciplinas.”
Professora, de 24 a 33 anos

“Mostrar a importancia de conhecimentos basicos e, muitas vezes tedricos, para a
construcdo de um profissional.”
Professor, de 44 a 53 anos

No mesmo sentido das manifestacdes anteriores, outros dois professores
expuseram o desafio de manter o interesse e estimulo do aluno com o conteudo,

bem como torna-lo mais préximo ao estudante:

“Tornar a disciplina atrativa, palatavel e despertar o interesse e a dedicacdo dos alunos
e alunas.
Professora, de 34 a 43 anos

Torna-las mais "palataveis" aos alunos ingressantes, pelo risco de incompreensao e
desestimulo deles.”
Professor, de 44 a 53 anos
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Ainda sobre essa questdo, outro docente apresentou uma resposta
interessante ao referir seu descontentamento com a falta de valorizagdo dessas
disciplinas por parte dos alunos e colegas do curso. Tal afirmacdo pode ser

conferida no trecho destacado a sequir:

“Falta de valorizacao das disciplinas propedéuticas por parte dos alunos e dos colegas.”
Professor, mais de 53 anos

Outra resposta bastante enriquecedora € a de uma professora que destaca

trés grandes desafios dos docentes que atuam em disciplinas propedéuticas. A

primeira ponderacdo da respondente aborda a necessidade do docente de estar

apto a atuar em um contexto de constantes transformacdes tecnoldgicas e no

ambiente de sala de aula. Em seguida, assim como as respostas anteriores, a

docente propde o dever de motivar o estudante para o estudo da disciplina. Por fim,
expOe a atuacgao do profissional diante de turmas de perfil heterogéneo.

“a) estar sempre atento as mudancas da sala de aula, seja de carater subjetivo, como

(sic) tecnolégico. Ex. o espaco da sala de aula como o conhecemos hoje (quatro

paredes) ja deixou de existir ha muito tempo e precisamos nos adaptar as novas

situacdes que isso exige. b) motivar alunos que acreditam que essa atividade

académica ndo é importante! c) trabalhar com alunos de diferentes condi¢cdes em sala

de aula: ex.: alunos que escrevem bem um texto e outros que ndo tém a minima nogéo

de escrita.”
Professora, mais de 53 anos

O dltimo comentario selecionado sobre a questao refere-se as deficiéncias
do aluno, provenientes de uma educacéo de base insuficiente. Essa € a contribui¢cao
descrita a seguir:

“Os déficits formativos vindos do ensino médio e também do ensino fundamental.”
Professor, de 24 a 33 anos

De fato, ndo se pode negar que, fruto do processo de estimulo a abertura de
NOVOS CUrsos superiores no pais, o0 ingresso de estudantes com dificuldades de
base nos cursos de Direito tornou-se uma realidade cada vez mais frequente nas
instituicbes privadas. Essa realidade exige do docente que atua em disciplinas
propedéuticas, em geral ofertadas no inicio do curso, uma atuacdo mais atenta as
caréncias desse alunado que ingressa semestralmente nos bancos escolares.

Em seguida, questionou-se sobre o grau de importancia que os docentes
atribuiam as disciplinas propedéuticas em seu tempo de estudante de graduacéo.

Nesse sentido, a maioria dos respondentes (9) indicou que tinha uma percepcao
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positiva, 3 responderam que era regular, 2 indicaram ser negativa e 4 néo

responderam.

Tabela 107 — Professores — percepc¢ao sobre propedéuticas enquanto aluno.

Percepcgéo sobre as disicplinas
propedéuticas quando era aluno de

graduacéo f
Positiva 9
Regular 3
Negativa 2
N&o respondeu 4

Fonte: elaborado pelo autor.

Dentre os professores que apresentaram respostas positivas, destacam-se

0s motivos que seguem:

“Entendia como as mais importantes do curso.”
Professor, de 24 a 33 anos

“Eu considerava elas importantes, pois percebi que elas forneciam os fundamentos para

0s conhecimentos que seriam estudados durante o curso’.
Professor, de 44 a 53 anos

As passagens selecionadas revelam a valorizacdo dos conteudos
propedéuticos por parte dos docentes quando esses ainda eram alunos de
graduacéo. O segundo trecho, em especial, demonstra a importancia dos contetados
para todo o curso.

Outra resposta que chama atencdo € a que a importancia da contetdo
possui relacdo com a atuagdo dos professores em sala de aula. E o que revela a

frase a sequir:

“Com bons professores atribui alta importancia, com profissionais medianos, nao captei
(sic) alta importancia.”
Professor, de 34 a 43 anos
Dentre os professores que afirmaram haver pouca importancia, destaca-se
o fato de serem conteludos desvalorizados pelos préprios professores e pela

auséncia de conexdo com a realidade.

“De pouca relevancia, porque as disciplinas nao eram devidamente valorizadas pelos
professores do curso. Se os demais professores ndo valorizarem e ndo trabalharem
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contelidos relacionando com as disciplinas propedéuticas, o nosso trabalho é maior no
sentido de salientar a importancia de disciplinas como Economia.”
Professor, de 34 a 43 anos

“Baixo, ndo via conexao daquilo com o mundo.”
Professor, de 24 a 33 anos

No que se refere ao ultimo comentario, cumpre destacar sua vinculacdo
com as manifestacdes dos estudantes. O desejo por conectar tais conteiddos com a
realidade esta presente nessas duas geracdes de profissionais do Direito.

Dando continuidade a pesquisa, considera-se que a satisfacdo com a
carreira escolhida (académica) é outro fator de extrema relevancia para que se
conheca o perfil dos docentes participantes da pesquisa. Sobre essa questdo, 0s
resultados demonstram que 88% dos docentes se sentem felizes atuando no
magistério do ensino superior. Apenas um professor respondeu negativamente, e

outro deixou a questao em branco.

Tabela 108 — Professores — felicidade e escolha profissional.

Vocé se considera uma pessoa feliz

atuando na docéncia do Ensino Superior? f %

Sim 14 88%
Nao 1 6%
Branco 1 6%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 82 - Professores — felicidade e escolha profissional
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. Fonte: elaborado pelo autor.

Sobre a dimensdo afetiva no mundo do Direito, convém lembrar o

pensamento de Luis Alberto Warat. Em diversas de suas obras, o professor Warat
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apresenta importantes contribui¢cdes para a reflexdo sobre o ensino juridico. Dentre
as inumeras abordagens do docente, destaca-se a necessidade de transformar o
ensino a partir da criagcdo de uma nova pedagogia. Essa, por sua vez, deveria ser
dotada de mais afeto, surrealismo, amor e criatividade.

De acordo com Pantoja, falar do professor Warat é tratar:

[...] principalmente, de amor. Do amor que nos possibilita a comunicagéo
de reservas selvagens, algo como um encontro profundo de almas que
revelam a esséncia dos amantes, aquela esséncia que é desconhecida
pelo ego e que s6 o outro revela. Warat tem sido esse outro, esse que nos
possibilita olhar para nds mesmos, como pela primeira vez. Seus textos nos
fazem experimentar o gozo da leitura."®®

A aprendizagem centrada no amor também é enfrentada por Edgar Morin ao
concluir uma de suas obras narrando o episédio de Panurgio, personagem central

de Gargéantua e Pantagruel:

Os granizos caem na terra, comecam a se liquefazer. Panurgio se da conta
de que eram palavras congeladas. Nao se trata de descongelar as palavras
do ensino mas de reaquecé-las. Como Platdo o disse ha muito tempo: para
ensinar € necessario o Eros. O Eros ndo se resume apenas ao desejo de
conhecer e transmitir, ou ao mero prazer de ensinar, comunicar ou dar: é
também o amor por aquilo que se diz e do que se pensa ser verdadeiro. E o
amor que introduz a profissdo pedagogica, a verdadeira missdo do

educadorl%.

O tema também é objeto de estudos de Maturana, para quem “o amor é a
emocdo que constitui as acdes de aceitar o outro como um legitimo outro na
convivéncia™’. A relacdo pedagdgica deve ser permeada por esse sentimento.

Sendo assim, saber se os docentes sdo felizes e realizados com sua
escolha profissional torna-se de fundamental importancia para identificarmos sua

motivagdo com relacdo a essa questao.

1% PANTOJA, Luisa de Marillac Xavier dos Passos. Fragmentos amorosos de um discurso juridico —

ou fragmentos juridicos de um discurso amoroso. In: WARAT, Luis Alberto. Epistemologia e ensino
do Direito : 0 Sonho acabou. v. Il, Florianépolis: Boiteux, 2004, p. 11.

% MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicdo de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.).
Educacédo e complexidade: o0s sete saberes e outros ensaios. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p. 71.
97 MATURANA, Humberto. Emogles e Linguagem na Educagdo e na Politica . 13 ed. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2009, p. 67.
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O sentimento de valorizagdo do professor em relagdo a sua escolha
profissional também foi objeto de andlise desta pesquisa. Dos 16 respondentes,
81% indicaram que se sentem valorizados e reconhecidos pela atuacdo na
docéncia, dois professores manifestaram descontentamento sobre isso e outro

deixou a questdo em branco.

Tabela 109 — Professores — valorizacdo e reconhecimento.

Vocé se sente valorizado e reconhecido

por sua escolha profissional? f %
Sim 13 81%
Nao 2 13%
Branco 1 6%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 83 - Professores — valorizagéo e reconhecimento.
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Fonte: elaborado pelo autor.

7

A docéncia é a atividade profissional principal de 81% dos professores.
Apenas 19% se manifestaram negativamente. Esse indice é interessante porque
rompe com visao de que a carreira académica esta sempre em segundo plano entre
os professores. Pelo menos em relacdo aos participantes da pesquisa, conclui-se

que a maioria identifica a atividade académica como principal atividade profissional.

Tabela 110 — Professores — atividade profissional principal

A docéncia é sua principal profissao? f %

Sim 13 81%
Nao 3 19%
Branco 0 0%
Total 16 100%

. Fonte: elaborado pelo autor.
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Gréfico 84 - Professores — atividade profissional principal
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Fonte: elaborado pelo autor.

Visando identificar a vocagdo docente para a carreira académica,
guestionou-se sobre a carreira desejada logo apds a conclusdo do curso de
graduacéo do professor. Sobre isso, 63% manifestaram que a docéncia era a sua

primeira escolha, e 38% indicaram que nao.

Tabela 111 — Professores — escolha pela docéncia.

Ao concluir o curso de graduacao, a

docéncia era sua primeira escolha de

carreira? f %
Sim 10 63%
N&o 6 38%
Branco 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 85 - Professores — escolha pela docéncia.
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Fonte: elaborado pelo autor
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Nota-se que esse resultado diverge do levantamento realizado entre
discentes de inicio e final de curso. Conforme os dados demonstrados no capitulo
anterior, a carreira académica nao aparece como opcao de carreira profissional dos
estudantes.

Sobre isso, é interessante lembrar que é com frequéncia que professores
sao surpreendidos por seus alunos ou outras pessoas com perguntas como “O
senhor trabalha ou s6 da aula?”. Isso ocorre porque normalmente a carreira docente
nao é das mais populares entre os alunos. De acordo com o0s estudantes, as de
maior prestigio estdo vinculadas a 6érgaos publicos tradicionais do Direito, tais como
a magistratura, Ministério Publico, dentre outras.

Sobre a interdisciplinaridade, 100% dos respondentes indicaram que
costumam relacionar o conteido ministrado com as demais disciplinas do curso. A
forma mais comum de realiza-la, de acordo com o0s pesquisados, ocorre pela

mencao a exemplos praticos.

Tabela 112 — Professores — interdisciplinaridade.

Em sua atuacéo, vocé costuma relacionar

o conteldo de sua disciplinas as demais

disciplinas? f %
Sim 16 100%
N&o 0 0%
Branco 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 86 - Professores — interdisciplinaridade.

Vocé costuma relacionar o conteudo de sua
disciplina as demais disciplinas?

100%
100%

80% -
60% -
40% -
20% -+

0% 0%

0% T
Sim Nao Branco

Fonte: elaborado pelo autor.
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Tabela 113 — Professores — formas de realizacdo de interdisciplinaridade.

De que forma? (respostas agrupadas por
semelhanca)

Exemplos préaticos

Conex®bes de sentido

Casos concretos

Dialogo professores de outras disciplinas
Discutindo contratos bancarios e a determinag
Filmes

Julgados

Noticias

Pontuando temas transwversais entre as
diversas disciplinas

Por meio de textos interdisciplinares
Conhecendo o PPC do Curso

Trabalhos

Rl R RN | wlo]—

Rl -

Fonte: elaborado pelo autor.

A tabela acima revela que had um esfor¢co por parte dos docentes em
vincular o conteudo a realidade. Tal afirmacdo pode ser feita com base nas
respostas que seguem: exemplos praticos, casos concretos, julgados.

A transdisciplinaridade aparece em comentarios que mencionam a conexao
de sentido entre os conteudos das disciplinas e o didlogo entre professores,
discusséo de temas transversais entre as disciplinas.

Chama atencdo, ainda, a resposta que indica o conhecimento docente
sobre o PPC do curso. Tal indicacdo € fundamental para que o docente saiba as
diferencas de ministrar suas aulas em uma ou outra instituicdo. A proposta
pedagogica do curso deve ser do conhecimento de todos, pois o projeto pedagdgico
€ um documento vivo, ndo devendo ser engavetado e revisitado somente em
momentos de avaliacdo do Ministério da Educacéo.

Conforme demonstrado no capitulo anterior, esse é um ponto bastante
sensivel entre os estudantes. Os alunos apresentam seu descontentamento com a
auséncia de conexao entre a teoria e a pratica nas disciplinas propedéuticas.

A interdisciplinaridade aparece em comentarios que mencionam a conexao
de sentido entre os conteludos das disciplinas e o didlogo entre professores,
discusséo de temas transversais entre as disciplinas.

Em se tratando da percepcdo docente sobre a opinido dos alunos em
relacdo as disciplinas propedéuticas, identificou-se que 38% dos docentes pensam
gue os estudantes acreditam que 0s conteudos sao relevantes, 6% sustentam que
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sao vistos como muito relevantes, 25% imaginam que ndo sdo nem relevantes nem

irrelevantes e 25% sustentam serem irrelevantes.

Tabela 114 — Professores — avaliagdo das propedéuticas na 6tica do aluno.

Como vocé acredita que os alunos
avaliam a relevancia das disciplinas f %
Muito relevantes

Relevantes

Nem relevantes nem irrelevantes
Irrelevantes

Muito irrelevantes 0%
Branco 6%
Total 16 100%

6%
38%
25%
25%

N F-1FNFN F) '

Fonte: elaborado pelo autor.

Grafico 87- Professores — avaliacdo das propedéuticas na ética do aluno.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Adiante, gquestionou-se se o0s docentes alguma vez ja haviam proposto
atividades diferenciadas para desenvolver o conteddo em sala de aula. A resposta
foi positiva para 94% dos professores. Dentre as atividades propostas, destacaram-
se, por ordem de frequéncia, exibicdo de filmes, realizacdo de audiéncias
simuladas, debates sobre o conteudo, estudos de casos e trabalhos em grupo.

A sistematizacao das respostas pode ser conferida abaixo:
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Vocé ja propos atividades diferenciadas
em sala de aula para desenvolver o
conteudo?

%

Sim 15 94%
Nao 0 0%
Branco 1 6%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 88 - Professores — atividades

diferenciadas.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Tabela 116 — Professores — atividades diferenciadas promovidas.

Quais (repostas agrupadas por
semelhanca)

Exibicdo de filmes

Jari simulado

Debates

Estudos de casos

Trabalhos em grupo

Apresentacdes

Dindmicas de depoimento

Discusséo de noticias

Dramatizacdes

Pesquisas

Dindmicas de grupo

Realizacao de entrevistas

Pratica de decisdes

Producdes de textos ficcionais

Seminarios

Elaboracéo de porfélio

Fornecimento de material politico

Utilizacdo de obras artisticas

Videos

Y TSN TS TR N TS Y PN TR T PN Y PN TS § ] ] 1) FOV) N P

Fonte: elaborado pelo autor.
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N&o basta o docente propor atividades pedagdgicas diferenciadas se a
turma néo estiver receptiva. A motivacdo docente no processo de aprendizagem
também depende da resposta apresentada por seus alunos. O tom sera dado pela
turma, por isso, muitas vezes a atividade proposta para um grupo pode nao
funcionar com outro grupo.

Sobre o assunto, constata-se que, na percep¢ao dos educadores, o retorno
da turma foi muito positivo para 88% dos respondentes. Apenas 13% indicaram que

a turma foi indiferente.

Tabela 117 — Professores — receptividade da turma.

Receptividade da turma para a atividade? f %

A turma foi muito receptiva 44%
A turma foi receptiva 44%
A turma foi indiferente 13%
A turma foi pouco receptiva 0%
A turma néo foi receptiva 0%
Total 16 100%

O|O|IN| NN

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 89 - Professores — receptividade da turma.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Sobre os instrumentos avaliativos normalmente utilizados nas disciplinas
propedéuticas, destacaram-se a aplicacdo de provas e exames'™ (94%) e a
realizacdo de seminarios que proporcionem a leitura de textos (81%). Convém
lembrar que os professores poderiam optar por mais de uma alternativa, conforme

revela o quadro abaixo:

Tabela 118 — Professores — instrumentos avaliativos.

Instrumentos avaliativos utilizados* f %

Provas / exames 15 94%
Leituras de textos / seminarios 13 81%
Filmes 8 50%
Outros 5 31%
Total 11 69%

* O respondente poderia marcar mais de uma opgao.

Fonte: elaborado pelo autor.

Dos cinco professores que responderam a alternativa “outra”, as respostas

apresentadas sugerem diversas atividades, quais sejam:

Tabela 119 — Professores — instrumentos avaliativos utilizados.

Quais

Projetos de pesquisa

Resenhas

Resumos

Pagina Wiki

Questionario de estudo dirigido
Porfélio

Producéo textual

Exercicios de fixagdo da matéria

N

Fonte: elaborado pelo autor.

Ao serem questionados sobre a quantidade de disciplinas propedéuticas
presentes no curriculo, a maioria dos respondentes indicou que o curso deveria
manter a mesma quantidade de cadeiras nessa area (63%). Para 38% dos

docentes, a oferta poderia ser ampliada por parte da instituicéo.

1% A aplicacdo de provas e exames normalmente é estabelecida como regra dos regimentos

institucionais. E o instrumento avaliativo utilizado por exceléncia pelas IES. Sendo assim, acredita-se
que o alto padrédo de resposta envolvendo essa questdo tenha influéncia das normas das proprias
instituicbes ou até mesmo a reproducdo de um modelo avaliativo adotado tradicionalmente nos
bancos escolares desde o ensino fundamental.



Tabela 120 — Professores — quantidade de disciplinas propedéuticas no curriculo.

Qual a sua opinido sobre a quantidade de
disciplinas presente nos curriculos dos
Cursos de Direito?

%

O curso dewria ter mais disciplinas

propedéuticas 6 38%
O curso dewveria manter a mesma quantidade

de disciplinas 10 63%
O curso dewria reduzir o nudmero de

disciplinas propedéuticas 0 0%

Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

Gréfico 90 - Professores — quantidade de disciplinas propedéuticas no curriculo.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Segundo os professores, em geral, os estudantes apresentam resultado

Tabela 121 — Professores — desempenho dos alunos nas propedéuticas.

desempenho do alunado pode ser considerado regular.

Em geral, como vocé avalia o

desempenho dos estudantes em

disciplinas propedéuticas? %
Muito bom 1 6%
Bom 7 44%
Regular 7 44%
Ruim 0 0%
Muito ruim 1 6%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.

positivo nas disciplinas propedéuticas. Entretanto, para 44% dos docentes, o



Gréfico 91 - Professores — desempenho dos alunos nas propedéuticas.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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O processo de autoavaliacdo docente também foi objeto do questionario.

Apesar da dificuldade de avaliar a si mesmo, 88% dos professores apresentaram

uma analise positiva em relacdo ao seu desempenho em sala de aula. Apenas 13%

consideram-se regulares em sua atuacdo em sala de aula.

Tabela 122 — Professores — autoavaliagdo docente.

Em geral, como vocé avalia seu

desempenho em sala de aula ao ministrar

disciplinas propedéuticas? f %
Muito bom 7 44%
Bom 7 44%
Regular 2 13%
Ruim 0 0%
Muito ruim 0 0%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.



Figura 92 — Graéfico: Professores — autoavaliagédo docente.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Outro dado que chama atencdo corresponde a percepgdo docente de que

h& diferenca em ministrar aulas para turmas da manha e da noite. A distincdo é

percebida por 63% deles. As principais diferencas apresentadas foram a maturidade

e 0 cansaco dos alunos do periodo noturno em relacdo aos do diurno (6). Além

disso, alguns posicionamentos mencionam a diferenca de rendimento escolar dos

estudantes dependendo do turno em que estdo matriculados.

A apresentacao dos dados pode ser conferida a seguir:

Tabela 123 — Professores — diferenca entre turmas da manha e da noite.

Existe diferenca em ministrar disciplinas
para as turmas do turno da manha em
relacao as da noite?

%

Sim 10 63%
Nao 5 31%
Branco 1 6%
Total 16 100%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Figura 93 — Gréfico: Professores — diferenca entre turmas da manha e da noite.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Tabela 124 — Professores — descri¢éo das diferencas

Diferencas (respostas agrupadas por

semelhanca) f
Maior maturidade / cansaco 6
Depende mais do perfil da turma do que do

turno de trabalho 1

Os alunos da manha s&o mais interessados,
possuem melhor rendimento, mas sdo mais
apaticos 1
Os alunos da noite possuem baixo

rendimento, dificuldades de leitura e

interpretacdo mas sdo mais participativos 1
Os alunos da manha n&o tém muita

experiéncia profissional 1
Os alunos da manhé& séo mais dedicados 1
Em branco 1

Fonte: elaborado pelo autor.

ApOs a apresentacao dos resultados obtidos na pesquisa de campo, importa
refletir acerca dos paradigmas pedagdgicos adotados por docentes que ministram
disciplinas propedéuticas. As praticas empregadas pelos docentes tradicionalmente

nos cursos juridicos serdo objeto do capitulo que segue.



244

5 PARADIGMA TRADICIONAL DE ENSINO DO DIREITO

Os tempos mudaram, e cada vez mais 0 docente se depara com novos
desafios em sua atuacao profissional. Podem ser mencionados como exemplos de
mudanc¢as dos novos tempos o perfil de aluno que passou a ingressar no ensino
superior, as diferencas geracionais dos estudantes presentes em uma mesma sala
de aula e o avanco da tecnologia.

Para dar conta de toda essa complexidade, este estudo partird de uma
perspectiva paralela entre dois modelos paradigméticos concebidos no modo de
compreender a educacdo (juridica). O primeiro deles, denominado de “Paradigma
tradicional de ensino do Direito”, serd objeto do presente capitulo. O segundo,
chamado de “Educacéo juridica e reforma paradigmatica”, sera desenvolvido no
capitulo 6.

A divisdo sera realizada para fins didaticos e tem o propdsito de demonstrar
a necessidade de reflexdo acerca das bases pedagogicas que influenciam o ensino
do Direito nos dias de hoje.

A seguir, encontra-se uma representacdo do que sera abordado em cada
parte do texto.

Figura 13 — Diferenca entre paradigmas de ensino (do Direito).

Paradigma "tradicional" de ensino

(do Direito)

eFragmentacdo dos saberes eInter / multi / pluri /
transdisciplinaridade

eOrdem, seguranca, certeza eComplexidade, desordem, incerteza,
paradoxo e risco

*Preparo restrito no tempo e espago
*Entre o local e o global

eProfessores transmissores do saber e
métodos passivos de ensino eProfessores facilitadores do saber e

métodos ativos de aprendizagem

Fonte: elaborado pelo autor.



245

O século XX presenciou o surgimento de uma grande revolugéo cientifica,
que originou um novo paradigma da ciéncia: o da complexidade. A renovacao
epistemolégica iniciou-se com autores como Bachelard'®®, Popper*® e Kuhn.

Para compreender as transformacdes iniciadas no século passado, €
importante conceituar a palavra “paradigma”. O termo foi mais bem utilizado pelo
fisico e fildsofo Thomas Kuhn. Para ele, o conjunto de teorias de uma época ndo da
mais conta de novos objetos da ciéncia. Dessa forma, comecam a emergir novas
teorias, que vao configurar um novo paradigma cientifico. A essa substituicdo de
paradigma, Kuhn denominou de revolucionaria®".

De acordo com o autor, um paradigma é uma estrutura teérica que oferece
uma visdo do mundo e uma forma especifica de fazer ciéncia em uma dada area.
Para Kuhn, todas as disciplinas cientificamente amadurecidas se estruturam e
orientam por paradigmas.

Apbs apresentar o significado do termo “paradigma”?®?

, Objetiva-se abordar
sobre o que se entende por paradigma tradicional do ensino do Direito. Para tanto,
partir-se-a dos pressupostos caracterizadores da educacéo juridica brasileira, suas
praticas pedagdgicas e formas de conceber o conhecimento.

O paradigma denominado “tradicional” da educacao juridica € marcado por
guatro postulados:

a) compartimentalizacdo dos saberes;

b) ordem, seguranca e certeza,

C) preparo restrito no tempo e no espago;

d) professores transmissores do saber e métodos passivos de ensino.

199 para Bachelard, o conhecimento ndo depende apenas do racionalismo classico. Segundo o autor,

0 pensamento cientifico é levado por construcbes mais metaféricas do que reais. A matematica
desenvolvida na fisica ja ndo é descritiva, mas formadora, fazendo com que a ciéncia da realidade
procurasse 0 porqué matematico em vez do como fenomenologico. BACHELARD, Gaston. A
formacado do espirito cientifico:  contribuicdo para uma psicanalise do conhecimento. Traducéo de
Estela dos Santos Abreu. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996, p. 7-8.

2 pentre as inimeras obras do filésofo da ciéncia, destaca-se POPPER, Karl. A l6gica da pesquisa
cientifica. S&o Paulo: Cultrix, 2003.

%1 Consultar em KUHN, Thomas. Estrutura das RevolugBes Cientificas . Sao Paulo: Perspectiva,
20083.

292 A palavra paradigma, em grego, queria dizer “exemplo”, ou seja, um modelo, a estrutura de

pensamento que controla todos os pensamentos que dai se originam. MORIN, Edgar. Por uma
reforma do pensamento. In: PENA-VEGA, Alfredo; ALMEIDA, Elimar Pinheiro de (orgs.). O Pensar
Complexo. Edgar Morin e a crise da modernidade. Rio de Janeiro: Gramond, 1999, p. 32.
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A seguir, realizar-se-4 uma descri¢do acerca de cada uma das caracteristicas
descritas acima, consideradas como modelos paradigméticos da educacéo juridica no

pais.

5.1 COMPARTIMENTALIZACAO DOS SABERES

Conforme pode ser visto no capitulo dois da tese, o modelo de
compartimentalizacdo do conhecimento na area do Direito € claramente observado

em suas estruturas curriculares. As disciplinas®®

tendem a se organizar de forma
verticalizada em contedudos que permeiam diversos semestres do curso, muitas
vezes sendo caracterizadas pela auséncia de comunicacéo entre elas.

Tal fendmeno ndo ocorre somente na area do Direito, mas permeia todos os
campos do saber. A organizacdo do conhecimento em disciplinas instituiu-se no
século XIX, em especial com a formagdo das universidades modernas.

Ao longo do século XX, com o progresso da pesquisa cientifica, as
disciplinas cada vez mais se fecharam e deixaram de se comunicar umas com as
outras. Isso porque cada uma pretende primeiro fazer reconhecer a sua soberania
diante das demais.

A compartimentalizacdo dos saberes € representativa desse modelo
denominado “tradicional”. De acordo com Morin, fruto dessa inteligéncia parcelada,
compartimentada, mecanicista e reducionista, ocorre o rompimento da complexidade
do mundo em fragmentos disjuntivos, fracionando os problemas e separando o que

204

estd unido Dessa forma, inviabiliza-se a formacdo de profissionais aptos a

apresentar respostas aos problemas complexos.

2% Morin afirma que “uma disciplina pode ser definida como uma categoria que organiza o

conhecimento cientifico e que institui nesse conhecimento a divisdo e a especializagdo do trabalho
respondendo a diversidade de dominios que as ciéncias recobrem. Apesar de estar englobada num
conjunto cientifico muito vasto, uma disciplina tende naturalmente a autonomia pela delimitagédo de
suas fronteiras, pela linguagem que instaura, pelas técnicas que é lavada a elaborar ou a utilizar e,
eventualmente, pelas teorias que lhe sdo proprias, como atestam os exemplos da biologia molecular,
da ciéncia econémica ou da astrofisica”. MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacéo
do futuro . Traducdo de Catarina Eleonora F. da Silva; Jeanne Sawaya. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez;
Brasilia, DF: UNESCO, 2003, p. 39.

2% MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacgdo do futuro. Traducdo de Catarina
Eleonora F. da Silva; Jeanne Sawaya. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2003, p. 43.
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Para o paradigma tradicional, o conhecimento era baseado no principio da
separacdo. No plano do pensamento filoséfico, Descartes?® fundou os progressos do
conhecimento na capacidade de separar as dificuldades umas das outras, resolvé-las
sucessivamente, de maneira a bem resolver um problema. Na busca de caminhos
gue chegassem a verdade cientifica, ele elabora uma nova teoria, que é apresentada

na obra Discurso do Método:

O primeiro era ndo aceitar jamais alguma coisa como verdadeira que eu
ndo conhecesse evidentemente como tal: isto €, evitar cuidadosamente a
precipitacdo e a prevencao, e nada incluir em meus julgamentos senéo o
que se apresentasse de maneira tao clara e distinta a meu espirito que eu
nao tivesse nenhuma ocasido de coloca-lo em davida.

O segundo, dividir cada uma das dificuldades que eu examinasse em
tantas parcelas possiveis e que fossem necessarias para melhor resolvé-
las.

O terceiro, conduzir por ordem meus pensamentos, comecando pelos
objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para subir aos poucos,
como por degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e supondo
mesmo uma ordem entre os que ndo se precedem naturalmente uns aos
outros.

E o ultimo, fazer em toda parte enumeracdes tdo completas, e revisfes tao
gerais que eu tivesse a certeza de nada omitir.

Os longos encadeamentos de razdes, todas simples e faceis, que os
gebmetras costumam utilizar para chegar a suas mais dificeis
demonstracdes, me haviam feito imaginar que todas as coisas passiveis
de serem conhecidas pelos homens se seguem umas as outras do mesmo
modo, e contando que nos abstenhamos de aceitar alguma como
verdadeira que ndo o seja, € que mantenhamos sempre a ordem
necessaria para deduzi-las umas das outras, ndo pode haver nenhuma téo
afastada a qual enfim ndo se chegue, nem tdo oculta que ndo se descubra.
E ndo foi muito dificil buscar por quais era preciso comecar, pois eu ja
sabia que era pelas mais simples e mais faceis de conhecer; e
considerando que, entre todos os que até agora buscaram a verdade nas
ciéncias, apenas 0s matematicos puderam encontrar algumas
demonstragdes, isto &, algumas razdes certas e evidentes, ndo duvidei de
que ndo fosse pelas mesmas que eles examinaram; disso eu néo
esperava nenhuma outra utilidade a nao ser que elas acostumariam meu

205 Luhmann contribui com a apresentacdo do modelo proposto por Descartes ao afirmar que:

“Debito al impresionante alegato de Bacon y Descartes, la ciencia solo se decide a aceptar como
verdad lo que ella misma ha examinado y encontrado correcto, y no, por ejemplo, a seguir fuentes o
autoridades que ya saben previamente lo que es cierto. Acepta una metodologia deductiva o
‘geométrica’, pero pensada en principio como seguro avance paso a paso partiendo de verdades
evidentes por las que es empezar. En este sentido, para la ciencia del siglo XVIII los ‘elementos’
representan alin cosas dadas por la naturaleza a las que el conocimiento puede referirse, pero a los
gue no puede constituir por si mismos como elementos de ciencia”. LUHMANN, Niklas. Teoria de la
sociedad y pedagogia . 1 ed. Barcelona: Paidés, 1996, p. 51.
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espirito a se alimentar de verdades e a nao se contentar com falsas
razdes.

Logo, conclui-se que o método € construido a partir da davida, da
compartimentalizagdo, da ordem, e recebe forte influéncia da matematica. Descartes
buscava unificar todos os conhecimentos humanos a partir de bases seguras,
pautadas em verdades e certezas racionais. A matematica servia de base para um
campo bastante limitado de aplicacdes, o das artes mecéanicas. Certo da existéncia
de um acordo fundamental entre as leis matematicas e as leis da natureza, ele
pretendia elaborar um tratado de matematica, almejando discorrer sobre uma
“matematica universal™?®’.

Sobre o tema, entende-se que o método cartesiano ainda cumpre seu papel
nos dias de hoje, contudo, compreende-se que o problema ndo esta no método em si,
mas no modo como ele é empregado a uma percepcdo matematizada do
conhecimento.

Ao longo do tempo, a separabilidade, desenvolvido por Descartes, restou de
alguma forma confirmada no desenvolvimento das ciéncias por meio da separacéo do
conhecimento em disciplinas®®.

Os problemas enfrentados no século XXI apresentam um grau de
complexidade cada vez maior, exigindo por parte do profissional a capacidade de
conexao entre os campos do saber. Os desafios sdo multifatoriais, carecendo de uma

209

formacéo capaz de dar conta de conectar o que tradicionalmente foi separado“~ por

uma visdo matematizada do saber.

2% DESCARTES, René. Discurso do Método. Traducgdo de Paulo Neves. Porto Alegre: L&PM, 2006,
p. 55-56.

27 GAUKROGER, Stephen. Descartes: uma biografia intelectual. Traducdo de Vera Ribeiro. Rio de
Janeiro: Contraponto, 1999, p.16.

% MORIN, Edgar. Por uma reforma do pensamento. In: PENA-VEGA, Alfredo; ALMEIDA, Elimar
Pinheiro de (orgs.). O Pensar Complexo: Edgar Morin e a crise da modernidade. Rio de Janeiro:
Gramond, 1999, p. 22.

299 Convém mencionar aqui o grande paradigma do Ocidente formulado por Descartes e imposto

pelos desdobramentos da histéria europeia a partir do século XVIl. De acordo com Morin, “O
paradigma cartesiano separa sujeito e objeto, cada qual na esfera prépria: a filosofia e a pesquisa
reflexiva, de um lado, a ciéncia e a pesquisa objetiva, de outro. Esta dissociacdo atravessa 0 universo
de um extremo a outro: Sujeito/Objeto, Alma/Corpo, Espirito/Matéria, Qualidade/Quantidade,
Finalidade/Causalidade, Sentimento/Raz&o, Liberdade/Determinismo, Existéncia/Esséncia’. MORIN,
Edgar. Os sete saberes necessarios a educacgao do futuro . Tradugdo de Catarina Eleonora F. da
Silva; Jeanne Sawaya. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2003, p. 26.
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Para Morin, os principios transdisciplinares fundamentais da ciéncia, como a
matematizacdo e a formalizagdo do conhecimento, sdo precisamente 0s que
permitiram desenvolver o enclausuramento disciplinar®*’. Essa forma de observar o
conhecimento € propria de uma visdo mecanicista, quantitativa e formalista.

Na area do Direito, esse enclausuramento é claramente observado nas
velhas estruturas departamentais, caracterizadas por divisdes estanques do saber
juridico. O conhecimento é “classificado, hierarquizado e encapsulado sob a forma
de disciplina, para que seja consumido com maior facilidade™**.

Além disso, tal fendmeno também pode ser verificado nas préprias
estruturas fisicas das instituicbes de ensino, uma vez que algumas delas costumam
afastar os prédios e unidades juridicas das demais areas existentes na propria
instituicao.

Nessa mesma linha, convém lembrar ndo ser incomum encontrar
professores que reclamam ou avaliam negativamente programas de formacao
docente promovidos pela instituicdo quando estes envolvem a fala de um
profissional professor de uma area que ndo seja a sua. Mesmo escolhendo a
carreira docente, pode-se destacar a resisténcia de alguns professores para
atividades promovidos por pedagogas, pois eles consideram o discurso fantasioso e
distanciado da realidade da prética do profissional do Direito.

Dando continuidade ao tema, importa mencionar que a
compartimentalizacdo do conhecimento incentiva barreiras para as inter-relacdes,
ocasionando uma visao distorcida do todo e dificultando o olhar sobre os problemas
a partir de um paradigma da complexidade. Nesse sentido, Morin contribui ao

afirmar que:

A inteligéncia que sabe separar reduz o carater complexo do mundo a
fragmentos desunidos, fraciona os problemas e unidimensionaliza o
multidimensional. E uma inteligéncia cada vez mais miope, daltbnica e
vesga,; termina a maior parte das vezes por cegar porque destréi todas as
possibilidades de compreensdo e reflexdo, eliminando na raiz as

1% MORIN, Edgar. A Articulacdo dos Saberes. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicdo de;
CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros ensaios.
3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2005, p. 53.

21 pPORTO, Inés da Fonseca. Ensino Juridico: didlogos com a Imaginagéo: construgdo o projeto
didatico no ensino juridico. Porto Alegre: Sérgio Antdnio Fabris Editor, 2000, p. 57.



250

possibilidades de um juizo critico e também as oportunidades de um juizo
. . 212
corretivo ou de uma visao a longo prazo.

Conforme mencionado anteriormente, a compartimentalizacdo do
conhecimento ndo é privilégio do ensino superior ou das escolas de Direito. Ela
encontra amparo desde o inicio da vida escolar dos estudantes. A escola nos ensina
a separar os objetos de seu contexto e as disciplinas umas das outras desde muito
cedo. O problema é que essa estrutura gera uma (de)formacdo do estudante no
modo de ver o mundo. Como em uma equacao matematica, ele perde a capacidade
de observar o todo e passa a vé-lo como simples soma das partes.

A limitagdo do conhecimento do todo a soma de suas partes manteve-se até
meados do século XX. Contudo, é incapaz de enfrentar os avangos ocorridos em
todas as areas do saber ocorridos nas ultimas décadas.

A educagdo do futuro convive com a inadequagdo de observar os
conhecimentos de forma dividida, compartimentalizada. No século XXI, carece de
uma visdo do contexto, da globalidade e da complexidade.

A compartimentalizacdo do saber também é caracterizada pela formacéo de
profissionais cada vez mais especializados em seus objetos de estudo. Esse
acontecimento, para Morin, é apresentado da seguinte forma:

O pensar que fragmenta e isola permite a especialistas e experts terem

grandes desempenhos em seus compartimentos e, assim, cooperar
eficazmente nos setores ndo complexos do conhecimento, especialmente

. . e .. 213
aqueles concernentes ao funcionamento das maquinas artificiais™ .

214

Em se tratando da viséo hiperespecializada“" dos profissionais (bacharéis em

Direito), importa mencionar a demanda por profissionais com uma visdo macro do

12 MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicéo
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p. 19.

3 MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceic&o
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p. 18.

14 Segundo Morin “Contextualizar e globalizar sdo os procedimentos absolutamente normais do

espirito e, infelizmente, a partir de um certo nivel de especializacdo, que passa a ser da hiper-
especializacao, o fechamento e a compartamentizacdo impedem contextualizar e globalizar”. MORIN,
Edgar. Por uma reforma do pensamento. In: PENA-VEGA, Alfredo; ALMEIDA, Elimar Pinheiro de
(orgs.). O Pensar Complexo: Edgar Morin e a crise da modernidade. Rio de Janeiro: Gramond, 1999,
p. 25.
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Direito. O profissional deve conhecer, além de Direito, Economia, Politica, dentre
outras areas.

A cultura cientifica € marcada pela especializacdo do saber que se fecha em
si mesmo. Sua linguagem passa a ser mais sofisticada e incompreensiva para a
maioria das pessoas ou até mesmo por especialistas de outras disciplinas.

Nicolescu expde o0 modo como a articulacdo disciplinar se da a partir de uma

percepcao classica. Sobre isso, escreve:

A logica binaria classica confere seus titulos de nobreza a uma disciplina
cientifica ou ndo cientifica. Gragas as suas normas de verdade, uma
disciplina pode pretender esgotar inteiramente o campo que lhe é proposto.
[...] Na visdo classica do mundo, a articulagao das disciplinas era considerada
piramidal, sendo a base da piramide representada pela fisica. A
complexidade pulveriza literalmente esta piramide provocando um verdadeiro

big-bang disciplinar®*°.

Sobre a instituicdo disciplinar, importa mencionar que acarretam
simultaneamente um risco de hiperespecializacdo do investigador e um risco de
“coisificacdo” do objeto estudado. Segundo Morin, as ligacdes desse objeto com o de
outras disciplinas passam a ser negligenciadas, assim como as ligacdes deste com o
universo do qual faz parte. A fronteira disciplinar acaba por isolar a disciplina em
relacdo as outras e em relagdo aos problemas que ultrapassam as disciplinas. Assim,
“0 espirito hiperdisciplinar corre o risco de se consolidar, como o0 espirito de um
proprietario que proibe qualquer circulacdo estranha na sua parcela de saber™?*°,

Sobre o assunto, destaca-se a contribuicdo de Boaventura de Souza Santos
ao mencionar que o paradigma em questdo avanca para a especializagcdo e
profissionalizacdo do conhecimento, gerando uma nova simbiose entre saber e poder.
Essa visdo exclui totalmente os leigos. Trata-se de uma racionalidade formal ou
instrumental. O discurso proferido por essa logica é distanciado do que se passa nha

sociedade nos dias de hoje®*’.

15 NICOLESCU, Basarab, Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade. In: Educacéo e

transdisciplinaridade. Traducao de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia:
UNESCO, 2000, p. 23.

1% MORIN, Edgar. A Articulacdo dos Saberes. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicéo de;
CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros ensaios.
3 ed. Sao Paulo: Cortez, 2005, p. 40.

2" SANTOS, Boaventura de Souza. Introducdo a uma ciéncia pos-moderna : ciéncia e senso
comum. Rio de Janeiro: Graal, 1989, p.35.
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A especializagéo transformou-se em uma forma de compartimentalizacao do
conhecimento. Logo, para melhor conceber o mundo, o conhecimento deveria
subdividir-se em pequenas partes®*®. No campo do Direito, a compartimentalizacéo
da realidade ocorreu por meio da univocidade da dogmatica®**

Para Morin:

N&do se trata somente de especializacdo, mas de hiperespecializacédo
porque as especializacbes ndo chegam a se comunicar umas com as
outras. Uma justaposicdo de compartimentos faz esquecer as
comunicacdes e as solidariedades entre os conhecimentos especializados
gue constituem o reinado dos experts, isto é, dos técnicos especialistas que
tratam o problema de modo isolado e esquecem que, nessa época de
mundializacdo, os grandes problemas séo transversais, multidimensionais e

planetarios.

Como pode ser visto, a hiperespecializacdo impede o desenvolvimento de
uma visdo global do conhecimento. Ocorre que os problemas enfrentados pelo
nosso tempo nao sdo parcelados. Nesse sentido, o conhecimento de uma cultura
geral seria uma alternativa para que o profissional conseguisse contextualizar as
parcelas desunidas de conhecimentos compartimentados em disciplinas estanques.

O problema é que os espacos reservados para o conhecimento de cultura
geral, normalmente encontrados nas disciplinas propedéuticas dos curriculos dos
cursos de Direito, encontram uma grande resisténcia por parte dos discentes.

A especializacdo excessiva contribui para uma visdo fragmentada do
conhecimento, mas sera que “ainda seria possivel existir uma compreenséo da era
do big-bang disciplinar e da especializacdo exagerada?”®*! Essa foi a pergunta

elaborada por Basarab Nicolescu na obra Educacéao e transdisciplinaridade.

18 pORTO, Inés da Fonseca. Ensino Juridico: dialogos com a Imaginacéo: construgdo do projeto

didatico no ensino juridico. Porto Alegre: Sérgio Antdnio Fabris Editor, 2000, p. 58.
! para Rocha, a dogmatica juridica vista por alguns como sindnimo de ciéncia do direito, uma vez
gue este conjunto de conhecimentos sobre as normas juridicas que a compde seria capaz de
responder as exigéncias epistemolégicas da cientificidade. Nessa concepcao, valores e dogmas sao
vistos como paradigmas. ROCHA, Leonel Severo. Epistemologia Juridica e Democracia. Séo
Leopoldo: Unisinos, 1998, p.48.

220 MORIN, Edgar. A Articulacdo dos Saberes. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicéo de;
CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros ensaios.
3 ed. Sao Paulo: Cortez, 2005, p. 32.

2L NICOLESCU, Basarab, et al. Educacéo e transdisciplinaridade.  Traducédo de Judite Vero, Maria

F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia: UNESCO, 2000, p. 14.
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5.2 ORDEM, SEGURANCA E CERTEZA

Até meados do século XX, o mundo cientifico considerava que as ciéncias
eram sustentadas pelos pilares de ordem, certeza a separabilidade. Esse modelo
paradigmatico € caracterizado por conceber o universo de modo determinista,
ordenado e harmdnico. Assim como mecanismos de uma maguina, essa
epistemologia observa a ciéncia a partir da seguranca que o conhecimento pode
proporcionar.

A partir desse modelo, sustenta-se a existéncia de uma divisdo entre sujeito
e objeto e tem-se uma visao restrita a respeito da relacdo entre o todo e suas
partes.

No campo do Direito, a influéncia dos postulados da ordem, certeza e
seguranca ficam bastante evidentes quando compreendido o significado da lei para
o ordenamento juridico positivo. A lei passa a ter um papel fundamental para o

Estado moderno. Ela atua a partir de um Direito regulador racional®*?

, supranacional
e capaz de operar em todas as circunstancias.

Refletindo o desejo de ordem, hierarquia®®® e concentracdo legislativa no
poder do Estado, inimeros cédigos sdo elaborados®*. O papel da lei, seja para
assegurar direitos da classe burguesa, seja para proteger a propriedade®®, passa a

ocupar um lugar de destaque para o Direito.

22 5obre isso, importa mencionar a contribuicdo de Ihering, para quem “Neste momento, tanto no

tocante a religido como no que respeita ao direito, 0 sentimento de seguranca triunfa sobre o
sentimento de dependéncia. Sob este ponto de vista psicolégico podemos definir: - direito, a fé no
Estado; religido, a fé em Deus”. IHERING, Rudolf Von. A Evolucado do Direito. 1. ed. Salvador:
Progresso, 1950, p. 313.

223 « a construccion mas influyente (o al menos la mas tradicional) acerca de la unidad del derecho
trabaj6é con la imagen de jerarquia de fuentes o tipos de derecho: derecho eterno, natural, positivo.
Esta construccion pudo apoyarse en una sociedad estratificada y en una correspondiente arquitectura
jerarquizada del mundo, pero planted precisamente la necesidad del orden jerarquico de manera
dogmatica [...]". LUHMANN, El derecho de la sociedad. Meéxico: Ibero-americana. 2002. p. 73-74.

224 O surgimento dos cédigos iluministas ocorreu em 1756, com o Codex Bavaricus (de Max José I
da Baviera). Em seguida, podem ser mencionados o Cédigo de Josefino (de 1786) e o Cadigo Civil
Prussiano (de 1794). Hespanha aborda ainda a tentativa de Marques do Pombal, em Portugal, de
remodelar as fontes do direito por meio da Lei da Boa Razéo (1769). HESPANHA, Anténio Manuel.
Poder e instituicbes na Europa do antigo regime. Lisboa: Calouste Gulbenkian, 1984, p. 73.

2% gegundo o entendimento de Arendt, “Nos sécs. XVII, XVIIl e XIX a funcéo das leis ndo era garantir
direitos, mas proteger a propriedade. Logo, era a propriedade que assegurava a liberdade. No séc.
XX houve uma demasiada exposicdo das pessoas, as quais ndo eram protegidas. Sentiu-se a
necessidade de proteger os individuos e as liberdades individuais. Assim, demonstram-se
coincidentes as ideias de propriedade e liberdade em ambas as Revolu¢des (Americana e Francesa),
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Guiada pelos postulados de certeza e seguranca, a neutralizacdo da lei
passa a ser concebida. Sobre isso, Leonel Severo Rocha apresenta duas

ponderacdes importantes:

[...] a primeira, voltada a constituicdo de uma episteme, um sistema ldgico-
dedutivo de conhecimentos, apto a solucionar as lides privadas da
sociedade; a segunda, politico-legislativa, preocupada com a justificacao
do ordenamento juridico, que, por sua vez, centra-se, fundamentalmente,
na elaboracdo legal, na origem legitima da lei. De acordo com esse
raciocinio, escamoteia-se qualquer possibilidade de discussao acerca dos
aspectos politico-ideoldgicos da norma juridica apdés a sua vigéncia,
quando esta for considerada legitima em sua génese. Assim, a lei tem um
momento politico — o0 de sua constituicdo — mas, a partir de sua vigéncia,
sofre um processo de neutralizagéo, que coloca em torno da validez
juridica qualquer questionamento.2 °

Assim, o inicio do século XX mantém uma percepcéo de dogmatica atrelada
a dois elementos: a compreensdo dos fendbmenos juridicos por meio de conceitos
gerais®?’, obtidos por processos de abstracdo l6gica, ou pela vinculacéo do direito
com a realidade empirica.

Nessa perspectiva, a razdo funciona como uma postura metodologica a ser
empregada em meio a uma sociedade indeterminada. Pela elaboracdo de um
sistema juridico normativo e hierarquizado, o direito positivo ter4 a finalidade de
controlar as decisdes?®. Hans Kelsen foi o responsavel pela divulgacdo dessa
concepcao, elaborando um uma teoria que restou difundida em todo Ocidente como
matriz tedrica emblematica do Direito na modernidade.

No século XX, a racionalidade moderna esteve intimamente relacionada com

o paradigma da linguagem. Nesse sentido, desenvolveu-se uma percepcgao

pois tentaram recuperar ‘antigos direitos”. ARENDT, Hannah. Da Revolucg&o . Sdo Paulo: Atica, 1988,
p. 145.

% ROCHA, Leonel Severo. Epistemologia Juridica e Democracia.  S&o Leopoldo: Unisinos, 1998,
p. 54.

20 A definicho de determinados conceitos implicou em conhecimentos caracterizados pelas suas
posturas dicotdmicas. Como exemplo, pode-se mencionar a tradicional divisdo realizada entre o
Direito Publico e o Privado.

22 Tal questdo relaciona-se com o dogma da completude, principio esse que considera o
ordenamento juridico completo para fornecer ao juiz em cada caso uma solucdo sem recorrer a
equidade. Essa ideia nasce do Direito romano, tendo se tornado parte integrante da concepcao
estatal do direito nos tempos modernos. Ver: BOBBIO, Norberto. Teoria do ordenamento juridico.
Traducdo de Maria Celeste Cordeiro Leite dos Santos. 10. ed. Brasilia: Editora Universidade de
Brasilia, 1997, p. 119-120.
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analitica®®® do normativismo®°, que pretendia desenvolver uma linguagem rigorosa
para a ciéncia do Direito. Essa deve ser objetiva, descritiva e detalhada, pois
somente assim seria possivel construir um conhecimento rigoroso®**.

Hans Kelsen e Norberto Bobbio foram os principais representantes da teoria
analitica®®?, postulando o desenvolvimento de uma ciéncia do direito pautada em
proposices normativas que descrevem sistematicamente o objeto “Direito”**3. Os
meios com que chegam a essa finalidade sdo a Semiética de Pierce®® e a

Semiologia de Saussure®®,

?% Destaca-se gue “a ‘analise’ certamente sempre fez parte da filosofia, mas Russell trouxe um novo

e especifico significado ao termo. [...] Uma boa parte da filosofia analitica seria, entdo, a se analisar a
linguagem e a matematica e mostrar como cada elemento da andlise se refere a algo no mundo
material ou a outro elemento da linguagem ou a matematica. Para Russell, a realidade é, em Ultima
instdncia, analisavel; isto é, ela pode ser dividida em elementos e relagdes irredutiveis”.
GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Filosofia e histéria da educacéo brasileira. Barueri, Sdo Paulo:
Manole, 2003, p. 187.

2% Neste texto, adota-se o entendimento de Rocha, ao dividir epistemologicamente a Teoria do

Direito e trés perspectivas. Sobre o assunto, ver ROCHA, Leonel Severo. Trés matrizes da Teoria
Juridica. In: Anuario do Programa de P0Os-Graduacdo em Direito da Unisinos . S&o Leopoldo,
1998, p.121-136.

3L Warat considera que por tras das questdes do método, ha uma série de pressupostos sobre a
prépria concepgdo de ciéncia, sendo aceitos como opinides intocaveis. Trata-se do imaginario da
linguagem cientifica que da a seus enunciados atribuicBes impossiveis, como por exemplo,
estabelecer palavras sem ambiguidade, impondo a ilusdo da linguagem como versdo objetiva do
mundo. O direito e sua linguagem. Porto Alegre: Sérgio Antdnio Fabris, 1995, p. 98.

82 Cabe lembrar que, além do normativismo kelseniano e do pensamento de Bobbio, tal matriz
tedrica também foi desenvolvida na Argentina, notadamente, com os trabalhos de Alchurrén, Buligyn
e Vernengo. ROCHA, Leonel Severo. Trés matrizes da Teoria Juridica. In: ROCHA, Leonel Severo;
STRECK, Lénio Luiz; MORAIS, José Luis Bolzan de. (org). Anuario do Programa de POs-
Graduacéo em Direito da Unisinos  S&o Leopoldo: Centro de Ciéncias Juridicas — UNISINOS, Séo
Leopoldo, 1999. p.124.

233 Segundo Mazurek, “A teoria analitica do direito pertence ao dominio cientifico da filosofia analitica

e emprega o seu método. [...] Ao analisar a fungcéo dos conceitos juridicos pela descricao do seu uso
na linguagem corrente transformam-se problemas da teoria do direito em questdes de definicdo
linguistica.” Conforme MAZUREK. Teoria analitica do Direito. In KAUFMANN, A.(org.); HASSEMER,
W. Introducdo a Filosofia do Direito e a Teoria do Dir  eito Contemporaneas. Traducdo de Marcos
Keel e Manuel Seca de Oliveira. Revisdo Cientifica e coordenacdo de Anténio Manuel Hespanha.
Lisboa: Fundacédo Calouste Gulbenkian, 2002, p. 371

2% As linhas gerais do pensamento de Pierce podem ser encontradas em OGDEN, C. K. O

significado de significado : um estudo da influéncia da linguagem sobre o pensamento e sobre a
ciéncia do simbolismo. 1. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1976.

2% Sobre o autor, consultar SAUSSURE, Ferdinand de. Curso de Linguistica Geral. 11. ed. Sao
Paulo: Cultrix, 1980.
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Para os autores analiticos (Bobbio e Kelsen), a linguagem rigorosa no Direito
somente serd possivel com uma linguagem prépria®°. Assim, eles constroem o
normativismo com a criacao de determinadas definicbes, as quais conferem sentido
as coisas. Dentre os conceitos desenvolvidos, destaca-se o de norma juridica®’.

O desenvolvimento da postura kelseniana, inserida em um contexto
positivista, serd influenciado pelos postulados kantianos®® e pelo Circulo de
Viena®*, mais conhecido como neopositivismo légico. No primeiro aspecto, destaca-
se a tentativa de purificacdo de sua teoria, de elaboracdo de uma ciéncia pura®.
Em se tratando da segunda, essa se preocupara com o afastamento da metafisica e
a verificabilidade dos enunciados produzidos gracas a uma coeréncia l6gica®*.

% Destaca-se gue esse pensamento utiliza-se de metalinguagens. Quanto mais metalinguagem a

teoria tiver, mais sofisticada ela sera. Seu sucesso decorre da seguranca que essa matriz confere ao
direito, caracteristica muito dificil de ser obtida.

37 Com relagdo ao tema, Bobbio salienta que “[...] o melhor modo de aproximar-se da experiéncia

juridica e apreender seus tracos caracteristicos é considerar o direito como um conjunto de normas
ou regras de conduta”. BOBBIO, Norberto. Teoria da norma juridica. Traducdo de Fernando Pavan
Baptista, Ariani Bueno Sudatti. Bauru: EDIPRO, 2001, p. 23.

% Trata-se do dualismo desenvolvido por Kant entre ser e dever ser. Em sua teoria, Kelsen
desenvolveu uma ciéncia do direito pautada no dever ser, ocasionando assim uma exaltacdo aos
aspectos légicos que constituem a teoria pura do direito. Para tanto, utiliza-se do conceito de norma
juridica. Em suas palavras, o autor esclarece: “Com o termo “norma” se quer significar que algo deve
ser ou acontecer, especialmente que um homem se deve conduzir de determinada maneira”.
KELSEN, Hans. Teoria Pura do Direito. Tradugdo de Jodo Baptista Machado. 6. ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000, p.05.

% Sobre o Circulo de Viena, consultar STEGMULLER, Wolfgang. A filosofia contemporanea:
introducdo critica. S&o Paulo: E.P.U., 1977.

% Warat sustenta gue o postulado da pureza metodica constitui o ponto de partida e o principio
metodologico central da teoria kelseniana, com o qual se fundamentam as condi¢fes de positividade
de uma ciéncia do direito situada em um plano logico-estrutural, excluida de qualquer elemento
extranormativo. Assim, propfe-se impedir, por razdes metodoldgicas, qualquer contaminacdo das
normas juridicas com sua consideracdo genética, causal ou axiolégica. Suas consideracdes podem
ser encontradas em WARAT, Luis Alberto. Do postulado da pureza metddica ao principio da
heteronimia significativa. In: Epistemologia e ensino do direito : o sonho acabou. Florianoépolis:
Fundacao Boiteux, 2004, p.235.

1 Nesse sentido, destaca-se: “A antinomia tedrica suscitada ao longo da histéria do pensamento
juridico pelo encontro das correntes jusnaturalistas e juspositivistas prendeu a filosofia do direito
entre as tenazes dos dualismos: condenou-a, ao sabor das controvérsias e das polémicas, ao
choque das contradicdes provocado, por ambos os lados, pela seguranga dogmaética dos
doutrinarios”. GOYARD-FABRE, Simone. Os fundamentos da ordem juridica. = Traducdo Claudia
Berliner. S&o Paulo: Martins Fontes, 2002, p.77.
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A formulagdo de uma teoria pautada na purificacdo da ciéncia do direito®*

fica evidente na obra kelseniana:

Quando a si prépria se designa como “pura” teoria do Direito, isto significa
que ela se propde garantir um conhecimento apenas dirigido ao Direito e
exclui deste conhecimento tudo quanto ndo pertenca ao seu objeto, tudo
quanto n&o se possa rigorosamente, determinar como Direito®*®. Quer isso
dizer que ela pretende libertar a ciéncia juridica de todos os elementos que
lhes sédo estranhos. Esse é o seu principio metodolégico.**

Kelsen?*®

substitui a palavra verdade por validade. Assim, as normas
passam a pertencer a um sistema valido a partir de uma estrutura piramidal,
baseada em um sistema dedutivo®®®. Em sua teoria, o jurista afastou os aspectos

teleoldgicos®¥’, voltando-se a um caminho l6gico®*.

242 Segundo Warat, a Teoria Pura se apresenta como um programa para a elaboracdo de um saber

juridico autbnomo e autossuficiente. Trata-se de um conhecimento baseado em uma analise
metodologicamente imanente, que exclui a referéncia de fatores e saberes extrajuridicos. WARAT,
Luis Alberto. A pureza do poder. Florianépolis: Ed. da UFSC, 1983, p. 32.

%3 Luhmann, ao abordar esse aspecto do pensamento kelseniano, afirma que tal perspectiva evita o
nivel ideolégico, sobretudo no campo valorativo. Tampouco se mantém uma concepcdo de direito
“extrajuridica”. Seguindo as palavras do autor: “Em relacdo a norma, esta se refere a uma forma
especifica de expectativa fatica, a qual pode ser observada psiquicamente ou mediante o sentido
pensado que se faz compreensivel no processo de comunicagdo. Tais expectativas ou existem — ou
ndo existem. E quando se quer formular que tais expectativas deveriam existir, ndo ha que se
retroceder ao nivel do dever ser normativo existente por si; pelo contrario, h4 que permanecer no
plano das expectativas, isto €, das expectativas que antecipam normativamente o que é possivel
esperar normativamente”. LUHMANN, Niklas. El derecho de la sociedad. México: Ibero-americana.
2002. p.86.

* KELSEN, Hans. Teoria Pura do Direito. Traducgdo de Jodo Baptista Machado. 6. ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000. p.01.

%5 Cumpre destacar que é comum verificar na doutrina leituras apressadas a respeito da obra de
Hans Kelsen. Neste trabalho, admite-se o grande valor atribuido ao desenvolvimento tedrico do
Direito a partir de Kelsen, bem como a constru¢cdo de uma ciéncia do Direito. Logo, rejeita-se
gualguer manifestacdo de critica ao autor, uma vez que ele pode ser considerado um dos mais
importantes e influentes para a construgcao de uma teoria do Direito no século XX.

2% Conforme o entendimento de Villey, a partir de Descartes, a deducao torna-se soberana, até
mesmo no direito. VILLEY, Michel. A formacdo do pensamento juridico moderno . Tradugdo de
Claudia Berliner. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2005, p. 603.

" Tais aspectos foram sustentados por Jellinek ao abordar uma necesséria consideragdo dos fins do

Estado. JELLINEK, Georg. Teoria General del Estado . México: Fondo de Cultura Econémica, 2000.
*® para o entendimento de Goyard Fabre: “Também € indubitdvel que o positivismo pretende
privilegiar a ordem hipotético-dedutiva dos sistemas, isto €, um método de construcdo tedrica cujo
critério de validade é a transparéncia logica. [...] Mas o ‘contrapeso positivista’ ndo é a antitese do
jusnaturalismo. H& nessa interpretacdo uma falsa simetria. Por um lado, as dicotomias ou as
‘disjuncBes’ que oporiam ponto por ponto as estruturas do positivismo dos modernos ao direito
natural dos antigos — por exemplo, a representagdo ao ser, o logos a natureza, o individuo a
comunidade, a teoria a pratica, o conhecimento ao dado imediato... — tém a rigidez de divisdes que
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Na percepcdo légica, as ciéncias passam a ser consideradas como um
conjunto de regras segundo as quais as teorias sédo construidas e verificadas. Para
tanto, utilizam-se de procedimentos e proposicoes. Nesse sentido, convém lembrar
a importancia da légica dedntica (dever ser) e paraconsistente, desenvolvida por
Vernengo.

O direito trabalharé muito com proposicdes®*®, que sdo enunciados universais
gue podem ser identificados e verificados. Isso pode ser encontrado nas palavras de
Vernengo, para quem “Para aludir solamente al sentido, verdadero o falso, de un
enunciado, y no a su formulacion linguistica contingente en este o aquél lenguaje,
hablaremos de ‘proposiciones™?*°.

O pensamento juridico contemporaneo passou a ser constituido pela
perspectiva liberal adotada na Europa durante o século XIX. A teoria juridica
comecou a sustentar a auséncia valorativa na construcdo da ciéncia juridica,
pautando-se em uma suposta universalidade, sistematicidade, objetividade,
neutralidade da lei e imparcialidade do Judiciario. Assim, adotou-se a dogmatica
juridica enquanto matriz doutrinaria®®.

No paradigma dogmatico, convergem uma matriz epistemoldgica (saber) e
uma matriz politica (poder) e diversos processos a ambas relativos, de forma que

ndo correspondem a verdade das doutrinas juridicas”. GOYARD-FABRE, Simone. Os fundamentos
da ordem juridica. Traducdo Claudia Berliner. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002. P.77.

9 Kelsen aponta as designacdes de “ndo” Direito, “contradicdo” e “quebra” dele, como se

representasse algo que esta fora do Direito e contra ele. Segundo o seu entendimento, essa
representacao induz a um erro, pois ela interpreta como contradicéo a relagdo entre uma norma que
prescreve determinada conduta e uma conduta fatica que é oposta da prescrita. Destaca que uma
contradigcdo logica apenas pode existir entre duas proposi¢cdes das quais uma afirme que A é e a
outra que A ndo é, ou das quais uma afirme que A deve ser e a outra que A ndo deve ser. Ambas as
proposicdes ndo podem substituir uma ao lado da outra, pois apenas uma delas pode ser verdadeira.
Em seguida, conclui que a existéncia ou validade (vigéncia) de uma norma que prescreve uma
determinada conduta ndo € “quebrada” pela conduta oposta como se quebra uma cadeia que prende
um individuo. Afirma também que a norma ndo € “lesada” como pode ser lesado um individuo.
KELSEN, Hans. Teoria Pura do Direito. Traducdo de Jodo Baptista Machado. 6 ed. S&do Paulo:
Martins Fontes, 2000, p.126-127.

*\/ERNENGO, Roberto José. Teoria General del Derecho. 2. ed. Buenos Aires: Cooperadora de
derecho y ciencias sociales, 1976.

251 Segundo o entendimento de Warat: “Os dogmaticos consideram sua atividade como cientifica. Os

juristas, em regra, aceitam sem discussao que sua atividade é cientifica. Partem do velho aforisma,
forjado a partir do iluminismo, de que basta que uma atividade tenha um método e um objeto para
que seja cientifico. Os dogmaticos afirmam que sua atividade é cientifica porque estad baseada em
raciocinios légico-demonstrativos. Epistemologicamente isto é inaceitavel, pois o discurso juridico é
persuasivo e ndo demonstrativo”. WARAT, Luis Alberto. Introducdo Geral do Direito II. A
epistemologia juridica na modernidade. Porto Alegre: Sérgio Anténio Fabris Editor, 1995, p. 37.
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ele é tributario, tanto do discurso cientificista quanto do discurso estatalista-legalista
do século XIX, encontrando-se vinculado a promessa epistemoldgica de edificacao
de uma ciéncia do direito®*>.

O problema esta no fato de que a autossuficiéncia dessa teoria encontra-se
limitada diante de um discurso que sustenta uma pretensa neutralidade do Direito.
Nessa mesma linha de pensamento escreve Luis Alberto Warat™:. Ao analisar os
postulados de uma pureza metodica na producdo de significacdes juridicas,

manifesta os problemas do pensamento juridico moderno:

Quando se sustenta a existéncia de um conhecimento neutro e puro, se
esta tacitamente afirmando a impossibilidade de seu questionamento, com
0 que se constitui um lugar retérico importante, o “topoi” da neutralidade. O
resto é simples. Basta poder revestir com este “topoi” algum interesse
politico, econdmico ou ideolégico, para que este se torne legitimado e se
apresente como Unica opcao racional®™”.

A busca por uma pureza metddica, a inclinagcdo para o isolamento e a
neutralidade do direito ocorrem em virtude da busca pelo ideal de seguranca nas
relacdes juridicas. Esta, conforme o entendimento de Barzotto, depende de uma
rigorosa circunscri¢cao do juridico, ndo apenas em relacdo aos valores, mas também
em relacdo aos fatos®>°.

A dificuldade de manter essa perspectiva esta relacionada com o que foi
denominado por Warat de sentido comum teérico dos juristas. Segundo o autor:

O sentido comum tedrico dos juristas deve ser entendido como um
conglomerado de opinides, crencas, ficcbes, fetiches, habitos expressivos,
esteredtipos que governam e disciplinam anonimamente a producéo social
da subjetividade dos operadores da lei e do saber do direito,
compensando-os de suas caréncias. Visdes, recordacdes ideias dispersas,

2 \WARAT, Luis Alberto. Critica da teoria critica do direito. Sequencia, Florianépolis, n.6,, p. 126,

1982.

23 A contribuicdo de Warat para o ensino do Direito foi desenvolvida por COSTA, Barbara Silva;

ROCHA, Leonel Severo. Ensino do Direito e percepc¢fes discentes: contribuices waratianas para a
construcdo da pedagogia do novo. In: SILVEIRA, Vladimir Oliveira da; SANCHES, Samyra Naspolini;
COUTO, Mbnica Bonetti (orgs.). Educacéo Juridica. 1. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2012.

% WARAT, Luis Alberto. Do postulado da pureza metédica ao principio da heteronimia significativa.
In: Epistemologia e ensino do direito : o sonho acabou. Florianépolis: Fundagdo Boiteux,
2004.p.238-239.

%5 BARZOTTO, Luis Fernando. O Positivismo Juridico Contemporaneo: uma introducéo a Kelsen,
Ross e Hart. Sdo Leopoldo: Unisinos, 2004, p.18.
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neutralizagbes simbolicas que estabelecem um clima significativo para os
discursos do direito antes que eles se tornem audiveis ou visiveis.

Almejando combater a mentalidade do jurista, pautada em fic¢des e ilusdes
epistémicas, Warat propde uma maior atencédo ao que ele designou de principio da
heteronimia significativa, implicando necessariamente na retomada das
significacbes anteriormente excluidas pelo sistema juridico. Ou seja, busca-se
formular um novo critério de sentido diverso do modelo kelseniano, sendo possivel a
visualizagdo de um novo modelo de significagbes que ndo esteja vinculado apenas
ao sistema de normas juridicas validas®’.

A matriz tedrica dominante no Direito, que é praticamente a mesma em todo
o mundo ocidental, ndo é fruto de apenas uma elaboracgéo cientifica dos juristas. Ela
é constituida por relacdes politicas e um conflito historico de saberes, o que implica
uma ambiguidade permanente das relacdes do saber juridico com o social,
escamoteada permanentemente pelo ideal monolitico da ciéncia juridica
hegemonica®*®.

Tendo em vista as consideracdes anteriores, nota-se que a tentativa de
criacdo de uma ciéncia do direito implicou no seu isolamento de outras formas de
atribuicdo de producdo de sentidos juridicos, tais como a ideologia e a politica.
Desse modo, observa-se a tendéncia dessa visdo a uma perspectiva juridica
fragmentada. Essa separacdo/ocultacdo da existéncia de outras influéncias no
pensamento juridico possibilita constatar a heranca do modelo mecanicista no modo
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como o direito passou a ser pensado, aplicado”>” e ensinado.

%% WARAT, Luis Alberto. O direito e sua linguagem. Porto Alegre: Sérgio Antdnio Fabris, 1995.

p.96.
T WARAT, Luis Alberto. Do postulado da pureza metédica ao principio da heteronimia significativa.
In: Epistemologia e ensino do direito : o sonho acabou. Florianépolis: Fundagéo Boiteux, 2004. p.
235-240.

%8 ROCHA, Leonel Severo. A problematica juridica: uma introducao transdisciplinar. Porto Alegre:
Fabris, 1985. p. 21.

%9 Em se tratando da aplicacdo do Direito, destaca-se o pensamento de Ferraz Junior: “O fendmeno
da aplicacéo exige do jurista, inicialmente, uma identificacdo do que seja o direito a ser aplicado.
Dessa identificacdo se ocupa, primeiramente, 0 pensamento dogmatico. Sujeito ao principio da
inegabilidade dos pontos de partida, o pensar dogmatico tem, portanto, de identificar suas premissas.
[...] Afinal, direito € uma palavra dotada de ambiguidade e vagueza. Dai a questédo: como identificar o
direito? [...] o jurista sabe que ha critérios gerais, direitos comuns, configurados em normas chamadas
leis, estabelecidas conforme a constituicdo do pais”. FERRAZ JUNIOR, Tércio Sampaio. Introdug&o
ao Estudo do Direito : técnica, decisao, dominagéo. 4 ed. Sao Paulo: Atlas, 2003. p.93-94.
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Nesse contexto, a dogmatica ganhou importancia na ciéncia do direito,
passando a ser objeto do ensino juridico e de compéndios utilizados pelos juristas.
O sucesso das construcdes dogmaticas implicou no desenvolvimento de uma
atividade analitica, pautada na analise do Direito, dado que, mesmo sob uma
metodologia histdrica, exige do historiador objetividade, caracteristica principal da
ciéncia moderna. Para tanto, consolidou-se um conceito moderno de Estado,
influenciado pela normatizacéo, codificacdo e positivacdo do direito, os quais tém

como fim a busca pela ordem, certeza e seguranca.
5.3 PREPARO RESTRITO NO TEMPO E NO ESPACO

Fruto de uma percepcao disjuntiva do conhecimento, pautada nos ideais de
certeza e seguranca, o paradigma tradicional tende a concentrar seu olhar em um
objeto/local determinado. No campo do Direito, essa proposta sera encontrada em
Cursos cujas propostas de ensino estdo centradas em teorias que defendem uma
nocdo de Estado forte, soberano e sustentado por uma estrutura hierarquica
normativa interna.

Verifica-se que a nog¢do de Estado, elaborada pelo positivismo juridico na
modernidade, ignora as incertezas, os paradoxos e 0s riscos, demonstrando sua
incapacidade de pensar a complexidade diante de um mundo global. Essa forma de
pensamento influenciou fortemente as escolas juridicas, resultando em teorias que
pretendiam afastar o Direito das demais areas do conhecimento. Nesse sentido,
Morin sustenta que a hiperespecializagdo, o fechamento e a compartimentizacao
impedem o homem de contextualizar e globalizar®®.

O Direito positivo surge para auxiliar uma sociedade indeterminada, em que a
racionalidade do Direito passou a estar ligada a uma nocdo de Estado forte,
soberano e de norma juridica hierarquizada. Essa teoria acabou se difundindo por
todo o Ocidente como matriz tedrica representante do Direito, tornando-se limitada

diante de uma sociedade globalizada, ou transnacionalizada®".

%9 MORIN, Edgar. O Pensar Complexo .. Edgar Morin e a crise da modernidade. Rio de Janeiro:
Gramond, 1999, p. 25.

61 ROCHA, Leonel Severo; SCHWARTZ, Germano; CLAM, Jean. Introducdo a teoria do sistema
autopoiético do Direito. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2005, p. 13-4. Ainda sobre o tema,
verificar ROCHA, Leonel Severo. A problematica juridica : uma introdugdo transdisciplinar. Porto
Alegre: Fabris, 1985.
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Barzotto aponta que o positivismo juridico ndo atingiu seus objetivos. Apesar
de buscar conter as dificuldades da modernidade, ndo esta preparado para o fato de
que a sociedade esta se alterando profundamente?®.

Logo, importa mencionar o pensamento de Filho, para quem as ideias de
soberania territorial, de territorialidade da aplicacdo da lei e monismo juridico,
seguranca juridica, por exemplo, ndo resistem a uma ordem mundial®®?.

Conforme o entendimento de Chevallier é possivel identificar que a
reavaliacdo do papel do Estado comeca a ser questionada em meados dos anos

1970 sob a pressdo de um conjunto de fatores:

Fatores ideolégicos: uma critica do movimento de expansdo estatal se
desenvolve por meio da tripla dendncia do Estado totalitario, das disfungoes
do Estado-Providéncia e do desvio estatal nos paises em desenvolvimento.
Fatores econbmicos: a crise que atinge o conjunto das economias, a partir
de dois choques petroliferos, revela de maneira tangivel a reducao de
capacidade de acdo do Estado, consecutiva ao processo de
internacionalizagdo. Fatores politicos: assiste-se ao retorno com toda a
forca do liberalismo e a decadéncia dos regimes de partido Unico. Todos
esses fatores véo se conjugar e se catalisar, provocando um movimento de
retratacdo estatal’®’.

A partir dos fatores elencados, o autor refere a existéncia de trés crises do
Estado. A primeira delas esté relacionada a uma crise de representagdo, a qual esta
amparada pela ideia de que ao longo do século XX ocorreu a eroséo da legitimidade
do sistema de representacdo proprio do Estado. A segunda, por sua vez, é
denominada de crise das politicas, estando vinculada a critica do Estado
Providéncia ocorrido nos anos 80 a partir de um conjunto de medidas concretas
visando dar um golpe de contencao no processo de crescimento estatal. Por fim, a

Gltima crise esta centrada nos paises em desenvolvimento, em especial ao longo

262 BARZOTTO, Luis Fernando. Positivismo Juridico Contemporaneo: ~ Uma introducédo a Kelsen,

Ross e Hart. Sdo Leopoldo: Unisinos, 2004, p. 10.

%3 FREITAS FILHO, Roberto. O Ensino Juridico e a mudanca do modelo normativo. Revista de

Informacao Legislativa, . Brasilia: Senado Federal — Subsecretaria de Edi¢cdes Técnicas, v. 41, n.
164,. p. 19, out.-dez. 2004

64 CHEVALILIER, Jacques. O Estado Pos-Moderno. Trad. Marcal Justen Filho. Belo Horizonte:
F6rum, 2009. p. 29.
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dos anos 1980, caracterizada pela eliminagdo da hegemonia exercida pelo Estado
sobre a economia e a sociedade®.

Na mesma linha de Chevallier, Bolzan de Morais apresenta importantes
contribuicbes acerca da perspectiva de crises do Estado. O autor expressa
preocupacdo em relagcéo a crise de soberania — elemento fulcral na constituicdo do
Estado (dito Moderno). Para ele, essa € denominada de crise conceitual. Além dela,
também destaca a existéncia de uma crise estrutural do Estado, alicercada nas
incapacidades deste em dar conta das prestacfes assumidas a partir de um sustrato
que lhe é peculiar; bem como a crise funcional, significando uma revisdo das
interfaces entre as diversas atribuicbes especializadas que o Estado deve
desempenhar. Por fim, refere uma crise constitucional, como a fragilizacdo do
mecanismo juridico privilegiado da modernidade institucional do Estado®®.

Conforme pode ser percebido, a reflexdo acerca da maneira como o Direito
pensa o Estado é cada vez mais necessaria no século XXI. Diante de um mundo
globalizado, € preciso reconhecer que o Estado ndo atua mais sozinho. Evidente
que este continua sendo importante, no entanto, deve-se considerar a participacéo
de novos atores na governanca global e local. Nos dias de hoje, esse apoio,
independente da acgédo estatal, significa aceitar que a concep¢ao concedida
tradicionalmente ao Estado deve mudar.

No ambito do ensino juridico, essa tradicao tedrica enfrenta dificuldades para
formar profissionais aptos a apresentar novas respostas aos problemas complexos
gue se apresentam em um mundo global. Isso porque o preparo discente ndo pode
estar restrito apenas a uma regiao do planeta. Ademais, cumpre lembrar as palavras
de Nicolescu, ao referir que “apesar da enorme diversidade dos sistemas da
educacado de um pais para outro, a mundializacédo dos desafios de nossa época leva

a mundializacdo dos problemas da educacdo™®’.

%5 CHEVALILIER, Jacques. O Estado P6s-Moderno. Trad. Marcal Justen Filho. Belo Horizonte:
Forum, 2009. p. 29-31.

%6 MORAIS, José Luis Bolzan de; ZANIN, Fabricio Carlos; NETO, Alfredo Copetti. A democracia dos
modernos: crise de representacdo e novas formas e lugares para as praticas democraticas. In:
Anuario do Programa de Pds-Graduacdo em Direito. Mestrado e Doutorado. S&o Leopoldo:
Unisinos, 2003. p. 198.

67 NICOLESCU, Basarab. A pratica da transdisciplinaridade. In: Educagéo e transdisciplinaridade.
Traducéo de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia: UNESCO, 2000, p. 139.
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Do ponto de vista sistémico, rompe-se com essa percepgao restrita de tempo
e espaco e adere-se a uma sociedade mundial. Sua diferenciagdo funcional é

abordada da seguinte maneira por Dario Rodrigues:

La sociedad mundial se diferencia em subsistemas funcionales y no, como
pudiera pensarse, em sub-sociedades regionales. Una tal diferenciacion
seria contradictoria con la diferenciacion funcional dado que no es posible
referir 16s subsistemas funcionales a fronteras espaciales unitarias®®®.

Diante de uma sociedade mundial, questiona-se a possibilidade de manter o
conceito de Estado nacional pautado nos conceitos de soberania, democracia,
constituicdo e outros. A partir desse pressuposto, eliminam-se 0sS mecanismos
tradicionais de se pensar as relacdes econdmicas e religiosas. Os Unicos sistemas
que nao estariam amparados por essa légica sdo o politico e o juridico, uma vez
gue sao diferenciados funcionalmente na forma de Estado. De acordo com
Goncalves, os Estados representam limites espaciais para operacdes desses
sistemas®®.

Com o advento da sociedade moderna, passou-se a enfrentar a dicotomia da
existéncia de um Estado nacional ou politico em contraponto a uma sociedade
mundial. Outra caracteristica da modernidade foi a transformacdo de uma ordem
estatica estabelecida pelas leis universais a partir da compartimentalizacdo do
principio racional. Esse processo, de acordo com Gongalves, implicou ho aumento
de distingbes. Forma-se, desse modo, no interior do sistema social, subsistemas
diferenciados entre si, dotados de racionalidade propria e irredutiveis a um Unico

valor. O critério de diferenciacédo sera a especializacado funcional®™.

5.4 PROFESSORES TRANSMISSORES DO SABER

%% RODRIGUEZ, Darfo. Los Limites del Estado em la Sociedad Mundial: de la politica al derecho. In:

NEVES, Marcelo (cpprd.). Transnacionalidade do Direito. Novas perspectivas dos conflitos entre
ordens juridicas. Sdo Paulo: Quartier Latin, 2010. p. 25.

%9 GONCALVES, Guilherme Leite. Comentario: Limites do Projeto Illuminista: problemas operativos
do Estado nacional na sociedade mundial. In: NEVES, Marcelo (coord.). Transnacionalidade do
Direito. Novas perspectivas dos conflitos entre ordens juridicas. Sdo Paulo: Quartier Latin, 2010. p.
53.

2% 1dem. p. 59.
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Outra caracteristica do paradigma denominado tradicional de ensino do
Direito diz respeito ao papel do professor na relagdo com o aluno. Os docentes, na
maioria das vezes, sao considerados os unicos que “sabem”, sendo frequente ouvir
de algumas referéncias que indiguem que “os alunos nao sabem nada”.

Isso € mais comum ainda entre professores que ministram disciplinas para
turmas mais avancadas no curso, pois por vezes referem nao gostar de trabalhar
com turmas de inicio, pelo desconhecimento da area.

No modelo tradicional de ensino (do Direito), o papel de “transmissor do
conhecimento” é evidenciado por meio da propria disposicdo da sala de aula.
Normalmente, elas sdo caracterizadas por classes ou cadeiras enfileiradas umas
atrds das outras. Nota-se que essa forma de disposicdo das classes afasta parte
significativa dos alunos do professor e pode dificultar o dialogo.

Becker descreve com maestria esse modelo:

Um professor que observa seus alunos entrarem na sala, aguardando que
sentem e figuem quietos e silenciosos. As carteiras estdo devidamente
enfileiradas e suficientemente afastadas umas das outras para evitar que
os alunos conversem. Se o siléncio e a quietude ndo se fizerem logo, o
professor gritara para um aluno, xingara outra aluna até que a palavra seja
monopélio seu. Quando isso acontecer, ele comecara a dar a aula.””*

Por vezes, as salas de aula conttm um palco na parte destinada ao
professor, o que demonstra com clareza a concepc¢éo de superioridade deste em
relacdo aos discentes. Sobre esse aspecto, Warat afirma que, desse modo, um fica
estatico, e o outro ensina®’?.

Ao se referir aos processos tradicionais de educacdo, Warat comenta o
problema existente em manter um ensino pautado na passividade do aluno. Assim,
sustenta a necessidade educar a partir de uma funcéo libertadora’>.

Em se tratando da passividade discente, convém observar a submissédo do
aluno a fala do professor. Desse modo, 0 ensino se sustenta na reproducdo do

conhecimento, que acaba por corroborar uma perspectiva acritica do Direito e da

2"l BECKER, Fernando. Educacéo e Construcdo do Conhecimento . Porto Alegre: Artmed, 2001, p.

15-6.
2’2 WARAT, Luis Alberto. A pedagogia do novo. In: Epistemologia e ensino do direito: 0 sonho
acabou. Florianépolis: Fundacéo Boiteux, 2004, p. 407-424.

2 AUTOR Educacion y derecho. In: Epistemologia e ensino do direito: 0 sonho acabou.
Floriandpolis: Fundacédo Boiteux, 2004, p. 361-372.
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realidade social. Tal aspecto é desenvolvido por José Eduardo Faria, ao afirmar
que:

Em termos pedagdgicos, esse ensino massificador é veiculado pelas
tradicionais aulas magistrais, nas quais os professores costumam falar
para classes silentes que, passivamente, limitam-se a anotar o que ouvem.
Trata-se de um esforco absolutamente desnecessario, pois quase tudo
gue é dito na sala ndo passa de repeticao pasteurizada do contetido dos
manuais mais elementares. As técnicas pedagdégicas inerentes as aulas
magistrais tém, assim, uma caracteristica peculiar: elas permitem transferir
0 conteudo das notas do professor diretamente ao caderno do aluno, sem
a intermediacao das informacdes pela “cabeca pensante” dos alunos.””

Atualizando as palavras de Faria, hoje é possivel identificar que o habito pela
anotacdo dos contetudos em sala de aula estd sendo cada vez mais substituido
pelos materiais postados no ambiente virtual das instituicdes. Os alunos costumam
pressionar os docentes para que incluam o material na plataforma de educacéo a
distancia e pouco recorrem a leitura de bibliografias basicas ou complementares
recomendadas nos planos de ensino.

As demandas de uma sociedade complexa exigem profissionais aptos ao
processo de reflexdo juridica e espirito critico. Sobre essa Ultima caracteristica,

Ventura esclarece:

Quanto ao espirito critico, ao contrario do uso vulgar da palavra, ndo se
trata de formular julgamentos de valor, tampouco comentarios negativos ou
infundados. Consiste na disposicdo de tomar um recuo em relacdo ao
objeto, a pér em questdo as aparéncias, as “evidéncias” e as ideias feitas.
O interrogar-se em permanéncia € tipico do jurista, porque a melhor
solucdo ndo pode ser encontrada se a questdo proposta ndo foi bem

275
compreendida.

Como grande parte dos docentes costuma solicitar a reproducédo do contetdo
que trabalharam em aula nos instrumentos avaliativos, 0 acesso ao material postado
passa a ter grande valia na oOtica discente. Nesse modelo, cabe aos alunos
memorizar conhecimentos Unicos e verdadeiros. Tal perspectiva é antiga na
tradicdo juridica brasileira, podendo ser encontrada nas referéncias da famosa

sebenta, descrita por Eca de Queiros:

2" EARIA, José Eduardo. Ensino Juridico: Mudar cenarios e substituir paradigmas teéricos. In

CONSELHO FEDERAL DA OAB. OAB Ensino Juridico : parametros para elevagdo de qualidade e
avaliacdo. Brasilia: Conselho Federal da OAB, 1993, p.54-55.

2> VENTURA, Deisy. Do Direito ao Método e do Método ao Direito. In: CERQUEIRA, Daniel;
FRAGALE FILHO, Roberto (orgs.). O Ensino Juridico em Desate: o papel das disciplina s
propedéuticas na formacéo juridica . Campinas, SP: Millenium Editora, 2006, p. 277.
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[...]JEu considero, porém, a sebenta como a mais admiravel disciplina para
0 espirito dos mocgos. O estudante, habituando-se, durante cinco anos, a
decorar todas as noites, palavra por palavra, paragrafos que ha quarenta
anos permanecem imutaveis, sem o0s criticar, sem 0os comentar; ganha o
hébito salutar de aceitar sem discussdo e com obediéncia as ideias
preconcebidas, os principios adoptados, os dogmas provados, as

instituicoes reconhecidas[...].276

A dificuldade desse tipo de educacéo esta no perfil do aluno egresso de tal
estrutura, o qual renunciou ao direito de pensar, desistindo do exercicio da politica.
Esse estudante acredita que sua acdo seja incapaz de promover qualquer
mudanca®’’. Nesse sentido, cabe lembrar o pensamento de Rocha ao reconhecer
que a funcdo dos juristas é postular o Direito de inventar ou recriar, constantemente,
mecanismos que lhes possibilitem o dilogo com o social*’®.

Ventura atenta ao fato de que, de modo geral, os professores encaram com
naturalidade a evidéncia de que ensinam Direito via transmiss@o dos conteudos que
aprenderam, sem ter, de fato, aprendido a ensinar’’®. Isso ocorre porque 0s
programas de poés-graduacao em Direito, apesar de formarem mestres e doutores,
nao preparam os mestrandos e doutorandos para a atividade académica. Os
estagios de docéncia, em sua maioria, sdo obrigatérios somente para os alunos
bolsistas Capes ou CNPq e, por vezes, quando cumprem o estagio, ndo ha
supervisao e feedback de um professor.

Logo, um professor pode ser um brilhante pesquisador, ter varios titulos e
nao ser didatico. Destaca-se que esse foi um ponto referido pela pesquisa de
campo.

Mello afirma ser importante considerar a titulagdo do professor antes da sua
contratacdo, mas isso nao significa que esses profissionais dominem os métodos de
ensino. Segundo o autor, “é na Pds-Graduacdo que se ensina a ensinar. E é de la

que devem sair 0os novos mestres que alimentardo o sistema de ensino™®. A

2"® QUEIROS, Eca. O Conde de Abranhos . [s.l.]: Publicagdes Europa-América, s.d. 120 p.
2" BECKER, Fernando. Educacéo e Construcdo do Conhecimento . Porto Alegre: Artmed, 2001, p.
18-19.

'8 ROCHA, Leonel Severo. A problematica juridica : uma introducao transdisciplinar. Porto Alegre:
Fabris, 1985, p. 32.

"9 VENTURA, Deisy. Ensinar Direito. Barueri, Barueri, Sdo Paulo: Manole, 2004, p. 1.

80 MELLO, Reynaldo Irapua Camargo. Ensino Juridico: Formacgdo e Trabalho Docente. Curitiba:

Jurua, 2007, p. 71.
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dificuldade esta, conforme mencionado em outra oportunidade, no fato de os PPGs
nao cumprirem esse papel.
Sobre a base de uma metodologia de ensino pautada na transmissao de

conhecimento, Ribeiro Junior afirma que:

Essa influéncia pedagodgica tradicional (o professor é transmissor dos
conteddos aos alunos, e estes sdo seres passivos, que devem assimilar
esses conteudos, sem critica-los) tem sido tdo forte que as modernas
pedagoégicas, como a Escola nova (o professor € o orientador, € 0
facilitador da aprendizagem, e os alunos sdo seres ativos, isto é, sdo o
centro do processo ensino-aprendizagem), ou da Escola Critica (0
professor é o educador, que direciona o processo ensino-aprendizagem, 0s
alunos sdo pessoas concretas, objetivas, que determinam pelo individual,
pelo social, pelo publico, pelo econdmico, enfim, pelo histérico), que se
desenvolveram com relacdo ao ensino fundamental e secundario, ndo tem
sido aceitas plenamente pelas faculdades de Direito.?®

Por fim, contra um ensino conservador e dogmatico, Warat sustentava ser
preciso mudar a educacao. Para tanto, merece destaque a criagcdo da Associacao
Latino-Americana de Metodologia do Ensino do Direito (ALMED), uma associacao
voltada & critica da epistemologia dominante no Direito®®?,

A busca por uma nova forma de educar também foi desenvolvida por Freire,
para quem “saber ensinar ndo € transferir conhecimentos, mas criar possibilidades
para a sua propria producdo ou a sua construcdo™®. Se aplicada essa passagem ao
ensino do Direito, percebe-se que ao professor ndo cabe mais o papel de simples
transmissor do conhecimento ou de verdades aceitas como inquestionaveis. Esse
modelo de professor “transmissor do saber” é caracterizado pelo uso da
memorizacdo como estratégia de verificacdo de conhecimento do aluno. Trata-se de
uma pratica recorrente nos bancos escolares (do ensino fundamental ao superior).

Para além das instituicbes de ensino, a memorizacdo € frequentemente
adotada por concursos publicos como estratégia de elaboracdo de questdes. Essa

pratica € objeto de inimeras criticas, as quais sustentam que exigir memorizacao de

81 RIBEIRO JUNIOR, Jodo. A Formacdo Pedagogica do Professor de Direito : conteddos e
alternativas metodoldgicas para a qualidade do ensino do Direito. Campinas: Papirus, 2001, p. 22.

%2 ROCHA, Leonel Severo. A aula magica de Law (l). Disponivel em:
<http://luisalbertowarat.blogspot.com.br/>. Acesso em: 19 dez. 2012.

*% FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 5 ed. Sao
Paulo: Paz e Terra.
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artigos do codigo ou doutrinas indicadas nos editais ndo implica em selecionar o
melhor candidato para o exercicio de fun¢des publicas.

Em sua maioria, 0os concursos publicos na area do Direito avaliam o
candidato por meio de provas que exigem a memorizacdo de conhecimentos
técnicos, mas serd que esse critério realmente € capaz de selecionar melhores
juizes, promotores e delegados?

De acordo com Lénio Luiz Streck:

O efeito pratico desse fenbmeno, em termos econdmicos, € duplo: (i) o
surgimento de companhias especializadas em "cursinhos preparatorios”,

em razdo da alta demanda por tais servicos, e (i) o aquecimento do
mercado editorial, direcionado para os milhares de bacharéis que se

: - 284
aventuram no universo dos concursos publicos.

Tendo em vista as inUmeras criticas realizadas as bancas dos concursos
publicos quanto ao foco somente na técnica juridica, uma das propostas
apresentadas em 2009 foi a publicacdo da Resolugéo n° 75, do Conselho Nacional
de Justica.

A partir dessa norma, o candidato aos concursos de magistratura estadual e
federal deveria se preparar para enfrentar provas que envolvam, além da parte
técnica, conteudos denominados como Nog¢Oes Gerais do Direito e Formagéo
Humanistica. Com isso, o0s editais passaram a acrescentar conteddos como
Sociologia do Direito, Psicologia Judiciaria, Etica e Estatuto Juridico da Magistratura
Nacional, Filosofia do Direito, Teoria Geral do Direito e da Politica.

Para Isaac Guimaraes:

[...] se a criagdo do humanismo juridico depende do afloramento de
conhecimentos somente gestados nas ciéncias humanas e sociais e das
reivindicacdes da filosofia geral e do direito, também a tdo-sé introducao
dessas disciplinas ndo propiciara o alcance pretendido para a formacéo
juridica se a abordagem continuar sendo dogmatica, conceitual e presa ao

L f,: 285
raciocinio geometrico.

SO resta saber o que as editoras fardo com essa informacdo. Sera o tempo

de dogmatizar os conteudos propedéuticos ou de fato passaremos a ter juizes com

284 STRECK, Lénio Luizz O necessario ataque de Lénio Streck. Disponivel em:
<http://rafazanatta.blogspot.com.br/2012/09/0-necessario-ataque-de-lenio-streck.html>. Acesso em:
15 dez. 2012.

%5 GUIMARAES, Isaac Sabba. Metodologia do Ensino Juridico:  aproximacfes ao método e a
formacado do conhecimento Juridico. 1. ed. Curitiba: Jurua, 2009, p. 123.
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uma formacdo mais humanista? Para além dessa tendéncia de “humanizar’ os
profissionais que ingressam nas carreiras pubicas, reflete-se sobre a possibilidade
de uma lei determinar o modo de fazer e construir o conhecimento juridico no pais.

A moda pela facilidade do acesso ao conhecimento fica evidente ao se
realizar uma visita a qualquer livraria de grande porte. O nimero de publicacfes de
resumos e sinopses juridicas esta cada vez maior. Além disso, hoje € possivel
encontrar uma nova versao dessas sinteses: o Direito plastificado, que nada mais €
do que uma publicacdo produzida pelas editoras almejando resumir os contetdos a
uma pagina escrita frente e verso e revestida por uma plastificacdo. Nas prateleiras
das livrarias, pode-se levar “todo o Direito” em apenas algumas paginas.

Além dos argumentos apresentados acima, questiona-se que tipo de Direito e
ensino sdo exigidos para que futuros profissionais e instituicbes sejam bem
avaliados nos exames aos quais se submetem. Tal pergunta implica
necessariamente considerar a concepcédo de Direito que vem sendo aplicada e
ensinada na sociedade.

Sobre isso, verifica-se que o conhecimento exigido em grande parte das
avaliacdes (Exame da Ordem, concursos) baseia-se em concepc¢des de Direito
sustentadas em manuais improprios para os dias de hoje, que nao enfrentam as
complexidades que o mundo apresenta.

Nesse sentido, concorda-se com o entendimento de Warat e Cunha ao
defenderem uma necessaria reformulacdo dos processos de educacdo juridica
tradicionais. E preciso questionar as propostas técnicas em vigor e reconsiderar os
contetidos transmitidos?®°.

Para além dos conteudos ministrados nas instituicbes ou exigidos em
concursos publicos, as estruturas avaliativas dos cursos juridicos carecem de

reflexdes. De acordo com Alvaro Melo Filho:

[...] a maioria dos professores de Direito tem adotado uma postura de
mensageiro da verdade sobre as normas e instituicdes juridicas de suas
respectivas areas de ensino. Por este prisma as aulas transformam-se
numa simples transmisséo de conhecimentos pelo “que sabe” aos “que néo
sabem”, reduzindo todo o ensino a uma “concepg¢ao bancéaria” em que o

286 WARAT, Luis Alberto; CUNHA, Rosa Maria Cardoso da. Ensino Juridico e Saber Juridico. Rio
de Janeiro: Eldorado Tijuca, 1977, p. 59.
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professor limita-se a “depositar” ha mente do aluno estas informacfes e a
solicitar-lhe uma “prestacdo de contas” mediante as provas e exames.”®’

A educacédo bancéria, referida por Melo Filho, foi abordada por Paulo Freire.
Para ele, o bancarismo deforma a necessaria criatividade do educando e do

educador. Segundo o autor:

[...] o educando a ele sujeito pode, ndo por causa do contetdo cujo
“conhecimento” lhe foi transmitido, mas por causa do processo mesmo de
aprender, dar, como se diz na linguagem popular, a volta por cima e
superar o autoritarismo e o erro epistemoldgico do “bancarismo”.?®®

Por fim, importa mencionar que a memoriza¢do do conhecimento, propria do
paradigma tradicional do ensino do Direito, ndo é sinénimo de aprendizagem. Prova

disso sdo as manifestacdes obtidas na pesquisa de campo realizada em 2003%%°:

“Eu me sinto extremamente insegura porque eu tenho a plena no¢do de que ndo entrou
nada na minha cabeca, eu ndo absorvi nada.”

[fonte dos depoimento]

“Inseguranca € a palavra correta, porque hoje mesmo eu acabei de fazer uma prova,
noés ja estamos no final do semestre e eu disse a minha colega: Meu Deus, eu néo sei
nada!”

“Né&o adianta o professor chegar na aula e colocar a matéria a toque de caixa se as
pessoas ndo vao absorver. Tu ndo consegues absorver as coisas que eles véo te
dando. O professor tem que dar aula para a vida.”

O primeiro comentéario revela a adogcdo de uma percepcdo de educacao
bancaria. Essa afirmacéao fica evidente quando a estudante afirma que “ndo entrou
nada em sua cabeca”.

A segunda passagem é propria de um processo de ensino pautado na
memorizacdo. ApOs realizar uma prova em que o estudante focou seu estudo
memorizando conteuddos, € comum ocorrer 0 esquecimento logo em seguida. A

observacédo da estudante demonstra sua inseguranca ao dar-se conta disso.

287
77.

FILHO, Alvaro Melo. Metodologia do Ensino Juridico. 3. ed. Rio de Janeiro: Forense, 1984, p.

*%8 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. 5. ed. Sao

Paulo: Paz e Terra, 1996, p. 27-28.
89 COSTA, Barbara Silva. A Estrutura Curricular do Curso de Direito do Uniri tter: reflexdes
sobre o processo de mudanga. 135f. Trabalho de Conclusédo de Curso (Bacharelado em Direito).
Centro Universitario Ritter dos Reis. Canoas, 2004, p. 98, 99 e 103.
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O ultimo comentario enfatiza o modo como o professor costuma ministrar os
conteudos. Ao referir que os docentes “dao a matéria a toque de caixa”, evidencia-
se uma critica ao modelo “conteudista” adotado tradicionalmente pelos professores.
A preocupagdo em seguir rigorosamente o programa faz com que muitas vezes 0s
professores ndo percebam o ritmo da turma. Ademais, também merece destaque a
ponderacdo de que ao docente ndo basta focar apenas no conteudo, ele “tem que
dar aula para a vida”.

Na pesquisa aplicada em 2012 com os estudantes de inicio e final do curso
de Direito do UNIRITTER, também fica evidenciada a rejeicdo dos alunos a um
modelo de ensino pautado da memoriza¢do de conteudos. Tal afirmacdo pode ser

realizada com base nos comentarios selecionados abaixo:

“E uma aula em que a grande maioria dos alunos consegue compreender o contetdo,
pois apenas decorar ndao serve. Uma boa aula se caracteriza também por um bom
debate entre os alunos, sobre o que cada um absorveu.”

Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

“Aquela em que vocé diz: "Aprendi, entendi e ndo decorei”.
Aluna, de 18 a 23 anos, estagiaria.

Das passagens selecionadas, destaca-se a nitida rejeicdo a “decoreba”. O
primeiro comentario associa uma boa aula ao dialogo entre os estudantes. O
segundo expde com nitidez uma contraposi¢do entre as ideias de aprendizagem e
memorizacao.

Fruto de uma tradicdo de professores transmissores do saber, grande parte
dos docentes que atuam sob esse paradigma adotam meétodos passivos de
ensino®®. Conforme mencionado anteriormente, nesse modelo, o professor é o
unico detentor do conhecimento e muitas vezes trata o aluno como tabula rasa.

Contrariamente a essa posi¢cdo, Maturana estabelece a importancia de
professores aceitarem “a legitimidade de seus alunos como seres validos no

presente, corrigindo apenas o seu fazer e ndo o seu ser”.**

2% Becker guestiona: “Por que o professor age assim? Muitos dirdo: porque aprendeu que € assim

que se ensina”.BECKER, Fernando. Educacdo e Construcdo do Conhecimento . Porto Alegre:
Artmed Editora, 2001, p. 16.

21 MATURANA, Humberto; REZEPKA, Sima Nisis de. Formacéo Humana e Capacitagdo . Traducéo
Jaime A. Clasen. Petrépolis, RJ: Vozes, 2000, p. 21.
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Diante disso, concorda-se com Becker quando afirma que um professor
construtivista ndo acredita no ensino em seu sentido convencional ou tradicional,
pois ndo cré que um conhecimento (contetdo) possa transitar, por forca do ensino,
da cabeca do professor para a do aluno. Esse modelo de docente ndo acredita na
tese de que a mente do aluno é tabula rasa, isto €, que o aluno, frente a um
conhecimento novo, seja totalmente ignorante e tenha de aprender tudo da estaca
zero, ndo importando o estagio de desenvolvimento em que se encontre. Ele
acredita que tudo o que o aluno construiu até hoje serve de patamar para continuar
a construir e que alguma porta se abrira para o novo conhecimento — é sé questao
de descobri-la; ele descobre isso por construc&o™*.

Ainda a luz da proposta construtivista, Rocha considera que o conhecimento
nado se baseia na descoberta de uma realidade pré-posta, mas na construcao
fundada em uma observacdo do que Ihe parece realidade. Dessa forma, procura
vencer a dicotomia classica entre sujeito e objeto que suporta a epistemologia
tradicional®®.

Em se tratando de técnicas pedagogicas, € comum identificar a adocao de
métodos passivos de ensino, em que compete ao professor a tarefa de transmitir o
seu saber para os estudantes sem grandes interacdes. A aula expositiva € o recurso
utilizado mais frequente para esse modelo.

Sobre o tema, Juan Ramoén Capella contribui:

Los cursos regulares de las distintas disciplinas estan organizados como
una sucesion de ‘clases magistrales’. La expresion refleja el supuesto (que
raramente responde a la verdad) de que quien las dicta es un verdadero
maestro en su especialidad que no ya puesto por escrito el saber que
publica verbalmente.”**

De acordo com Marques, no Brasil, as aulas das faculdades de Direito
geralmente utilizam o método expositivo aplicado em aulas-magistrais, que mais se

aproximam de um mondlogo do que do didlogo construtivista. Uma das

292 BECKER, Fernando. Educacéo e Construcdo do Conhecimento . Porto Alegre: Artmed Editora,

2001, p. 24.

%% ROCHA, Leonel Severo; DUTRA, Jeferson Luiz Della Valle. Notas introdutérias a concepcgéao

sistemista do contrato. In: Anuario 2004. Programa de POs-Graduacdo em Direito, Mestrado e
Doutorado. Sao Leopoldo: Centro de Ciéncias Juridicas UNISINOS, 2004, p. 286.

2% CAPELLA, Juan Ramoén. El aprendizaje del aprendizaje . una introducion al estudio del derecho.

2. ed. Madrid: Editorial Trotta, 1998, p. 25.
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consequéncias desse modelo pedagdgico é o pouco estimulo a critica. Isso nao
significa que uma aula expositiva ndo possa ser aberta e criativa®”®.

Nesse modelo pedagodgico, o professor costuma preparar sua aula com
base no tripé informativo: lei, doutrina e jurisprudéncia. A aula é extremamente
tedrica e de carater expositivo’®. Por meio de uma exposicdo dogmaética, o
professor assume uma posicéo de superioridade em relagéo ao estudante.

Apesar das inimeras criticas apresentadas ao modelo expositivo, importa
mencionar uma adverténcia. A proposta apresentada neste texto ndo tem o
interesse de desqualifica-la, portanto, ndo se trata de substituir um modelo “velho”
por outro “novo”. Para expressar o desejo da escrita deste item, destaca-se a
passagem de Paulo Freire: “E préprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a
aceitacdo do novo que nao pode ser negado ou acolhido s6 porgue € novo, assim
como o critério de recusa ao velho nédo é apenas o cronolégico™".

Tendo em vista o trecho mencionado, o presente trabalho ndo tem o
propoésito de desqualificar por completo a aula expositiva, mas sim de demonstrar
que o processo de aprendizagem necessita de interacdo. Portanto, embora uma
aula expositiva tenha um grande valor, em especial nos cursos de Direito, sustenta-
se gue o processo pedagdgico de um semestre inteiro ndo pode estar centrado
apenas em uma técnica de ensino.

Sobre o assunto, Maturana dispde que, para pensar o processo de ensino-
aprendizagem a luz da biologia do conhecer, ndo se pode, enquanto educadores,
transmitir conhecimentos e imaginar que os alunos entendam tudo o que é dito.
Existe todo um processo de mobilizacdo interna disparado pelo que o docente fala.
Cada ouvinte interpretara o ruido (perturbacdes) a partir de seu momento de

complexificacdo (desenvolvimentos)?.

2% MARQUES, Claudia Lima. Apresentacdo. In: ZITSCHER, Harriet Christiane. Metodologia do
Ensino Juridico com Casos: teoria e pratica (com exemplos de direito do consumidor e do direito
civil). 1. ed., 3. tir. Belo Horizonte: Del Rey, 2004, p. 17.

% Sobre a aula tedrica, consultar SOBRINHO, José Wilson Ferreira. Didatica e Aula em Direito.
Porto Alegre: Sérgio Antonio Fabris Editor, 2000, p. 67.

»" FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: s aberes necessarios a pratica educativa. 5. ed. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 1996.

2% PE|LANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2009, p. 48.
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Além da aula expositiva, observa-se que o professor pode recorrer a outros
métodos de ensino que também mantém os estudantes na passividade. Como
exemplo, pode-se mencionar uma atividade que envolva assistir a um filme sem que
sejam feitas atividades sobre ele, leituras recomendadas em que o aluno nédo é
chamado a discutir ou desenvolver alguma tarefa, conferéncias em que os discentes
nao tém espaco para se manifestar, etc.

De forma bastante enfatica e pessimista, Bachelard®® questiona a
viabilidade de docentes mudarem seus meétodos de ensino por uma questdo

instintiva:

No decurso de minha longa e variada carreira, nunca vi um educador
mudar de método pedagdgico. O educador ndo tem senso do fracasso
justamente porque se acha um mestre. Quem ensina manda. Dai, a
torrente de instintos. Von Monakow e Mourgue assinalaram essa
dificuldade de reforma dos métodos pedagogicos ao invocar o peso do
instinto nos educadores: Ha individuos para quem todo conselho referente
aos erros pedagoégicos que cometem € absolutamente in(til, porque os
ditos erros sdo a mera expressdo de um comportamento instintivo.*

Ao se falar fala em metodologia tradicional de ensino do Direito, ndo se esta
abordando apenas a aula expositiva. Trata-se de toda e qualquer estratégia adotada
pelo professor que ndo possibilite dialogo e interacdo com os alunos. Dessa forma,
sem gue o aluno participe ativamente do processo pedagogico, tem-se uma reducéo
significativa do aprendizado do estudante.

Ademais, importa lembrar que esse item ndo pretende denunciar praticas
pedagogicas consideradas improprias para o ensino do Direito. Isso porque o0s
professores dos cursos juridicos, em sua maioria, nao tiveram formacéo pedagogica
em seus cursos de mestrado e doutorado. Portanto, sua pratica tende a reproduzir o

modelo de ensino ao qual foram submetidos enquanto estudantes.

%9 Sobre o pensamento de Bachelard, recomenda-se a leitura da obra ROCHA, Leonel Severo;

PEPE, Albano Marcos Bastos. Genealogia da Critica Juridica: de Bachelard a Foucault. Porto
Alegre: Verbo Juridico, 2007.

%0 BACHELARD, Gaston. A formacao do espirito cientifico : contribuicdo para uma psicanalise do

conhecimento. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996. p. 24-5.
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6 EDUCACAO JURIDICA E REFORMA PARADIGMATICA

Abordar um paradigma pedagdgico diferenciado para o ensino do Direito,
em especial dos contetdos propedéuticos, implica em compreender a necessidade
de reformar a estrutura educacional dominante nos cursos juridicos brasileiros. A
partir dos postulados de um pensamento complexo, propde-se um rompimento com
a visdo de um conhecimento fragmentado, disjuntivo, pautado nos ideais de certeza
e seguranca.

Para abordar esse item, levar-se-4 em consideracdo a existéncia de uma
crise paradigmatica, em que o paradigma dominante ndo mais consegue explicar 0s
fendbmenos que deveria esclarecer. Por esse motivo, propde-se um novo olhar sobre o
Direito e seu ensino.

A apresentacdo de uma nova forma de educacéo juridica, em especial dos
conteudos propedéuticos, partira da proposta de uma reforma do pensamento. Ela
sera desenvolvida por meio de quatro postulados, quais sejam:

a) inter / multi / transdisciplinaridade;

b) complexidade, desordem, incerteza, paradoxo e risco;

c) olocal e o global;

d) professores facilitadores do saber e métodos ativos de aprendizagem

A seguir, encontra-se o detalhamento de cada um desses elementos.

6.1 UM NOVO TIPO DE CONHECIMENTO: REFLEXOES SOBRE
INTERDISCIPLINARIDADE, MULTIDISCIPLINARIDADE,
PLURIDISCIPLINARIDADE E TRANSDISCIPLINARIDADE

A adocéo de propostas que se contrapdem ao modelo departamental do
conhecimento faz parte da elaboracdo de um novo paradigma da ciéncia. A partir
dessa proposta, varias denominacdes comecaram a surgir, a fim de designar a
necessidade de reconexao dos saberes e de uma compreenséao integrada a respeito
dos conhecimentos.

Como exemplos de conceitos que emergem desse novo paradigma
proposto, destacam-se o0s de interdisciplinaridade, multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Em se tratando do termo interdisciplinaridade, importa mencionar que se

trata de uma posicdo que se opOe ao modelo de compartimentalizacdo do
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conhecimento imposto desde a logica cartesiana. Isso porque ndo acata a visao
reducionista que considera 0s conhecimentos a partir de uma excessiva
especializacéo.

A emergéncia de uma visao interdisciplinar surge em virtude de visbes
estritamente departamentais do conhecimento. Nesse sentido, considera-se que o
pensamento nao pode ficar confinado as amarras disciplinares.

A necessidade de romper com a compartimentalizacdo do saber passou a
ser um grande desafio apos o final dos anos 60 no Brasil. Para Japiassu, as
ciéncias ensinadas (quase sempre dogmaticamente) nas universidades sao
bastante alienadas. De acordo com o autor, “0s conteddos eram ministrados como
compartimentos estanques, sem portas nem janelas, cada um surdo em relagéo aos
outros, voltado apenas para seu ponto de vista préprio™°?.

Para atuar nesse novo paradigma, os docentes devem ultrapassar o
dogmatismo em que estdo centrados. Ha necessidade de reflexdo acerca de suas
proprias praticas, caso contrario, manter-se-a4 uma concepcao de saber pautada na
seguranca que o conhecimento especializado lhes conferiu ao longo de grande
parte da historia.

Outro dado que merece destaque é o fato de o aprendizado interdisciplinar
promover ndo somente a aproximacao e interacdo entre diversos saberes, mas
também uma nova relacdo entre o conhecimento e a pratica. Logo, 0 espaco
interdisciplinar € capaz de proporcionar uma das demandas mais recorrentes dos
estudantes: o vinculo entre teoria e a prética.

A proposta interdisciplinar busca alterar os habitos j& estabelecidos na
forma de conceber o conhecimento. Diante disso, constata-se que o inicio deste
século tem incentivado reflexdes sobre concepcbes do saber construidas
historicamente. Grande parte das percepc¢des mantidas esta em desacordo com as
exigéncias da atualidade.

Em se tratando da formacéo dos professores, assim como apresentado no
segundo capitulo da tese, € importante referir que a maioria dos programas de pos-
graduacéo stricto sensu € composta por cursos que nao tém carater interdisciplinar

(quanto mais transdisciplinar). Embora essa seja uma necessidade para o ensino do

301 JAPIASSU, Hilton. A atitude interdisciplinar no sistema de ensino. Tempo Brasileiro , Rio de
Janeiro, n. 108, Rio de Janeiro, p.84, 1992.



278

século XXlI, os cursos de mestrado e doutorado, em especial na area do Direito, tém
negligenciado o fato de que sao responsaveis pela profissionalizagdo da maioria dos
professores.

Sobre as deficiéncias da formacao docente para um trabalho interdisciplinar,

Fazenda escreve:

A inexisténcia de uma formacgédo especifica por parte dos professores no
que se refere as atitudes a serem tomadas na realizacdo de um trabalho
integrado, acarretavam constantemente manifestacées de desagrado frente
as modificagbes propostas pelo grupo, quando estas contrariavam suas
intencdes iniciais. Ndo percebiam na maior parte das vezes as vantagens
de reformular em funcdo de um objetivo mais geral. Quase sempre cada
disciplina procurava encerrar-se em si mesma, negando-se a colocar em
guestao a validade na apresentacao de determinados contelidos frente as
exigéncias da realidade e clientela que se procura formar. %2

Qualquer proposta que vise alterar o modelo como tradicionalmente se
costuma ensinar é alvo de grande resisténcia. Isso porque o novo é algo assustador
para parcela expressiva dos docentes. Poucos sdo 0s capazes de se entregar a um
novo olhar sobre o campo do saber em que estdo inseridos. Além do medo, também
se deve observar a comodidade de alguns docentes para evitar a mudanca.

Contraria a uma inteligéncia disjuntiva e esfacelada da ciéncia moderna, a
proposta interdisciplinar se propde a utilizar conceitos comuns, capazes de articular
conhecimentos que anteriormente eram vistos de forma separada. Nesse sentido,

Faure expde que:

A interdisciplinaridade pode ser compreendida como integracao progressiva
dos sistemas conceituais. Trata-se de articular diversas disciplinas entre si
por ocasido de um trabalho sobre 0 mesmo objeto que constitui o vetor de
guestionamento. Estas disciplinas sao utilizadas a partir de uma
problematica Unica, sob a 6tica de uma modificacdo dos campos tedricos
concernentes. Enfim, a interdisciplinaridade pode ser definida como a
construcdo de um sistema conceitual unificado que resulta da integracédo
total dos sistemas disciplinares.*®

Embora muito se tenha lido a respeito da interdisciplinaridade nos ultimos
anos, é necessario reconhecer que esse debate ndo tem conseguido ir além das

barreiras das proprias disciplinas. Nesse sentido, Portella contribui:

%2 EAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. Sao Paulo: Loyola, 1993, p. 19-20.

%93 EAURE, Guy Olivier. A constituicdo da interdisciplinaridade: barreiras institucionais e intelectuais.
Tempo Brasileiro , Rio de Janeiro, n. 108, Rio de Janeiro, p.65, 1992.
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Se a questao da interdisciplinaridade foi debatida nas ultimas décadas, o foi
ainda no interior de uma hegemonia disciplinar, isto é, sob os auspicios do
especialista ou expert. Este debate coincidiu com o declinio de um modelo
autossuficiente, pouco sensivel a complexidade, a todas as situacdes de
fronteiras. Diante das ilusbes engendradas por uma abordagem disciplinar
“autocentrada” — e que corresponde a crise do saber, deste saber
disciplinar, obviamente — é preciso, hoje, repensar a disciplina para além de
sua condicao disciplinar. ***

Ao se abordar a tematica envolvendo a interdisciplinaridade, importa
reconhecer as numerosas tentativas de conceituacdes feitas a respeito. Essa nédo é
uma tarefa facil, uma vez que tal terminologia ndo tem um sentido Unico e acabado.
Apesar disso, embora suas distingdes terminoldgicas sejam muitas, o principio delas
€ sempre 0 mesmo.

De acordo com Ventura, a interdisciplinaridade busca a constru¢cdo de um
saber proprio gracas ao emprego de métodos de diferentes disciplinas para
esclarecer uma situagao precisa. Isso significa que a abordagem interdisciplinar ndo
dispensa o conhecimento das disciplinas®®.

Para Edgar Morin, por exemplo, a conceituacdo estd relacionada a
possibilidade de reunido de diferentes disciplinas. Tal afirmacao pode ser concebida

a partir do trecho selecionado abaixo:

A interdisciplinaridade pode significar que diferentes disciplinas encontram-
se reunidas como diferentes nacdes o fazem na ONU, sem entretanto
poder fazer outra coisa sendo afirmar cada uma seus préprios direitos e
suas proprias soberanias em relacdo as exigéncias do vizinho. Ela pode
também querer dizer troca e cooperacéo e, desse modo, transformar-se em

A: . 306
algo orgéanico.

JA Fazenda expbe que a ‘“interdisciplinaridade caracteriza-se pela

intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracdo real das

304 PORTELLA, Eduardo. A reconstrucéo da disciplina. Tempo Brasileiro , Rio de Janeiro, n. 108,
Rio de Janeiro, p.06, 1992.

%5 VENTURA, Deisy. Do Direito ao Método e do Método ao Direito. In: CERQUEIRA, Daniel;
FRAGALE FILHO, Roberto (orgs.). O Ensino Juridico em Desate: o papel das disciplina s
propedéuticas na formacéo juridica . Campinas, SP: Millenium Editora, 2006, p. 286.

%% MORIN, Edgar. A Articulacdo dos Saberes. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicdo de;
CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros ensaios.
3 ed. Sao Paulo: Cortez, 2005, p. 50.
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disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa™®’. Utilizando os conceitos

de Apostel, Berger e Michaud, Fazenda conceitua interdisciplinaridade como:

Interacao existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interacdo pode ir
da simples comunicagdo de ideias a integragdo mutua dos conceitos
diretores da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos
procedimentos, dos dados e da organizacdo referentes ao ensino e a
pesquisa. Um grupo interdisciplinar comp@e-se de pessoas que recebem
sua formacdo em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas) com

, . . . 30
seus métodos, conceitos, dados e termos proprios.

Outro autor que se propde a enfrentar essa questao conceitual é Japiassu,
para quem a interdisciplinaridade esta relacionada a interacdo entre duas ou mais
disciplinas. Para o autor, o conceito de interdisciplinar € o indicado abaixo:

[...] interacdo entre duas ou mais disciplinas, podendo ir da simples
comunicacdo das ideias até a integracdo mutua dos conceitos, da
epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos
dados e da organizacdo da pesquisa. E imprescindivel a
complementaridade dos métodos, dos conceitos, das estruturas e dos
axiomas sobre os quais se fundam as diversas préticas cientificas.
Diriamos que o objetivo utépico do interdisciplinar é a unidade do saber.
Unidade problematica, sem dulvida, mas que parece constituir a meta ideal

de todo saber que E)retenda corresponder as exigéncias fundamentais do
progresso humano.*”®

Quanto ao conceito de multidisciplinaridade, Japiassu escreve gue se trata
de uma justaposicdo de duas ou mais disciplinas, com objetivos multiplos, sem
relacbes entre elas e nenhuma coordenac&o®®. Nesse sentido ndo implica em
alteracdo significativa, uma vez que ndo esta focada, de fato, em reestabelecer o
conhecimento por meio da aproximacao de varios saberes.

Nessa mesma linha se insere o conceito de pluridisciplinaridade. Assim
como a interdisciplinaridade, o termo surgiu na metade do século XX para designar
a necessidade indispenséavel de criacdo de pontos entre as diferentes disciplinas.

%7 EAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. Sao Paulo: Loyola, 1993, p. 25.

%8 EAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. S&o Paulo: Loyola, 1993, p. 27. Apud APOSTEL, L.; BERGER, MICHAUD e
outros. L’Interdisciplinarité:  problemes d’enseignement et de recherche dans Iés universités. Nice:
OCDE, 1972, p. 23.

309 JAPIASSU, Hilton. A atitude interdisciplinar no sistema de ensino. Tempo Brasileiro , Rio de
Janeiro, n. 108, Rio de Janeiro, p.88, 1992.

310 | dem.
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De acordo com Nicolescu, “a pluridisciplinaridade diz respeito ao estudo de um
» 311

objeto de uma mesma e Unica disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo

Segundo o autor, o conhecimento do objeto em sua prépria disciplina é
aprofundado por uma fecunda contribuicdo pluridisciplinar. A pesquisa
pluridisciplinar traz algo a mais a disciplina em questdo, porém esse “algo a mais”
esta a servico apenas dessa disciplina, ou seja, a abordagem pluridisciplinar
ultrapassa as disciplinas, mas sua finalidade continua inscrita na estrutura da
pesquisa disciplinar™*?.

Para Fazenda, tanto a multi quanto a pluridisciplinaridade implicam, quando
muito, no aspecto de integracdo de conhecimento. Assim, poder-se-ia dizer que a
pluri ou a multidisciplinaridade seria uma etapa para a interagdo para a
interdisciplinaridade, e essa, por conseguinte, uma etapa para a
transdisciplinaridade®3.

Sobre a distingdo entre interdisciplinaridade e pluridisciplinaridade,
Nicolescu expde que:

A interdisciplinaridade tem uma ambicdo diferente daquela da
pluridisciplinaridade. Ela diz respeito a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra. Podemos distinguir trés graus de interdisciplinaridade:
a) um grau de aplicacdo. Por exemplo, os métodos da fisica nuclear
transferidos para a medicina levam a aparecimento de novos tratamentos
para o cancer; b) um grau epistemolégico. Por exemplo, a transferéncia de
método da légica formal para o campo do direito produz analises
interessantes na epistemologia do direito; ¢) um grau de geracdo de novas
disciplinas. Por exemplo, a transferéncia dos métodos da matematica para
o campo da fisica gerou a fisica matematical...].*"*

O conhecimento pluridisciplinar®*® é representado pelo conjunto de duas ou

mais disciplinas com objetivos multiplos, com certa relagdo entre si, mas sem

1 NICOLESCU, Basarab, Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade. In: EDUCACAO e

transdisciplinaridade. Traducdo de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia:
UNESCO, 2000, p. 14.

%2 | dem. p. 14-5.

%3 FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. S&do Paulo: Loyola, 1993, p. 40.

%14 NICOLESCU, Basarab, Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade In: EDUCACAO e
transdisciplinaridade. Traducdo de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia:
UNESCO, 2000, p. 15.

%5 De acordo com Fazenda: “A nivel de multi e pluridisciplinaridade, ter-se-ia uma atitude de
justaposicdo de conteldos de disciplinas heterogéneas ou a integracao de contelldos numa mesma
disciplina atingindo-se quando muito o nivel de integracdo de métodos, teorias ou conhecimentos”.
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coordenacdo dessas relacdes®’®. Para  Nicolescu, assim como a
pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade ultrapassa as disciplinas, mas sua
finalidade também permanece inscrita na pesquisa disciplinar®*’.

318 observa-se a

Finalmente, chegando ao conceito de transdisciplinaridade
infinidades de significagbes atribuidas ao termo. Nicolescu apresenta uma
contribuicdo importante nesse sentido, ao afirmar que a transdisciplinaridade, como
prefixo “trans”, diz respeito aquilo que estd no mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Nesse sentido, o
autor expbe que, no pensamento classico®’®, ndo haveria nada entre as
disciplinas®®°.

Segundo Morin, o desenvolvimento da ciéncia ocidental desde o século XVII

nao foi apenas disciplinar, mas transdisciplinar. Para o autor:

“l...] E necessario fazer referéncia ndo apenas as ciéncias, mas também a
Ciéncia, porque ha uma unidade de método, um certo numero de
postulados implicitos em todas as disciplinas, como o postulado da
objetividade, a eliminacdo do problema do sujeito, a utilizacdo das matérias
como uma linguagem e um modo de explicacdo comum, a procura da
formalizacdo etc. A ciéncia nunca teria sido ciéncia se néo tivesse sido

o321
transdisciplinar.

FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. S&do Paulo: Loyola, 1993, p. 39.

316 JAPIASSU, Hilton. A atitude interdisciplinar no sistema de ensino. Tempo Brasileiro , Rio de
Janeiro, n. 108, Rio de Janeiro, p.88, 1992.

17 NICOLESCU, Basarab, Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade. In EDUCACAO e
transdisciplinaridade. Traduc&o de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia:
UNESCO, 2000, p. 14-5.

%8 Destaca-se a importancia de Piaget para a construcdo de uma vis&o interdisciplinar dos saberes.

%19 Segundo o autor, “[...] 0 pensamento classico considera que cada fragmento da piramide, gerado

pelo big-bang disciplinas, € uma piramide inteira: cada disciplina proclama que o campo de sua
pertinéncia é inesgotavel. Para o pensamento classico, a transdisciplinaridade € um absurdo porque
ndo tem objeto. Para a transdisciplinaridade, por sua vez, o pensamento classico nédo é absurdo, mas
seu campo de aplicacdo é considerado como restrito”. NICOLESCU, Basarab, Um novo tipo de

conhecimento — transdisciplinaridade. In: EDUCACAO e transdisciplinaridade. Traduc&o de Judite
Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia: UNESCO, 2000, p. 15.

%20 NICOLESCU, Basarab, Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade. In EDUCACAO e
transdisciplinaridade.. Tradugcédo de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia:
UNESCO, 2000, p. 15.

%L MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceic&o
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, p. 52.



283

A construcdo de uma abordagem transdisciplinar da ciéncia implica em
resgatar os paradigmas atuais, principalmente relacionados a Teoria da
Complexidade, para uma observacdo da totalidade dos saberes. Dessa forma, a
proposta transdisciplinar representa uma nova forma de ver e compreender a vida
de modo diverso ao modelo fragmentéario da ciéncia moderna.

Apropriando-se do conceito de Apostel, Berger e Michaud, Fazenda
conceitua transdisciplina como o “resultado de uma axiomatica comum a um
conjunto de disciplinas (ex. Antropologia considerada como ‘a ciéncia do homem e
de suas obras’, segundo definicdo de Linton)™?.

As relacdes interdisciplinares proporcionariam 0 aparecimento da
transdisciplinaridade. Para tanto, necessario se faz romper com as barreiras
territoriais de cada campo do saber, em busca da unidade do conhecimento.

A busca por um ponto de vista transdisciplinar permite que se considere
uma realidade multidimensional, estruturada em muitos niveis, substituindo a
realidade do pensamento cléassico de um Gnico nivel unidimensional®?,

A importancia atribuida a interdisciplinaridade também se deve a busca por
efetivacdo dos quatro pilares da educacéao referidos no relatério da UNESCO, quais
sejam, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a
ser. No que tange ao primeiro aprendizado, Nicolescu manifesta que:

Aprender a conhecer significa ser capaz de estabelecer pontes — entre os
diferentes saberes, entre estes saberes e seus significados para nossa vida
cotidiana. [...] Esta abordagem transdisciplinar sera o complemento
indispensavel do procedimento disciplinar, pois ela conduzira ao surgimento
de seres continuamente re-ligados, capazes de se adaptarem as exigéncias
cambiantes da vida profissional e dotados de uma permanente flexibilidade
sempre orientada em diregdo a atualizacdo de suas potencialidades
interiores. Em Ultima analise, aprender a fazer é uma aprendizagem de

criatividade. “Fazer” também significa descobrir o novo, criar, trazer a luz
nossas potencialidades interiores.”**

%2 EAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. S&o Paulo: Loyola, 1993, p. 27. Apud APOSTEL, L.; BERGER, MICHAUD e
outros. L'Interdisciplinarité: problemes d’enseignement et de recherche dans Iés universités. Nice:
OCDE, 1972, p. 23.

%23 NICOLESCU, Basarab. A pratica da transdisciplinaridade. In: EDUCACAO e transdisciplinaridade.
Traducéo de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia: UNESCO, 2000, p. 139.

%4 1dem. p. 150.
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A partir das palavras do autor, percebe-se que a transdisciplinaridade seria
0 que proporcionaria a religacado dos quatro pilares da educacao estabelecidos pela
UNESCO. Essa concepcao de educacédo adotada internacionalmente fez com que
muitos projetos pedagodgicos de curso fossem elaborados adotando os pilares
mencionados e indicando a busca pela transdisciplinaridade. Resta saber como e se
efetivam essa proposta.

A distincdo entre os conceitos de trans, pluri e interdisciplinaridade segue

descrita por Nicolescu:

A transdisciplinaridade é, no entanto, radicalmente distinta da pluri e da
interdisciplinaridade, por sua finalidade: a compreensdo do mundo
presente, impossivel de ser inscrita na pesquisa disciplinar. A finalidade da
pluri e da interdisciplinaridade sempre é a pesquisa disciplinar. Se a
transdisciplinaridade é tdo frequentemente confundida com a inter e a
pluridisciplinaridade  (como, alids, a interdisciplinaridade ¢é téo
frequentemente confundida com a pluridisciplinaridade), isto se explica em
grande parte pelo fato de que todas as trés ultrapassam as disciplinas. Esta
confusdo é muito prejudicial, na medida em que esconde as diferentes
finalidades destas trés novas abordagens.**

A teoria da complexidade, aliada a ideia de transdisciplinaridade, surge
como decorréncia do avanco do conhecimento e dos novos desafios que o século
XXI apresenta. Surge um novo modo de observar os problemas a partir de uma
reconexao dos saberes compartimentalizados.

Para Santos, embora concebida separadamente, a complexidade (também
chamada de pensamento complexo) e a transdisciplinaridade articulam-se. Se vistas
separadamente, uma torna-se principio da outra®*°. Sendo assim, pode-se dizer que
os dois conceitos centrais dessa proposta paradigmatica estdo diretamente
vinculados.

Por fim, importa mencionar que a proposta transdisciplinar, embora apareca
com frequéncia em publicagGes a respeito dos caminhos da educagédo e do modo
como o saber é concebido, sofre grande resisténcia por parte de alguns autores.
Uns a veem como algo possivel e desejavel, enquanto outros acreditam que se trata

de uma proposta utopica e distante da realidade educacional do pais.

%% NICOLESCU, Basarab, Um novo tipo de conhecimento — transdisciplinaridade. In: Educacéo e

transdisciplinaridade.  Traducéo de Judite Vero, Maria F. de Mello e Américo Sommerman. Brasilia:
UNESCO, 2000, p. 17.

36 SANTOS, Akiko. Complexidade e transdisciplinaridade em educacdo: cinco principios para
resgatar o elo perdido. Revista Brasileira de Educacdo, Campinas, v. 13, n. 37, jan.-abr. 2008, p.
72.
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Adotando uma proposta mais otimista a respeito da aceitacdo e efetivacao
da percepcéo transdisciplinar, Morin vincula sua realiza¢do a necessaria reforma do

pensamento. Para o autor:

A transdisciplinaridade sé representa uma solugédo quando se liga a uma
reforma do pensamento. Faz-se necessario substituir um pensamento que
esta separado por outro que esta ligado. Esse reconhecimento exige que a
causalidade unilinear e unidimensional seja substituida por uma
causalidade circular e multirreferencial, que a rigidez da légica classica seja
corrigida por uma dialégica capaz de conceber nocfes simultaneamente
complementares e antagbnicas, que o conhecimento da integracdo das
partes ao todo seja completado pelo reconhecimento do todo no interior das

partes.327

De modo diverso, Fazenda atribui as dificuldades de se acreditar na
transdisciplinaridade ao afirmar que ela ndo passa de uma idealizacdo utopica.
Conforme seu entendimento, a propria nomenclatura ja traria consigo um equivoco,
uma vez que ela seria considerada o nivel mais alto das rela¢des iniciadas nos
niveis multi, pluri e interdisciplinar. Nos dizeres da autora, trata-se de um “sonho”;
no dizer de Piaget, mais que uma realidade. Em seguida, afirma que a ideia de uma
transcendéncia dessa forma de conceber o saber pressuporia uma instancia
cientifica capaz de impor sua autoridade as demais disciplinas. Por meio desse
carater impositivo da transdisciplinaridade, estar-se-ia negando a possibilidade do
dialogo, condicado sine qua non para exercicio efetivo da interdisciplinaridade>?®.

A partir das palavras de Fazenda, observa-se que a autora ndo acredita em
uma postura interdisciplinar. Seu posicionamento demonstra sua predilecao pelo
conceito de interdisciplinaridade, ndo aceitando a transdisciplinaridade como um
conceito mais elevado.

Apesar da proposta de Fazenda ndo ser a adotada na presente tese,
acredita-se que suas ponderacdes proporcionam reflexdes necessarias sobre a
adocdo de uma perspectiva transdisciplinar do conhecimento na formacdo do
profissional do Direito. Embora seja considerada pela autora como iluséria, utopica e

transcendental, acredita-se que a transdisciplinaridade seja uma das principais

%7 MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicéo
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, p. 20.

%8 EAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Integracdo e Interdisciplinaridade no Ensino Brasil eiro:
efetividade ou ideologia. Sao Paulo: Loyola, 1993, p. 39-40.
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alternativas para se pensar o futuro da educacao juridica no pais, competindo as
instituicbes de ensino e aos docentes a (dificil) tarefa de torna-la realidade.

6.2 COMPLEXIDADE, DESORDEM, INCERTEZA, PARADOXO E RISCO

A busca pela ordem, certeza e seguranca integrou um paradigma dominante
das ciéncias, passando a orientar a observacao e a producao cientifica até o inicio
do século XX. Essa concepcdo foi alterada a partir de uma nova postura
paradigmatica: a complexidade.

A geometrizagdo do saber, conduzida por uma racionalidade cartesiana,
revela-se insuficiente para as demandas do século XXI. Isso porque o0s
pressupostos de ordem e certeza foram surpreendidos pelo surgimento da
desordem e da incerteza.

Conforme mencionado em outra oportunidade, a critica realizada no
presente trabalho estd centrada no modo como o0 pensamento cartesiano €
normalmente empregado. Sobre o tema, importa mencionar as palavras de Ventura,

para quem

Em um sentido comum, o adjetivo cartesiano € pejorativo: designa o
espirito sistematico em excesso, em o0posi¢cdo ao intuitivo. No ambito
académico, porém, ainda que duramente criticado, O Discurso do Método,
de René Descartes (1637), segue uma referéncia incontornavel do

pensamento filosofico. 329

Para Morin, os proprios desenvolvimentos do século XX e da nossa era

planetaria fizeram com que nos defrontdssemos cada vez mais e, de modo

330

inelutavel, com os desafios da complexidade Nesse sentido, o autor,

conjuntamente com Le Moigne, escreve:

Pensar a complexidade — esse é o maior desafio do pensamento
contemporéneo, que necessita de uma reforma no nosso modo de pensar.
O pensamento cientifico classico se edificou sobre trés pilares: a “ordem”, a
“separabilidade”, a “razdo”. Ora, as bases de cada um deles encontra-se

%9 VENTURA, Deisy. Do Direito ao Método e do Método ao Direito. In: CERQUEIRA, Daniel;
FRAGALE FILHO, Roberto (orgs.). O Ensino Juridico em Desate: o0 papel das disciplinas
propedéuticas na formacao juridica. Campinas, SP: Millenium Editora, 2006, p. 282.

%9 MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceic&o
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, p. 34.
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hoje em dia abalada pelo desenvolvimento, inclusive das ciéncias, que
o A 331
originalmente foram fundadas sobre esses trés pilares.

Assim como Descartes, € possivel encontrar a no¢cdo de método em Morin,
contudo, para o autor, a palavra método deve ser fielmente concebida em seu
sentido originario, e ndo no derivado como se fosse uma receita de aplicacdo
mecanica. Segundo o educador, o0 método requer estratégia, iniciativa, invencao,
arte

Conforme pode ser percebido, o modelo paradigmatico proposto esta
centrado no desafio da complexidade. Essa, por sua vez, esta associada a religacao
dos saberes e ao enfrentamento das incertezas, riscos, paradoxos e contingéncias
que o mundo atual apresenta.

Necessita-se unir o que era concebido como fragmentado, e € preciso
aprender a fazer com que as certezas interajam com a incerteza. Nesse sentido,

Leonel Severo Rocha acrescenta:

A sociedade contemporanea é constituida por uma estrutura paradoxal, na
qual ampliam-se a justica e a injustica, o direito e o nao-direito®®, a
seguranca e a inseguranca, a determinacao e a indeterminacédo. Em outras
palavras, nunca a sociedade foi tdo estavel e nunca a sociedade foi tdo
instavel, pois a ldgica binaria ndo tem mais sentido na paradoxalidade
comunicativa.**®

Para Morin, diante desse cenario, seria preciso ensinar principios que
permitiiam enfrentar os imprevistos, o inesperado. Nesse sentido, assim como
ocorreu nas ciéncias fisicas (microfisica, termodinamica, cosmologia), nas ciéncias
da evolugdo biologica e nas ciéncias histéricas, a educagdo deveria incluir o ensino
das incertezas®**. De acordo com o autor:

[...] 0 mundo ndo gira sobre um caminho previamente tracado, ndo é uma
locomotiva que anda sobre trilhos. Como o futuro é absolutamente incerto,
€ preciso pensar na incerteza, mas nao a incerteza absoluta, porque

%1 MORIN, Edgar; LE MOIGNE, Jean-Louis. A inteligéncia da complexidade. 2. ed. S&o Paulo:
Fundacao Peirdpolis, 1999, p. 199.

%2 Em se tratando do sistema do Direito, verifica-se qgue esse tem uma fungdo e um cadigo binario
(direito e ndo direito), os quais estdo diretamente relacionados com o processo de diferenciacéo
funcional. Nesse sistema, especificamente, essa funcdo passa a ser a reducdo da complexidade
social. Dessa forma, o principal problema trabalhado por Luhmann sera captar e reduzir a
complexidade do mundo.

%3 ROCHA, Leonel Severo. SCHWARTZ, Germano; CLAM, Jean. Introdugdo a teoria do sistema
autopoiético do Direito. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2005.p.45.

% MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro . Tradugdo de Catarina
Eleonora F. da Silva; Jeanne Sawaya. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2003, p. 16.
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sempre navegamos num oceano de incertezas por meio de arquipélagos de
.33
certezas locais.

336337 Quimica,

No século passado, as descobertas ocorridas na Fisica
Biologia, Cibernética®®® e Ciéncias Sociais**° incentivaram a substituicdo da certeza
pela incerteza e o indeterminismo do conhecimento. Essas mudangas influenciaram
a adocdo de uma nova percepcéo, elevando a complexidade a condicdo de novo
paradigma.

Diante de uma sociedade que se poderia chamar de complexa, torna-se
necessario compreender o problema existente em manter uma perspectiva
minimalista do mundo. Nesse sentido, importa mencionar os esfor¢cos de Ludwig
Von Bertalanffy ao aprofundar, nos anos 50, a Teoria Geral dos Sistemas>*°,
partindo da ideia de que a maior parte dos objetos da fisica, astronomia, biologia®**

e sociologia forma um sistema>*2.

%% MORIN, Edgar. A Articulacdo dos Saberes. In MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicdo de;
CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros ensaios.
3. ed. Séo Paulo: Cortez, 2005, p. 37.

%% Destaca-se que Rudolf Clausius foi um dos fundadores da termodindmica moderna, tendo
influenciado o fisico austriaco Ludwig Boltzmann ao enunciar o segundo principio da termodinamica,
dizendo que, no tempo, a entropia tende a crescer, sendo o fenbmeno calorifero um fendbmeno de
agitacdo ao acaso das moléculas. Um dos estudos de Boltzmann pode ser consultado em
BOLTZMANN, Ludwig. Escritos de Mecanica y Termodinamica.  Traducdo de Ordonez Rodriguez,
Francisco Javier Odon. 1. ed. Madrid: Alianza, 1986.

%7 A partir das trés primeiras décadas do século XX, ocorreram as descobertas decorrentes da teoria
da relatividade e da teoria quantica, superando assim os conceitos de tempo e espaco desenvolvidos
pela fisica newtoniana. Dessa forma, toda percepcédo pautada no ideal de certeza foi substituida pela
ideia de incerteza por trabalhos desenvolvidos por cientistas como Einstein, Heisenberg,
Schrodinger, Bohr e outros.

%% Baseando-se na obra de Maturana, Pellanda conceitua cibernética da seguinte forma: “Ciéncia

complexa que integra varias areas do conhecimento e tem como escopo fundamental o estudo da
mente a procura de padrées de organizacdo. A Cibernética surgiu através do movimento cibernético
constituido por um grupo de cientistas de vanguarda que se reunia sistematicamente durante dez
anos nos Estados Unidos, nas décadas de 1940 a 1950”. PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana
& a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009, p. 108.

%39 Convém destacar gue, nesse momento, sera desenvolvida a Teoria Geral dos Sistemas.

%9 Sobre o autor, consultar BERTALANFFY, Ludwig Von. Teoria geral dos sistemas. Traducdo de
Francisco M. Guimarées. 2. ed. Petropolis: Vozes, 1975.

%1 Em se tratando especificamente da Biologia, importa mencionar que o centro de argumentacao de
Maturana e Varela é constituido por duas vertentes: a primeira sustenta que o conhecimento ndo se
limita ao processamento de informacgdes oriundas de um mundo anterior a experiéncia do observador,
que se apropria dele para fragmenta-lo e explora-lo. A segunda linha afirma que os seres vivos sao
autdbnomos, isto &, autoprodutores — capazes de produzir seus préprios componentes ao interagir com
0 meio, ou seja, vivem no conhecimento e conhecem no viver. Ver MATURANA, Humberto R. e
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Diferentemente da proposta mecanicista, que analisa o todo por meio da

343 observa o todo

simples soma das partes que o compdem, a percepgao sistemista
de maneira diferenciada. Utilizando-se de determinados conceitos, essa proposta
altera o paradigma epistemolégico e a prépria concepc¢ao de ciéncia.

Nessa linha, ndo se pode esquecer a contribuicdo de Talcot Parsons para a
elaboracdo do pensamento sistémico entre as décadas de 50 e 60. O autor
desenvolveu os primeiros elementos de uma linguagem conceitual geral para as
ciéncias sociais, tendo, mais tarde, exercido significativa influéncia no pensamento
de Nicklas Luhmann®**.

Luhmann entende estarem esgotadas as possibilidades da Sociologia
classica para a descricdo da sociedade moderna. Por esse motivo, propde a
superacdo dos obstaculos epistemoldgicos. Assim, 0s sistemas sociais vao se
produzindo na sociedade com a funcdo de reduzir a complexidade*.

Dentre as inimeras caracteristicas que podem ser atribuidas a sociedade,
Luhmann destaca duas, quais sejam, a complexidade e a contingéncia. Para o

socibélogo alemao:

Como complexidade queremos dizer que sempre existem mais
possibilidades do que se pode realizar. Por contingéncia entendemos o fato
de que as possibilidades apontadas para as demais experiéncias poderiam

. 346
ser diferentes das esperadas.

Complexidade, para Luhmann, esta relacionada ao paradoxo existente

entre a unidade da multiplicidade. Segundo o autor, complexidade “non €& un

VARELA, Francisco J. A arvore do conhecimento : as bases bioldgicas da compreensao humana.
Traducdo de Humberto Mariotti; Lia Diskin. Sdo Paulo: Palas Athenas, 2001, p.14.

%2 A proposta sistémica sera apresentada em suas linhas gerais. A partir de seus principais
conceitos, no préximo capitulo serdo analisadas as suas contribuices para o direito.

3 Niklas Luhmann foi um dos principais autores a desenvolver essa matriz tedrica, tendo seu
pensamento sido revisto por diversos autores, dentre eles, Gunther Teubner.

% parsons considerava os sistemas sociais como os constituintes do sistema mais geral de acao.
Para ele, existem dois sistemas de acdo. O primeiro refere-se ao ambiente fisico, e o segundo é
denominado ‘“realidade ultima”. PARSONS, Talcot. O Sistema das Sociedades Modernas.
Traducdo de Dante Moreira Leite. Sdo Paulo: Pioneira, 1974, p. 15.

%% AMADO, Juan Antonio Garcia. A sociedade e o direito na obra de Niklas Luhmann. In ARNAUD,
André-Jean (org.). Niklas Luhmann : do sistema social a Sociologia Juridica. Rio de Janeiro: Lamen
Juris, 2004, p. 313.

%% LUHMANN, Niklas. Sociologia do Direito I. Traducdo de Gustavo Bayer. 2 ed. Rio de Janeiro:
Tempo Brasileiro, 1983, p.45.
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concetto dell’osservazione e della descrizione. [...] La distinzione che costituisce la
complessita a la forma di un paradosso: complessita & I'unita di una molteplicita™*’.
Com o intuito de construir uma teoria da sociedade como sistema social,
Luhmann pretende observar integralmente a sociedade. Para tanto, torna-se
necesséario desenvolver, de maneira relacionada, novas concepcoes, dentre as
quais poderiam ser destacadas sociedade como sistema, evolugao, diferenciacéo,
comunicacdo e observacdo®*®. Desse modo, o sistema ndo deve ser mais tratado
como “uno”, como um tedrico da unidade, mas da diferenca. Esse esforco teorico €
desenvolvido na nova teoria dos sistemas®® que os considera como

autopoiéticos®°, autorreferentes, operacionalmente fechados®*

e cognitivamente
abertos®?,
Do ponto de vista sistémico, a teoria luhmanniana propfe alternativas

epistemolégicas na observacdo do sistema juridico®®. Desde o construtivismo

%7 LUHMANN, Niklas; DE GIORGI, Raffaele. Teoria della societd . Milano: FrancoAngeli, 1996, p.
40-1.

%8 O presente trabalho nado pretende aprofundar a apresentacédo de cada um dos conceitos.

%9 Sobre a verdade, sugere-se a leitura de ROCHA, Leonel Severo; KING, M., SCHWARTZ,
Germano . A Verdade sobre a Autopoiese no Direito . 2 ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado,
2013.

%0 Lembre-se que a aplicacdo do conceito de autopoiesis a teoria dos sistemas foi desenvolvida
pelos bidlogos chilenos Maturana e Varela. Sobre isso, escrevem: “Nossa proposta é que 0s seres
vivos se caracterizam por —literalmente- produzirem de modo continuo a si préprio, o que indicamos
quando chamamos a organizacdo que os define de organizacdo autopoiética. [...]". MATURANA,
Humberto R.; VARELA, Francisco J. A arvore do conhecimento: as bases biolégicas da
compreensdo humana. Tradugdo de Humberto Mariotti; Lia Diskin. S&o Paulo: Palas Athenas, 2001.
p. 52.

%1 Na perspectiva sistémica, a unidade de um sistema (incluindo suas estruturas e limites) se
produzira e reproduzira por meio de operacdes do préprio sistema. Esse fenémeno, ja apresentado
acima, chama-se “fechamento operacional”, e é valido tanto para o sistema da sociedade como para
o sistema do direito. LUHMANN, Niklas. El derecho de la sociedad . México: Ibero-americana. 2002.
p 89.

%2 Eis aqui o grande paradoxo do fechamento operacional, uma vez que esse representa a condi¢ao
de abertura dos sistemas cognitivos. Luhmann esclarece que os “sistemas abertos sdo aqueles que,
através de relacdes de trocas com seu ambiente, através de input e output, podem manter-se num
estado de ordem complexa”. Ver em LUHMANN, Niklas. Por que uma “Teoria dos Sistemas”? In
NEVES, Clarissa Baeta, SAMIOS (org), Eva Machado Barbosa. Niklas Luhmann: a nova teoria dos
sistemas. Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS, Goethe-Institut/ICBA, 1997, p. 39.

%3 A apresentacdo das matrizes tedricas da modernidade pode ser consultada em ROCHA, Leonel
Severo. Epistemologia Juridica e Democracia .2 ed. Sao Leopoldo: Unisinos, 2013.
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radical de Von Foerster®®*

, seguido por Luhmann, busca-se descrever o modo como
sao utilizados os paradoxos do Direito. Assim, contrariamente ao modelo anterior,
gue primava pela certeza e seguranca, a teoria dos sistemas falara em paradoxos
do Direito como uma condi¢cdo necessaria para sua compreensao e critica.

Para a perspectiva luhmanniana, o sistema opera de maneira seletiva,
existindo sempre outras possibilidades de sele¢cdo na busca por uma ordem. Ao
selecionar uma ordem, o proprio sistema torna-se complexo, ja que se obriga a
fazer uma selecao da relacéo entre seus elementos®®.

No entendimento de Rocha, diferentemente do que propds a logica
classica, a teoria dos sistemas ndo propde a eliminacdo dos paradoxos, e sim sua

356

ampliacdo e seu desenvolvimento Para tanto, € preciso perceber que os

paradoxos surgem quando as condi¢des de possibilidade também s&o as condicbes
de sua impossibilidade®”’.

Por meio dos aportes fornecidos pela teoria autopoiética®®, aplicada aos
sistemas sociais, Luhmann apresenta uma visdo ampla do funcionamento de
sistemas como o Direito e a educacédo a luz de suas complexidades. Isso porque,
diferentemente do que estabelece o pensamento tradicional, a explicagao sistémica
se concentra e considera mudltiplas influéncias, possibilidades e interpretacoes.
Busca ampliar o foco de observacao e acatar a complexidade®>®.

Segundo Rocha, a educacao carece de observacOes diferenciadas acerca

de seus labirintos de significacdes, e das formas com as quais se comunicam frente

%4 Foerster demonstrou mecanismos cibernéticos mais complexos ao trazer a inclusdo do observador

no sistema observado e a demonstracédo do principio da “ordem pelo ruido”. PELLANDA, Nize Maria
Campos. Maturana & a Educacédo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009, p. 16.

*3LUHMANN, Niklas. Introduccién a la teoria de sistemas . México: Universidad Iberoamericana,
1996, p. 17.

%% A proposta sistémica a partir de uma andlise do tempo é encontrada em ROCHA, Leonel Severo.

A construcdo sociojuridica do tempo . Teoria do Direito e do Processo. Curitiba: Jurua, 2012.
%’ ROCHA, Leonel Severo (org.) Paradoxos da Auto-Observagdo: Percursos da Teoria Juridica
Contemporénea. Curitiba: JM Editora, 1997, p.17-8.

%8 Sobre o tema, consultar ROCHA, Leonel Severo; KING, M.; SCHWARTZ, Germano. A Verdade
sobre a Autopoiese no Direito . Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2009. v. 1.

%9 MADCHE, Flavia Clarici; DUTRA, Jéferson Luiz D. Introducdo a Teoria Sistémica. In: ROCHA,
Leonel Severo (org.), STRECK, Lénio Luiz. Anuario 2003. Programa de Pds-Graduacédo em Direito.
Mestrado e Doutorado. S&do Leopoldo: Centro de Ciéncias Juridicas — UNISINOS, p. 101.
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as perspectivas da complexidade®®.

Diante do exposto, resta saber se nesse
contexto de imprevisibilidades, mudancas e incertezas deve-se continuar a atuar em
sala de aula como se fazia no século XIX nas escolas de Direito.

Do ponto de vista educativo, importa referir que, de acordo com a teoria dos
sistemas, o sistema da sociedade moderna caracteriza-se pela diferenciagéo
funcional®®’. As funcées dos sistemas sdo orientadas por uma grande quantidade de
possibilidades, pontos de vista de comparacdo entre possibilidades realizadas e
outras que estao por se realizar. Conforme o entendimento de Luhmann, a distincdo
€ um conceito fundamental para a teoria dos sistemas, devendo ser condutora de
toda descricdo. Nesse sentido, para o soci6logo, para que algo possa ser
designado, deve ser primeiramente distinguido®®?.

Dentre os subsistemas existentes, para fins da tese, destaca-se, em
especial, o sistema educativo enquanto sistema parcial diferenciado funcionalmente.
A abordagem luhmanniana sobre o sistema educativo € pouco conhecida na area
pedagogica. Segundo Mélic, a teoria desenvolvida por Luhmann € pouco utilizada
na area da educacdo, Para ele, a cibernética tem exercido forte influéncia no
desenvolvimento das teorias pedagdgicas modernas. Nesse sentido, o autor critica
o fato dos pedagogos permanecerem citando Bertalanffy e ignorando as
contribuicdes apresentadas pela perspectiva luhmanniana®®.

Luhmann sustenta que a ambicéo critica e social da pedagogia elaborada
nas Ultimas décadas oferece poucos elementos Uteis, uma vez que articulou as

relacdes entre educacéo e sociedade de maneira deficiente em muitos sentidos, néo

%9 ROCHA, Leonel Severo. Prefacio. In: TRINDADE, André (org.) Direito Educacional: sob uma
Gtica sistémica. Curitiba: Jurua, 2007. p.07.

%! para Luhmann e De Giorgi: “E difficile determinare quali siano stati gli inizi di questo processo di
differenziazione, perché non €& possibile delimitarli rispetto a cid che chiamiamo preadaptive
advances. Decisivo ¢ il fatto che, ad um certo momento la ricorsivita della riproduzione autopoietica
comicia a comprendere se stessa e raggiunge uma chiusura a partire dalla quale, per la politica conta
solo la politica, per l'arte solo l'arte, per I'educazione solo la predisposizione e la disponibilita
all'apprendimento, per I'economia solo il capitale e il profitto, mentre i corrispondenti ambienti sociali
interni. [...] LUHMANN; Niklas; DE GIORGI, Raffaele. Teoria della societa. Milano: FrancoAngeli,
1996, p.290-291.

%2 | UHMANN, Niklas. El derecho de la sociedad. México: Ibero-americana. 2002, p.79.

33 MELIC, Joan-Charles. Introduccion: el laberinto de la teoria de la sociedad. In: LUHMANN, Niklas.

Teoria de la sociedad y pedagogia . Barcelona: Paidés, 1996, p. 09.
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desenvolvendo uma base teédrica social suficiente.*®* A partir dessa perspectiva,
compreende-se que, embora poucas sejam as obras de Luhmann a respeito do
sistema educativo, constata-se a existéncia de sua contribuicdo para a reflexdo
acerca das deficiéncias da educacao juridica no Brasil.

Apesar de existirem expressivas publicagcdes sobre o tema, Rocha afirma
que a educacgdo é a melhor forma de constru¢cdo de uma sociedade mais cientifica e
democratica, entretanto, carece de observacdes diferenciadas acerca de seus
labirintos de significacbes e das formas com as quais se comunicam frente as
perspectivas da complexidade®.
Para Luhmann, as teorias sociais que nao observam o sistema educativo

como um sistema autopoiético cometem, pelo menos, seis erros, quais sejam:

1) Non pueden percibir la dindmica especifica de lo educativo. 2) No tienen
la suficiente sensibilidad para detectar el tiempo prépio de lo educativo y lo
confunden com el de las urgencias del entorno. 3) Dan preeminéncia al ser
social del entorno y tratan los cAmbios sociales como idénticos para todos
los sistemas. 4) No se dan cuenta de que todas las perturbaciones sociales
non hacen sino generar uma dinamica de evolucién, propia solamente del
sistema educativo. 5) Hablan de retroalimentacién social — com respecto a
la sociedad — suponiendo de antemano que el sistema educativo existe em
aras de la sociedad, y olvidan que el sistema educativo es una funcion de la
sociedad. 6) No se dan cuenta de que todas las reformas y los cAmbios, em
el sistema educativo, estan posibilitados previamente por el mismo
sistema’®®.

As criticas realizadas pelo autor as teorias que ndo concebem o sistema
educativo como sistema autopoiético se sustentam em alguns pressupostos que o
soci6logo utiliza para demonstrar a existéncia do sistema educativo enquanto
subsistema funcional da sociedade. Através de operacfes proprias, esse sistema
contém alguns pressupostos, que sdo apresentados pela teoria luhmanniana ao

elaborar uma teoria da educacao. Os pressupostos estao a seguir relacionados:

%4 LUHMANN; Niklas. SCHORR, Karl Eberhard. El sistema educativo : problemas de reflexion.
México: Universidad de Guadalajara, Universidad Iberoamericana, Instituto Tecnoldgico y de Estudios
Superiores de Occidente, 1993, p. 32 e 58.

%5 ROCHA, Leonel Severo. Prefacio. In: TRINDADE, André (org.) Direito Educacional : sob uma
Gtica sistémica. Curitiba: Jurua, 2007, p.07.

%% NAFARRATE, Javier Torres. Nota a la version en espafiol. In: LUHMANN, Niklas e SCHORR, Karl
Eberhard. El sistema educativo : problemas de reflexion. México: Universidad de Guadalajara,
Universidad Iberoamericana, Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Occidente, 1993, p.
28.
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a) levando em consideracdo que todo sistema social é autopoiético, as
diferencas do sistema educacional sdo produzidas pelo proprio sistema;

b) educacéo € a intencdo de educar, a qual ndo deve ser tratada do ponto
de vista do sujeito, como faz a fenomenologia, mas da o6tica dos sistemas;
c) ndo existe um fim da educacdo, pois o0 sistema educacional é
autopoiético, operacionalmente fechado, acoplado estruturalmente,
reproduz-se por e desde si mesmo ;

d) o processo educacional também é orientado por um codigo binario;

e) o educando é uma maquina nao trivial*®’.

Com relacdo ao primeiro ponto, importa relembrar que a diferenciacéo de
um sistema implica na formacdo de sistemas parciais. Sendo resultado de um
contexto histérico determinado, a diferenciacdo do sistema educativo ocorreu no
inicio do século XVIII, periodo em que existia uma crescente organizagdo estatal do
sistema politico®®®. Nesse contexto, a educacdo passou a ter funcdes diferenciadas
em relacdo a religido e aos ensinamentos da Igreja. A partir desse momento, €
possivel educar dentro de um subsistema préprio para outros sistemas (dentre os
guais pode ser mencionado o sistema do direito).

Por meio do curriculo e das interacdes efetuadas pelo ensino, inicia-se o
reconhecimento da diferenciagdo do sistema educacional, configurando-se a
autonomizacao do subsistema educativo.

O segundo ponto sucitado por Luhmann refere-se a intencéo de educar, néo
devendo ser tratada do ponto de vista do sujeito®®®. Esse é um dos aspectos mais
guestionados por parte de alguns criticos da matriz sistemista, os quais a rotulam
como sendo anti-humanista. Sobre esse aspecto levantado, Rocha e Dutra
esclarecem que tal mal entendido ocorre porque o conceito de pessoa/sujeito, para
a teoria dos sistemas, é substituido pelo de comunicacéo. Essa matriz tedrica rejeita
conceitos humanistas e antropocéntricos porque representam uma Unica
possibilidade de fundamentar cientificamente e ndo metafisicamente a nocédo de

sujeito. A perspectiva sistemista considera a pessoa como integrante do ambiente

%7 NEVES, Clarissa Baeta. A Educacio na perspectiva de Niklas Luhmann. In: Encontro Anual da

Anpocs realizado em Caxambu, Minas Gerais. S&o Paulo: Anpocs, 2003, p.17.
%8 Ressalta-se que, nesta época, constata-se a existéncia de outros sistemas parciais, dentre os
quais podem ser destacados o subsistema cientifico, politico, econémico e religioso.

%9 1ss0 porque Luhmann rejeita o modo como a fenomenologia abordou o tema.
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do sistema. E no ambiente, formado pelo conjunto de individualidades, que se
reflete toda a complexa rede de comunicacdo também chamada sociedade®”.
Sendo assim, as manifestacbes referidas (de alunos e coordenadores) sao
consideras formas comunicativas do sistema social.

Por meio da teoria dos sistemas autopoiéticos, o sistema educativo se
reconhece através da intencdo de educar. Em outras palavras, € possivel dizer que
a intencdo de educar é o fator determinante para sua diferenciacdo. O tema €

descrito por Luhmann da seguinte forma::

La intencion de educar sirve al sistema educativo, en lugar de un codigo
proprio, como aquel simbolo que enlaza operacion con operaciéon y
simboliza com ello la unidad del sistema. Para eso, igual que en el caso del
cadigo, no es necesario que la unidad del simbolo sea observada, es decir:
distinguida y denominada. Basta con que permita el establecimiento de
uma relaciéon recursiva, que se retrotraiga y avance hacia operaciones
pasadas y futuras. La intencién pedagdgica tiene uma existéncia
exclusivamente social. [...]371.

Como decorréncia das boas intencbes, surge a selecdo, a qual ja se
encontra estabelecida na cultura escolar. Assim como todos os demais, 0 sistema
educativo também apresenta um codigo binario. O cdédigo préprio do sistema
educativo esta centrado na distincdo melhor/pior. Seus resultados podem influenciar
sobre as oportunidades externas de selecdo. Desse modo, 0s sistemas serao
responsaveis pela inclus&o social ou ndo do sujeito®’2.

A selecéo, para Luhmann, opera como decisdo em um sistema baseado no
bom e no certo (decorrentes do codigo melhor/pior). Assim, a inclusdo, na
perspectiva da teoria dos sistemas, nao significa integrar a sociedade, mas sim,

possibilitar o acesso de todos a todos os sistemas funcionais.

379 DUTRA, Jeferson Luiz Della Valle. Notas introdutérias & concepgdo sistemista do contrato. In:

Anuario 2004 . Programa de Pés-Graduacdo em Direito, Mestrado e Doutorado. Sdo Leopoldo:
Centro de Ciéncias Juridicas UNISINOS, 2004, p.288.

¥1 LUHMANN; Niklas. SCHORR, Karl Eberhard. El sistema educativo : problemas de reflexion.
México: Universidad de Guadalajara, Universidad Iberoamericana, Instituto Tecnolégico y de Estudios
Superiores de Occidente, 1993, p. 146-7.

$2 | UHMANN, Niklas. Apéndice In El sistema educativo : problemas de reflexion. México:
Universidad de Guadalajara, Universidad Iberoamericana, Instituto Tecnoldgico y de Estudios
Superiores de Occidente, 1993, p.IV.
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Por fim, Luhmann considera que um dos erros mais importantes da
tradicional teoria dos sistemas consiste em considerar os educandos como uma

“maquina trivial”. Segundo Mélic:

Estas se caracterizan por una regulacién constante: reaccionan a un
determinado input produciendo um determinado output, y no tienen em
cuenta su respectiva situacion. Las “maquinas no triviales”, por el contrario,
no responden siempre de la misma manera, sino que lo hacen segin su
estado momentaneo. A uma pregunta em ocasiones responden de una
forma y a veces de outra. Son menos seguras que las triviales, pero mas
flexibles. Todos los “sistemas psiquicos” (nifios, educandos...) son
“méaquinas no triviales”. Parece que todo el mundo deberia estar de
acuerdo aqui, pero ni pedagogos, ni maestros, ni educadores em la practica
lo tiene em cuenta, y tratan al educando como una “maquina trivial” **°.
A realidade da educacgédo juridica brasileira permite constatar o frequente
erro cometido em tratar o aluno como “maquina trivial”. Buscando a certeza e a
confiabilidade do conhecimento (heranca do paradigma tradicional do saber), as
teorias modernas foram construidas sob um modelo mais confiavel, pautada em
uma estrutura educativa preocupada com a légica do estimulo/resposta. Isso porque
as maquinas triviais sdo mais faceis de observar e avaliar.
Essa perspectiva acompanha o aluno na escola, na universidade e posterior
a ela (em concursos, exames, processos seletivos e outros). O problema é que esse
modelo deixa espagco para a complexidade, o risco, os paradoxos e as
insegurancas*’*. Nessa perspectiva, a proposta pedagégica de Luhmann apresenta-
se como uma nova forma de observar o sistema educativo.
Para o sociologo, a pedagogia deveria se preparar para programar a
educacdo em conformidade com os coédigos instituidos. Para tanto, o educando

deve ser considerado uma “maquina nao trivial”

[...] una teoria reflectida del sistema educativo que quiera hacer justicia a
esta situacion haya de romper necesariamente com premisas tradicionales
de tipo normativo, cargada de valores o incluso con cariz teleoldgico de la
unidad, para convertirse em reflexion de la diferencia. Desde este punto de
vista, el sistema tendria su unidad como diferencia, a saber, como

373 MELIC, Joan-Charles. Introduccion: el laberinto de la teorfa de la sociedad. In: LUHMANN, Niklas.

Teoria de la sociedad y pedagogia . Barcelona: Paidos, 1996, p. 22.
"% De acordo com o pensamento luhmanniano: “[...] 'autoreferenza, la riproduzione autopoietica e la
chiusura operativa con la monopolizzazione di um préprio tipo di operazione, cioé la comunicazione,
portano al fatto che un sistema della societa costruisca una propria compressita strutturale e cosi
organizzi la propria autopoiesi”. LUHMANN; Niklas; DE GIORGI, Raffaele. Teoria della societa .
Milano: FrancoAngeli, 1996, p.40.
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diferencia entre sistema y entorno, entre delimitacién y apertura, entre
codificacién y programacion®”.

Apropriando tais conhecimentos para a ensino do direito, importa mencionar

as palavras de Rocha, para quem:

Os profissionais do ensino juridico devem buscar uma perspectiva
diferenciada de educacdo, primando pela fuga de um saber
compartimentalizado. Caso contrario, estariamos fadados a formacédo de
um quadro técnico-burocrata de profissionais despreparados para reflexdes
no mundo pés-moderno, onde a complexidade, a fluidez das relacdes
comunicacionais e a incerteza tornam-se a realidade. [...] Necessita-se de
uma formacgédo critica do profissional do direito, que transcenda a mera
repeticdo das codificacdes e seus “enquadramentos”, que permita trabalhar
de forma mais elaborada com o tempo, considerando situacdes paradoxais
€ um universo contingencial376.

Logo, propbe-se a construcdo de um novo olhar acerca do sistema
educativo, capaz de romper com 0s equivocos das teorias cientificistas elaboradas
na modernidade e aderir ao paradigma da complexidade. Apesar das teorias
pedagogicas terem apresentado importantes contribuicbes ao tema, constata-se que
o potencial do pensamento luhmanniano aplicado a educacdo ainda é pouco
explorado, podendo ser uma alternativa para se pensar a proposta de uma nova

educacgdo dos conteudos propedéuticos na formacao do profissional do Direito.

6.3 ENTRE O LOCAL E O GLOBAL

A mudanca paradigmatica implica em reconhecer que a percepgao
complexa se contrapde a um modelo fragmentado, disjuntivo e reducionista do
saber. Para tanto, € necessario pensar em outros modos de conceber o ensino
juridico, capaz de pensar o Direito a partir de uma concepcao globalizante do
conhecimento.

O global é mais que o contexto, € o conjunto das diversas partes ligadas a
ele de modo inter-retroativo ou organizacional. Para Morin, o todo tem qualidades ou

propriedades que ndo sdo encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas

5 LUHMANN; Niklas; DE GIORGI, Raffaele. Apéndice In: Teoria della societa . Milano:
FrancoAngeli, 1996, p.VIIl.

%% ROCHA, Leonel Severo. Prefacio. In: TRINDADE, André (org.) Direito Educacional : sob uma
Gtica sistémica. Curitiba: Jurua, 2007p.11-12.



298

umas das outras, e certas qualidades ou propriedades das partes podem ser
inibidas pelas restricdes provenientes do todo®"’.

Segundo o autor, os adolescentes que vao enfrentar o mundo do terceiro
milénio devem ter acesso a uma cultura que lhes permita articular, religar,
contextualizar, situar-se num contexto e, se possivel, globalizar, reunir o0s
conhecimentos®’®,

A partir do paradigma da complexidade, é necessario reconhecer que a
concepcao do Direito pautada apenas em uma nocao de Estado forte, soberano e
de norma juridica hierarquizada ndo da mais conta do mundo complexo em que se
vive. No século XXI, o modo como o Direito é percebido e ensinado nas instituicdes
nao deve estar focado somente nos problemas locais de um determinado territorio,
mas deve levar em consideracao o carater transnacional dos problemas do mundo e
o contexto de globalizacdo®”.

A globalizacdo € um processo que atinge a todos pessoalmente, implicando
em alteracdes no quotidiano. Nesse sentido, ao contrario do que se possa pensar, €
um fenébmeno cada vez mais descentralizado, ndo estando sob o comando de
nenhum grupo de nagfes ou sob o dominio de grandes companhias. Isso porque,
conforme os apontamentos de Anthony Giddens, seus efeitos sdo sentidos tanto no
Ocidente como em qualquer outra parte do mundo®°. Nesse novo contexto, muitos
dos novos riscos e incertezas causados pela globalizacdo afetam qualquer pessoa
independentemente do lugar onde viva.

O termo “globalizacdo” passou a ser utilizado no final dos anos 80, periodo
em que a queda do muro de Berlim significou um dos efeitos do final da Guerra Fria.
Para Octavio lanni, esse periodo foi marcado pelo fim do mundo bipolarizado e pelo

surgimento de novos polos de poder, que se apoiam em Estados nacionais,

¥ MORIN, Edgar. Os sete saberes necesséarios a educagdo do futuro . Tradugdo de Catarina

Eleonora F. da Silva; Jeanne Sawaya. 8. ed. Sao Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2003, p. 37.

% MORIN, Edgar. A Articulagdo dos Saberes. In MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceicdo de;
CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacao e complexidade: os sete saberes e outros ensaios.
3. ed. Séo Paulo: Cortez, 2005, p. 31.

%79 COSTA, Barbara Silva. (Re)pensando o Direito diante de um mundo global: uma reflexdo sobre
os desafios do Ensino Juridico no século XXI. In: CERQUEIRA, Daniel; CARLINI, Angélica; ALMEIDA
FILHO, José Carlos de Araujo. (orgs.) 180 anos de Ensino Juridico no Brasil:  passado, presente e
futuro do Direito. 1. ed. Campinas: Milenium, 2007.

%% GIDDENS, Anthony. O mundo na era da globalizacdo . Traducdo de Saul Barata. 3. ed. Lisboa:
Presenca, 2001, p. 27.
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centrais, periféricos, dominantes e subalternos, ao sul e ao norte, ocidentais e
orientais®®*. Mais uma vez, é possivel constatar que seus efeitos sdo sentidos em
todo o mundo, ndo estando restritos a determinados Estados.

Por falar em Estados, André-Jean Arnaud deixa claro que todo esse processo
global implica ainda na constatacdo de que muitos problemas ndo podem ser mais
tratados por uma simples referéncia aos Estados, sem observacgdo dos vinculos que
passaram a unir as diferentes partes do globo terrestre®®?.

O mundo mudou de forma radical com a imposicdo dessa nova ordem
desconcertante, pois as nacgbes erigidas em Estados, até agora soberanos,
mostraram-se ser cada vez menos capazes de controlar sua economia e suas
moedas. Dessa forma, entende-se que poucos problemas contemporaneos poderao
ser resolvidos nos marcos dos Estados nacionais.

Outro fator que merece destaque ao se abordar a tematica da globalizacao
se refere a revolugcdo ocorrida na area das comunicagdes, tendo implicado em
mudancas aceleradas na tecnologia de informatica, constituindo-se um fato de
grande relevancia na producdo de novos polos de dinamismo e nos modelos de
crescimento econdmico das ultimas décadas.

Chama atencao, também, o fato de que os governos ndo conseguem arcar
com todo o 6nus da governanca. Cada vez mais aumenta a preocupacao das
pessoas com temas como direitos humanos, protecdo ambiental e desmilitarizacéo,
por exemplo. Isso faz com que surjam novos atores colaboradores para a
governabilidade®.

No entendimento de Arnaud, globalizacdo significa um processo generalizado
de interesse a todas as disciplinas, porque cobre todos os campos das atividades
humanas. Assim, constata-se que a globalizacdo pode ser abordada sob diversos

pontos de vista — econdémico, tecnolégico, politico, juridico, cultural e social®®*.

%L JANNI, Octavio. A era do globalismo . 3. ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1997, p. 13
%2 ARNAUD, André-Jean. O direito entre modernidade e globalizacdo . Licdes de filosofia do
Direito e do Estado. Rio de Janeiro: Renovar, 1999, Introducéo e p. 1.

%83 COSTA, Barbara Silva. (Re)pensando o Direito diante de um mundo global: uma reflexdo sobre os
desafios do Ensino Juridico no século XXI. In: CERQUEIRA, Daniel; CARLINI, Angélica; ALMEIDA
FILHO, José Carlos de Aradjo. (Org.). 180 anos de Ensino Juridico no Brasil : passado, presente e
futuro do Direito. 1ed.Campinas: Milenium, 2007, v. 1, p. 368.

%4 ARNAUD, André-Jean. O direito entre modernidade e globalizacdo . LicBes de filosofia do
Direito e do Estado. Rio de Janeiro: Renovar, 1999, p. 28.
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Também merece destaque a relacdo da globalizagdo com os fluxos
internacionais de capitais, pessoas, bens e servicos. Constata-se a grande
contribuicdo das mudancas aceleradas nas comunicacfes e na tecnologia da
informatica para esse processo, resultando na recorrente integracdo dos mercados
globais.

Para Octavio lanni, o fluxo de capitais, pessoas, bens e servi¢os, por sua vez,
relaciona-se com o novo surto de universalizacdo do capitalismo como modo de
producdo, resultando em novas tecnologias, novos produtos, recriacdo da divisdo
internacional do trabalho e mundializagcdo dos mercados. Com a globalizagao,
houve uma redistribuicdo das empresas e corporacdes por todo o mundo. Esse
fendbmeno revela uma alteracdo nas relacdes de producdo entre 0s paises,
representando um novo ciclo de expansao do capitalismo como modo de producéo
e processo civilizatério, em que esta em curso um intenso processo de globalizacao
das coisas, gentes e ideias>®°.

Diante de tais transformacdes, Teubner sustenta a necessidade de se ter um
Direito voltado a analise dos fendmenos contemporaneos. Menciona como
exemplos os conflitos intraorganizacionais, ou na observagao de determinadas
formas modernas de emergéncia de um direito parcialmente autbnomo, surgidas
nomeadamente no Direito Internacional, no Direito das Organizac¢des Internacionais
ou na “lex mercatéria™®®.

A globalizacdo também € cultural e leva ao reaparecimento das identidades
culturais em diversas partes do mundo. Assim, 0s nacionalismos locais florescem
como resposta as tendéncias globalizantes, porque os velhos Estados-nacao estao
a ficar mais fracos®’. A regionalizac&do, no entendimento de lanni, pode ser vista
como uma necessidade da globalizacdo, ainda que seja simultaneamente um
movimento de integracdo de Estados-nagéo. Isso porque a regionalizagédo pode ser
uma técnica de preservacéo de interesses “nacionais” por meio de integracdo, mas

sempre no ambito da globalizac&o>®.

%85 |ANNI, Octavio. A era do globalismo . 3. ed. Rio de Janeiro: Civilizag&o Brasileira, 1997, p. 14.
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Conforme pode ser visto, a cada hora emerge uma série de situacdes-
problemas que afetam todos os tipos de pessoas de todas as classes sociais e
nacionalidades. Um fato que, em um primeiro momento, deveria ter repercussao
local, logo atinge proporcbes globais, transpassando barreiras territoriais e
culturais®®.

Arnaud aponta que o nosso direito ndo é talhado para tais mutagcdes. Em sua
opinido, a globalizacdo configura-se como uma nova maneira de pensar 0S
problemas considerados sem solucédo e até mesmo de superar a crise permanente
na qual o Direito se encontra mergulhado®®.

Martha Nussbaum questiona até que ponto as faculdades de Direito estdo
preparando os estudantes para a cidadania em um mundo cada vez mais interligado
e interdependente. Segundo a autora, a educacao juridica nos Estados Unidos,
assim como na maioria dos paises, foca-se no estudo das tradigBes juridicas
nacionais e em seus modos tipicos de raciocinio. O problema é que as tendéncias
na educacéo juridica se opdem aos novos modelos de influéncia e deliberacdo no
mundo de hoje®*".

A faculdade de Direito passa a ser especialmente importante para romper
com as bases da cultura juridica tradicional e para o desenvolvimento de uma
educacdo que produza um profissional preparado para atuar em um mundo
complexo. Isso implica em alterar o paradigma de ensino até hoje praticado no pais.

Arnaud aponta que os grandes escritorios de advocacia americanos ja
entenderam isso perfeitamente; exigem do profissional uma ampla visdo néao
apenas do Direito, mas multidisciplinar, em especial de Economia. Segundo ele, os

profissionais do Direito devem ter a capacidade de intervir na pratica local, regional

%9 MADCHE, Flavia Clarici; DUTRA, Jéferson Luiz D. Introducdo a Teoria Sistémica. In: ROCHA,
Leonel Severo; STRECK, Lénio Luiz (org.),.Anuario 2003 . Programa de Pds-Graduagcédo em Direito.
Mestrado e Doutorado. S&do Leopoldo: Centro de Ciéncias Juridicas — UNISINOS, 2003, p. 102.

%9 ARNAUD, André-Jean. O direito entre modernidade e globalizacdo . Licdes de filosofia do
Direito e do Estado. Rio de Janeiro: Renovar, 1999, p. 3.

¥l NUSSBAUM, Martha Craven. Cultivating Humanity. In: Legal Education. The University of
Chicago Law Review, Winter 2003. Volume 70. Issue: 2. Start page: Traducdo de Luiz Reimer
Rodrigues Rieffel. Cultivando a humanidade na educacéo juridica.
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ou internacional, contribuindo para a transformagdo da natureza do campo
juridico®®.

Por fim, importa mencionar que a globalizacdo apresenta inUmeros fatores de
riscos. E possivel perceber a complexidade desse fendmeno, que acaba por
proporcionar a percep¢ao de que os problemas atuais ndo podem mais ser tratados
da forma tradicional de pensar o Direito. Desse modo, é necessario refletir sobre as
mudancas necessarias a compreensao tradicional de Direito e sobre 0 modo como o
seu ensino seria capaz de conduzir a essa alteracéo de perspectiva.

A insuficiéncia da teoria juridica no atendimento aos novos direitos do mundo
globalizado € influenciada pela cultura juridica, a qual se relaciona a praxis cotidiana
do operador do Direito, informada por uma determinada bagagem valorativa e
conceitual que lhe é inculcada durante sua formacdo. Para romper com esse
modelo, necessario se faz refletir o Direito e seu ensino a partir de um novo
paradigma, que leve em consideracdo a dimenséo globalizante dos problemas que
o mundo apresenta. Dessa forma, ndo se pode manter uma visao reducionista,

fragmentada, pautada no ideal de certeza e seguranca absoluta do saber.

6.4 PROFESSORES FACILITADORES DO SABER

Inicialmente, importa mencionar o que a presente tese nao pretende. Ao se
falar em metodologias de ensino ou técnicas pedagogicas, € comum associar o
tema a proposicao de formulas que indiguem o modo correto de ensinar. Entretanto,
a primeira ressalva que se faz é a de que néo é esse o propésito deste capitulo.

O presente trabalho ndo sustenta uma visdo procedimentalista para o
ensino das disciplinas propedéuticas. Pretende-se apresentar as metodologias
usualmente empregadas para o ensino do Direito e, em seguida, sugerir algumas
propostas alternativas para o exercicio da docéncia especialmente quanto aos
conteudos propedéuticos.

N&o ha intencéo de indicar a forma correta de ensinar, até mesmo porque
essa percepcao ndo € compartilhada pela proposta pedagoégica desenvolvida no
trabalho. Almeja-se demonstrar que existem formas de variar o0 modo como as

propedéuticas sao trabalhadas com os alunos em sala de aula.

%2 ARNAUD, André-Jean. O direito entre modernidade e globalizacdo . LicBes de filosofia do

Direito e do Estado. Rio de Janeiro: Renovar, 1999, p. 19-21.
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Em um paradigma pedagogico alternativo, pretende-se alterar o papel
desempenhado pelo professor no processo de aprendizagem. Dessa forma, néo se
estara mais focado somente no ensino, pois o fato de o professor ensinar nao
significa que o aluno aprenda. Assim, pretende-se abordar esse tema a partir do que
Masetto intitulou de “necessidade de atualidade do debate sobre as competéncias
pedagdgicas de docéncia universitaria™*.

Como pressuposto para a funcdo docente, em vez de manter todo o
processo focado na figura do professor, propde-se que o aluno seja chamado a
construir o conhecimento®». Parte-se do pressuposto de que sua vinculagéo com o
professor e sua interagdo com o contetudo séo fatores facilitadores do processo de

aprendizagem.

%3 MASETTO, Marcos Tarciso. Competéncias pedagdgicas do professor universitario . Sao

Paulo: Summus, 2003. p. 11.
%94 Sobre isso, Maturana contribui ao afirmar que o conhecimento “ndo é algo que esteja pronto 1&
fora, a espera de ser captado por um sujeito cognoscente, mas € algo que emerge no processo de
viver de cada sujeito em sua experiéncia de se relacionar com o mundo e consigo mesmao”.
PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a Educagédo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009,
p. 66.



304

7 ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS PARA A APRENDIZAGEM DE S ABERES
PROPEDEUTICOS NOS CURSOS DE DIREITO BRASILEIROS

Como estratégias pedagodgicas a serem adotadas, em especial em aulas
cujos conteudos tenham carater propedéutico, propde-se a adocdo de estratégias

de ensino como:
| — aulas dialogadas e expositivas;
Il — Direito e arte: cinema, quadrinhos e charges;
[l — visitas orientadas;
IV — estudos e discussao de casos praticos e ado¢do do método do caso;
V — audiéncias simuladas;
VI — jogos em sala de aula;
VII — ferramentas tecnoldgicas.

N&o se pretende, com esse elenco de estratégias, esgotar as possibilidades
a serem adotadas pelos professores de disciplinas propedéuticas. Almeja-se
apresentar algumas alternativas viaveis para diversificacdo dos métodos de aula

empregados por eles.

7.1 AULAS DIALOGADAS E EXPOSITIVAS

Conforme mencionado no subcapitulo anterior, tradicionalmente, as aulas de
Direito costumam ser expositivas do inicio ao término do semestre, com excec¢ao
somente dos dias de provas. Levando-se em consideracdo a mudancga proposta
para o ensino, em especial dos conteudos propedéuticos, ndo se pretende sugerir a
extincdo da aula expositiva, pois ela desempenha um papel importante para a
formacdo do bacharel. Busca-se conectad-la com o dialogo necessario entre

professor e aluno.

Sobre a importancia de trocas entre professor e aluno, Maturana relata sua

experiéncia em sala de aula:

Para mim, a docéncia sempre foi extremamente importante porque,
inspirado pelas perguntas inteligentes dos estudantes, os seminarios eram
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para mim uma espécie de laboratorio onde ensaiava diferentes abordagens
do tema. Ndo me aborrecia jamais. Cada pergunta que sai pode ser
interessante e levar a novas ideias. Além do mais, ndao comparto o
desprezo pelos estudantes porque, visto fundamentalmente, sou da opinido
de que todos os seres humanos sao igualmente inteligentes.**

A necessidade de interacdo entre docentes e discentes € uma das
manifestacdes dos estudantes participantes da pesquisa de campo. De acordo com
0S comentéarios realizados, o apelo por um modelo de ensino que nédo esteja
centrado somente na figura do professor fica comprovado por meio dos trechos a

seqguir:

“Boa aula é aquela em que o professor consegue transmitir seus conhecimentos e que
tenha participacdo dos alunos.”

Aluno, de 23 a 30 anos, estagiario.

“Uma boa aula comecga com um bom professor, ndo adianta apenas falar na frente dos
alunos, isso cansa e nao é produtivo.”

Aluno, de 18 a 23 anos, atua na area do Direito.

“Uma aula que prende a atencdo do aluno, fazendo-o interagir e gostar da matéria. As
vezes a matéria é 6tima, mas a forma como o professor passa para os alunos faz com
gue se torne uma matéria chata, ex.: professor que s6 passa slides.”

Aluno, de 23 a 30 anos, estagiario.

Embora o primeiro comentario parta do paradigma da “transmissao do

1396

conhecimento™”, o aluno expds uma observacdo de grande valia. O estudante

menciona que uma boa aula de Direito pressup0de a participacdo dos estudantes.

Ja o segundo é motivo de destaque porque expressa o desconforto do aluno
quando o professor concentra sua aula somente em sua fala. De acordo com o
pesquisado, essa atitude € cansativa e improdutiva, pois pode parecer um

verdadeiro mondlogo teatral.

O terceiro comentario refere a necessidade do professor utilizar mecanismos

para chamar atencao dos alunos. O estudante sugere que a interacao dos discentes

%% PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,

2009, p. 75.

%% Becker menciona que o professor age dessa forma porque acredita que o conhecimento pode ser

transmitido para o aluno. Ele acredita no mito da transmissdo do conhecimento — do conhecimento
como forma de estrutura; ndo sé como conteddo. BECKER, Fernando. Educacéo e Construgdo do
Conhecimento . Porto Alegre: Artmed, 2001, p. 16.
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os faria se interessar mais pelo conteudo. Apés, critica o0 modo como alguns

docentes lecionam a matéria centrados em slides®®’.

Diante das manifestacfes dos estudantes, compreende-se a contribuicdo de
Mello ao considerar que se deve partir do pressuposto de que a sala de aula deve
ser um palco de debates, e ndo um lugar de narracdo. A elaboragéao dos planos de
ensino deve ter como objetivo a proposta de criar condigdes para envolver professor
e alunos nos debates, proporcionando a formacéao do raciocinio, da participacéo, da

reflexdo e da critica®®%.

De acordo com Engelmann, a mudanca da concepg¢éo de Direito nos cursos
juridicos devera atingir o processo de ensino e aprendizagem. O aluno deve ser
integrante do processo enquanto um ator ativo e criativo do caminho juridico a ser

construido®®,

Diante do exposto, conclui-se que uma estratégia interessante e diferenciada
para as aulas expositivas implicaria em incluir o dialogo no processo de
aprendizagem. Essa seria uma alternativa para manter a atencéo e o interesse dos
alunos, pois eles atuariam como participes do processo pedagoégico juntamente com
o professor. Ademais, importa mencionar a contribuicdo de Piaget ao considerar que
0s pressupostos basicos da educacao ndo estdo no sujeito nem no objeto, mas na

relacao®®.

7.2 DIREITO E ARTE: CINEMA, QUADRINHOS E CHARGES

Outra estratégia propicia ao ensino dos conteudos de caréater propedéutico é

a utilizacdo da arte como estratégia pedagogica. A exibicdo de filmes, leitura de

%7 Sobre 0o mal uso de ferramentas tecnolégicas em sala de aula, o item VII do presente capitulo

aprofundara o tema.

%98 MELLO, Reynaldo Irapud Camargo. Ensino Juridico: Formacdo e Trabalho Docente. Curitiba:

Jurud, 2007, p. 64.
%99 ENGELMANN, Wilson. As Nanotecnologias, os Direitos Humanos e o Ensino Juridico: a dialética
da “pergunta e resposta” como condicdo de possibilidade para construir o caminho em direcéo ao
didlogo entre as fontes do Direito. . In: CARVALHO, Evandro Menezes de (org. et al):
Representacdes do professor de Direito . 1. ed. Curitiba: PR: CRV, 2012. p. 134.

4% 0 aprofundamento dessa percepcdo de Piaget pode ser consultado em PIAGET, Jean.
Epistemologia Genética. S&o Paulo: Abril, 1983.
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obras literarias, visitas a museus, andlise de histoérias em quadrinhos e a utilizacao
de musicas para complementar o contetdo seriam algumas estratégias empregadas

que estimulariam o senso critico e a sensibilidade dos alunos.

Em se tratando especificamente do uso de filmes como ferramenta
pedagdgica para o0 ensino de contetdos propedéuticos, observa-se que os dados da
pesquisa de campo realizada com os alunos revelam ndo ser essa uma estratégia
tdo adotada pelos docentes. Dentre os alunos de inicio de curso, apenas 22% dos
respondentes indicaram a utilizacdo de filmes por parte dos professores como
estratégia empregada em disciplinas propedéuticas. Com relagcéo aos concluintes, o

indice n&o sofre grande alteracéo, ficando em 25%*.

A pouca adesdo a essa estratégia pedagodgica se deve ao fato de que
tradicionalmente o Unico recurso adotado pelo professor é a aula expositiva. Muitos
consideram a utilizacdo de alternativas diferenciadas de aprendizagem uma forma

de perder tempo e ndo cumprir o programa da disciplina.

No presente trabalho, considera-se esse posicionamento um equivoco.
Concorda-se com Falcdo quando ele afirma que formar um profissional é mais do
gue apenas incutir-lhe uma técnica ou saber, é o desafio de seduzi-lo a ver o mundo
de determinada maneira. Segundo o autor, “O mundo do passado teve um
compromisso exclusivo com a linguagem, o ler e o escrever. Nosso século é mais e
mais o século do visual, o século da imagem. A sala de aula ndo pode ignorar esse

progresso”™®?.

Diante disso, apesar de pouco utilizado, o dialogo entre Direito e cinema € de
fundamental importancia para o desenvolvimento dos contetdos propedéuticos. Os
filmes tém a capacidade de transportar quem assiste para outra dimensao, fazendo

com que se perca a nogdo de tempo e espaco.

Daniel Cerqueira contribui com esse tema ao defender o permanente

vinculo entre formacéo e prazer:

[...] mesmo quando usarmos outras tecnologias disponiveis, devemos
buscar formas inovadoras de utilizacdo desses recursos, para além do

1 Os dados referidos podem ser consultados no capitulo terceiro da tese.

492 FALCAO, Joaquim. Prefacio. In: LACERDA, Gabriel. O Direito no Cinema: relato de uma
experiéncia didatica no campo do Direito. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2007, p. 8-9.
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simples e batido “passar filme e fazer debate com a sala”. Nesse sentido, a
ideia de relacionar filmes comerciais com a formacdo superior exigida de
Nossos jovens se constitui num esfor¢co permanente de criar a interlocugéo
entre saber e prazer, entre razdo e sensibilidade, entre o0 belo e o
funcional.®®

Ao utilizar o cinema como recurso didatico de sua disciplina, o professor
esta utilizando uma nova linguagem para apresentar o Direito aos estudantes. Por
vezes, alguns professores optam por ndo utilizar essa técnica didatica porque
acreditam que esse tempo poderia ser destinado a (tradicional) aula expositiva.
Pensam que reservar uma aula de um turno inteiro para uma atividade como essa
implicaria em atraso do conteudo. Evidentemente, essa ndo € a posi¢cao sustentada
neste trabalho.

Gabriel Lacerda relata a experiéncia vivenciada na Faculdade de Direito da
FGV, em 2005, com a utilizacdo de filmes como recurso didatico das aulas. A
selecdo de filmes a serem exibidos foi feita com diversos objetivos, a seguir
resumidos:

a) sensibilizar os alunos para uma atitude diante da realidade;

b) ajuda-los a perceber qual o papel social da profissdo que estédo
comecando a aprender,

c) transmitir, compreender e fixar uma certa dose de informacao basica
sobre temas juridicos;

d) exercitar capacidade de expressao, poder de sintese e habilidade de
argumentacao;

e) pensar*®.

A prética adotada pela Faculdade de Direito da FGV pode ser consultada,
na integra, na obra O Direito no Cinema: relato de uma experiéncia didatica no

campo do Direito. Outros titulos que podem servir de auxilio aos docentes sobre

%3 CERQUEIRA, Daniel Torres. Histéria e Direito: dois parceiros de uma longa jornada. In:

CERQUEIRA, Daniel; FRAGALE FILHO, Roberto (orgs.). O Ensino Juridico em Debate: o papel das
disciplinas propedéuticas na formacéo juridica. Campinas, SP: Millenium Editora, 2006, p. 80.

‘4 | ACERDA, Gabriel. O Direito no Cinema: relato de uma experiéncia didatica no campo do
Direito. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2007, p. 15-6.
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esse tema s&o os livros Outras Licdes que a Vida Ensina e a Arte Encena’® e 500

filmes sobre Advogados e Tribunais*®®.

Conforme mencionado, no Brasil, 0 uso de filmes como recurso pedagdgico
na area do Direito ndo é comum. A maioria dos professores recorre aos conteudos
extraidos de manuais e jurisprudéncias para o preparo das aulas. Muitos, quando
optam por passar algum filme, o fazem em uma data em que nao podem
comparecer a aula ou enviam um substituto. Atitudes como essas fazem os
estudantes nado levarem a sério esse recurso pedagogico, chegando a considera-lo,

por vezes, desculpa para “matar aula”.

Nessa linha, ndo se pode esquecer que muitos estudantes de Direito
esperam que as aulas sejam tradicionais, ou seja, acreditam que todo o processo de
ensino deva estar focado Unica e exclusivamente na fala do professor. Para esse
perfil, qualquer tentativa de fazer algo diferente passa a desconfortar o aluno, pois
ele € chamado a sair da posicdo passiva em que normalmente se encontra, saindo

de sua zona de conforto.

Outro erro frequente do professor € iniciar o filme e sair da sala. Essa atitude
passa a impressdo aos alunos de que aquela atividade ndo é importante. Para evitar
esse tipo de interpretacdo, o professor deve acompanhar a atividade do inicio ao
fim, apresentando instru¢des aos alunos sobre a adog¢édo desse método pedagdgico.

Com o intuito de ndo se focar somente no que nao se deve fazer, apresenta-
se, abaixo, uma sugestdo de etapas a serem cumpridas por parte de docentes que
desejam utilizar filmes como recursos pedagdgicos. O objetivo dessa apresentacao
ndo é engessar o recurso didatico, mas chamar atencdo para alguns elementos

importantes para a sua utilizacdo em sala de aula.

Etapas sugeridas:

1. Definir os objetivos que se pretende alcancar: antes de optar pela
projecao do filme, é importante que o docente tenha clareza do que pretende. Ao
iniciar a atividade, o docente deve indicar aos alunos os objetivos da atividade, sua

vinculagdo com o conteudo ministrado e o que espera dos alunos.

%5 | Uz, Marcia; PETERNELA, Douglas. Outras LicBes que a Vida Ensina e a Arte Encena: 106
filmes para Treinamento e Desenvolvimento. Rio de Janeiro: Qualitymark. 2007.

‘% NETTO, Sergio Moreira. 500 filmes sobre Advogados e Tribunais . Porto Alegre: Conceitual.

2001.
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2. Escolher o filme mais apropriado e certificar a sua procedéncia: dentre
os varios filmes disponiveis que abordam a matéria proposta, o professor deve optar
pelo mais apropriado para o publico com que deseja trabalhar. Além disso, destaca-
se a importancia de seguir as normas de direitos autorais, sendo necessario

certificar-se da legalidade da copia do filme.

3. Assistir ao filme na integra, selecionando previamente as cenas que
deseja utilizar: o professor devera escolher se projetard o filme na integra ou
algumas passagens mais importantes. Tal op¢do também deve levar em

consideracao o tempo de aula disponivel para a realizacdo da atividade.

4. Observar os efeitos que o filme provoca em vocé: antes de projeta-lo, o
professor deve assisti-lo mais de uma vez e identificar os sentimentos que provoca.
Ndo se pode esquecer que, na maioria das vezes, as turmas de disciplinas
propedéuticas sdo ofertadas no inicio do curso. Como nesse periodo as turmas
tendem a ser maiores, deve-se levar em consideracdo as reacfes que 0S

estudantes podem ter frente ao grupo em virtude da escolha do filme.

5. Escolher uma metodologia a ser utilizada para explorar o filme: apos
definir os objetivos da atividade, o professor deve escolher como os alunos
corresponderdo ao esperado. Pode indicar aos estudantes que anotem suas
observacgfes, que fagam painéis de sentimentos e conclusdes a respeito do filme,
que apresentem conexdes com o conteudo ministrado em aula, que debatam a

respeito do tema...

6. Preparar o ambiente de modo que se aproxime de uma sala de
cinema: o diferencial da utilizacdo de filmes em sala de aula é transportar o aluno a
outro tempo e local. Para tanto, o ideal é que o ambiente do filme seja o mais
semelhante possivel de uma sala de cinema. Caso tenha disponivel na instituicéo,
sugere-se que os alunos sejam levados a outra sala com cadeiras confortaveis e
disposicdo em formato “U”, para facilitar a troca de impressfes apos o filme entre os
participantes da atividade. Além disso, recomenda-se que a aparelhagem (audio e
imagem) seja testada com antecedéncia, para evitar imprevistos. Caso haja
condicbes, a propria aula pode ser planejada em uma sala de cinema fechada
especificamente para essa projecao. Por fim, para transportar os alunos a uma sala

de cinema, sugere-se a entrega de um kit pipoca para os estudantes.
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7. Providéncias para o momento anterior a projecdo do filme: apresentar
a sinopse aos alunos, contextualizando-o no tempo e espaco. Em seguida, orientar
0s estudantes sobre os aspectos que deverdo ser observados. Caso o professor
opte por fazer uma surpresa aos alunos, a entrega do kit pipoca seria muito propicia
nesse momento. Essa estratégia diminui sobremaneira o afastamento entre
professor e aluno. Dessa forma, os estudantes tendem a reconhecer o esfor¢co do
docente em proporcionar uma experiéncia diferenciada da aprendizagem dos

conteudos propedéuticos.

8. Observar as reacdes do grupo durante o filme: recomenda-se que o
professor esteja sempre presente em sala de aula e que observe as reacbes dos
estudantes. Dependendo da intensidade das cenas, o filme pode acionar emocgdes

inesperadas.

9. Elaborar um fechamento da atividade: ndo basta o professor apenas
projetar o filme. E necessario que se produza algo a partir dele, caso contrario se
estaria voltando ao paradigma tradicional focado na passividade do aluno. Com o
intuito de proporcionar a aprendizagem a partir do filme, sugere-se que, como

407 ou atividade

resultado da atividade, seja confeccionado um relatorio, portfolio
apresentada oralmente. Ao término, o docente precisa fazer um fechamento,
relacionando a atividade ao conteudo da disciplina e conduzindo o fechamento da

dindmica diferenciada proporcionada a partir do filme.

Outro fator que merece destaque é que educar por meio de filmes
proporciona a mobilizacdo de uma série de emoc¢des nos estudantes. Esse fator,
para Maturana, é fundamental, pois considera que:

Para que haja histéria de interagdes recorrentes, tem eu haver uma
emocdo’® que constitua as condutas que resultam em interacdes

70 portfélio representa uma estratégia interessante para estimular o procesos de aprendizagem dos

estudantes. O docente pode orientar a redacdo de um texto em primeira pessoa indicando principais
aspectos observados e aprendizados adquiridos por meio da atividade promovia. Sobre a
autonarracdo, Maturana expfe que “uma interessante pratica que aparece com cada vez mais
frequéncia em algumas praticas pedagoégicas transformadoras é a das autonarrativas. Viver é narrar-
se e, ao narrar a nés mesmos, vamos nos reconfigurando através de autoperturbacdes”. PELLANDA,
Nize Maria Campos. Maturana & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009, p. 52.

% Muitas vezes os docentes preferem manter seus estilos de aula pautados na aula expositiva, por
representar sua zona de conforto. Qualquer proposta diferenciada que aproxime-o dos alunos ou
acesse sentimentos sdo evitadas. Sobre isso, Maturana contribui ao afirmar que “os seres humanos
séo peritos no emocionar e em distinguir emoc¢des, mas as vezes nos negamos a possibilidade de vé-
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recorrentes. Se esta emocdo nao se da, ndo ha histéria de interacdes
recorrentes, ha somente encontros casuais e separagdes.*”

Segundo Maturana, “o professor ou professora deve saber que as criancas

aprender (transformam-se) em coeréncia com o0 seu emocionar™.

Assim,
considera-se a utilizacdo de filmes em sala de aula um excelente recurso
pedagogico para disciplinas propedéuticas, pois mobilizam emocdes capazes de
incentivar o processo de aprendizagem.

Em se tratando da utilizacdo de quadrinhos e charges nas aulas de Direito,
em especial em disciplinas propedéuticas, verifica-se que nédo se trata de um
recurso didatico muito utilizado. Apesar disso, configura estratégia que contribuiria
muito para a interpretacao e desenvolvimento do senso critico do estudante.

Sobre a utilizacdo de quadrinhos na educacao, Marcia dos Santos Cordeiro
afirma que:

“[...] as histérias em quadrinhos sdo um fenbmeno tdo presente na vida do

homem, desde suas origens, que podemos afirmar que sua producdo

ultrapassa os limites do tempo, as fronteiras do espa¢o e as diferentes

épocas e culturas”.***

Segundo a autora, infelizmente, na histéria da educacgdo, durante muito
tempo, as historias em quadrinhos foram minimizadas como criacao literaria e
tratadas pela cultura oficial como género menor**?. Apesar disso, nos Gltimos anos,
€ possivel identificar a ado¢do de quadrinhos e charges em exames de grande
importadncia para a avaliagdo dos cursos superiores do pais. Como exemplo,
podem-se mencionar que as charges tém sido utilizadas recentemente na parte de

formacéao geral das provas do ENADE.

las porque ndo queremos nos tornar responsaveis por elas”. MATURANA, Humberto; REZEPKA,
Sima Nisis de. Formagdo Humana e Capacitacdo . Tradugcdo Jaime A. Clasen. Petropolis, RJ:
Vozes, 2000, p. 30.

4% MATURANA, Humberto. Emocdes e Linguagem na Educacdo e na Politca . 1. ed. Belo
Horizonte:Editora UFMG, 2009, p. 66.

“° MATURANA, Humberto; REZEPKA, Sima Nisis de. Formacdo Humana e Capacitacdo . Traduc&o
Jaime A. Clasen. Petropolis, RJ: Vozes, 2000, p. 14.
“1 CORDEIRO, Marcia dos Santos. Leitura em guadrinhos em sala de aula. Revista de Educacéo
CEAP, Salvador, v.10, n. 38, p. 53, set.-nov. 2002.
*12 CORDEIRO, Marcia dos Santos. Leitura em guadrinhos em sala de aula. Revista de Educacéo
CEAP, Salvador, v.10, n. 38,. set.-nov .2002, p. 54.
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Nesse sentido, podem-se destacar algumas questdes extraidas dos exames
realizados em 2006, 2009 e 2012 pelos alunos de Direito:

Figura 14 — Prova do ENADE 2006 — questao 3.

ENADE :

IRARI MBI RL B OTHE VS DT AT

QUESTAO 3

MANG A MAND i

Docs OF Il P Bl .
B Ansnona B : AN

B RO L = R, - 1" CUbTUREL

Jornal do Brasil, 3 ago. 2005.
Tendo em vista a construgdo da idéia de nagao no Brasil, o
argumento da personagem expressa
{A) aafirmacao da identidade regional.
(B) afragilizag8o do multiculturalismo global.
(C) oressurgimento do fundamentalismo local.
(D) o esfacelamento da unidade do territorio nacional.

(E) ofortalecimento do separatismo estadual. 413

13 Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/enade/2006/Provas/PROVA_DE_DIREITO.pdf>. Acesso em:

10 nov. 2012.
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Figura 15 — Prova do ENADE 2009 — questdo 2.

Leia o grafico, em que & mostrada a evolugao do nimero de trabalhadores de 10 a 14 anos, em
algumas regides metropolitanas brasileiras, em dado periodo:

NUMENOG DE CRIANGAD B
ADDLESCENTES THANALHANDD
E O BMIANOR £A1 18 MESES

vukugaa 00 remers e rataatoe o 193 14
nnnnnn g itz N
PUE {Pesuiea Mernal e Lugregal

Fonte: IBGE
Tttpediwww 1 folhafuol.com br/folha/cotidiano/ult95u83799_shtml.
acessado em 2 out. 2009, (Adapiado)

Leia a charge:

www. charges.com be, scessado em 15 set. 2009,

Ha relagao entre o que é mostrado no grafico e na charge?

Fonte:

Figura 16 — Prova do ENADE 2012 — questéo 11.

QUESTAO 11

ESTA NAHORADE | SINTO MUITO, CALVIN 550 NAQ

TERMOS UM NOVO PAI. | MAS O MEU CARGO E ”‘J:ﬂ%?‘ ESTA
QUANDO TERMINA O VITaLicio. / RECONTAR  WPREVISTO.
SEL MANDATO 05 VOTaS!

INMPEACHMENT,

HALVERSON, B. Disponivel em: <htzp:/frevistaescola.abril.com.br>. Acesso em: 09 jul. 2012,

No didlogo entre Calvin e seu pai reproduzido acima, a discussdo dos personagens pode ser relacionada a temas da
filosofia do Direito. Assim, considerando-se uma suposta norma que houvesse instituido o mandato de pai,

O a afirmagdo de Calvin acerca da necessidade de um novo pai suscita a questio da validade da norma.

@ aresposta do pai de Calvin, gue nega o término de seu mandato, constitui guestdo referente 4 vigéncia da norma.
@ aafirmacdo do pai de Calvin sobre a impossibilidade de recontagem de votos evoca um problema de eficicia da norma.
@ a pergunta feita por Calvin sobre a autoria da "Constituicio"” levanta quest&es acerca da eficicia da norma.

@ a informagdo de que a m3e de Calvin teria participado na redacio da "Constituigdo" evoca questio acerca da
vigéncia da norma.

Fonte: 415

4 Disponivel em:  <http://www.uniritter.edu.br/enade/provas/2009/Prova%20-%20Direito%20-
%202009.pdfhttp://www.uniritter.edu.br/enade/provas/2009/Prova%20-%20Direito%20-%202009.pdf>.
Acesso em: 10 nov. 2012.
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Observa-se que essa estratégia de verificacdo de conhecimento jamais seria
suprida com o recurso da memorizacdo. Ela exige que o estudante mobilize
conhecimentos a partir das imagens e, de forma ludica, vincule as matérias

estudadas com a situacao projetada nas charges.

Por se tratar de uma proposta recente, poucos sdo os docentes que se
aventuram nela. Apesar disso, muitas instituicbes de ensino tém investido em
educacdo continuada do docente, a fim de qualificar suas estratégias avaliativas.
Como o bom desempenho dos cursos e instituicdes depende desses exames, €
comum encontrar oficinas pedagogicas especificas sobre elaboracdo de questdes
no formato ENADE.

7.3 VISITAS ORIENTADAS

Outra estratégia diferenciada para o ensino das disciplinas propedéuticas é a
utiizacdo de saidas de campo. Essa estratégia € normalmente adotada por
professores de pratica no que se refere as visitas aos tribunais, contudo, percebe-se

a riqueza de sua adogdo em conteudos de formacao geral.

As saidas de campo proporcionam aos estudantes o conhecimento in loco
acerca de instituicoes e realidades sociais. Como exemplo de locais que podem ser
visitados, destacam-se tribunais, foros, delegacias, presidios, museus, comunidades

carentes, patrimoénio historico das cidades, dentre outros.

Sobre esse recurso didatico, observa-se a contribuicdo de Maturana ao
manifestar que o processo de ensino e aprendizagem esta ligado a espagos
vivenciais que sao criados pelos educadores para oportunizar ambientes adequados
para que alguém aprenda. De acordo com 0 autor, esses espacos precisam ser

abertos, ndo dogmaticos, pois dessa forma se poderia garantir um sistema de

1> Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/enade/provas/2012/07_DIREITO.pdf>. Acesso em:
10 nov. 2012.



316

conversacdo que permita perturbacbes mutuas como também necessarias para

disparar processos internos nos sujeitos**°.

Por meio das visitas de campo, o estudante passa a ter contato com uma
realidade, na maioria das vezes, diversa da sua. Esse contato passa a ser
fundamental para uma compreensdo mais ampla a respeito do fenbmeno que se

esta estudando.

Na pesquisa de campo, quando solicitados a apresentarem sugestdes para o
ensino das disciplinas propedéuticas, alguns estudantes mencionaram a importancia

de realizacdo de pesquisas de campo, visitas a comunidades e presidios.

No que se refere especificamente as saidas de campo para estabelecimentos
prisionais, destaca-se que tal atividade € recomendada para fins pedagodgicos, e ndo
para suprir curiosidades por parte dos estudantes. Em disciplinas como Sociologia
do Direito, Psicologia Aplicada ao Direito e Direitos Humanos, em que a tematica
envolvendo o sistema penitenciario aparece nos programas, € comum que 0S
alunos pecam para o professor que organize uma visita aos presidios. Em se
tratando da regido metropolitana de Porto Alegre, destaca-se a preferéncia pelo
Presidio Central de Porto Alegre, tendo em vista o reconhecimento nacional e
internacional da precariedade do sistema. Apesar do desejo e da curiosidade dos
discentes para conhecer essa realidade, as visitas orientadas aos presidios devem

ser preparadas com cautela, a fim de que proporcionem de fato aprendizagem*’.

A visitacdo proporciona algo que nenhum livro é capaz de fornecer. Estar no
ambiente, sentir seu cheiro, presenciar o comportamento dos agentes penitenciarios
e apenados é uma experiéncia que transcende o que qualquer obra sobre o assunto
pode apresentar. Com o intuito de ilustrar essa afirmacdo, foram selecionadas
passagens de relatos de experiéncias de estudantes de Direito matriculados na

disciplina de Sociologia Aplicada ao Direito, da Universidade do Vale do Rio dos

“1° PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,

2009, p. 48.
7 A experiéncia pedagégica presenciada em atividade de extensdo de visitas aos presidios do Rio
Grande do Sul realizada com académicos de Direito pode ser consultada em COSTA, Barbara Silva;
RUDNICKI, Dani (org.). Ensino Juridico e Realidade Prisional : impress@es dos académicos de
Direito do UniRitter sobre presidios galchos. Porto Alegre: UniRitter Ed., 2005.
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Sinos (UNISINOS), que realizaram visita ao Presidio Central de Porto Alegre em 12

de novembro de 2010%%8.

“Entrar na cela é bem diferente do que vé-la na televiséo. Pela televisao ndo sentimos
como é apertado, ndo sentimos o cheiro de nada nem percebemos a umidade e a falta
de ventilacdo. Foi muito dificil ficar dentro da cela cuidando para ndo encostar em nada,
realmente o lugar é muito pequeno.”

H. P. Aluna

“No dia 12/11, na visita ao Presidio Central de Porto Alegre, me deparei com uma
realidade horrenda, que nenhum livro, palestra ou fotos poderia me mostrar. Estdvamos
la eu e meus colegas, visitando o presidio.”

J. F. Aluno

“O CHEIRO do local é perturbador. Pelo jornal e internet, ndo sentimos o cheiro das
informacdes.”

C. S. Aluna

Em uma experiéncia como essa, muitos sentimentos sdo despertados nos
estudantes. Dentre as sensagd0es mais comuns, destacam-se medo, nojo e

angustia. As passagens selecionadas demonstram com clareza essa afirmacao:

“O sentimento inicial que tive ao entrar no Presidio Central de Porto Alegre foi medo. [...]
Quando fomos visitar as celas, mesmo sabendo que os presos que la entdo nada
podem fazer, ao menos naquele momento, contra nds, senti receio e a0 mesmo tempo
uma expectativa grande de saber o que encontrariamos la dentro e como seria 0
funcionamento do local.”

M. H. Aluna

“Bom, foi horrivel. Mas eu ja esperava por isso. A sensacdo que eu tive quando
estavamos passando pelos corredores, olhando para os detentos, era como se eu
estivesse em um zoolégico, s6 que ao invés de animais, ali existiam pessoas.”

D. V. Aluno

“Me senti muito mal ao perceber como se sentem aqueles que la estdo, sendo
engaiolados e vivendo com condi¢cdes miseraveis.”

S. B. Aluno

18 Os relatos a seguir apresentados foram extraidos de um trabalho solicitado aos estudantes apés a

realizacdo da visita ao Presidio Central de Porto Alegre. Na ocasido, solicitou-se que manifestassem
seus sentimentos em relacao a atividade e de que forma relacionavam a experiéncia que tiveram com
os contetdos desenvolvidos na disciplina de Sociologia Aplicada ao Direito. Cumpre destacar que as
passagens utilizadas foram extraidas dos portfélios de 24 estudantes que autorizaram a utilizacéo de
seus relatos para fins de pesquisa e publicacdo na area. A apresentacdo das respostas nao indicara
o0 nome do estudante, e sim as iniciais do nome, e o0 género.
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“Durante a nossa visita ao Presidio Central de Porto Alegre, ndo foi apenas um
sentimento, mas sim uma explosao deles. Uma mistura de medo com raiva, repudio,
admiracao e receio.”

V. A. Aluno

“A primeira sensacdo foi de entusiasmo, tudo novidade, no segundo impacto foi de
repulsa, “nojo”, tipo “eles tem uma doenca contagiosa, ndo posso me aproximar, nem

tocar em nada”. 19
J. S. Aluna

“A sensacao de entrar naquele lugar é horrivel e torna-se inesquecivel, pois é um
ambiente muito pesado, de muita dor, sofrimento, lamentagGes e angustias...”

A. C. Aluna

“Falando, de forma clara e objetiva, os meus sentimentos dentro do presidio foram:
angustia, nojo e inseguranga.”

G. H. Aluno

Outra dimensao que a visita proporciona é o conhecimento das condicdes da

casa prisional. As observagfes mais frequentes a esse respeito foram quanto a

superlotagdo, condi¢des de higiene, odores desagradaveis e comida. Sobre isso, 0s

alunos mencionam que:

“Ao entrarmos na galeria e olharmos as celas, sentimos um cheiro ndo muito agradavel,
devido ao fato das celas ndo serem muito arejadas.”

M. F. Aluna

“A comida que eles recebem é azeda, o cheiro de urina é por toda a parte, a
higienizacdo inexiste naquele local. Professora, nem o0s animais recebem esse
tratamento. Seus dormitérios, ou melhor, local onde eles tentam dormir, € sub humano,
dormem todos juntos e, no inverno, € frio demais e, no verdo, um calor insuportavel. “

D. V. Aluno

“A cadeia é nojenta, suja, coloca o individuo no fundo do pogo, aquilo ndo é viver, e
ainda tem aqueles que se identificam com aquele lugar ou por medo de serem mortos
ndo querem sair de la, ou porque, mesmo sendo um horror € onde eles tem cama e
comida garantida.”

J. S. Aluna

“O que se escuta do presidio central sempre foi horrores sobre as condi¢Bes de higiene
e a superlotacdo, mas no primeiro passo no sagudo do prédio o cheiro de urina que

419

O comentério sobre ndo tocar em nada se deve a orientacdo dos agentes penitenciarios aos

alunos, para que nao tocassem em paredes e corredores, pois ndo estavam limpos, e os estudantes
poderiam pegar alguma bactéria caso tivessem algum contato.
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vinha da galeria, vocé nédo apenas supfe que é degradante vocé também sente o que
eles passam, o que eles passam é cruel.”

P. B. Aluna

“Chegando ao andar das celas finalmente ganhavamos o espaco dos presidiarios, ali
podemos ver realmente qual era a situacéo daquele lugar, celas mindsculas, “gatos” por
todos os lados, muita sujeira e com certeza muita histéria havia aquele lugar.”

J. S. Aluno

Atividades como essas sdo capazes de proporcionar ao estudante a
possibilidade de mudar de opinido a respeito do que pensava sobre o local visitado.
O acesso a um novo olhar sobre a realidade do local visitado é evidenciado a partir
de uma série de trechos destacados dos portfélios, dentre os quais, merecem

destague os que seguem:

“Confesso que antes da visita, eu achava que preso ndo era nem gente. Pelo fato de
fazerem mal a sociedade, considerava 6timo o fato de estarem presos em mas
condi¢cdes, pois julgava que assim aprenderiam a lic&o. [...] Acredito que nas condi¢des
precarias que encontramos o presidio, jamais 0s presos conseguirdo ressocializar-se,
pois se o visitante toma um choque de realidade ao entrar para fazer uma visita, imagina
guem esta preso.”

M. H. Aluna

“Tudo o que vimos I, ndo se parecia nada com o que eu havia imaginado. O lugar, as
cores, o cheiro, tudo. Parecia um mundo a parte. Um local deslocado, excluido, onde
pessoas sdo trancadas e esquecidas. Antes da visita pensava que ndo importava o que
eu visse |4, jamais esqueceria 0s motivos pelos quais aquelas pessoas, presas, estavam
la. Impossivel. “

J. B. Aluna

“A visita de estudo me proporcionou uma visao diferente que eu ndo possuia, onde notei
que é muito pior do que eu imaginava o sistema carcerario brasileiro.”

S. B. Aluno

“O que pude obter de tudo isso foi uma experiéncia Unica, que ficard marcada por
bastante tempo, ja que tinha um pensamento divergente do que eu realmente
presenciei.”

J. F. Aluno

A conclusdo apresentada por alguns alunos demonstra a riqueza dessa
experiéncia para o seu aprendizado. Nesse sentido, destacam-se as passagens que

seguem:
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“A experiéncia de conhecer o presidio, com certeza, foi muito valida para o
fortalecimento e concretizacdo de opinido acerca do funcionamento desse sistema. A
experiéncia que tivemos foi grandiosa e importante para a certeza da area que pretendo
seguir dentro do Direito.”

M. K. Aluna

“Acho que a visita fez todos nds, estudantes, pensarmos sobre o carater das penas, o
objetivo das penas privativas de liberdade, que nao apenas privam o individuo da sua
liberdade, mas de muitas outras coisas, outros direitos, que na teoria ndo deveriam ser
afetados pela punicdo. Fez pensar sobre a dignidade humana e todos os principios
constitucionais e garantias do homem previstas na Constituicdo Federal.”

J. B. Aluna

“Antes de terminar, quero agradecer pela oportunidade desta visita que supera muitas
aulas sentada em nossos bancos escolares.”

C. S. Aluna

“Ap0s a visita vocé sai refletindo o dia todo sobre o presidio, te faz pensar na sua vida, o
guanto temos que agradecer pelas oportunidades que possuimos, e que eles, a maioria
ndo tiveram chance, e que talvez se tivessem poderiam ter uma vida totalmente
diferente.”

M. T. Aluna

“Foi para muitos um “passeio” que fez abrir nossos olhos em relagdo ao mundo ai fora.”
A. B. Aluna

“A ida ao presidio central, me fez sentir, lembrar, refletir e englobar varios assuntos
estudados no curso. [...] As poucas horas daquele estudo de campo, liviro nenhum me
ensinou ou iria me ensinar. [...] Quando sai do presidio central, fiquei pensando numa
forma de tentar melhorar a situacdo.”

P. B. Aluna

O primeiro ponto a destacar trata da importancia dessa atividade para a
escolha profissional do estudante. Conforme pode ser visto no capitulo 3, as
carreiras mais populares entre os estudantes sdao a de magistrado, promotor e
delegado. As trés profissbes tém vinculo com a area prisional. Portanto, conhecer o
sistema a partir de visitagdes in loco proporciona uma aproximagao com a realidade

com a qual pretendem trabalhar diariamente se aprovados nos concursos publicos.

A evidente violagdo de direitos no ambiente prisional também é motivo de
comentarios para os estudantes. Nesse ponto, ir a campo possibilita um olhar sobre
o sistema que vai além do estabelecido em normas juridicas. De acordo com uma

das respondentes, a experiéncia “fez abrir os olhos em relacdo ao mundo ai fora”.
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O dultimo comentario demonstra a importancia da atividade para uma
estudante. O contato com o presidio a fez sentir-se instigada a pensar alternativas
para melhorar o sistema. Note-se que ndo se trata de uma posi¢cdo conformista e

passiva da realidade.

Visando evidenciar mais uma vez a riqueza da experiéncia, selecionou-se um
portfélio para apresentacdo na integra. O texto selecionado demonstra todos os
pontos abordados até entdo: os sentimentos da estudante, sua forma de observar o

local visitado, as condicfes da casa prisional e o balanco que fez da visitacao.

“Durante toda a visita ao presidio Central, em Porto Alegre, minha sensacéo foi de medo
e vulnerabilidade, mesmo quando estdvamos tendo a palestra com o sub-diretor da

420 . =
casa , 0 qual, sinceramente, ndo me passava seguranca nenhuma.

Quando comecamos a avistar o presidio, minha “ficha caiu”, digamos assim. Quando vi
aquelas roupas penduradas nas grades me veio a cabeca todas as reportagens que eu
ja tinha visto sobre os presidios, nas quais todas retratavam essa cena das “janelas-
varais”, e ja fiquei meio assustada.

Mas, o auge da visita, sem sombra de davida, foi a passagem pelas galerias e entre os
presos. Sentia-me estranha, porque eles ndo podiam olhar para nés, e eu nao tinha
coragem de olhar para eles. Além disso, ver como realmente sdo as condigdes de
sobrevivéncia la dentro, mexeu muito com algumas opinides minhas. Assim como a

421 ; i .
colega que chorou ", me deu um aperto no peito para também chorar, mas me contive;
apesar de saber que s6 estdo |4 porque alguma coisa fizeram, eu me imaginei vivendo
num lugar como aquele, e ndo sei como eles conseguem.

Durante a visita, mesmo sabendo que estavamos rodeados de policiais, ndo me sentia
totalmente segura. Certa hora, entrei dentro de uma cela, e logo em seguida outros
colegas vieram, me obrigando a recuar para o fundo da mesma. Nesse momento o
policial brincou que estavamos retornando, e os colegas ndo se moviam para sair, € iSso
me gerou uma inquietacao no peito e minha imaginacao tirou preso até da pia. (risos)
Agora, isso me parece ridiculo, mas na hora parecia totalmente possivel!

Outra sensacdo que ndo posso deixar de comentar € que quando estava retornando
para casa, ha altura de Novo Hamburgo, j& me sentia em outro mundo, digamos assim.
Parecia que eu tinha acordado do pesadelo e voltado para a realidade, a minha
realidade. E entdo eu pensei nos policiais que encontram no Central o seu ambiente de

o . e . 422
trabalho diario, e para os quais, o presidio € a realidade

Assim, a partir de tudo o que registrei, afirmo que a atividade foi importante e
extremamente valida, estando j& a minha pessoa a recomenda-lo! &

A. M. Aluna

20 Antes da visita, a direcdo do Presidio Central de Porto Alegre comeca a atividade com uma

palestra sobre o estabelecimento prisional. Na ocasido, apresenta-se a histéria do presidio, a divisao
de galerias, as fac¢bes e as estatisticas da casa (tipo de crime, forma de separacdo dos presos,
trabalhadores...).

2L A aluna A. M. fez mencéo a uma colega que, durante a visita, no corredor da galeria, comecou a
chorar. A estudante ficou emocionada com as condic8es do local e se desestabilizou diante do grupo.
Conforme pode ser percebido, sua reacdo também foi sentida pelos demais alunos.

22 Importa mencionar que essa foi a Gnica manifestacdo que abordou a realidade dos policiais que
fazem a guarda no presidio. Até entdo, os comentarios realizados abordaram a realidade dos presos.
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Tendo em vista as demonstragcdes acerca da importancia que uma
experiéncia de campo proporciona, sustenta-se que esse tipo de atividade muito
contribui com o desenvolvimento de disciplinas propedéuticas. A utilizacéo de visita
ao presidio é apenas um exemplo de atividade pedagdgica para os estudantes de
Direito, contudo, deve ser devidamente contextualizada, para que nao se torne uma

excursao.

Em disciplinas como Teoria do Direito, Introducdo ao Direito e Filosofia
Juridica, na cidade de Porto Alegre, pode-se realizar visita a campo ao Templo
Positivista. Em outras localidades, recomenda-se a visitagdo a museus cuja
exposicao encontre relacdo com os conteudos ministrados em aula. Buscando a
realizacdo da interdisciplinaridade, recomenda-se que as visitas orientadas sejam
promovidas por professores de diferentes areas. Por meio de uma equipe docente
interdisciplinar, o estudante podera ter acesso a uma visdo multifatorial acerca da

realidade visitada.

Sem ter a intencéo de redigir uma formula correta para a organizacdo dessa
atividade, recomenda-se a adocdo de alguns passos para a realizacdo de visitas in

loco a presidios:

a) solicitar autorizacdo da coordenacdo do curso para a realizacdo da
visita;
b) verificar a forma de deslocamento dos estudantes e a contratacdo de

seguro para a realizacdo da atividade por parte da instituicéo;

c) entrar em contato com a unidade prisional que se deseja visitar,
verificando a agenda disponivel. Sugere-se que esse contato seja feito

com, no minimo, quatro meses de antecedéncia,

d) verificar o nimero de visitantes permitido pela casa prisional. Caso o
namero de alunos matriculados na turma seja maior, dividir a turma em
dois grupos e organizar, com antecedéncia, outra atividade para os

estudantes que permanecerem na instituicdo durante a visita do outro

grupo;
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e) introduzir leituras preparatorias para a visita, a fim de que ela ndo se
torne uma excursdo. Nao se pode esquecer que a atividade tem fins

pedagogicos e ndo visa suprir curiosidades;

f) antes da visita, vincular os textos a realidade que sera presenciada,
bem como a sua conexdo com o desenvolvimento do conteddo da
disciplina;

g) como as disciplinas propedéuticas normalmente estdo alocadas no
inicio do curso e muitos estudantes tém menos de 18 anos, é
fundamental que o0s pais ou responsaveis assinem um termo de

autorizacgdo de visita para o aluno menor de idade;

h) apresentar instrucbes aos alunos a respeito de como deverdo se
comportar no momento da visita (vestimenta, aparelhos eletronicos,

postura, forma de condugé&o nos corredores das galerias...);

I) antes de entrar nas instalagOes, verificar com a Direcdo da casa
prisional as condicbes de seguranca daquele local. Sdo frequentes
nesses ambientes ameacas de rebelido. Embora o ambiente seja
inseguro por natureza, conhecer o clima do presidio no dia da visita &

fundamental para tentar garantir ao maximo a seguranc¢a dos estudantes;

j) apés a realizacdo da visita, desenvolver alguma atividade de
fechamento. Por se tratar de uma experiéncia bastante marcante,
recomenda-se a solicitacdo de portfolio. Caso o professor deseje, pode
criar um roteiro com perguntas para guiar a observagao dos estudantes.
Também seria importante a utilizagdo de um didrio de campo no
momento da visita, mas nesse caso a Direcdo do presidio deve ser

consultada; a fim de verificar sua viabilidade.

Embora as etapas descritas se refiram a uma visita ao presidio, as
providéncias podem ser tomadas para quaisquer outros locais.
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7.4 ESTUDO E DISCUSSAO DE CASOS PRATICOS E ADOCAO DO METODO DO
CASO

Para iniciar essa proposta pedagogica, importa distinguir a utilizacdo de um

caso enquanto exemplo da ado¢do do denominado método.

A utilizacdo de casos praticos como exemplo de conteados ministrados €
tipica de aulas expositivas de carater dedutivo, em que o professor costuma iniciar o
tema a partir de uma longa explanacao histérica e conceitual do instituto estudado e
conclui com exemplos ilustrativos a respeito. Podem-se utilizar como exemplos
casos da jurisprudéncia nacional e internacional ou mesmo situacdes vivenciadas
pelo docente em sua pratica profissional fora da docéncia. Nota-se que os docentes
permanecem passivos nesse recurso, pois a aula fica focada na experiéncia e no

conhecimento do professor.

Quando se fala em utilizagdo do método do caso, estad-se propondo algo
diferente. Por meio dele, os alunos enfrentam situacdes proprias da realidade do
mundo do Direito, buscando alternativas e solu¢des para os problemas previamente

postos.

Dentre os beneficios da utilizacdo do método do caso, destacam-se a
aplicacdo concreta do Direito em uma situacdo problema, o desenvolvimento critico
de um instituto, o estudo do processo de tomada de decisdes e a aproximacao entre
alunos e professor. O método do caso também é conhecido por apresentar
caracteristicas semelhantes ao método socratico, que consiste em fazer perguntas
aos interlocutores. Normalmente, utiliza-se esse método para fins educacionais, pois

aproxima o estudo da realidade do campo a ser estudada.

Esse método surgiu no inicio do século XX, em especial nas escolas de
negécios, e comecgou a ser utilizado na Harvard Business School. A proposta foi
difundida por inumeras instituicbes em todo o mundo. No Brasil, destaca-se a sua

adocéao pela Escola de Direito da Fundacgéao Getulio Vargas.

A adocdo do método do caso proporciona o contato do aluno com uma
situacdo-problema. Apdés a apresentacdo do caso, espera-se que o0 académico
interprete as informacdes que lhe foram dadas e gere ideias que sejam capazes de

se transformar em acdes aplicaveis ao problema apresentado.
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A utilizacdo do caso pode privilegiar um problema real enfrentado por um
tribunal, escritorio de advocacia, ONG... O caso deve ser contextualizado no tempo
e no espaco. Por meio do método do caso, os estudantes travam contato com casos

reais.

De acordo com o relato da professora alemé& Harriet Zitscher, o ensino
juridico brasileiro surpreende pela pouca utilizagdo de casos em sala de aula.

Segundo a docente:

Trabalhando no Brasil como professora universitaria visitante, logo no inicio
chamou-me a atencéo o fato de que, no ensino universitario, raramente se
usa o caso concreto. O ensino é dedicado a transmitir ao aluno a estrutura
do ensino dominante em cada matéria. Nao ha interesse geral na solucéo
de casos concretos.*?®

N&o se pode esquecer que a utilizacdo de casos € muito mais utilizada em
sistemas juridicos como os da Common Law, que costumam adotar o método
indutivo no processo de aprendizagem. Com o intuito de contribuir para a
apresentacdo desse modelo de aula, Harriet apresenta alguns passos

caracteristicos dessa proposta:
1) Escolher um acordéo, preferivelmente de um tribunal de Ultima instancia;
2) Apresentar as normas principais que tratam do assunto;
3) Apresentar a solucéo seguida pelo tribunal;
4) Discutir a solucao escolhida pelo tribunal;
5) Apresentar jurisprudéncia e doutrina sobre a questao;

6) Explicar a doutrina geral basica, o sistema e a estrutura da area do Direito,

a posicdo das normas discutidas e sua histéria**.

Para a professora, nos sistemas romano-germanicos, existe uma preferéncia

pelo método dedutivo, em que o professor apresenta o sistema doutrinario aos

423 ZITSCHER, Harriet Christiane. Metodologia do Ensino Juridico com Casos: teoria e pratica

(com exemplos de direito do consumidor e do direito civil). 1. ed., 3. tir. Belo Horizonte: Del Rey, 2004,
p. 21.

424 ZITSCHER, Harriet Christiane. Metodologia do Ensino Juridico com Casos: teoria e pratica
(com exemplos de direito do consumidor e do direito civil). 1. ed. 3. tir. Belo Horizonte: Del Rey, 2004,
p. 39-0.
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alunos. A desvantagem é que dificulta a aprendizagem do aluno por causa da maior

abstracédo que o distingue*”.

Do mesmo modo como no tipo de aula indutivo, a professora alema propde
algumas etapas para a realizacdo de uma boa aula magistral, a qual adota o0 método

426

dedutivo™ utilizando caso. Nesse caso, a proposta de ensino deve partir do caso.

Zitscher sugere as seguintes etapas para a realizacdo de uma aula magistral:

1) Comeca-se com um caso simples (normalmente hipotético), que s6 deve

mostrar a estrutura do tema de Direito;
2) Apresentam-se as normas principais aplicaveis ao caso;
3) Indica-se a doutrina geral basica, o sistema e a estrutura aplicavel ao caso;
4) Varia-se a hipotese em foco, para mostrar um problema classico do tema;
5) Apresenta-se 0 enfoque de duas questdes classicas relevantes;
6) Destacam-se as incertezas da lei;

7) Apresenta-se a solucéo ao caso ou varias solugbes que a jurisprudéncia e

ou doutrina especifica fornecem**’.

A adocdo do método do caso é caracterizada pelo grande envolvimento dos
participantes e pelo desenvolvimento de diversas habilidades, tais como defesa de
suas ideias, trabalho em equipe, capacidade de sintese, tomada de deciséo.

Amparado pela obra Teaching with Cases**®

, 0 professor Esdras B. Costa,
da escola de Direito da FGV, elaborou as etapas que se seguem para a criacdo de

notas de ensino para a utilizacao de casos:

% ZITSCHER, Harriet Christiane. Metodologia do Ensino Juridico com Casos: teoria e pratica

(com exemplos de direito do consumidor e do direito civil). 1. ed. 3. tir. Belo Horizonte: Del Rey, 2004,
p. 30.

%28 para Ghidolin e Salles “Dentro desta perspectiva tradicional do ensino do Direito, predominam dois
métodos de solugdo de casos praticos: a inducdo, que se guia pela jurisprudéncia, e a dedugao, que
se guia pela subsuncéo. No entanto, tais procedimentos tornam-se limitados na medida em que a
sociedade civil contemporanea se modifica, dificultando a obtenc&o de solugBes claras e seguras”.
GUIDOLIN, Clodoveo; SALLES, Marcus Maurer. Semear a incerteza: a problematizacdo de casos
praticos como método de ensino critico e transformador do Direito. In: Anuéario ABEDi . Ano 4.
Floriandpolis: Fundacédo Boiteux, 2006, p. 65.

27 ZITSCHER, Harriet Christiane. Metodologia do Ensino Juridico com Casos: teoria e pratica
(com exemplos de direito do consumidor e do direito civil). 1. ed. 3. tir. Belo Horizonte: Del Rey, 2004,
p. 36-7.
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1) apresentar o titulo e a sintese do caso, seu problema central, seus
atores / atribuicdes e seu enquadramento temporal/local;

2) indicar as instituicdes / entidades envolvidas no caso;

3) referir o publico alvo (quais alunos, quantos, qual nivel de
escolaridade, etc.);

4) mencionar curso e disciplina em gue se insere a aula, e como;

5) apresentar os objetivos didaticos da aula, isto €, o qué e como se
espera que o aluno aprenda, na forma de conhecimento novo,
habilidades, experiéncias e valores intelectuais;

5) indicar as questdes (perguntas basicas e derivadas, teodricas e
técnicas) a serem dirigidas aos argumentos do texto, orientando uma
dindmica dialogada;

6) cuidar da distribuicdo do tempo de aula;

7) sugerir trabalhos (licho de casa, pesquisas, leituras bésicas e
complementares);

8) recomendacdo de informacgfes, inclusive anexos documentais e
estatisticos, a serem adicionados ao texto do caso.

Dando continuidade a apresentacdo do método do caso, importa referir que,
antes de apresentad-lo aos estudantes, o docente deve ter clareza sobre o que se
deseja ensinar. Ele deve indicar os temas que o caso enfrentara, pois assim o aluno
analisa a situacdo-problema de forma contextualizada.

Outro ponto importante é a definicAo dos dados necessarios para que o
caso seja viabilizado. Desse modo, deve-se ter conhecimento de onde as
informacdes podem ser obtidas e se 0 acesso a elas é facilitado.

Com relacdo a postura do professor, deve-se advertir que ndo pode ser
controlador. Deve atuar como um mediador ao utilizar essa pratica pedagdgica, isso
porque, em caso contrario, estaria trazendo para si toda a responsabilidade de
desenvolver a atividade.

Quando se escolhe utilizar o método do caso, € preciso que os alunos
tenham tempo para pensar em diversas alternativas viaveis para a resolugdo do

caso concreto. Dessa forma, o aluno é o principal protagonista em sala de aula.

28 ERSKINE, James A. et al. Teaching with Cases. Ontario: University of Western Ontario. 2001.
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Com o intuito de tornar os casos mais atrativos aos estudantes, sugere-se a
adocado das seguintes estratégias:

1) relatar o caso como uma histéria, com enredo como em um texto literario;

2) preferir casos recentes*?®, de repercussdo midiatica**;

3) pode-se incluir declaracdes de pessoas envolvidas, a fim de enriquecer o
enredo e fornecer mais informacdes a respeito do caso;

4) utilizar casos viaveis, para que o aluno saiba que em algum momento de
sua carreira pode vir a enfrentar situacdes semelhantes;

5) requerer uma solucéo para um problema pratico;

6) apresentar o trabalho oralmente ou por escrito.

Ao longo do desenvolvimento do caso, € importante que o professor
estimule a participacédo dos estudantes, faca perguntas que provoquem discussoes,
preste esclarecimentos quando solicitado, ndo imponha sua opinido, sintetize os
diferentes pontos de vista apresentados e promova um fechamento da atividade.

A partir do uso desse recurso metodoldgico, espera-se que o0s estudantes
participem ativamente das discussdes, apresentem seus pontos de vista, aprendam
a conviver com posi¢cdes contrarias as suas, questionem, debatam e cheguem a

uma posic¢éo ao final da atividade.

Apesar de ser uma proposta diferenciada, o estudo em grupo na sala de aula
nado goza de boa reputacdo na atualidade. Isso porque costuma-se criticar essa
técnica por parecer ndo ser propicia a uma participacdo igualitaria entre 0s

estudantes. Quanto maiores 0s grupos, poucos integrantes trabalham de fato***.

Apesar das criticas realizadas a essa proposta pedagdgica, concorda-se com
Bleger ao afirmar que o aprendizado coletivo feito em grupo permite que a
heterogeneidade de cabecas trabalhe em prol da homogeneidade de tarefas. Dessa

forma, o trabalho em grupo é um espaco de comprometimento mutuo, em que cada

429 Exceto guando se tratar de casos historicos abordados em disciplinas propedéuticas. Como

exemplo, pode-se mencionar a apresentagdo de um caso envolvendo o julgamento de Sécrates,
possibilidade existente no caso da disciplina de Filosofia.

90 E frequente a solicitacdo de alunos para que seus professores comentem casos que estdo na
midia. Recomenda-se que seja realizada essa vinculacdo ao conteddo que se deseja desenvolver.
Dessa forma, os estudantes poderdo visualizar possibilidades de resolucdes para as situacdes,
mobilizando conhecimentos aprendidos nas disciplinas.

31 SOBRINHO, José Wilson Ferreira. Didatica e Aula em Direito. Porto Alegre: Sérgio Antonio
Fabris Editor, 2000, p. 79-82.
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individuo mobiliza seus préprios saberes para o enriguecimento do aprendizado do
grupo*®?. Cabe ao professor, mediador da construcéo do saber, mudar sua forma
tradicional de ensinar e buscar novas formas de proporcionar a aprendizagem dos

estudantes. Acredita-se que a ado¢cao do meétodo do caso seria uma dessas formas.

7.5 AUDIENCIAS SIMULADAS

A utilizacdo de audiéncia simulada pode ser uma forma de manifestacao
resultante da adocdo do método do caso (descrito anteriormente). Por meio de
julgamentos simulados, os alunos discutem e propdem solugbes juridicas,

cumprindo os rituais proprios dos julgamentos na esfera juridica.

Embora tradicionalmente a pratica do Direito seja desenvolvida mais ao
término do curso, propde-se uma inversao desse modelo por meio da realizacdo de
audiéncias simuladas desde o inicio. Essa escolha, quando acolhida pela
coordenacao do curso, proporciona acabar com um dos fatores de maior ansiedade

por parte dos estudantes: o contato com a pratica juridica.

Embora a pratica do Direito ndo se resuma ao ambiente forense (essa € uma
Vis&o restrita a respeito de suas possibilidades), a adocao de audiéncias simuladas
proporciona ao estudante a aprendizagem dos conhecimentos estudados em outra

esfera.

A adocédo desse recurso didatico encontra grande resisténcia por parte de
professores de disciplinas propedéuticas, uma vez que, por vezes, consideram que
os alunos ndo tém dominio suficiente do procedimento correto para a sua
realizacdo. Apesar disso, sustenta-se que o foco da atividade ndo esta no
procedimento processual adotado, e sim na capacidade argumentativa e reflexiva

proporcionadas.

Tendo em vista a variedade de disciplinas propedéuticas presentes nos
curriculos dos cursos de Direito e o numero de alunos (na maioria das vezes

elevado) matriculados nos primeiros semestres, sugere-se a ado¢ao dos seguintes

%2 BLEGER, José. Temas de Psicologia : Entrevista e grupos. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,

1989, p. 69-70.
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passos para a realizagcdo de audiéncias simuladas como opc¢do pedagdgica
diferenciada para as disciplinas propedéuticas:

1) utilizar a descricdo da ficha de ensino desenvolvida no método do caso
como base para a audiéncia (indicar disciplina, curso, titulo do caso, conteudos

minimos que se pretende desenvolver, data da audiéncias e publico-alvo);
2) apresentar a descricdo narrativa do caso;

3) indicar os atores envolvidos no caso (juiz, promotor, defensor, assessor,

réu...);
4) apresentar os objetivos didaticos da aula;
5) realizar a distribuicdo do tempo da aula;

6) indicar questdes norteadoras minimas sobre o conteudo que devem ser

respondidas ao longo da atividade;

7) recomendar uma lista de bibliografias basicas para a realizacdo da
atividade.

Com relacédo ao item n. 3, os atores do caso, destaca-se a predilecdo dos
estudantes para situacfes envolvendo a area penal. Se essa for a escolha do
professor, recomenda-se que algum aluno atue como réu do processo, prestando
depoimento como tal. Apesar de ser quase uma atuacao teatral, o grau de
seriedade e dedicagéo do alunado tende a ser muito maior. Essa atividade permite
que os estudantes “entrem no personagem” e atuem como se em um tribunal real

estivessem.

Quanto ao item sugerido n. 4, importa mencionar que, caso o curriculo do
curso seja estruturado em competéncias e habilidades, em vez dos objetivos
propostos, o docente deve indicar que competéncias pretende desenvolver com a
audiéncia. Para saber de que forma o curso esta estruturado, recomenda-se a
leitura do projeto pedagdgico do curso e do plano de ensino, pois sdo documentos
gue evidenciam os aportes epistemoldgicos adotados.

Em se tratando do item n. 5, distribuicdo do tempo de aula, recomenda-se

que, independentemente da natureza do caso, adote-se a divisao indicada abaixo:

1°) Abertura do julgamento / leitura da sintese do caso — juiz
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2°) Interrogatorio do acusado — defensores e Ministério Publico

39°) Sustentacéo oral da promotoria

4°) Sustentacdo oral da defesa

5°) Réplica da promotoria

6°) Tréplica da defesa

7°) Votacao do “juri” (quando houver)

8°) Leitura da sentenca — juiz

O tempo deve ser organizado de acordo com o tempo de aula da disciplina.
Sugere-se a realizacdo em um turno inteiro.

A preferéncia pela adoc¢éo de tribunais do juri ocorre tendo em vista o nUmero
de alunos matriculados por turma em disciplinas propedéuticas. Quando for muito
elevado (média de 50 alunos), recomenda-se que o professor divida a turma em
duas. Dessa forma, ele pode realizar cada audiéncia em dias separados. Os que
forem protagonistas no primeiro dia atuardo como jurados do segundo caso, e vice-
versa. Note-se que essa € uma forma de promover a participacao ativa de toda a
turma nos dois dias de atividades, evitando que um dos grupos figue mais ocioso e
passivo diante da apresentacéao dos colegas.

Diante de turmas grandes, é possivel organizar os grupos para atuarem em
equipes de defesa e promotoria. Com o0 intuito de evitar que o trabalho seja
organizado apenas por poucos estudantes, sugere-se que, assim que 0S papeis
forem definidos (no inicio do semestre), nomeie-se um representante por grupo para
designar as funcbes de cada integrante. Dessa forma, as chances de alguns
estudantes ndo se envolverem é reduzida.

Com relacdo aos critérios de avaliacdo, pode-se utilizar a indicacdo que
segue:

1) Para todos: presenca e pontualidade no dia da audiéncia;

2) Para os grupos de defesa/promotoria: preparar a tese argumentativa
antes do dia da apresentacdo, trabalhar em grupo, preparar material de
apresentacao, entregar um relatério contendo todos os argumentos mencionados na
tese e fontes de consulta. Visando o aprendizado dos alunos como um todo,
destacar que todos os integrantes do grupo deverdo fazer a sustentacédo oral. O
grupo da defesa devera preparar o depoimento do réu para 0 momento da

audiéncia;
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3) Para juiz/assessor. conduzir os debates orais, controlar o tempo de
sustentacao oral de cada grupo, organizar a votacdo dos jurados e entregar uma
sentenca justificando a decisdo tendo como base os argumentos suscitados pelos
grupos;

4) Para os jurados: prestar atencdo aos argumentos apresentados pelas
partes e votar na melhor argumentacao;

5) Para o réu: relatar os fatos em primeira pessoa, redigir um relatério
descritivo dos fatos ocorridos e auxiliar o grupo de defesa na elaboracdo dos
argumentos em seu favor.

6) organizar o ambiente como sala de audiéncia, conforme imagem abaixo.
Caso exista a possibilidade, recomenda-se que a atividade seja realizada em outra
sala.

Recomenda-se, ainda, destacar que nado sera admitido qualquer tipo de
plagio, e indicar a data de entrega dos relatérios. Como a maior parte do trabalho é
preparatéria para a audiéncia, sugere-se o prazo de uma semana para tanto.

A nota atribuida a essa atividade dependera das regras estabelecidas no
Regimento Geral da instituicdo de ensino. Caso o professor tenha autonomia para
determina-la, como se trata de uma atividade que desenvolve muito a capacidade
de argumentagcdo e necessita de muitos conhecimentos prévios que embasem a
atuacdo em audiéncia, sugere-se a atribuicdo de um peso de 40% na segunda

avaliacdo do semestre.

7.6 JOGOS EM SALA DE AULA

A possibilidade de utilizacdo de jogos e atividades em grupo*® visa
promover uma proposta pedagdgica ativa por parte dos estudantes. Isso porque,
conforme mencionado em outras oportunidades, a interagcdo do discente com o

conhecimento € um propulsor de aprendizagem.

33 Uma das diferencas entre Piaget e Maturana é que Piaget sustenta sua teoria na cognicdo de

sujeitos isolados, ainda que tivesse dado importancia a questao da cooperacédo. Em contrapartida, ao
adotar uma perspectiva autopoiética, Maturana sustenta que o modelo € sempre em rede. Dessa
forma, os sujeitos isolados se despotencializam. PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a
Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009, p. 59.
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Por meio de atividades ludicas na educacéao juridica, € possivel desenvolver
a criatividade, o raciocinio critico e o resgate do prazer na constituicdo do saber. De

acordo com Soares:

A vivéncia lidica na escola objetiva instigar o ato criador/recriador, critico,
agucando a sensibilidade, o espirito de liberdade, buscando a utopia, o
“principio do prazer”, a participacao cultural e a alegria de viver.***

Apesar da utilizacdo do ludico como estratégia de aprendizagem ser mais
comum entre o ensino fundamental e médio, sustenta-se a necessidade de seu
resgate também para os estudantes universitarios. Para Soares, a resisténcia as
atividades ladicas ocorre justamente pela crenca equivocada de que sua presenca
leva a atitudes de indisciplina®*, mas a proposta presente nesta tese esta centrada
no rompimento dessas pré-compreensdes. E preciso também resgatar o caréater
ltdico dos proprios professores, pois somente assim eles se permitirdo vivenciar tais
atividades junto com seus alunos.

Nesse sentido, importa lembrar que os jogos estimulam emocdes que, por
sua vez, sdo consideradas fundamentais para o processo pedagdgico. Sobre isso,

Maturana contribui ao afirmar que:

NGs, seres humanos modernos do mundo ocidental, vivemos numa cultura
gue desvaloriza as emocbes em favor da razdo e da racionalidade. Em
consequéncia, tornamo-nos culturalmente limitados para os fatores
biolégicos da condicdo humana.**®

Como exemplos de jogos que podem ser utilizados em sala de aula,
recomenda-se a adocdo de uma atividade simples que sirva como forma de revisao
do conteudo antes das provas ou atividades avaliativas. Para tanto, recomenda-se o

cumprimento das atividades descritas a sequir:

3% SOARES, llma Maria Fernandes. Para além do cognitivo na formagcao dos educadores. Revista de

Educacdo CEAP., Salvador, v 10, n. 38, p.40, jun./ago. 2002. .
% SOARES, Ilma Maria Fernandes. Para além do cognitivo na formacao dos educadores Revista de
Educacdo CEAP., Salvador, v 10, n. 38, p.41, jun./ago. 2002.

3% MATURANA, Humberto; VERDEN-ZOLLER, Gerda. Amar e brincar : fundamentos esquecidos do
humano do patriarcado a democracia. Tradu¢cdo Humberto Mariotti e Lia Diskin. Sdo Paulo: Palas
Athenas, 2004, p. 221.
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1) dividir a turma em grupos de seis alunos (a escolha pode ser feita pelos
proprios alunos ou por sorteio. A segunda op¢ao proporciona que os estudantes
interajam mais entre si e conversem com colegas com 0s quais tém pouco contato);

2) desenhar no quadro branco ou de giz colunas como as indicadas na
imagem abaixo (quanto mais tempo a disciplina dispde no turno, maior o numero de
campos disponiveis no tabuleiro). O ndmero de colunas dependera do numero de

alunos da turma;

Figura 17 — Modelo de tabuleiro proposto para jogo.

3) solicitar aos alunos que formulem diversas perguntas sobre o contetudo

ministrado na disciplina. Em seguida, analisar a clareza das questdes, avaliar as
gue podem integrar o0 jogo e coloca-las em uma caixa;
4) dispor as cadeiras em um circulo, agrupando os alunos da mesma

equipe, a exemplo do que segue:

Figura 18 — Modelo de layout de sala de aula para jogo
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5) sortear a ordem de grupos para jogatr;

6) apos definir o grupo que comecara, pedir a um integrante para pegar uma

pergunta da caixa;
7) o grupo teréa cerca de 30 segundos para responder ao questionamento;

8) caso responda corretamente, avanca uma posicao do tabuleiro. O
professor pode marcar com um “X” na resposta certa. Caso ndo acerte, o jogo

segue normalmente para o grupo que esta ao lado;
9) o grupo que chegar primeiro no campo “Final” sera o ganhador do jogo.

Dependendo das normas institucionais e do relacionamento do professor com
a turma, as regras do jogo podem prever prémios. O docente pode distribuir doces
para 0S grupos a cada resposta certa ou somente para 0 grupo vencedor.
Independentemente da idade dos estudantes, atividades como essa tendem a ser

prazerosas e estimulam o aprendizado do aluno por meio do ludico.

7.7 FERRAMENTAS TECNOLOGICAS

Vive-se em um tempo em que as informacdes s&o acessadas em uma
velocidade espantosa. De acordo com Moran, Masetto e Behrens, é necessario
reconhecer a “era digital” como nova forma de categorizar o conhecimento. Isso ndo
implica em descartar todo o caminho trilhado pelas linguagens oral e escrita, nem
mistificar o uso indiscriminado de computadores no ensino, mas, antes de tudo,
requer que se enfrentem com critério os recursos eletrébnicos como ferramentas para

construir processos metodoldgicos mais significativos para aprender **'.

Em meio a um contexto em que cada vez mais ha amplo acesso a
informacdo e ao conhecimento, a evolugdo tecnologica ocorrida nas ultimas

décadas tem suscitado reflexdes sobre as praticas pedagoégicas no ensino superior.

Segundo Fiorillo e Linhares, o Direito, diante das novas tecnologias e das

novas fontes da sociedade, ndo podera ficar a margem dessas transformacoes.

" MORAN, José Manuel; MASETTO, Marcos T.; BEHRENS, Marilda. Novas tecnologias e
mediagdo pedagogica. 17.ed. Sao Paulo: Papirus Educacao, 2010. p. 74.
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Desse modo, os cursos juridicos, ao elaborarem seus curriculos, ndo podem ignorar
essa importante dimenséo de sentido: dos novos ambientes em que as tecnologias

atuais se desenvolvem?®,

O acesso a tecnologia altera o modo como tradicionalmente ocorria 0
aprendizado. Como o0 conhecimento estava pautado somente na modalidade
presencial, o espaco e o tempo de ensinar eram determinados (a escola) “*. A partir
das transformacdes tecnoldgicas, impdem-se novos ritmos e dimensdes no modo de
ensinar e aprender. Desse modo percebe-se que a profunda alteracdo da

concepcao de espaco e tempo da atuagéo discente e docente.

De acordo com Kensky, a tecnologia digital rompe com a narrativa continua e
sequenciada dos textos escritos para se apresentar como um fenémeno
descontinuo. Dessa forma, sua temporalidade e espacialidade, expressa em
Imagens e textos nas telas, estdo diretamente relacionadas ao momento de sua

apresentacao*®.

Conforme visto no primeiro subcapitulo, as aulas de Direito tradicionalmente
sdo ministradas de forma expositiva. A aula magistral tem como caracteristica a
utilizagdo de poucos recursos para seu acontecimento, ficando centrada na fala do

professor, que utiliza quadro e giz.

Em meio a tantos avancos da tecnologia nas ultimas décadas, cada vez mais
e frequente identificar docentes e discentes que fazem uso de ferramentas
tecnolégicas no ambiente de sala de aula. Como fruto desses novos tempos, 0
acesso liberado a redes wireless, uso de tablets, notebooks e aulas construidas com

a utilizacdo de data show sdo cada vez mais frequentes.

Ha alguns anos, poucos eram os alunos que levavam computadores para o

ambiente de sala de aula, contudo, essa realidade é cada vez mais comum. O

3 FIORILLO, Celso Antdnio Pacheco; LINHARES, Ménica Tereza Mansur. Educacédo Juridica e Meio
Ambiente Digital na Sociedade da Informacéo. In: SILVEIRA, Vladimir Oliveira; SANCHES, Samyra
Haydée Dal Farra Naspolini; COUTO, Ménica Bonetti. (org.). Educacéo Juridica. S&o Paulo: Saraiva,
2013. p. 132.

39 KENSKI, Vani Moreira. Tecnologias e Ensino Presencial e a Distancia. 9 ed. Campias, SP:
Papirus, 2012, p. 29-30.

40 KENSKI, Vani Moreira. Tecnologias e Ensino Presencial e a Distancia. 9 ed. Campias, SP:
Papirus, 2012, p. 38.
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namero de estudantes que utilizam computadores na aula tem sido tdo grande que

a quantidade de tomadas das instalagfes por vezes € insuficiente.

Com acesso liberado a rede de internet, os docentes enfrentam mais um
grande desafio em sala de aula: a utilizagdo de redes sociais por parte dos
estudantes. O acesso pode ocorrer via computador, telefone ou tablet, e o controle
de acessos torna-se cada vez mais dificil, se levarmos em consideracdo o namero

de usuarios nesse ambiente.

Como 0 acesso ao ensino superior se da, em meédia, por volta dos 17 e 18
anos, € necessario compreender que o docente estad diante de uma geracdo de

441

nativos digitais**. Muitos cresceram utilizando a tecnologia para lazer e estudo.
Nesse caso, cabera ao professor ou a instituicAo estabelecer as regras de

utilizacao.

Gostando-se ou ndo, fato é que a utilizagdo da tecnologia como recurso de
aprendizagem € cada vez mais frequente no pais e no mundo. O nimero de cursos
de educacao a distancia no Brasil tem aumentado significativamente. Atualmente, o
pais oferece um curso de Direito em EaD*? (UNISUL). O nimero ainda é pequeno,
porque o Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacdo Presenciais e a
Distancia permitiu essa possibilidade ha pouco tempo (maio de 2012), mas acredita-

se que tende a aumentar significativamente nos préximos anos*?.

Dentre os adeptos da educacéo a distancia, o principal argumento utilizado

diz respeito a possibilidade de uma educacdo sem fronteiras, ou seja, 0 acesso ao

7

conhecimento € muito mais facilitado por meio da rede. Em contrapartida, essa

1 por nativos digitais entende-se uma geracao de jovens que nasceu tendo ampla disponibilidade de

informacdes rapidas e acessiveis na grande rede computadores — a web. O conceito foi elaborado
por Marc Prensky, pesquisador e Educador, em 2001. PRENSKY, M.: Digital Natives Digital
Immigrants. In: PRENSKY, Marc. On the Horizon . NCB University Press, v. 9, n.. 5, October (2001a).
Disponivel em: <http://www.marcprensky.com/writing/>. Acesso em: 12 jan. 2013.

2 Dentre as inimeras formas conceituais utilizadas para tratar do tema (educacdo a distancia,

ensino a distancia ou ainda aprendizagem a distadncia — e-learning), optou-se pela ado¢do da
educacdo a distdncia como sendo a terminologia mais adequada. Isso porque ela parte do
pressuposto de quatro elementos do processo pedagogico: ensino (docéncia), aprendizagem
(estudante), tecnologias (materiais didaticos e midias) e gestdo (concepcdo, implementacdo e
gerenciamento). Sendo assim, Compreende-se por educacdo a distancia o conjunto de aprendizado,
ensino, meios/técnicas e planejamento ou intencionalidade. MILL, Daniel. Docéncia Virtual: uma
visdo critica. Campinas, SP: Papirus Editora, 2012, p.22.

3 De acordo com os dados estatisticos do e-MEC, atualmente, o pais tem 1.212 de graduacgdo em

EaD. Disponivel em: <http://femec.mec.gov.br/>. Acesso em: 20 fev. 2013.
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mesma fonte que proporciona contato mais facilitado com o saber também é
responsavel por uma geragcdo que substitui a pesquisa e bibliotecas pela busca de
determinado contetddo no “oraculo Google”, em que qualquer pessoa pode postar

qualquer informacéo sem compromisso algum com a fonte.

Maturana relata pesquisas que demonstra como criangas, adolescentes e
pessoas da terceira idade no espacgo virtual desenvolvem “comportamentos de
autonomia, colaboracédo, autoperturbacdes, invencado de caminhos e construcao de

sentido™**. Em termos sistémicos, pode-se falar em um acoplamento tecnolégico**.

Sobre o tema, Le&o vincula a utlizagdo da rede a uma concepcéo
autopoiética. Para ela:

A construcdo da teia mundial envolve o trabalho de diversas mentes,
distribuidas em diversas paginas. Seu crescimento e sua vitalidade nao se
encontram localizados em um ponto central e especifico. Ao contrario, é no
carater de auto-geracdo e autopoiesis que a Internet se desenvolve. Sem
davida alguma, o que faz da Web uma teia, uma rede na qual uma
complexa malha de informagcdes se interligam, é a pr(’)Pria tecnologia
hipertextual que permitem os elos entre os pontos diversos.**°

Os preconceitos sobre os cursos em EaD se devem ao fato de muitas
instituicdes terem ofertado essas modalidades de curso sem nenhum compromisso
com a qualidade. Apesar disso, acredita-se que essa é uma tendéncia na educacao
superior, e ndo deve ser desconsiderada. Para evitar a oferta de cursos sem
condi¢cbes, o Ministério da Educacédo deveria fiscalizar esse segmento do mesmo

modo como faz com a educacédo presencial.

Quando se fala de utilizagdo de recursos tecnoldgicos para a constituicdo de

aprendizagem, vale lembrar que

44 PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,

2009, p. 63.

* Tal expressdo pode ser consultada em PELLANDA, Nize Maria Campos; SCHLUNZEN, E. T. M;
SCHLUNZEN JUNIOR, K. Inclus&o Digital: tecendo redes afetivas/cognitivas. Rio de Janeiro: DP&A,
2005.

% L EAO, Lucia. O Labirinto da Hipermidia. Arquitetura e navegacao no ciberespaco. Sao Paulo:
lluminuras, 1999, p. 24.
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[...] o que acontece no ambiente digital € uma maior autonomia de
caminhos e autodesafios, porque a todo momento, 0s sujeitos precisam se
reorganizar para responder as situacdes que v&o surgindo pelo caminho.**’

Em se tratando da utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas em sala de aula
(como Power Point), as opinides sdo muitas. Alguns docentes acreditam que ajuda
no processo de elaboracdo de aula, enquanto outros pensam que sua utilizacao

transforma a aula em um verdadeiro “show pirotécnico” que desvirtua seu sentido.

Outro fator que merece destaque € o fato de os docentes, em sua maioria,
nao terem formacéo para utilizacdo de tais recursos no ambiente de aprendizagem.
Por esse motivo, muitas vezes os proprios alunos constatam sua ma utilizacéo.
Como exemplos, podem-se mencionar as passagens que seguem extraidas da

pesquisa aplicada aos alunos de Direito:

“Uma aula que prende a atencdo do aluno, fazendo-o interagir e gostar da matéria. As
vezes a matéria é 6tima, mas a forma como o professor passa para os alunos faz com
que se torne uma matéria chata, ex.: professor que sé passa slides.”

Aluno, de 23 a 30 anos, estagiario.

Mais dinamica e menos slides.

Aluna, de 23 a 30 anos, estagiaria.

“Aquela em que o professor ndo Ié slides, comunica-se com a turma, sabe passar
conhecimento para os alunos. “

Aluno, de 23 a 30 anos.

Com base nos trechos extraidos da pesquisa de campo, é possivel observar
0 mau uso do recurso tecnolégico por parte do professor. A aula focada Unica e

exclusivamente em slides é pouco dindmica na 6tica dos estudantes.

O recurso de projecdo de conteudo teve inicio com o retroprojetor. Por meio
de transparéncias impressas, 0 docente poderia projetar o contelldo que desejasse
em uma tela ou parede branca. Com a modernizacdo da tecnologia, ele foi
substituido aos poucos pelo data show, equipamento que, se conectado ao

computador, projeta qualquer imagem disponivel na tela.

“4” PELLANDA, Nize Maria Campos. Maturana & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,

2009, p. 66.
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O uso de data show referido pelos estudantes esta vinculado, geralmente, a
organizacdo do conteudo no programa denominado Power Point ou, recentemente

também adotado, o Prezi.

O Power Point € um programa utilizacdo para a criacdo, edicao e exibicdo de
apresentacoes gréaficas, originalmente criado para o sistema operacional Windows.
E normalmente utilizado para apresentacbes, com o objetivo de projetar
informacdes sobre determinado tema. Dentre suas facilidades, destacam-se 0 uso
de imagens, sons, textos e videos, que podem ser programadas com animacdes

diferenciadas.

Quanto ao Prezi, trata-se de uma ferramenta online com o objetivo de fazer
apresentacoes de modo diverso dos slides do Power Point. O sistema Prezi
possibilita ao usuario a criacdo de apresentacdes nao lineares. Assim como o outro

programa, também pode utilizar sons, imagens e videos.

Como o Power Point € o recurso tecnologico mais utlizado entre os
professores, buscando evitar as criticas frequentemente feitas pelos alunos,

recomenda-se a adog¢éo dos seguintes cuidados na elaboragéo de slides:
1) observar o tempo de aula e o niumero de slides elaborados;

2) escolher um dos modelos de apresentacdo do préprio programa ou optar

por outro fornecido online;
3) certificar-se de que os slides sigam um padréo de formatacédo e modelo;

4) optar por cores de letras que contrastem com o fundo do slide (exemplo:

fundo claro — letra escura);

5) testar a projecdo antes da aula para verificar se as cores sdo mantidas

(por vezes cores claras podem nédo aparecer na tela de projecao);

6) incluir um slide indicativo do sumario dos pontos que se deseja abordar na

apresentacao (incluir no segundo slide);

7) elaborar um slide de capa contendo nome da instituicdo, o titulo da

apresentacao e o nome do professor;
8) criar um slide de fechamento;

9) destacar os titulos;
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10) cuidar o tamanho da fonte (ndo pode ser muito pequena);
11) ndo se posicionar em frente a lampada de projec¢éo;

12) evitar slides carregados de informacdes; o material deve ter apenas 0s

dados essenciais para a aula. Sugere-se a inclusdo apenas de palavras-chave;
13) utilizar videos, musicas e imagens que abordem o conteddo ministrado;
14) evitar concentrar todas as aulas do semestre apenas com esse recurso.

Tendo em vista as consideracfes anteriores, considera-se que inexiste uma
forma Unica e correta para o ensino de disciplinas propedéuticas. A diversificacdo de
técnicas pedagdgicas € uma das principais propostas para romper com o tradicional
modelo das aulas de Direito pautadas Unica e exclusivamente na fala do professor e

em provas que estimulam a memorizacdo de conhecimentos por parte dos alunos.

O ensino do século XXI requer um novo tipo de professor. O docente deve
reconhecer o valor de uma boa aula magistral, contudo, ndo pode estar alheio as
tendéncias atuais da educacgéo. Assim, deve estar conectado com as mudancas da
tecnologia, com o novo perfil de aluno que ingressa nos bancos escolares e suas

expectativas no que tange principalmente ao ensino de disciplinas propedéuticas.
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8 CONCLUSAO

Ao longo do desenvolvimento do trabalho, foi possivel perceber que a
preocupacao com a reforma da educacao juridica brasileira ndo € um tema recente.
Embora indmeras publicacdes na area sustentem que o0 ensino juridico esta em
crise, constata-se que, desde a década de 1950, periodo em que ocorreu a famosa
Aula Inaugural de San Tiago Dantas, o debate acerca da busca pela qualificacdo do
ensino do Direito do pais ja se fazia presente. Questionava-se, na época, a
possibilidade e a necessidade de aliar conhecimentos tedricos com a pratica.

A preocupacao com a pratica profissional e a preparacéo dos profissionais
para atuar no mercado de trabalho ndo se faziam presentes somente na area do
Direito. A busca por um ensino capaz de atender ao processo de desenvolvimento
tecnoldgico e econdmico do pais foi a bandeira da Reforma Universitaria, datada do
final dos anos 60.

Em nome de uma formagéo capaz de atender as demandas do Estado, o
modelo pedagdgico consolidado nesse periodo pautou-se na promog¢do de cursos
superiores que primassem pela hiperespecializacdo de profissionais e
departamentalizacdo do conhecimento. Em decorréncia dessa proposta e levando
em consideracdo o contexto politico brasileiro nesse periodo, deu-se preferéncia a
formagéo técnica em detrimento de uma formac¢ao mais humanista.

No campo do Direito, observa-se que o movimento de tecnicizagdo do
ensino influenciou (e influencia até os dias de hoje) os modelos educativos
aplicados em algumas instituicdes de ensino. Prova disso é a analise dos curriculos
ao longo da histéria dos cursos juridicos brasileiros. O aumento expressivo de
contetdos dogméticos e a reducdo das matérias propedéuticas nas estruturas
curriculares ao longo dos anos 60 e 70 ndo podem ser observados como meras
coincidéncias.

Como consequéncia, consolidou-se no pais um modelo de ensino pautado
na influéncia que a dogmatica juridica possui na construgdo do conhecimento
juridico, o qual ndo dialoga com uma visao critica e reflexiva acerca do Direito e do
modo como ele era ensinado NOS cursos superiores.

Na perspectiva do Direito, consolida-se uma matriz te6rica dominante nas
academias, sustentada em uma perspectiva logico-formal. Aliado a isso, o modelo

de ensino empregado manteve o paradigma moderno de pensar a ciéncia. Esse, por
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sua vez, esti pautado na compartimentalizacdo do conhecimento em disciplinas e
departamentos.

Ocorre que o0 aumento da complexidade das ciéncias, inclusive a do Direito,
ocasiona a criacao de inUmeras subareas desse conhecimento. Em virtude disso, a
excessiva especializacdo tendeu a afastar a compreensao do todo, passando a
compreendé-lo apenas como soma das partes.

A partir dessas perspectivas, observa-se a necessidade de retonar ao
problema de pesquisa apresentado no inicio da tese. Conforme mencionado na
Introducéo, o presente estudo enfrentou como problemética a seguinte reflexao: de
gue forma os saberes propedéuticos, por meio de uma abordagem sistémica e
transdisciplinar, representam uma alternativa viavel para que o bacharel em Direito
possa construir respostas adequadas as demandas de uma sociedade que vive em
constantes transformacdes?

A formulacdo dessa resposta ndo € tarefa simples, contudo, torna-se
possivel apés o desenvolvimento da tese. Entende-se que a mesma deve ter como
ponto de partida o reconhecimento da necessidade de reconectar o conhecimento e
observar os fenémenos (juridicos) de forma contextualizada e integrada.

Em se tratando especificamente da educacado juridica, compreende-se a
caréncia de uma perspectiva que proporcione a sofisticacdo de uma observacao
pautada em elementos multifatoriais. A partir dessa acepc¢ao, acredita-se que 0s
cursos juridicos tenham o papel de vincular em seus projetos pedagdgicos,
estruturas curriculares e estratégias metodoldgicas de aprendizagem capazes de
promover um olhar acerca dos fatores sociais, econdmicos, politicos e outros sobre
a sociedade. Tal abordagem requer uma mudanca paradigmatica significativa sobre
a educacao (juridica) brasileira, a qual ndo é estabelecida repentinamente conforme
o fluxo de vigéncia da legislagéo educacional. Logo, percebe-se que se trata de um
paradigma que ndo é modificado com resolugdes ou portarias.

Em um mundo complexo, torna-se imprescindivel o desenvolvimento de
outras formas de observar as conexdes existentes entre os diversos campos do
saber. Esse entendimento remete a hipétese apresentada ao problema de pesquisa
formulado na tese, a qual sera retomada a partir desse momento.

Sobre o sistema educativo, ressalta-se a relevancia das obras sustentadas
em uma visdo complexa e transdisciplinar dos saberes. Os teodricos da educacao

apresentam importantes contribuicdes ao processo reflexivo sobre os modelos
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pedagogicos classicos adotados (ou, conforme desenvolvido neste trabalho, aqui
denominados “tradicionais”) e propostas metodoldgicas para educar a partir de um
novo paradigma. Por meio de uma pedagogia construtivista, passaram-se a
questionar praticas docentes pautadas em memorizacdo, passividade discente,
distanciamento excessivo entre professor e aluno, dentre outras caracteristicas.

Apés a realizacdo da pesquisa, conclui-se que a construcado de respostas
adequadas (ndo corretas) a uma sociedade que vive em constantes transformacoes
somente sera possivel a partir de uma perspectiva transdisciplinar do conhecimento.
Em que pese inimeros significados sejam atribuidos ao termo, para fins dessa tese,
adotaram-se os posicionamento de Nicolescu e Morin como pontos de partida.

A sustentacdo de uma abordagem transdisciplinar da ciéncia requer uma
observacdo da totalidade dos saberes, implicando no resgate dos paradigmas,
principalmente relacionados a teoria da complexidade. A busca pela unidade do
conhecimento transdisciplinar ndo desconsidera a disciplina e nem o valor da
interdisciplinaridade, contudo, reconhece a necessidade de transcender esses
conceitos adotados tradicionalmente pelos cursos de Direito a fim de contribuir com
a formacdo do profissional do futuro, pois entende que é dessa forma que sera
possivel atender aos anseios do século XXI.

A abordagem acerca da necesséria reconexao do conhecimento implica em
(re)conhecer as relevantes contribuicdes dos saberes provenientes da Biologia, em
especial, a partir das obras de Maturana e Varela.

Em se tratando da educacéo, enfatiza-se a colaboracdo de Maturana para o
desenvolvimento da tese a partir do conceito de biologia do amor. Embora o termo
“amor” represente uma palavra muito desgastada, para o autor, o conceito é
desenvolvido como um fenémeno bioldgico. Segundo o biélogo chileno, é possivel
verificar dois tipos de acoplamentos dos seres vivos com seu meio. O primeiro deles
esta vinculado ao fato de todos os seres estarem interconectados uns aos outros e
acoplados aos respectivos ecossistemas como garantia de sobrevivéncia. No,
segundo, os seres interagem sem razdes de sobrevivéncia, mas por puro prazer. O
acolhimento de um para com o outro realiza a coexisténcia, surgindo o amor como
fenbmeno biolégico. Logo, o amor é o fundamento do fenbmeno social, e ndo uma
consequéncia dele.

Fruto de uma educacédo pautada na biologia do amor, Maturana sustenta a

necessidade do outro ser aceito como legitimo outro na convivéncia. A partir dessa
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perspectiva, entende-se que o0 pensamento do autor apresenta relevantes
contribuicdes para a reflexdo acerca da educacéo juridica brasileira. Isso porque,
conforme demonstrado ao longo do percurso da tese, o paradigma tradicional de
ensino do Direito esta centrado em uma proposta de afastamento entre discentes e
docentes. A tarefa educativa esta sustentada, em grande medida, somente na figura
do professor, o qual transfere seus conhecimentos aos estudantes. Essa
caracteristica foi identificada ao longo da pesquisa de campo nos momentos em que
os discentes referiam a necessidade de ampliar o contato e o dialogo com o
professor. Sendo assim, parte-se do pressuposto de que o referencial teérico da
biologia do amor representa uma relevante forma de observar um dos pontos frageis
da educacéao juridica dos nossos tempos: a auséncia de vinculo e aceitacdo do
outro na relagdo amorosa educativa.

Maturana e Varela influenciaram inidmeras outras areas do saber por meio
do estudo realizado sobre o0s seres vivos como sistemas que produzem
continuamente a si mesmos. Essa perspectiva, denominada de autopoiese,
influenciou fortemente os campos da Educacéo, da Sociologia, da Antropologia, da
Administragdo, do Direito e outros.

O aprofundamento sobre o sistema autopoiético dos seres vivos fez com
que a teoria sofisticasse iniUmeros outros conceitos, a saber, as ideias de
organizacdo, estrutura, autodistingcdo, perturbacdo, acoplamento estrutural,
fechamento operacional, autonomia sistémica... A influéncia da teoria em outras
areas do conhecimento revela a possibilidade de uma interlocugéo entre os saberes
no processo de construgcdo de novos conhecimentos. Note-se que tal proposta
denota a realizacdo de uma proposta sistémica e transdisciplinar.

Em se tratando das Ciéncias Sociais, a teoria dos sistemas representa um
importante aporte tedrico para substituir o paradigma tradicional centrado nas
concepgOes de certeza, ordem e seguranca. Por meio de uma nova perspectiva
sobre os sistemas da sociedade, passa-se a aceitar 0s conceitos de
indeterminacéo, incerteza, paradoxo, risco e contingéncia. Desse modo, acredita-se
ser possivel observar o todo de modo diferenciado.

N&o obstante a teoria dos sistemas tenha sido desenvolvida por Parsons
nas Ciéncias Sociais desde as décadas de 1950 e 60, o presente estudo buscou

apresentar as contribuicbes de Niklas Luhmann e Leonel Severo Rocha,
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considerado o maior estudioso da teoria luhmanniana do pais, sobre a perspectiva
autopoiética, desenvolvida inicialmente por Maturana e Varela.

Apesar de ndo ser um autor muito adotado na area da educacao, constatou-
se que a perspectiva sistémica luhmanniana contribui com a proposi¢cdo de um novo
paradigma centrado na complexidade e na transdisciplinaridade, sendo, portanto,
uma alternativa epistemoldgica para se pensar os desafios da educacao juridica
diante de uma sociedade complexa. Essa afirmacédo pode ser realizada, conforme
demonstrado ao longo do trabalho, a partir de uma sofisticada abordagem acerca da
diferenciagdo funcional do sistema educativo e de suas possibilidades
comunicativas com os demais sistemas existentes.

Logo, além de uma perspectiva transdisciplinar, sustenta-se que a proposta
sistémica contribui para a concepcdo de alternativas pedagogicas capazes de
preparar o discente para atuar em um contexto paradoxal, repleto de incertezas,
riscos, contingéncias e paradoxos.

Quanto ao sistema do Direito, a busca por um novo olhar sobre essa area
do saber fez com que emergisse uma visao questionadora acerca de tal campo do
conhecimento. A partir desse contexto, ndo se pode ignorar o importante papel
desempenhado pelos autores criticos do Direito e, consequentemente, seu ensino
para o futuro da formag&o do profissional da area. Dentre 0s inimeros juristas que
contribuiram para a criacdo dessa perspectiva critica, destaca-se o pensamento de
Luis Alberto Warat. O jusfilésofo de nacionalidade argentina representou um grande
marco para a compreensao critica e reflexiva do Direito, deixando um grande legado
a area.

O pensamento waratiano rompe com o modo tradicional, conservador e
dogmatico de ensinar Direito, revelando a necessidade de instituir um ensino
problematizador, reflexivo e reformulador do imaginério instituido. Nesse sentido,
para além de apresentar uma critica ao Direito, Warat propde a criacdo de uma
pedagogia por ele denominada de cartografica, que teria o papel de apropriar
disciplinas como Filosofia, Literatura, Antropologia e Psicanalise. Diferentemente do
sentido normalmente empregado ao termo cartografia, pautado em uma perspectiva
organizada e segura de informacdes, a proposta waratiana esta conectada a um
mapa que compreende 0s sujeitos a partir de seu carater instavel, aberto e
conectavel em todas as dimensbes, suscetivel de receber modificacdes

constantemente.
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Como pode ser percebido, independentemente da area do saber, observa-
se um movimento comum entre todas as perspectivas relatadas: a busca por uma
forma diferente de observar as ciéncias e suas interconexdes. Destaca-se, assim, 0
papel dos conteddos denominados propedéuticos na formacdo de futuros
profissionais.

Acredita-se que o0s conteudos propedéuticos desenvolvam papel
fundamental para a formacédo do bacharel em Direito no século XXI. Isso porque,
embora ha muitas décadas o suposto foco em um modelo tecnicista do
conhecimento tenha sido empregado em virtude do contexto historico e politico do
pais, ainda hoje é possivel perceber suas herangas no ensino superior, em especial
Nos cursos juridicos.

As pesquisas realizadas ao longo da trajetéria académica relatada na tese
revelam uma tendéncia do alunado a rejeitar a importancia dessas areas para a sua
formacdo. Isso porque se vive em um tempo em que a técnica e o saber fazer
parecem estar acima da prépria constru¢cdo do conhecimento.

Baseada nessa premissa, realizou-se a pesquisa com o0s estudantes de
inicio e final de curso do periodo noturno. A partir desse estudo, foi possivel
identificar o perfil dos pesquisados, bem como suas percepcdes acerca das
disciplinas propedéuticas incluidas no curriculo de seu curso. Importa referir que as
informacOes coletadas possibilitam aproximacdes com a realidade, mas nao
possuem 0 proposito de adotar uma postura determinista e generalizadora a
respeito do perfil dos participantes em relagéo aos alunos e professores de outras
instituicbes de ensino.

Em se tratando dos alunos em inicio de curso, é possivel concluir que, em
geral, os dados quantitativos levantados revelam que as respostas mais recorrentes
obtidas no questionéario aplicado no UNIRITTER indicam que a maioria € formada
por homens (52%), com idade entre 18 e 22 anos (49%), solteiros (69%), sem filhos
(78%), egressos de escola publica (58%), trabalha (85%) e tem renda familiar entre
R$ 2.489,00 e R$ 4.976,00 (27%). Observou-se, ainda, que a maior parte dos
respondentes (67%) almeja a carreira publica, em especial os cargos de juiz e
delegado, e escolheu o curso em busca de realizagéo pessoal e profissional (43%).

Ja os concluintes sdo, em sua maioria, mulheres (54%), de 24 a 29 anos
(36%), solteiros (64%), ndo tém filhos (76%), estudaram em escola publica (51%),

exercem atividade profissional (75%), tém renda familiar na faixa de R$ 2.489,00 a
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R$ 4.976,00 (33%), almejam carreira publica (66%), em especial os cargos de
delegado (29%) e promotor de justica (20%) e escolheram o curso em busca de
realizacdo pessoal e profissional (47%).

Dos dados indicados acima, destaca-se a diferenca existente entre os
indices de empregabilidade dos ingressantes em relacdo aos dos concluintes.
Conforme pode ser observado, existe uma diferenca de 10% entre esses resultados.
A pesquisa indica que o numero de estudantes que exercem atividade profissional é
maior entre os estudantes de inicio de curso, o que representa um ponto importante
para pensar a empregabilidade no periodo final da graduacgéo.

Outra informacdo que merece destaque refere-se a renda familiar dos
estudantes. Em geral, a faixa de renda permaneceu a mesma dentre 0s
ingressantes e concluintes; contudo, quando realizada uma analise das demais
respostas, percebe-se que o indice de alunos com renda familiar acima de R$
4.976,00 é mais elevada entre os alunos de inicio de curso (48%) do que entre os
iniciantes (42%)

Adentrando os dados referentes as disciplinas propedéuticas, identificou-se
gue, em geral, os resultados da pesquisa quantitativa foram bastante positivos. No
entanto, merecem uma analise conjunta aos resultados qualitativos.

Quando questionado sobre o modo como o aluno descreve seu curso,
percebe-se que, para os ingressantes, o padrdo de resposta apresenta pouca
variacdo. Entre os pesquisados, o curso é considerado tedrico para 47% dos
respondentes e tedrico/pratico para 51%. Ja para os discentes de final de curso, o
indice de respostas que indica o carater tedrico e pratico aumenta para 72%.
Acredita-se que essa diferenca se deva ao fato de esse aluno ja ter concluido a
maior parte das disciplinas, tendo contato com as atividades praticas que séao
desenvolvidas, em geral, na etapa final do curso.

No caso dos ingressantes, embora o curriculo do curso em que a pesquisa
foi aplicada tenha como caracteristica a oferta de atividades praticas desde o
segundo semestre, a percepcdo tedrica € bastante elevada, em virtude do alto
namero de contetdos propedéuticos presentes nessa etapa da formacao.

Ao abordar a avaliagcdo dos conteudos propedéuticos, 52% dos ingressantes
consideraram-nos bons. Entre os concluintes, esse resultado aumentou para 55%.

Pode-se, portanto, concluir que ndo houve uma significativa variagdo no resultado.
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Quanto ao grau de relevancia dos conteudos propedéuticos, os resultados
seguiram a mesma tendéncia. Tais disciplinas sado consideradas relevantes para
53% dos alunos em inicio de curso e para 55% dos concluintes.

Para 45% dos ingressantes, 0s conteudos propedéuticos apresentam
relacdo com a pratica; ja para os alunos em finalizacdo de curso, o indice chega a
49%.

Outra pergunta abordou as metodologias de ensino empregadas pelos
professores de propedéuticas. Sobre o assunto, 52% dos iniciantes acreditam que
as metodologias utilizadas podem ser consideradas boas. Dentre os concluintes,
esse indice aumenta em 10%.

Para mais de 80% dos pesquisados em inicio ou final de curso, o
instrumento avaliativo mais utilizado em contetdos propedéuticos é a prova.

Em seguida, questionou-se se o0 modo como as propedéuticas sao
ministradas deveria ser diferente. Essa questdo apresentou uma grande
incompatibilidade de respostas. 32% dos ingressantes indicaram que sim; dentre os
concluintes, esse indice aumentou significativamente (54%). Tal informacdo chama
atencao porque, em certa medida, contradiz o resultado apresentado na pergunta
sobre as metodologias de ensino empregadas. Nessa questdo, 74% dos
participantes avaliaram positivamente (muito boas/boas) as praticas adotadas pelos
professores.

A principal justificativa apresentada pelos dois grupos de pesquisados foi a
mesma: a necessidade de as matérias propedéuticas terem mais relagdo com a
pratica profissional. Os comentarios apresentados pelos alunos sdo extremamente
rigidos. Alguns chegam a destacar que tais conteidos sdo considerados perda de
tempo para a formacao do académico de Direito.

Outra informagdo que manteve coeréncia no padrdo de resposta entre
ingressantes (96%) e concluintes (89%) indica que os conteludos propedéuticos
proporcionam reflexdes criticas sobre o Direito e a sociedade. Dessa forma, conclui-
se gque, em geral, esse objetivo foi atingido pelo curso e pelos docentes que estdo a
frente do processo pedagdgico dessas areas, 0s quais sao bem avaliados por 53%
dos iniciantes e 54% dos futuros egressos.

Quando questionados sobre as caracteristicas de um bom professor, 0s
indices também sdo mantidos entre os dois grupos. O amplo conhecimento na area

é considerado o principal atributo de um docente por parte dos ingressantes (69%) e
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concluintes (67%). A segunda qualidade considerada mais relevante é a experiéncia
pratica do professor fora da academia (34% e 36%), 0 que revela novamente a
preocupacao discente com o contato com a atividade profissional.

Em sua maioria (71% dos alunos em inicio de curso e 61% entre os de
final), considera-se que o0s docentes de propedéuticas apresentam as
caracteristicas que se julgam importantes para um bom professor. Apesar da
avaliacdo dessa questdo ser considerada positiva, a partir da analise qualitativa a
respeito das respostas apresentadas, percebe-se a insatisfacdo de parte
significativa dos discentes, ao mencionarem que, embora seja uma qualidade
importante, muitos professores tém amplo conhecimento na area, mas nao didatica.
Os comentéarios apresentados expressaram, em sua maioria, deficiéncias docentes
na parte pedagogica e na auséncia de sensibilizacdo do alunado para a utilidade do
conteudo ministrado. Esse padrao de resposta possibilita a compreensdo, mais uma
vez, associada a ansiedade discente no que se refere a aplicabilidade do contetudo
propedéutico.

Para 54% dos ingressantes, os docentes de matérias propedéuticas nao
costumam propor atividades diferenciadas para desenvolver o conteido. Embora o
indice seja menor entre os concluintes (46%), percebe-se que a informacdo é
bastante relevante para se pensarem as metodologias de ensino normalmente
empregadas em sala de aula. Aliado a isso, convém lembrar que a forma avaliativa
mais comum é a prova.

Em seguida, questionou-se a opinido discente sobre manter os conteudos
propedéuticos no curriculo do curso. 11% dos alunos iniciantes se manifestaram
negativamente. Ja entre os concluintes, esse indice aumenta para 20%.

Nessa mesma linha, outro dado que chama atencdo € a quantidade de
cadeiras propedéuticas presentes no curriculo do curso. De acordo com 20% dos
ingressantes, o curso deveria reduzir a oferta de tais conteddos. Entre os alunos em
final de curso, esse resultado aumenta para 38%.

Embora os dados quantitativos tenham apresentado, em sua maioria,
resultados positivos, tal tendéncia ndo é confirmada na andlise das perguntas
abertas. Em geral, constata-se que o estudante tende a ser mais rigoroso em seus
comentarios quando tem espaco para se manifestar livremente.

A partir de uma analise qualitativa das respostas abertas apresentadas,

percebe-se que as demandas dos alunos em relacdo a educacgdo juridica, em
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especial no que tange aos contetdos propedéuticos, sdo bastante semelhantes. Em
geral, os discentes pontuam como principal problema dessas disciplinas a auséncia
de relacdo com a pratica profissional. Em seguida, os pesquisados expressam a
necessidade de as aulas serem mais dinamicas e diferenciadas, indo além da aula
expositiva. Outra consideracdo relevante pontuada por diversos alunos é a
necessidade do didlogo e da interacdo entre professor e aluno, o que confirma as
principais criticas realizadas aos métodos tradicionais de ensino (do Direito).

Dentre as principais caracteristicas atribuidas a uma boa aula, os discentes
(ingressantes e concluintes) indicam a necessidade de boa didatica do professor.
Isso significa que mesmo sendo docentes de disciplinas propedéuticas e, portanto,
tendo formacdes que vdo além da area juridica, constata-se que o problema
pedagogico esta presente independentemente da formacédo do professor. Nesse
sentido, importa lembrar a hipotese de que talvez essa deficiéncia encontre amparo
no fato de, em geral, os programas de pés-graduacdo formarem mestres e doutores
altamente capacitados para atuar na pesquisa, porém com sérias deficiéncias no
gue concerne a sua pratica como professor universitario.

Além da didatica, outra caracteristica importante de uma boa aula é o
esforco docente para manter a atencdo do aluno. Em seguida, apontou-se a
necessidade de integracao entre teoria e prética.

Ao término do instrumento de pesquisa, 0s alunos apresentaram sugestdes
para o aprimoramento dos conteddos propedéuticos. Dentre as respostas mais
recorrentes, destaca-se a sugestdo de que eles estejam vinculados a fatos mais
contemporaneos, tornando seu conteudo aplicavel em casos praticos. Acredita-se
que essa sugestdo tenha relacdo com o fato de a maioria das matérias
propedéuticas apresentar carater mais historico. I1sso faz com que o estudante tenha
dificuldade de identificar de que modo esse conteudo seria aplicado na realidade.

Outra sugestdo apresentada entre os discentes de inicio e final de curso
refere-se a necessidade de o professor tornar esses conteidos a mais interessantes
e dindmicos, sugerindo que as aulas sejam diversificadas e divertidas.

Chama atencdo outra sugestdo muito frequente entre as respostas
relacionada a afirmacdo de que as propedéuticas deveriam ser simplificadas e
objetivas. Note-se que tais consideracfes contrariam a prépria natureza desses

conteudos.
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Apbés a apresentacdo dos principais resultados obtidos por meio da
pesquisa com o0s discentes, importa destacar o que se pode concluir do
levantamento realizado com os professores. A partir da analise do perfil deles e
tendo em vista as referéncias bibliograficas adotadas ao longo do trabalho e os
requisitos exigidos pelo Ministério da Educacéo, é possivel perceber com clareza o
movimento de profissionalizacdo da carreira docente na area do Direito nas ultimas
décadas.

Conforme demonstrado ao longo do trabalho, inicialmente, a funcéo docente
nos cursos juridicos era desempenhada por profissionais que tinham como principal
atividade algumas das carreiras tradicionais do Direito, como a magistratura, o
Ministério Publico ou mesmo o exercicio da advocacia. Ao longo dos anos, foi
possivel perceber o processo de expansao do ensino superior no pais (em nivel de
graduacdo e pos-graduacdo), o que gerou uma ampla demanda do mercado
educacional por professores universitarios. Na area juridica néo foi diferente. Prova
disso é o fato de o pais contar com mais de 30 mil professores de Direito.

O processo de expansdo das instituicbes de ensino superior foi
acompanhado pelo rigor dos critérios instituidos pelo Ministério da Educacéo para a
atuacdo na docéncia, em especial ap6s o ano 2000. Isso € demonstrado pelos
inUmeros requisitos impostos pelos instrumentos de avaliagdo de curso e
institucionais no que se refere aos professores.

De acordo com a regulacéo do ensino superior brasileira, para ser professor
universitario no século XXI é necessario atender a uma série de requisitos, dentre
0s quais destacam-se a titulacdo, o tempo de experiéncia profissional, o tempo de
experiéncia docente, uma ampla producéo intelectual nos ultimos anos, dentre
outros. Logo, percebe-se que a docéncia, assim como outras profissées tradicionais
do Direito, passa a ser mais uma alternativa para quem tem formacéo na &rea,
deixando cada vez mais de ser considerada um “bico” entre aqueles que almejam
seguir essa carreira.

Para além da identificacdo da profissionalizacdo da carreira docente no
Direito, pretendeu-se, a partir da pesquisa de campo, estudar a identidade do
professor que ministra conteddos propedéuticos. De acordo com o estudo
realizado, foi possivel tracar um perfil a respeito do grupo participante da pesquisa,
bem como suas percepcdes acerca de sua escolha profissional e dos desafios para

o futuro.
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Com relacdo ao perfil dos professores, as respostas mais frequentes
indicam que, em geral, os profissionais que ministram contetdos propedéuticos nos
cursos em gue a pesquisa foi aplicada sdo homens (50%) e mulheres (50%), tém
entre 24 e 33 anos (31%) e 43 a 53 anos (31%), sdo casados (50%), nao tém filhos
(50%) e tém renda familiar entre R$ 9.955,00 e R$ 12.443,00 (38%).

Sobre a area de formacao, identificou-se que a maioria dos professores tem
formacdo na area do Direito; contudo, alguns tiveram experiéncias em outras areas.
As instituicdbes de ensino mais frequentes na graduacdo foram PUCRS (56%),
UFRGS (25%) e UNISINOS (19%).

Como pode ser percebido anteriormente, a faixa etaria dos professores
varia entre docentes mais jovens e mais experientes. Essa caracteristica justifica o
tempo de conclusdo da graduacdo apresentado pelos respondentes, pois 44%
colaram grau ap6s o ano 2000 e 38% concluiram o curso entre 1980 e 1990.

Ainda sobre titulagéo, constatou-se que 50% dos docentes realizaram curso
de especializacdo, 81% concluiram o mestrado e 75% tém titulo de doutorado.
Desse modo, constata-se o cumprimento de um requisito importante para a
consolidagéo da carreira académica, reforcando a ideia de profissionalizagdo dessa
area de atuagdo. Outro dado que revela tal tendéncia é o fato de 50% dos
professores pesquisados atuarem em mais de uma instituicdo de ensino.

A amostra permitiu concluir que 38% dos docentes trabalham de 31 a 40
horas semanais e 44% afirmam que se dedicam de cinco a dez horas no processo
de preparacéo de aulas.

Apesar de ser um grupo com um alto percentual de titulados, 56% dos
professores responderam que, além da docéncia, exercem outra atividade
profissional, mas quando questionados sobre qual sua profissao, 81% se identificam
e se apresentam como professores, ou seja, tém a docéncia como principal funcéo.

Quando questionados sobre os motivos que levaram a escolher a docéncia,
a maioria dos professores indica o prazer, a satisfacdo e a paixdo como principal
justificativa, o que revela um padrédo de resposta completamente diferente do perfil
tradicional de docente que exerce essa funcado como atividade secundaria.

A escolha pela area de atuacdo da docéncia (areas propedéuticas) ocorreu
por meio da afinidade com tal campo do conhecimento. Além disso, questionou-se
sobre os principais desafios encontrados no exercicio da docéncia em

propedéuticas. As principais respostas apresentadas estdo em consonancia com 0s
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dados obtidos na pesquisa com os discentes, pois 0s professores indicaram 0s
desafios de motivar os alunos / manté-los interessados, cobranca pela utilidade dos
conteudos e desvalorizacdo dessas areas por alunos e colegas.

O fator de satisfacdo docente foi outro elemento em destaque no
instrumento de pesquisa. Sobre esse ponto, 88% dos professores indicaram serem
felizes com a escolha profissional pela academia, 81% manifestaram que se sentem
valorizados com a escolha profissional e 88% avaliam seu desempenho como
professor como “muito bom” ou “bom”.

Sobre o assunto, merece destaque que o padrdo de resposta estd em
consonancia com a perspectiva tedrica apresentada na tese. Tal afirmacao pode ser
realizada a partir as propostas de Maturana (em sua Biologia do amor) e de Warat
(sobre a construcdo da pedagogia do novo), pois o0 lago afetivo configura um
importante elemento do profissional da educacéao.

Em se tratando das estratégias metodologicas empregadas em sala de aula,
100% dos docentes indicam que promovem atividades interdisciplinares, 94%
manifestam que ja propuseram atividades diferenciadas em suas aulas, 94%
indicam que o principal instrumento avaliativo adotado € a prova, seguido de textos
e seminérios (81%).

A referéncia ao conceito de interdisciplinaridade na pesquisa de campo foi
adotada em virtude de ser a matriz conceitual adotada pela politica pedagogica da
instituicdo pesquisada. Apesar disso, destaca-se que a proposta sustentada na tese
vai além dessa perspectiva. Para pensar o futuro da educacdo no século XXlI,
adotou-se como referéncia o conceito de transdisciplinaridade.

A partir dos resultados da pesquisa de campo e do levantamento
bibliografico realizado ao longo do trabalho (em especial os sustentados na proposta
sistémica e transdisciplinar), e levando em consideracdo o problema de pesquisa
apresentado na tese, é possivel chegar a trés consideragdes sobre o objeto de
estudo proposto.

A primeira sustenta-se na constatacdo de que a construcdo de novas
respostas aos problemas do mundo requer uma abordagem transdisciplinar dos
saberes e o0 reconhecimento do esgotamento paradigmatico do modelo disciplinar
pautado na compartimentalizagcdo do conhecimento. Isso porque acredita-se que a
tendéncia cientifica a compartimentalizacdo do saber se encontra superada diante

de um contexto que exige novas respostas aos problemas do mundo. Ao
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profissional do Direito cada vez mais é exigida a constituicdo de um olhar atento as
complexidades que o mundo apresenta, tornando-se essencial a tarefa de
reconectar 0s saberes.

Para tanto, concorda-se com Morin ao propor uma reforma da universidade,
a qual tem o objetivo vital de ser uma reforma do pensamento que viabilize e
permita o emprego total da inteligéncia. Trata-se de uma reforma ndo pragmatica,
mas paradigmatica, concernente & aptid&do para organizar o conhecimento®®,

Embora o discurso da busca pela interdisciplinaridade se faca presente no
contexto educacional brasileiro h4 algumas décadas, pouco se avancou nesse
sentido por parte das instituicbes de ensino. A maioria dos cursos de Direito indica
essa expressao em seus projetos pedagodgicos sem muitas vezes contextualizar o
que compreende a respeito. Embora o desenvolvimento da literatura educativa ja
tenha evoluido para uma proposta transdisciplinar, constata-se que a maior parte
dos cursos juridicos mantém uma denominacdo ultrapassada diante de uma
sociedade complexa. Embasado em um novo paradigma, a busca pela religacéo e
articulacdo do conhecimento ndo implica em suprimir as disciplinas, mas no
desenvolvimento de uma observagao contextualizada e globalizada do saberes.

Tendo em vista as consideragbes anteriores, verifica-se que, em pleno
século XXI, o ensino juridico carece de uma visdo que reconecte o conhecimento. A
adocdo de uma nova observacdo a respeito desse campo do saber implica em
reconhecer o valor de outras areas do conhecimento para a compreensdo dos
problemas que uma sociedade complexa apresenta. Nesse sentido, destaca-se a
importancia dos conteudos de carater propedéutico para a formagéo do profissional
do Direito.

A segunda consideracdo a ser realizada a partir do problema de pesquisa
suscitado na introducdo da tese diz respeito a necessidade de sensibilizacdo
discente para a compreenséo da importancia dos conteudos propedéuticos para a
formacédo do profissional do Direito. De acordo com os resultados da pesquisa de
campo, identificou-se que as obras sobre educacdo juridica estdo corretas ao
afirmarem que os discentes ndo atribuem valor aos conteudos propedéuticos.

Embora tal resultado ndo tenha sido evidenciado na analise quantitativa, esse viés

*® MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceic&o
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3 ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, p. 21.
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restou confirmado na andlise qualitativa das respostas apresentadas nos estudos
realizados com os académicos.

Com o intuito de despertar uma visdo transdisciplinar por parte dos
discentes, sustenta-se a necessidade do professor que ministra contetdos
propedéuticos enfrentar a tradicional compreensdo dualista entre teoria e pratica,
bem como diversificar os métodos de aprendizagem empregados em sala de aula.

Sobre a relacdo entre teoria e pratica, mais uma vez importa pontuar que
nao se esta sustentando uma racionalidade reduzida a sua instrumentalidade, ou
seja, a proposta ndo esta centrada em uma sobreposi¢cdo do “saber fazer” ou do
dominio da técnica no processo formativo. Isso seria um profundo retrocesso.

Busca-se contextualizar os conteudos propedéuticos de acordo com a
realidade vivida pelo estudante, pois dessa forma ele atribuira um sentido ao que
estd sendo trabalhado em aula e estara mais sensibilizado para o processo de
aprendizagem. Para tanto, a aula ndo pode estar focada somente na figura do
professor, pois a ele cabera observar o perfil de seus alunos e compreender suas
expectativas e anseios no que se refere a disciplina

Também nao se pretende sustentar um discurso educativo paternalista, que
acredita que a tarefa do professor seja facilitar os contetdos (propedéuticos) por
meio de abordagens superficiais e simplificadas do saber, tampouco por uma
percepcao utilitarista do conhecimento.

Outra forma de promover a aproximacao dos discentes com o0s conteudos
propedéuticos é através do reconhecimento de que as praticas pedagdgicas
adotadas em turmas de graduacéo nao deveria ser sempre a mesma. Sendo assim,
propde-se aos docentes que se libertem dos modelos paradigmaticos tradicionais
que lhes foram inculcados durante a sua formacao sobre o modo de compreender o
Direito e a educacdo juridica.

Tendo em vista que a maior parte dos conteudos propedéuticos é ofertada
no inicio do curso e que € nos semestres iniciais que se tem um numero elevado de
alunos, ndo se pretende sustentar uma visdo utépica de que todos estardo sempre
100% atentos e motivados. Tal meta seria inatingivel, uma vez que os estudantes
tendem a aprender de modo diverso.

Quando se fala em diversificacdo de métodos de aprendizagem, é
importante ndo criar a falsa ilusdo de que existe uma formula ou resposta correta

para educar na area do Direito. Tal pretensdo implicaria na dogmatizacdo de
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modelos pedagdgicos, ideia completamente inversa ao que se sustenta na presente
tese.

Apesar de ndo haver um modelo considerado Unico e acertado para educar
na area do Direito, isso nao significa que néo seja possivel conhecer e experimentar
técnicas pedagdgicas diferenciadas em sala de aula, em especial em contetdos
propedéuticas. Ha amplo espaco para se explorar o processo pedagdgico desses
conteudos, podendo o professor adotar estratégias que vao muito além das
tradicionais aulas expositivas.

O paradigma pedagogico proposto requer o didlogo entre docente e
discente, sendo a interacdo um elemento de suma Iimportancia para a
aprendizagem. Nesse sentido, reflete-se acerca da perspectiva waratiana ao
sustentar que o ambiente de sala de aula deveria ser um territorio de cumplicidades,
amores e desejos, espaco esse de reconhecimento reciproco entre professor e
alunos.

Além de aulas expositivo-dialogadas, os docentes podem, dependendo do
grupo e do conteudo a ser abordado, conectar o conteudo com a arte, por meio da
utilizacdo de filmes, documentarios, obras artisticas, literarias, dentre outras. A
diversificacdo também pode ocorrer por meio de visitas orientadas e resolucdo de
casos praticos, pois dessa forma seria realizada uma interlocucdo entre o contetdo
trabalhado em sala de aula e a realidade.

Outra forma de mudar o modo de trabalhar em conteudos propedéuticos é
por meio da promocdo de jogos em sala de aula. O lddico funciona como um
significativo instrumento de aprendizagem. Além disso, atua de modo a aproximar
0S sujeitos e favorecer o dialogo.

A partir dessas reflexbes, ndo se esta declarando a morte da aula
expositiva, afinal, ela ainda mantém seu papel na formacao do bacharel em Direito.
Apesar disso, sustenta-se que ela ndo precisa ser utilizada como unico e principal
recurso pedagogico empregado nas aulas de Direito. Embora se sustente a adocao
de um novo paradigma pedagogico para a educacao (juridica) pautado em um olhar
sistémico e transdisciplinar dos saberes, ndo se pretende desconsiderar as

contribuicdes que os modelos anteriores deixaram.

A Ultima consideracao a ser desenvolvida a fim de responder a problematica

de pesquisa da tese consiste em reconhecer que ser professor no século XXI requer
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flexibilidade para lidar com o novo e com as insegurancgas, as incertezas, 0S
paradoxos e 0s riscos que uma sociedade complexa apresenta. Tendo em vista as
constantes transformacfes econdmicas, sociais, tecnologicas e educacionais
ocorridas nos ultimos anos, é preciso repensar o papel do professor. Esse
profissional (em especial o de instituicdo privada) precisa compreender que o
contexto da educacao superior de hoje é diferente do periodo em que concluiu a
graduacdo ou do momento em que iniciou a carreira académica. Os alunos sdo
diferentes, as instituicbes estdo passando por um processo de profissionalizacdo e
comecgam a atuar como empresas no mercado educacional e a sociedade carece de
profissionais aptos a apresentar novas respostas aos problemas que o mundo |he
apresenta.

Lidar com o novo significa compreender o processo de democratizacdo do
ensino superior e a expansdo da oferta dos cursos de Direito no pais. Nesse
sentido, ndo se pode ignorar a criagdo de programas de incentivo para 0 ingresso
na Universidade — a exemplo do Programa Universidade para Todos (PROUNI)

Outro desafio a ser enfrentado pelo profissional, que deve ser flexivel para
lidar com o novo, diz respeito ao ingresso no ensino superior de estudantes com
caréncias de conhecimentos basicos ndo supridos pelos ensinos fundamental e
médio. Nao ha como voltar no tempo, portanto, o professor devera refletir sobre o
seu papel nesse contexto e encarar esse problema como sendo seu.

Ser professor implica na compreensao e prepara¢ao para uma nova forma
de docéncia, que estd sendo promovida em virtude dos avancos tecnologicos. A
evolucdo da tecnologia promove a reflexdo acerca do papel do professor em
ambientes presenciais ou virtuais. A expansao da educacdo a distancia € uma
realidade a ser enfrentada pelo profissional docente, uma vez que representa uma
tendéncia do ensino superior brasileiro e mundial.

A partir do pressuposto de que se pode falar em carreira docente,
compreende-se que o campo da educacdo a distancia representa uma tendéncia
para o futuro da profissdo. Esse desafio exigira dos professores flexibilidade para
atuar diante de uma realidade que enfrentou inUmeras transformagdes nas ultimas
décadas.

A preparacdo de um profissional do Direito requer um professor diferente,
capaz de atuar e conduzir a aprendizagem diante de um contexto repleto de

insegurancas, complexidades, riscos e paradoxos. Para tanto, destaca-se o papel
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dos programas de pdés-graduacao stricto sensu no Brasil na formacéo dos futuros
professores que atuardo nessas areas. Compete aos PPGs, enquanto um dos
principais responsaveis pela formacédo de professores universitarios na area do
Direito, ndo manter uma visdo centrada Unica a exclusivamente na pesquisa, mas
compreender que, além de pesquisadores, 0s egressos dos cursos de mestrado e
doutorado, em sua maioria, tenderdo a compor os quadros funcionais docentes das
instituicées de ensino.

Sendo assim, acredita-se que, assim como a graduacao € responsavel por
formar profissionais que atuardo no vasto mercado de trabalho da area do Direito, a
pés-graduacdo caberia repensar 0 seu papel no processo de formacdo dos futuros
professores de Direito do pais. Essa proposta nao se restringe a inclusdo de uma
disciplina de Educacdo na estrutura curricular do curso, nem na obrigacdo de
somente alunos bolsistas terem experiéncias em sala de aula por meio de estagio
de docéncia.

Para além dessas questfes, sugere-se que o0 debate e a pratica acerca da
reconexao dos saberes encontrem espaco nesse ambiente. A promoc¢ao de linhas
de pesquisa transdisciplinares e a realizacdo de projetos comuns entre areas do
conhecimento diversas se faz cada vez mais necessarias.

Logo, apesar de parecer superado, o debate acerca de uma outra forma de
pensar a educacéo (juridica) esta longe de acabar. Refletir sobre um novo modo de
educar, em especial em conteludos propedéuticos, requer algumas mudancas. A
primeira, relacionada a necessaria modificagdo das instituicbes educacionais em
diferentes niveis. No entanto, para além de reformar as instituicdes, concorda-se
com Morin ao sustentar-se que é preciso reformar os educadores, mas “quem
educara os educadores”?*°. A partir dessa perspectiva, é possivel observar que os
desafios da educacdo juridica ndo serdo enfrentados com a substituicdo dos
docentes, mas com a atuacgéo de professores diferentes.

A partir das perspectivas elencadas na tese, considera-se que, por meio de
uma abordagem sistémica e transdisciplinar, os saberes propedéuticos representam

alternativas viaveis para que o bacharel em Direito possa construir respostas

*° MORIN, Edgar. Sobre a Reforma Universitaria. In: MORIN, Edgar; ALMEIDA, Maria da Conceic&o
de; CARVALHO, Edgar de Assis (orgs.). Educacdo e complexidade: o0s sete saberes e outros
ensaios. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, p. 23.
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adequadas as demandas de uma sociedade que vive em constantes

transformacdes.
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APENDICE A - Questionario - Estudantes de Direito e m inicio de curso

Informacdes sobre a pesquisa e instrucdes de preenchimento:

» Esta pesquisa objetiva identificar a percepgdo dos estudantes de Direito em inicio de curso sobre as disciplinas de carater propedéutico, tais
como: Sociologia, Filosofia, Antropologia, Histéria, Ciéncia Politica, Economia, Etica e Psicologia.

* Os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados na tese de Doutoramento da académica Barbara Silva Costa, vinculada ao Programa de Pos-
Graduacéo Stricto Sensu — Doutorado em Direito.

* Fica assegurado o anonimato do respondente.

» Este questionério possui perguntas abertas e fechadas.

» Caso vocé tenha interesse em receber os resultados da pesquisa, assine seu e-mail no registro disponivel com a pesquisadora.

| - PERFIL DO ESTUDANTE

1. Sexo: 2. |dade: 3. Estado Civil: 4. Nimero de 5. Como fez seu Ensino
a. () feminino a. () menos de 18 a. () solteiro filhos: Médio?
b. ( ) masculino b. ( )de 18 a 23 anos b. ( ) casado a. () Nenhum a. () todo/ maior parte em

c.( )de24a29anos c. () unido estavel b. ( ) 01 filho escola publica

d. () de 30 a 40 anos d. ( ) separado /divorciado c. ()02 filhos b. ( ) todo / maior parte em

e. () mais de 40 anos e.( ) outro Qual? d. () Mais de 02 escola particular

filhos
6. Exerce atividade profissional? 7. Quantas pessoas moram com 9. Renda familiar (considerar todos os
a.( )sim b. ( ) nédo VOCcé? moradores da residéncia que trabalham):
Qual? a. () nenhuma a. () menos de R$1.244,00
a. () estagio b. ( ) Olpessoa b. ( ) de R$1.245,00 a R$2.488,00
b. ( ) emprego na area do Direito c.( )de 02 a 04 pessoas c.( )de 2.489,00 a R$4.976,00
c. () emprego fora da area do Direito d. () mais de 04 Quantas? d. ( ) de R$4.977,00 a R$7.465,00
d. ( ) outro Qual? 8. Dessas, quantas trabalham? e.( )de R$7.466,00 a R$9.954,00
f. () mais de R$9.954,00

10. Instituicao: 12. Quais sdo as suas 13. Caso vocé tenha interesse em 14. Marque o principal motivo pelo qual vocé

aspiragdes seguir a carreira publica, qual escolheu estudar Direito:
11, Semestre em profissionais? escolheria: a. () identificagdo com o Curso
que esta a. () carreira publica a.( )juiz b. ( ) amplo mercado de trabalho
matriculado: - concurso Pﬂb“_co _ b. () promotor c. () realizacéo pessoal e profissional

b. () carreira privada c. () defensor ptiblico d. ( ) possibilidade de concursos publicos

- advocacia d. ( ) delegado e. () outro motivo Qual?

c.( )outra

e. () outro Qual?
Il — AVALIACAO DAS DISCIPLINAS PROPEDEUTICAS

15. Tendo em vista as disciplinas cursadas 16. Dentre as disciplinas elencadas 17. Em geral, como vocé avalia as
até o momento, como vocé descreveria o abaixo, marque as que vocé ja cursou ou disciplinas propedéuticas:
Curso de Direito: esté cursando: a. () muito boas
a. () tedrico a. () Sociologia f. ( ) Historia b. ( ) boas
b. ( ) pratico b. ( ) Ciéncia Politica g ( ) Filosofia c. ( )regulares
c. () tedrico e préatico c. ( ) Economia h. () Psicologia d. () ruins
d. () ndo sabe d. () Antropologia i. () Etica e. () muito ruins
18. Qual a relevancia das disciplinas 19. Como vocé avalia a relagéo das 20. Como vocé avalia a relacéo das
propedéuticas para a sua formagao disciplinas propedéuticas com a pratica disciplinas propedéuticas com as demais
profissional? profissional juridica: disciplinas do curso:
a. () muito relevantes a. () existe muita relagédo a. () existe muita relagédo
b. ( ) relevantes b. ( ) existe relagéo b. ( ) existe relagéo
c. () nem relevantes nem irrelevantes c. ( )arelacdo é moderada c. ( )arelacdo é moderada
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d. () irrelevantes

e. () muito irrelevantes

d. () existe pouca relacao

e. () nao existe nenhuma relacao

d. () existe pouca relacao

e. () nao existe nenhuma relacao

21. Como vocé avalia as metodologias de
ensino empregadas nas disciplinas
propedéuticas:

a. () muito boas

b. ( ) boas

c. ( )regulares

d. () ruins

e. () muito ruins

22. Em geral, qual(is) desse(s)
instrumento(s) avaliativo(s) é(séo)
adotado(s) nas disciplinas
propedéuticas:

a. () provas / exames

b. ( ) leituras de textos - seminarios
c. () filmes

d. () outros Quais?

23. Vocé acredita que o modo como as
disciplinas propedéuticas sao ministradas
deveria ser diferente?

b. ( )nédo

Que sugestéo vocé apresentaria?

a.( )sim

24. Como vocé avalia a relevancia dos
contetidos ministrados nas disciplinas
propedéuticas?

a. () muito relevantes

b. ( ) relevantes

c. () nem relevantes nem irrelevantes
d. () irrelevantes

e. () muito irrelevantes

25. Os contetdos ministrados em
disciplinas propedéuticas proporcionam
reflexdes criticas sobre o Direito e a
sociedade:

a.( )sim

b. ( ) néo

26. Em geral, como vocé avalia os
professores das disciplinas
propedéuticas?

a. () muito bons

b. ( ) bons

c. ( )regulares

d. () ruins

e. () muito ruins

27. Em sua opinido, qual, dentre as
alternativas indicadas, representa a
caracteristica mais importante de um
professor?

a. () amplo conhecimento da area

b. () titulagdo (Mestrado/Doutorado)

c. () bem sucedido na area

d. () bom relacionamento com a turma
e. () profissional com experiéncia pratica
f. ( ) outro Qual?

28. Em geral, os professores das
disciplinas propedéuticas possuem as
caracteristicas que vocé julga serem
mais importantes em um professor?
a.( )sim b. ( ) nédo

Por qué?

29. Algum professor de disciplinas
propedéuticas ja propds uma atividade
diferenciada para desenvolver o
conte(ido?
a.( )sim
Qual?

b. ( ) nao

30. Caso a resposta da questao n° 29 tenha
sido “sim”, qual foi o grau de receptividade
da turma para a atividade?

a. () aturma foi muito receptiva

b. ( ) aturma foi receptiva

c. () aturma foi indiferente

d. () aturma foi pouco receptiva

e. () aturma néo foi receptiva

31. Vocé acha que as disciplinas
propedéuticas deveriam ser mantidas
nos curriculos dos cursos de Direito?

a.( )sim b. ( )nédo

32. Qual a sua opini&o sobre a quantidade
de disciplinas propedéuticas presente em
seu curriculo?

a. () o curso deveria ter mais disciplinas
propedéuticas

b. ( ) o curso deveria manter a mesma
quantidade de disciplinas propedéuticas

c. () ocurso deveria reduzir o nimero de

disciplinas propedéuticas

33. O que é uma boa aula?

34. Como vocé descreveria seus professores de disci

plinas propedéuticas:
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35. Indique trés disciplinas que vocé julga serem f  undamentais para a sua formacéao:

36. Descreva sua opinido sobre as disciplinas prope  déuticas:

37. Apresent e sugestdes para o aprimoramento das disciplinas pr opedéuticas:
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APENDICE B - Questionario - Estudantes de Direito e m final de curso

Informacgdes sobre a pesquisa e instrucdes de preenchimento:

« Esta pesquisa objetiva identificar a percepgdo dos estudantes de Direito em inicio de curso sobre as disciplinas de carater propedéutico, tais
como: Sociologia, Filosofia, Antropologia, Histéria, Ciéncia Politica, Economia, Etica e Psicologia.

* Os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados na tese de Doutoramento da académica Barbara Silva Costa, vinculada ao Programa de Pos-
Graduacéo Stricto Sensu — Doutorado em Direito.

* Fica assegurado o anonimato do respondente.

» Este questionério possui perguntas abertas e fechadas.

» Caso vocé tenha interesse em receber os resultados da pesquisa, assine seu e-mail no registro disponivel com a pesquisadora.

| - PERFIL DO ESTUDANTE

1. Sexo: 2. ldade: 3. Estado Civil: 4. Numero de 5. Como fez seu Ensino
a. () feminino a. () menos de 18 a. () solteiro filhos: Médio?
b. ( ) masculino b. ( )de 18 a 23 anos b. ( ) casado a. () Nenhum a. () todo / maior parte em

c.( )de24a29anos c. () unido estavel b. ( )01 filho escola publica

d. () de 30 a40 anos d. () separado /divorciado c. ()02 filhos b. ( ) todo / maior parte em

e. () mais de 40 anos e. () outro Qual? d. () Mais de 02 escola particular

filhos
6. Exerce atividade profissional? 7. Quantas pessoas moram com 9. Renda familiar (consider ar todos os
a.( )sim b. ( ) nédo VOCcé? moradores da residéncia que trabalham):
Qual? a. () nenhuma a. () menos de R$1.244,00
a. () estagio b. ( ) Olpessoa b. ( ) de R$1.245,00 a R$2.488,00
b. ( ) emprego na area do Direito c.( ) de 02 a 04 pessoas c.( )de2.489,00 a R$4.976,00
c. () emprego fora da area do Direito d. () mais de 04 Quantas? d. ( ) de R$4.977,00 a R$7.465,00
d. () outro Qual? 8. Dessas, quantas trabalham? e. ( ) de R$7.466,00 a R$9.954,00
f. () mais de R$9.954,00

10. Instituicao: 12. Quais sdo as suas 13. Caso vocé tenha interesse em 14. Marque o principal motivo pelo qual vocé

aspiragdes seguir a carreira publica, qual escolheu estudar Direito:
11. Semestre em profissionais? escolhera: a. () identificacdo com o Curso.
que esta a. () carreira publica a. ( )juiz b. ( ) amplo mercado de trabalho.
matriculado: - concurso Pﬂb“_co _ b. () promotor c. () realizacéo pessoal e profissional.

b. () carreira privada c. () defensor puiblico d. ( ) possibilidade de concursos publicos

- advocacia d. () delegado e. () outro motivo Qual?

c. () outra Qual?

e. () outro Qual?
Il — AVALIACAO DAS DISCIPLINAS PROPEDEUTICAS

15. Tendo em vista as disciplinas cursadas 16. Dentre as disciplinas elencadas 17. Em geral, como vocé avalia as
até o momento, como vocé descreveria o abaixo, marque as que vocé ja cursou ou disciplinas propedéuticas:
Curso de Direito: esta cursando: a. () muito boas
a. ( ) tedrico a. () Sociologia f. () Historia b. ( ) boas
b. ( ) pratico b. ( ) Ciéncia Politica g ( ) Filosofia c. ( )regulares
c. () tedrico e pratico c. () Economia h. ( ) Psicologia d. () ruins
d. () ndo sabe d. () Antropologia i. () Etica e. () muito ruins
18. Qual a relevancia das disciplinas 19. Como vocé avalia a relacéo das 20. Como vocé avalia a relacéo das
propedéuticas para a sua formagao disciplinas propedéuticas com a pratica disciplinas propedéuticas com as demais
profissional? profissional juridica: disciplinas do curso:
a. () muito relevantes a. () existe muita relagédo a. () existe muita relagédo
b. ( ) relevantes b. ( ) existe relagéo b. ( ) existe relagéo
c. () nem relevantes nem irrelevantes c. ( ) arelacdo é moderada c. ( ) arelacdo é moderada
d. () irrelevantes d. () existe pouca relacao d. () existe pouca relacao
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e. () muito irrelevantes

e. () ndo existe nenhuma relacéo

e. () ndo existe nenhuma relacéo

21. Como vocé avalia as metodologias de
ensino empregadas nas disciplinas
propedéuticas:

a. () muito boas

b. ( ) boas

c. ( )regulares

d. () ruins

e. () muito ruins

22. Em geral, qual(is) desse(s)
instrumento(s) avaliativo(s) é(séo)
adotado(s) nas disciplinas
propedéuticas:

a. () provas / exames

b. ( ) leituras de textos - seminarios
c. () filmes

d. () outros Quais?

23. Vocé acredita que o modo como as
disciplinas propedéuticas sao ministradas
deveria ser diferente?

b. ( )nédo

Que sugestéo vocé apresentaria?

a.( )sim

24. Como vocé avalia a relevancia dos
contetidos ministrados nas disciplinas
propedéuticas?

a. () muito relevantes

b. ( ) relevantes

c. () nem relevantes nem irrelevantes
d. () irrelevantes

e. () muito irrelevantes

25. Os contetdos ministrados em
disciplinas propedéuticas proporcionam
reflexdes criticas sobre o Direito e a
sociedade:

a.( )sim

b. ( ) néo

26. Em geral, como vocé avalia os
professores das disciplinas
propedéuticas?

a. () muito bons

b. ( ) bons

c. ( )regulares

d. () ruins

e. () muito ruins

27. Em sua opinido, qual, dentre as
alternativas indicadas, representa a
caracteristica mais importante de um
professor?

a. () amplo conhecimento da area

b. () titulagdo (Mestrado/Doutorado)

c. () bem sucedido na area

d. () bom relacionamento com a turma
e. () profissional com experiéncia pratica
f. ( ) outro Qual?

28. Em geral, os professores das
disciplinas propedéuticas possuem as
caracteristicas que vocé julga serem
mais importantes em um professor?
a.( )sim b. ( ) nédo

Por qué?

29. Algum professor de disciplinas
propedéuticas ja propds uma atividade
diferenciada para desenvolver o
conte(ido?
a.( )sim
Qual?

b. ( ) nao

30. Caso a resposta da questao n° 29 tenha
sido “sim”, qual foi o grau de receptividade
da turma para a atividade?

a. () aturma foi muito receptiva

b. ( ) aturma foi receptiva

c. () aturma foi indiferente

d. () aturma foi pouco receptiva

e. () aturma néo foi receptiva

31. Vocé acha que as disciplinas
propedéuticas deveriam ser mantidas
nos curriculos dos cursos de Direito?

a.( )sim b. ( )nédo

32. Qual a sua opini&o sobre a quantidade
de disciplinas propedéuticas presente em
seu curriculo?

a. () o curso deveria ter mais disciplinas
propedéuticas

b. ( ) o curso deveria manter a mesma
quantidade de disciplinas propedéuticas

c. () ocurso deveria reduzir o nimero de

disciplinas propedéuticas

33. O que é uma boa aula?

34. Como vocé descreveria seus professores de disci

plinas propedéuticas:
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35. Indique trés disciplinas que vocé julga serem f  undamentais para a sua formacéao:

36. Descreva sua opinido sobre as disciplinas prope

déuticas:

37. Apresente sugestbes para o aprimoramento das di

sciplinas propedéuticas:
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APENDICE C — Questionario - Professores

Informacgdes sobre a pesquisa e instrucdes de preenchimento:

« Esta pesquisa objetiva identificar a o perfil e a atuacéo de professores que ministram disciplinas de carater propedéutico, tais como: Sociologia,
Filosofia, Antropologia, Histéria, Ciéncia Politica, Economia, Etica e Psicologia.

* Os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados na tese de Doutoramento da académica Barbara Silva Costa, vinculada ao Programa de Pos-
Graduacdo Stricto Sensu — Doutorado em Direito.

* Fica assegurado o anonimato do respondente.

» O pesquisado pode, caso nao se sinta a vontade para responder a todos os questionamentos, deixar questdes em branco.

« Caso vocé tenha interesse em receber os resultados da pesquisa, assine seu e-mail no registro disponivel.

| - PERFIL DO PESQUISADO

1. Sexo: 2. ldade: 3. Estado Civil: 4. Numero de 5. Area do Curso de
a. () feminino a. () menos de 23 anos a. () solteiro filhos: Graduacéo:
b. ( ) masculino b. ( ) de 24 a 33 anos b. ( ) casado a. () Nenhum a. () Direito

c.( )de 34 a43anos c. () unido estavel b. ( )01 filho b. ( ) Outra area Qual?

d. ( )de44 a53anos d. () separado /divorciado c. ()02 filhos

e. () mais de 53 anos e.( ) outro Qual? d. () Mais de 02

filhos

6. Instituicdo 7. Ano de concluséo da 8. Grau de Escolaridade: 9. Realizou Curso de Especializa¢éo?
onde se graduacéo: a. () Especializagdo em andamento a.( )sim b.( )néo
graduou? (sigla) a. () antes de 1980 b. ( ) Especializa¢éo concluida Em que area?

b. ( ) de 1980 a 1990 c. () Mestrado em andamento

c.( )de 1991 a 2000 d. () Mestrado concluido

d. ( ) apés ano 2000 e. () Doutorado em andamento

f. ( ) Doutorado concluido

10. Realizou Curso de Mestrado?
b. ( ) néo

Em que area?

a.( )sim

11. Realizou Curso de Doutorado?
b. ( ) néo

Em que area?

a.( )sim

12. Instituicdes onde leciona:

13. Disciplina(s) que leciona:

a. () Sociologia

b. ( ) Ciéncia Politica

c. () Economia

d. ( ) Antropologia

f. () Histéria

g. () Filosofia

h. ( ) Psicologia

i. () Teoria Geral do Direito

i. () Outra(s) disciplina(s) Qual(is)?

14. Tempo de experiéncia no

magistério do Ensino Superior:

15. Tempo de experiéncia

profissional fora do magistério:

16. Total de carga -horéaria trabalhada ao longo

da semana em todos os seus vinculos
profissionais:

a. () menos de 10 horas semanais
b. ( ) de 11 a 20 horas semanais

c. ( ) de 21 a 30 horas semanais

d. () de 31 a 40 horas semanais

e. () de 41 a 50 horas semanais

f. ( ) de 51 a 60 horas semanais

g. () mais de 60 horas semanais

17. Em média, quanto tempo vocé se dedica
ao planejamento e preparacgao das aulas?

a. () menos de 5 horas semanais

b. ( ) de 5 a 10 horas semanais

c.( )de 1l a 16 horas semanais

d. () de 17 a 22 horas semanais

e. () mais de 22 horas semanais

18. Quantas pessoas moram com
vocé?

a. () nenhuma

b. ( ) Olpessoa

c.( ) de 02 a 04 pessoas

d. () mais de 04

Dessas, quantas trabalham?

19. Renda familiar (considerar todos os
moradores da residéncia que trabalham):
a. () menos de R$1.244,00

b. ( ) de R$1.245,00 a R$2.488,00

c. () de 2.489,00 a R$4.976,00

d. ( ) de R$4.977,00 a R$7.465,00

e. () de R$7.466,00 a R$9.954,00

f. () de R$9.955,00 a R$12.443,00

g. ( ) mais de R$12.443,00
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20. Além da carreira docente, exerce outra 21. Quando questionado sobre qual

atividade profissional? sua profisséo, qual é a sua de lecionar:
a.( )sim b.( )néo resposta:
Qual?

22. Indique a(s) disciplina(s) que vocé mais gosta

Il — ESCOLHA PROFISSIONAL E ATUACAO DOCENTE

23. Por que vocé escolheu a carreira docente?

24. Vocé participa/promove atividades interdiscipli
b. ( ) néo

Descreva exemplos de atividades realizadas:

nares em sua pratica pedagogica?

a.( )sim

25. Por que optou por ministrar disciplinas de cara

ter propedéutico?

26. Quais séo os principais desafios dos docentes que m

inistram disciplinas propedéuticas?

27. Descreva o grau de importancia que vocé atribui

a as disciplinas propedéuticas quando era estudante

de Graduacéo:

28. Vocé se considera uma
pessoa feliz atuando na
docéncia do Ensino Superior?

a.( )sim b.( )néo

29. Vocé se sente valorizado e
reconhecido por sua escolha
profissional?

a.( )sim

b. ( ) néo a.( )sim

30. A docéncia é sua

principal profisséo?

b. ( ) néo

31. Ao concluir o curso de
graduacéo, a docéncia era sua
primeira escolha de carreira?

a.( )sim b.( )nédo

32. Em sua atuagéo, vocé costuma
relacionar o contetdo de sua disciplina as
demais disciplinas do curso?

b. ( ) néo

De que forma?

a.( )sim

33. Como vocé acredita que os alunos
avaliam a relevancia das disciplinas
propedéuticas para a sua formacao
profissional?

a. () muito relevantes

b. ( ) relevantes

c. () nem relevantes nem irrelevantes
d. () irrelevantes

e. () muito irrelevantes

34. Vocé ja propos atividade(s)
diferenciada(s) em sala de aula para
desenvolver o contetdo:

a.( )sim b. ( )néo

Qual?

35. Caso a resposta da questao n° 34 tenha
sido “sim”, qual foi o grau de receptividade
da turma para a atividade?

a. () aturma foi muito receptiva

b. ( ) aturma foi receptiva

c. () aturma foi indiferente

d. () aturma foi pouco receptiva

e. ( ) aturma néo foi receptiva

36. Em geral, qual(is) desse(s)

instrumento(s) avaliativo(s) vocé utiliza:

a. () provas / exames
b. ( ) leituras de textos - seminarios
c. () filmes

d. () outros Quais?

37. Qual a sua opini&o sobre a quantidade
de disciplinas propedéuticas presente nos
curriculos dos Cursos de Direito?

a. () o curso deveria ter mais disciplinas
propedéuticas

b. ( ) o curso deveria manter a mesma
quantidade de disciplinas propedéuticas
c. () ocurso deveria reduzir o nimero de

disciplinas propedéuticas
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38. Em geral, como vocé avalia o
desempenho dos estudantes em disciplinas
propedéuticas:

a. () muito bom

b. ( ) bom

c. () regular

d. () ruim

e. () muito ruim

39. Em geral, como vocé avalia seu
desempenho em sala de aula ao
ministrar disciplinas propedéuticas:
a. () muito bom

b. ( ) bom

c. () regular

d. () ruim

e. () muito ruim

40. Existe diferenca em ministrar
disciplinas para as turmas do turno da
manha em relacdo as da noite?

a.( )sim b.( )néo

Quais?

41. Espaco reservado para comentarios:




