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APRESENTACAO

O presente volume integra a Cole¢ao Pensando o Direito
no Século XXI, iniciada em 2011 pelo PPGD da UFSC, com

trabalhos de seus professores e alunos.

A Educagio Juridica, nao por acaso, é o tema de um de
seus primeiros volumes. Esse ¢ um tema que possui tradigao
dentro do Programa, desde a sua criagdo, em especial pela forte

influéncia exercida por Luis Alberto Warat nos anos 70 e 80.

A partir dos anos 90 a influéncia no PPGD da UFSC
nessa matéria foi imensa, inclusive na redacao das diretrizes
curriculares de 1994 e 2004, destacando-se as presengas dos
professores Horacio Wanderlei Rodrigues ¢ Edmundo Lima

de Arruda Junior.

O presente livro inclui trabalhos de professores e alunos
do PPGD e se inclui preponderantemente na area de concentra-
cao em Filosofia, Teoria e Historia do Direito, na linha de pesquisa
Conbhecimento Critico, Historicidade, Subjetividade ¢ Multiculturalismo.
Mas também possui trabalhos que se situam na area de Direito,
Estado e Sociedade, na linha de pesquisa Constituicao, Cidadania e

Direitos Humanos.

A coletanea inclui artigos sobre temas contemporaneos
da Educac¢ido Juridica, passando pela sua histéria e situagao
contemporanea, pela legislacao vigente e também por ques-
toes atinentes ao projeto pedagdgico e a0 processo ensino-

-aprendizagem.




Acreditamos que com esta publicagio o PPGD da UFSC
esta contribuindo de forma efetiva para o aprofundamento da
discussao, na busca de solu¢oes, dos problemas hoje enfrentados

pelos cursos de Direito de todo o pafs.

Florianopolis, SC, primavera de 2011.

Hordcio Wanderlei Rodrigues
Edmundo Lima de Arruda Jrinior
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DAS REFORMAS DOS CURSOS DE
DIREITO AS REFORMAS DO ENSINO
JURIDICO NO BRASIL: A IMPORTANCIA
DOS PROFESSORES E ALUNOS NA
DISCUSSAO DAS REFORMAS E NO
PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Francisco Bissoli Filho
Resumo:

O presente ensaio trata das reformas do ensino juridico
desde a cria¢ao dos cursos de Direito no Brasil, para demonstrar
que elas recafram, principalmente, sobre curriculos, conteidos
e exigéncias de funcionamento, com vistas a expansao desses
cursos, € N0 sobre o ensino em si, que continua sendo, priori-
tariamente, realizado com base em compéndios e por meio de
aulas-conferéncias, nas quais os professores exercem um papel
ativo e os alunos um papel passivo na constru¢ao do conhe-
cimento. Prop&e-se que as novas reformas se concentrem nas
relagdes professor-aluno, a fim de que este assuma um papel
também ativo no processo ensino-aprendizagem. Busca-se uma
malior participagao dos professores e alunos no dialogo sobre
as reformas, que se assegure a liberdade de ensinar e de apre-
ender e o pluralismo de concepg¢odes e de metodologias, e que
se aprofunde a reflexdo sobre o que é um ensino de qualidade
e como ¢ possivel alcanca-lo na atualidade.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Cursos juridicos. Historia
do ensino juridico. Reformas do ensino juridico. Metodologia do
ensino juridico. Aulas-conferéncia. Qualidade do ensino juridico.
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Colecao Pensando o Direito no Século XXI

1 Introdugao

Em tempos em que a formacao juridica, tanto nas insti-
tuicoes de ensino superior (IES) publicas quanto nas privadas,
tem sido alvo de intensa critica, é necessaria, cada vez mais, uma
compreensao sobre o que se fez e o que se esta fazendo, desde
que os cursos juridicos foram criados no Brasil, por meio da Carta
de 11 de agosto de 1827, para que se possam direcionar as novas
reformas do ensino juridico ao atendimento das expectativas e
demandas que lhe dizem respeito.

O presente ensaio tem, pois, o proposito de apresentar
uma breve descri¢ao das diversas reformas do ensino juridico no
Brasil, em especial das principais preocupagoes dos reformadores,
com vistas a demonstragao de que essas se concentraram mais no
campo dos conteudos dos cursos juridicos, dos seus curriculos e
dos requisitos necessarios para o seu funcionamento, bem como
na necessidade de expansio, descentralizagao e privatizagao desses
cursos, € N20 NO ensino em si ou, mais precisamente, na relagao
professor-aluno, a fim de evidenciar a necessidade de se intensificar
essa relacao, para que os alunos possam assumir um papel mais
ativo no processo ensino-aprendizagem, servindo, assim, de base
para um redirecionamento das reformas vindouras.

Para alcangar esse objetivo, a presente abordagem foi
dividida em dois momentos distintos: 1) apresentagao de uma
breve descri¢do das principais preocupagdes que orientaram os
criadores e os reformadores dos cursos juridicos no Brasil; e,
2) apresenta¢ao da sintese de algumas reflexdes relacionadas a
essa reforma, procurando-se demonstrar que elas se concen-
traram mais no campo dos conteudos, dos curriculos, das exi-
geéncias necessarias para o funcionamento dos cursos juridicos,
bem como na criacao de regras que possibilitassem a expan-
sao, a descentralizagdo e a privatiza¢ao dos cursos de Direito,
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e que as questdes do ensino juridico em si foram relegadas a
segundo plano, uma vez que a relagao professor-aluno foi e vem
sendo realizada, sobretudo, por meio das aulas-conferéncia e
da utilizagdo do método compendial, os quais se baseiam numa
postura ativa dos professores ¢ passiva dos alunos. Desperta-se,
assim, para uma reflexdo sobre a importancia do papel do pro-
fessor, com vistas a intensificacao das relagoes professor-aluno,
fazendo com que este possa assumir uma postura mais ativa no
processo ensino-aprendizagem.

O que se propde é que as reformas vindouras, partindo
do pressuposto de que os professores e os alunos siao sujeitos
e nao objetos do processo ensino-aprendizagem, possibilitem a
intensificagao da relagao entre esses sujeitos; dai porque, qualquer
reforma que se realize deve ser produto de amplo debate, nio
somente entre o governo e as instituicoes de ensino superior,
mas, também, entre aqueles dois sujeitos, bem como deve ser
ampliada a0 maximo a participacao das entidades governamen-
tais e nao governamentais nesse debate, sem a qual reformas
consistentes e efetivas do ensino juridico nao podem ser levadas
a efeito sem prejuizo dos valores e principios assegurados na
Constituicao Federal, especialmente da liberdade de ensinar e
de apreender, do pluralismo de concepgoes pedagdgicas e da
qualidade do ensino juridico, cuja avaliagao deve ser precedida
de parametros que indiquem o que ¢ um ensino de qualidade
e como pode essa qualificagao ser corretamente avaliada.

2 As principais preocupagdes dos criadores
e reformadores dos cursos juridicos no Brasil

2.1 A criagdo dos cursos de Direito no Brasil

Quando o Brasil se emancipou definitivamente da sobera-
nia portuguesa, nao havia, em seu territério, cursos de Direito,

Capitulo I 13
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a ponto de Plinio Barreto, referido por Alberto Venancio Filho
(1982, p. 13), ter afirmado que “era o Brasil uma terra sem
cultura juridica”.! A criacao dos cursos juridicos no Brasil,
segundo Venancio Filho (1982, p. 28), ocorreu nos primeiros
anos do Império, por meio da Carta de Lei de 11 de agosto
de 1827, sancionada por D. Pedro I, que designou as cidades
de Sio Paulo e Olinda como as suas sedes.

! Isso, para Plinio Batreto, segundo Venancio Filho (1982, p. 14), significa
dizer que o Direito era, no Brasil, “uma ciéncia estudada por um grupo
insignificante de homens e ndo era estudada, mesmo neste grupo, com
profundeza e pertinacia, nem podia sé-lo”, porquanto “nido ha ciéncia que
se desenvolva sem ambiente apropriado”. Nao se pode deixar de mencionar,
no entanto, que, ainda, no perfodo colonial, a vinda da familia real para o
Brasil, em 1808, causou reflexos importantes no ensino superior do Brasil,
de modo que, no dizer de Luiz Anténio Bove (2010, p. 119), pode-se cogitar
da influéncia indireta de Napoledo na criacdo de cursos de nivel superior no
Brasil, em face do bloqueio continental, que dificultou ou até impossibilitou a
elite brasileira de ir estudar na Europa, fazendo com que, segundo Venancio
Filho (1982, p. 13), houvesse iniciativas de D. Joao VI, no sentido de se criarem
diversos cursos nas areas de medicina, engenharia, economia e artes.

2 Apesar do surgimento dos cursos jutridicos no Brasil ter ocorrido somente
a partir de 1827, para se entender como se estruturou o ensino juridico no
Brasil, conforme assinalou Venancio Filho (1982, p. 1-3), ha a necessidade de
se retroagir as épocas anteriores ao descobrimento da nova Colonia em 1500,
pois “o estudo do ensino juridico no Brasil ndo pode prescindir da analise
da situacdo em Portugal, do papel que nela desempenharam as instituicGes
educacionais e o direito, e do modo como esta cultura se transplantou para
o Brasil, como forma e tipo de colonizagdao”. Assim, ndo se pode perder
de vista o cariter mercantil e expansionista da monarquia portuguesa, a
centralizagdo politica, a importancia das codifica¢bes para essa centralizagao,
bem como o papel dos juristas nessa codificagdo, pois as preocupacoes de
Portugal com a satisfacio desses anseios expansionistas e mercantilistas
e em se afirmar como Estado refletiram-se sobre a formagio juridica em
Portugal e, depois, na Colonia brasileira. Os propdsitos expansionistas e
mercantilistas da Coroa portuguesa resultaram, entre outros aspectos, no
descobrimento de um territério imenso, que deveria, sobretudo, ser ocupado,
o que exigia a dominag¢ao do povo nativo. Além disso, em face do sistema de
capitanias hereditarias, adotado no inicio da coloniza¢do do Brasil, ocorreu o
fortalecimento do poder privado. Essas preocupagdes com a ocupacio e com
a defesa territorial produziram reflexos no ensino superior dos brasileiros
durante o periodo colonial, especialmente entre 1500 a 1808, levando a um
atraso no surgimento dos cursos superiores no Brasil, inclusive dos cursos
juridicos, uma vez que a Coroa relegou para segundo plano a educacio do
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Até entao, embora a América espanhola ja contasse com
23 (vinte e trés) universidades ao final do periodo colonial
brasileiro, entre elas as Universidades de Sao Domingos, desde
1538, e de Sao Marcos, em Lima, e do México, desde 1551,
a formacao intelectual dos brasileiros ocorria na Europa,
sobretudo na Universidade de Coimbra (VENANCIO FILHO,
1982, p. 7). Os estudantes brasileiros na Europa, no entanto,
eram filhos da elite intelectual, politica e econdémica da Colonia.’
No campo juridico, esses estudantes recebiam conteudos re-
lacionados, especialmente, com o direito natural racional e
alegislacao nacional, com vistas a atender aos interesses do Reino
de Portugal.

O método utilizado em Coimbra, segundo Venancio Filho
(1982, p. 6), era o compendiario, isto ¢, “o Direito deveria ser
ensinado por compéndios breves, claros e bem ordenados, nos
quais apenas se contivesse a substancia das doutrinas e regras e
excecOes principais de maior uso, fazendo avultar os principios
na sua conexao e dando predominio a didatica sobre a polémica”.
Aliado a isso, a aula-conferéncia era a forma mais utilizada para

a exposicao sistematica do conteudo.

povo colonial e a difusao do conhecimento, que ficou restrita, segundo Bove
(2010, p. 118), aos poucos ensinamentos catequéticos e de base aristotélica
levados a efeito, sobretudo, pela Companhia de Jesus e outras ordens
religiosas. Nao se pode perder de vista o dito por Stuart B. Schwartz (1979, p.
257),no sentido de que “a posicao de colonia do Brasil trazia algumas limitagdes
para a vida intelectual”, isso porque “as condigbes de fronteira, a falta de
imprensa e o fracasso no estabelecimento de uma universidade na colénia,
tudo isso se combinou para reprimir as buscas intelectuais ou para dirigi-las
para a metrépole”. Assim, “nao ¢ de surpreender, entdo, que houvesse no
Brasil um reflexo das tendéncias intelectuais de Portugal”.

* Flavio Bento e Samyra Haydée Dal Farra Naspolini Sanches (p. 6.187),
citando Edmundo de Arruda Lima, explicam que os estudantes de Direito,
no periodo colonial, buscavam, em Coimbra, mais que uma profissao, um
status de funcionarios do Estado, pois, além de fazerem parte de uma elite
identificada com as classes dirigentes, praticamente, inexistia, na época, uma
profissao liberal.

Capitulo I 15

Volume II — Educacio Juridica



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

Foram esses ex-estudantes de Direito da Universidade
de Coimbra que, agora, ocupando cargos na burocracia es-
tatal brasileira, criaram o movimento parlamentar, com re-
presentantes das diversas regides, o qual debateu sobre a
localizacao dos cursos juridicos a serem criados, resultando
a promulgacao da mencionada Carta de Lei de 11 de agosto
de 1827. Esse movimento, no dizer de Sérgio Adorno (1988,
p. 235), “foi motivado pela imperiosa necessidade de inde-
pendizagdo cultural da sociedade brasileira, recém-egressa do
estatuto colonial, tanto quanto pelo imperativo politico de
se formarem quadros pata a burocracia estatal”.*

As preocupagoes principais dos criadores dos cursos de
Direito estavam, pois, voltadas a sustentacio do novo Estado
e a formacao dos agentes que ocupariam postos nesse NOvVo apa-
rato burocratico, levando em consideracdo as intensas relagoes
entre o Estado e a Igreja, razdo pela qual os cursos juridicos do
Brasil imperial tinham contetdo jusnaturalista, com tendéncia
a apologética e nao a critica, contemplando, também, o direito
eclesiastico (LOPES, 2000, p. 229).°

* Conforme Bento e Sanches (p. 6.190), a “concordancia sobre o tipo de
ensino que deveria ser ministrado, e a tese que os bacharéis haveriam de ter
uma formagao que lhes propiciasse o exercicio de varias fungdes de
Estado acabou prevalecendo”. Para Horicio Wanderlei Rodrigues (1988,
p- 34), no entanto, “a criacio dos cursos juridicos no Brasil, em 1827, foi
uma opgao politica e tinha duas funcGes basicas: 1. sistematizar a ideologia
politico-juridica do liberalismo, com a finalidade de promover a integracao
ideolégica do Estado Nacional projetado pelas elites; 2. a formacio da
butrocracia encarregada de operacionalizar esta ideologia, para a gestio do
Estado Nacional”.

> Conforme José Reinaldo de Lima Lopes (2000, p. 229), o cutticulo dos
primeiros cursos juridicos brasileiros era formado pelas seguintes cadeiras:
1° ano: 1* cadeira: Direito Natural, Pablico, Andlise da Constituicao do
Império, Direito das Gentes e Diplomacia; 2° ano: 1* cadeira: continuagao
das matérias do ano antecedente. 2* cadeira: Direito Publico Eclesiastico;
3°ano: 1? cadeira: Direito Patrio Civil. 2* cadeira: Direito Patrio Criminal, com
a teoria do processo criminal; 4° ano: 1* cadeira: continuacio do Direito Patrio
Civil. 2* cadeira: Direito Mercantil e Maritimo; 5° ano: 1a cadeira: Economia
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Ressalta-se que, desde a sua criagao, os cursos juridicos
sempre estiveram sob o controle governamental, de modo que,
além de estabelecer o curriculo, o Estado regulava a selecao
dos professores (lentes) e dos compéndios a serem utilizados
no ensino juridico,® isso porque, a exemplo de Coimbra,
adotaram-se, também, as aulas-conferéncia e o método com-
pendial como instrumentos do processo ensino-aprendizagem.

2.2 As reformas dos cursos de Direito e do ensino
juridico no Brasil

Criados os cursos juridicos no Brasil, passou-se a uma nova
etapa, que ainda nao se encerrou, qual seja, a do aprimoramento,
por meio de uma série de reformas, tanto dos cursos quanto
do ensino juridico, de modo a corresponder aos desejos dos
reformadores nos diversos periodos histéricos do Brasil, isto é,

Politica. 2* cadeira: Teotia e pratica do processo adotado pelas leis do Império.
No dizer de Lopes, “o direito natural, inserido no curriculo de uma faculdade
cujo principal objetivo é formar quadros para o Hstado imperial, converte-
se na explicacdo e na defesa da ordem estabelecida: a monarquia, a religido
do Estado, a2 moral e os costumes aceitos”.

¢ A propésito, conforme estabelecia o artigo 7° da Carta de 11 de agosto
de 1827, “os lentes fardo a escolha dos compéndios da sua profissiao, ou os
arranjarao, nio existindo ja feitos contanto que as doutrinas estejam de acordo
com o sistema jurado pela nag¢do. Estes compéndios, depois de aprovados
pela Congregacio, servirdo inteiramente, submetendo-se, porém a aprovagiao
da Assembléia Geral, ¢ o Governo os fara imprimir e fornecer as escolas,
competindo a0s seus autores o privilégio exclusivo da obra, por dez anos”
(VENANCIO FILHO, 1982, p. 29). De qualquer forma, o ensino juridico
no Brasil, desde o seu inicio, encontrou muitas dificuldades, entre elas, no
dizer de Bento e Sanches (6.191), a ndo obtenc¢ao de instalacdes adequadas,
sendo necessaria a utilizagao de prédios eclesiasticos. Era preciso, também,
contratar lentes, que eram trazidos de Portugal ¢ mal remunerados. Além
disso, a atividade do magistério era considerada de pouca importancia,
havendo, também, pouco interesse dos alunos no estudo juridico, expresso
pela auséncia as aulas e porque estavam mais interessados no jornalismo,
na literatura e na politica. Assim, os cursos jutidicos, no seu inicio, estavam
longe de criar uma cultura juridica, nio sendo as faculdades de Direito
centros de debates.
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durante o periodo imperial (de 1822 a 1889) e durante as diver-
sas etapas do periodo republicano, ou seja, na Republica Velha
(de 1889 a 1930), na Era Vargas (de 1930 a 1945), na Republica
Nova ou Populista (de 1945 a 1964), no Regime Militar (de 1964
a 1985) e na Nova Republica (de 1985 até os dias atuais).”

Faz-se necessario distinguir as reformas dos cursos de Direito,
que estao relacionadas com os conteudos, curriculos, requisitos
de funcionamento e politicas expansionistas, descentralizadoras
e de privatizacdo desses cursos, das reformas do ensino juridico,
que dizem respeito ao processo ensino-aprendizagem propria-
mente dito, abrangendo, por isso, a relagao professor-aluno

¢ as demais dimensoes desse processo.

2.2.1 As reformas dos cursos e do ensino juridico durante
o periodo imperial

Durante o periodo imperial, segundo Venancio Filho (1982,
p. 49-51), os cursos de Direito sofreram trés reformas, sendo
a primeira, em 1831, com a aprovagao dos estatutos dos cursos
de Ciéncias Juridicas e Sociais do Império, em 7 de novembro,
dispondo sobre exames preparatorios, habilitagdes para ma-
triculas, lentes da pratica juridica, sabatinas, aulas, prele¢des,
exercicios de final de semana, economia dos cursos e disciplina
a ser observada durante as aulas.®

" Deve-se ressaltar que a relagio histdrica das reformas dos cursos e do ensino
juridico com os mencionados periodos da histéria do Brasil deve-se mais a
razbes didaticas do que, propriamente, a existéncia de diferencas significativas
nas formas de pensar nesses diversos momentos do desenvolvimento politico
brasileiro, embora nao se possa deixar de considerar as particularidades que
os envolvem.

¢ Estabelece-se, no dizer de Venancio Filho (1982, p. 50), “o estudo de
matérias dos exames preparatérios, incorporando-se a Academia Juridica,
expressao usada pelo decreto, as cadeiras respectivas: Latim em prosa e
verso, Francés em prosa e verso, Inglés em prosa e verso, Retdrica e Poética,
Légica, Metafisica e Etica, Aritmética, ¢ Geometria, Histotia e Geografia”.
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Em 1854, conforme Venancio Filho (1982, p. 66), ocorreu
a segunda reforma dos cursos juridicos, por meio do Decreto
n. 1.386, de 28 de abril de 1854, também denominada “refor-
ma Couto Ferraz”, que estabeleceu, entre outras normas, que
esses cursos seriam designados cada um pelo nome da cidade
em que se situavam e, também, sobre as aulas, residéncias dos
lentes, disciplina académica, inclusdo das disciplinas de Direito
Romano e Direito Administrativo na grade curricular do curso
e transferéncia do curso de Direito de Olinda para Recife,

levando a0 surgimento da Escola de Recife.’

A terceira' reforma do ensino juridico foi realizada, em
1879, por meio do decreto n. 7.247, de 19 de abril, também
denominada reforma do “ensino livre”, e possibilitou, no dizer
de Venancio Filho (1982, p. 85-86), o surgimento de faculdades
privadas, a liberdade de frequéncia e a inexigéncia de exames pat-
ciais. Lopes (2000, p. 339) ressalta que, por meio dessa reforma,
“as faculdades foram divididas em dois cursos (ou duas se¢oes):

ciéncias juridicas e ciéncias sociais, com curriculos diferentes”.

Como se percebe, as preocupagodes centrais dos refor-
madores foram os cursos de Direito e nio, propriamente, o
ensino juridico, embora seja necessario ressaltar que, ja durante
o periodo republicano, novas ideias sobre o ensino juridico
surgiram, entre as quais, segundo Lopes (2000, p. 342), as de
Tobias Barreto, que tecia varias criticas aos juristas e ao

? Venancio Filho (1982, p. 95) explica que a Escola do Recife eraum movimento
que representava “uma abertura de horizontes, uma entrada de novos ares
e, sobretudo, a atualizacio da cultura do pais com as grandes correntes do
pensamento moderno, libertada do exclusivismo da cultura portuguesa e
francesa”.

' Venancio Filho (1982, p. 68-69) registra, ainda, o sutgimento do Decteto
n. 3.454, de 26 de abril de 1865, que foi suspenso, dias apds, em face da
resisténcia da Congregacdo da Faculdade de Direito do Recife. Esse decreto
previa a divisdo dos cursos juridicos em Ciéncias Juridicas e em Ciéncias
Sociais. A cadeira de Direito Eclesiastico passava a ser facultativa.
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jusnaturalismo tradicionalista, defendendo a compreensao do
direito como um fenomeno historico, cultural e social, e, no
dizer de Bento e Sanches (2010, p. 6.183), as de Rui Barbosa,
cujos pareceres sobre a educagio e também sobre o ensino
juridico marcaram época no Parlamento, com severas criticas
aos métodos utilizados nas Faculdades de Direito e ao conhe-
cimento estritamente dogmatico que era ensinado nestas fa-
culdades, com propostas de supressao da disciplina de Direito
Romano e o acréscimo de Histéria do Direito e Sociologia.

Em sintese, as reformas do perfodo imperial estiveram
centradas nos curriculos, programas, professores e compéndios.
Para Rodrigues (1988, p. 34), essas reformas se caracterizaram:
a) por serem totalmente controlados pelo Governo Central;
b) por ser o jusnaturalismo a doutrina dominante; ¢) por ser
a metodologia do ensino baseada, sobretudo, em aulas-confe-
réncia, no estilo de Coimbra; d) por haver no ensino juridico
deste periodo uma série de reformas, que nunca alcangaram os
seus objetivos; e) por serem as faculdades de Direito o local de
comunicacao das elites econémicas e onde estas formavam seus
filhos; e f) principalmente por nio acompanharem a mudanga

que ocofria na estrutura social.

2.2.2 As reformas dos cursos e do ensino juridico durante
o periodo republicano

A Republica tem sido fértil em reformas dos cursos de
Direito, embora seja timida em reformas do ensino juridico.
Nao obstante isso, essas reformas propiciaram, sobretudo, em
face da expansio, da descentralizagdo e da privatizacao desses
cursos juridicos, um maior acesso da classe média ao estudo do
Direito, o que fez com que a qualidade do ensino juridico sem-
pre fosse alvo de questionamentos. As principais preocupagoes
dos reformadores, apesar de semelhantes em diversos aspectos,
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estdo relacionadas com o momento historico vivenciado no
novo regime politico."

Em termos principais, o que se verificou, logo apds a
Proclamacao da Republica e durante toda a Republica Velha,
foi a influéncia decisiva do positivismo juridico na concepgao
de Direito, no seu ensino e em algumas altera¢oes no curriculo
dos cursos juridicos, a fim de dar maior profissionaliza¢iao aos
egressos desses cursos, o que levou Lopes (2000, p. 368) a afirmar
que “a hegemonia do positivismo no Brasil ¢ fenomeno tnico”.

Ocorreu, assim, em 1890, com o Decreto n. 1030-A, de
14 de novembro, a quarta reforma do ensino juridico, por meio
da qual foi extinta, segundo Venancio Filho (1982, p. 180), a
cadeira de Direito Eclesiastico, devido a desvincula¢iao entre

? sendo criadas, em consequéncia, as cadeiras

Estado e Igreja,’
de Filosofia e Histéria do Direito e de Legislagao Comparada
sobre o Direito Privado.

Em 1891, foi realizada a quinta reforma do ensino ju-
ridico, também denominada “reforma Benjamim Constant”,
por meio do Decreto n. 1.232-H, de 2 de janeiro, que, segundo
Venancio Filho (1982, p. 180), possibilitou a descentralizagao
do ensino juridico em federal, estadual e particular; a expansao
dos cursos juridicos, saindo-se do dualismo Sao Paulo e Olinda
e instituindo-se cursos juridicos em outros locais; e a subdivisao
dos cursos das faculdades de Direito em Curso de Ciéncias

Juridicas, Curso de Ciéncias Sociais e Curso de Notariado."”

"' Nio se pode perder de vista, conforme asseveram Bento e Sanches (2010,
p. 6.194), que “a Proclamacao da Republica, como também ocorreu com
a abolicao da escravatura, ndo foi fruto de grandes transformacoes sociais
vinculadas a ideais liberais e revolucionarios. Pelo contratio, tratou-se de um
episédio que transcorreu a parte da maioria da popula¢io”.

'2 Lopes (2000, p. 373) explica que “a Republica havia separado a Igreja do
Estado, ndo havia mais religido de Estado desde o decreto 119-A, de janeiro
de 1890, ¢ o art. 72, paragrafo 7° da Constituicao de 1891 proibia relacoes
especiais do Estado com qualquer culto ou igreja”.

3 Venancio Filho (1982, p. 180) explica que o Curso de Ciéncias Jutidicas
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Em 1895, conforme Venancio Filho (1982, p. 190-191),
efetuou-se a sexta reforma do ensino juridico, por meio da Lei
n. 314, de 30 de outubro, instituindo-se um novo curticulo, com
a introdugdo das disciplinas de Direito Internacional Publico,
Diplomacia e Direito Militar e Penitenciario, e revogando-se a
reforma do “ensino livre”, instituida em 1879, ¢ a divisdo dos
cursos juridicos, instituida na reforma anterior.

Em 1911, procedeu-se a sétima reforma do ensino juridico,
também denominada “reforma Rivadavia Correa”, por meio do
Decreto n. 8.659, que instituiu, no dizer de Venancio Filho (1982,
p. 209-210), a Lei Organica do Ensino Superior e Fundamental
da Republica, a partir da qual, nesse mesmo ano, foi aprovado,
por meio do Decreto n. 8.662, de 5 de abril, o regulamento das
faculdades de Direito e um novo curticulo para os cursos juri-
dicos, com a transformacao da cadeira de Filosofia do Direito
em Introducdao Geral ao Estudo do Direito ou Enciclopédia
Juridica, precursora da disciplina Introducio a Ciéncia do Direito,
criada em 1930."

Em 1915, segundo Venancio Filho (1982, p. 214), reali-

zou a oitava reforma do ensino juridico, também denominada

tinha dura¢ao de 4 anos, e habilitava o bacharel, sobretudo, para o exercicio
da advocacia, da magistratura ¢ outros oficios da Justi¢ca; o Curso de Ciéncias
Sociais, com duracio de 3 anos, habilitava o bacharel para os cargos do
corpo diplomatico e consular; o Curso de Notariado, com duracio de 2 anos,
habilitava o bacharel somente para os oficios da Justica. Além disso, havia
a possibilidade de criagdo de cursos particulares, razio pela qual surguram
novas Faculdades de Direito no Brasil.

' Venancio Filho (1982, p. 209-210) explica que essa Lei Organica estabeleceu,
entre outros aspectos, a autonomia didatica e administrativa das institui¢bes
de ensino, instituiu a livre-docéncia, com a definicao da carreira do docente,
e introduziu o exame para ingresso académico. O novo curriculo dos cursos
de Direito compreendia, também, as cadeiras de Direito Administrativo e
Ciéncia da Administracdo, Direito Comercial (duas cadeiras), Direito Penal
Militar, Medicina Publica, Direito Publico Internacional, Direito Privado
Internacional, Direito Judiciario Civil, Teoria e Pratica do Processo Civil e
Comercial, Economia Politica e Ciéncia das Financas, ¢ Filosofia do Direito.

22



“reforma Carlos Maximiano”, por meio do Decreto n. 11.530,
de 18 de marco, que reorganizou o ensino secundario e superior
na Republica, revogando a “reforma Rivadavia Correa”, sofrendo
o Curso de Direito nova reforma curricular; e viabilizou a criacao
de um instituto de ensino juridico (oficial) na cidade do Rio de
Janeiro, provocando a fusao das faculdades livres existentes e

em funcionamento.”

Em 1925, relata Venancio Filho (1982, p. 217), efetuou-se,
por meio do Decreto n. 16.782, de 13 de janeiro, a nona reforma
do ensino juridico, dispondo que os cursos de Direito seriam
ministrados nas cidades de Recife, Sdo Paulo e Rio de Janeiro.
O artigo 57 desse decreto dispunha que o curso de Direito seria
realizado em 5 (cinco) anos, com 17 (dezessete) cadeiras.'

As reformas do ensino juridico ocorridas no periodo
da Republica Velha, segundo Rodrigues (1988, p. 34), além de
sofrerem a influéncia do positivismo, possibilitaram a criagao
de novos curriculos, que continuaram sendo rigidos, procu-
rando dar maior profissionalizagdo aos egressos dos cursos,
mas nio trazendo nenhuma alteracdo estrutural destes. Foram
reformas que propiciaram a expansiao dos cursos de Direito e
o surgimento das faculdades livres, o que levou a um aumento

> Compunham o novo curticulo dos cursos de Diteito as seguintes disciplinas:
Filosofia do Direito, Direito Publico e Constitucional, Direito Romano,
Direito Internacional Publico, Economia Politica e Ciéncia das Financas,
Direito Civil, Direito Penal, Direito Comercial, Teoria do Processo Civil
¢ Comercial, Pritica do Processo Civil e Comercial, Medicina Publica,
Direito Administrativo e Direito Internacional Privado (VENANCIO
FILHO, 1982, p. 214).

!¢ Integravam o curriculo dos cursos de Diteito, segundo o refetido artigo
57, as cadeiras de Direito Administrativo e Ciéncia da Administracao, Diteito
Comercial (duas cadeiras), Direito Penal (duas cadeiras), Direito Penal
Militar, Medicina Publica, Direito Publico Internacional, Direito Privado
Internacional, Direito Judiciario Civil, Teoria e Pratica do Processo Civil e
Comercial, Economia Politica e Ciéncia das Finangas, e Filosofia do Direito
(VENANCIO FILHO, 1982, p. 217).
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razoavel do nimero de faculdades e cursos, possibilitando, des-
ta forma, um maior acesso da classe média ao ensino juridico.
A aula-conferéncia continuou sendo a metodologia didatico-
-pedagogica adotada, mantendo-se, assim, a desvinculagao entre
o ensino ministrado e a realidade social.

A Era Vargas' registrou apenas uma reforma no cam-
po dos cursos e do ensino juridico, ou seja, a décima reforma,
mais precisamente em 1931, também denominada “reforma
Francisco Campos”, realizada, segundo Venancio Filho (1982,
p. 306, 310-311), por meio do Decreto n. 19.851, de 11 de
abril, que, tratou do estatuto das universidades brasileiras e
possibilitou, no campo juridico, o desdobramento teérico dos
cursos juridicos em bacharelado e doutorado, no entanto sem
aplicacdo pratica. Nesse perfodo, acentuou-se o carater positi-
vista e profissionalizante dos cursos de bacharelados, embora se
mantendo estacionadas as mudancas do ensino juridico. Muda,
assim, o perfil do bacharel em Direito, proveniente, agora,
também, das classes médias, verificando-se, em consequéncia,
o inchaco do ensino juridico superior.

A reforma Francisco Campos, no dizer de Sérgio Rodriguez
Martinez (2010, p. 5), além de ter como mérito principal a
institucionalizacao definitiva da “universidade” no Brasil, pos-
sibilitou uma interven¢ao na dinamica pedagdgica do ensino
juridico, com o rompimento da “pureza” e da “autoridade”
docente, “em prol de uma abertura cognitiva ditada por uma

"7 Os anos 30, explica Lopes (2000, p. 382), “sio de transformagio profunda.
E o tempo do grande conflito entre socialismo, liberalismo e corporati-
vismos”. Venancio Filho (1982, p. 303) ressalta que, na Revolugao de 30,
“a transformagio politica que derrubou o regime de governo da Republica
Velha e estabeleceu brechas profundas no estadualismo renitente, represen-
tado pelas oligarquias familiares, correspondeu igualmente uma mudanga
substancial na estrutura econémica”. Além disso, conforme Bento e Sanches
(2010, p. 6.190), “no campo social, a industrializagao ird provocar o apareci-
mento de novas classes, como a classe média e o proletariado”.
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variedade alienigena de conhecimentos metodolégicos”. Essa
reforma também gerou uma demanda de estudo de novos
direitos, pois, durante o Estado Novo, ocorreu “uma grande
producao legislativa de codificagdes”, como, por exemplo,
o Codigo Penal, o Cédigo de Processo Penal e uma nova Lei
de Introducao ao Codigo Civil.

A reforma da Era Vargas se manteve até 1961, quando,
ja durante o periodo da Republica Nova ou Populista, surgiu a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, isto ¢, a Lei n.
4.024, de 20 de dezembro de 1961," com base na qual implan-
tou-se, em 1962, a décima primeira reforma do ensino juridico,
também conhecida como a “reforma do curriculo minimo”.
Essa reforma foi levada a efeito por meio do Parecer n. 215, do
Conselho Federal de Educagao, uma vez que, pela referida lei,
estabeleceu-se a competéncia desse Conselho para a fixagao de
um curriculo minimo, como nucleo necessario de matérias para a
formacao cultural e profissional, que deveria ser complementado
pelo estabelecimento de ensino superior para atendimento das
peculiaridades regionais e de cada instituicao (RODRIGUES,
1995, p. 42-43).”

'8 Por meio dessa legislagio, foi ctiado o Conselho Federal de Educagio, que,
no dizer de Venancio Filho, “vai passar a desempenhar um papel decisivo
na formulagdo de uma politica educacional, sobretudo no campo do ensino
superior”, com a atribuicdo de autorizar o funcionamento de escolas de
nivel superior que habilitassem os bacharéis para o exercicio de profissdes
técnico-cientificas. Na pratica, esse Conselho se limitou a analise de requisitos
meramente formais (V. ENANCIO FILHO, 1982, p. 317), o que possibilitou
a expansio do ensino superior e juridico no Brasil.

19 Segundo esse parecet, explica Rodtigues (1995, p. 42-43), o curticulo dos
cursos de Direito foi composto pelas seguintes disciplinas: Introducio a
Ciéncia do Direito, Direito Civil, Direito Comercial, Direito Judiciario Civil
(com Pratica Forense), Diteito Internacional Privado, Diteito Constitucional
(incluindo Teoria Geral do Estado), Direito Internacional Publico, Direito
Administrativo, Direito do Trabalho, Direito Penal, Medicina Legal, Direito
Judiciario Penal (com Pratica Forense), Direito Financeiro e Financas e
Economia Politica. Além disso, ainda segundo esse parecet, ficou definido
que o Curso de Direito deveria ter a duragdo de cinco anos.
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A implantagao desse novo curriculo, segundo Rodrigues
(1995, p. 43), ndo alterou a estrutura vigente, pois continuou a
existir, na pratica, um curso com rigidez curricular. Além disso,
a previsao de matérias de carater estritamente dogmatico
tornou a mostrar a tendéncia de transformar os cursos juridicos
em formadores de técnicos do Direito, ja que a unica matéria
destinada a uma analise mais ampla do fenomeno juridico era
a Introducido ao Estudo do Direito. Manteve-se, assim, a des-
vinculagao do ensino juridico da realidade politica, economica,
social e cultural do pafs e, pelo seu tecnicismo, caminhou-se,
a exemplo da politica iniciada na Republica Velha, em direcao
a despolitizagdo da cultura juridica, em face da tentativa de se
eliminar as matérias de cunho humanista.

A institui¢ao do Estatuto da Ordem dos Advogados do
Brasil, em 1963, por meio da Lei n. 4.215, de 27 de abril, trouxe
consigo, segundo Venancio Filho (1982, p. 331-332), o estagio
profissional e o exame de ordem, numa época em que a grande
quantidade de cursos de Direito, com baixo padrio, levava a
um continuo desprestigio da profissao do advogado, por insu-
ficiéncia de conhecimento dos bacharéis em Direito.” Passa a
OAB, assim, a assumir um papel mais ativo e mais importan-
te na busca de qualidade no ensino juridico, influindo, desse
modo, nas reformas vindouras.

Durante o regime militar, mais precisamente em 1968,
foi implantada a Reforma Universitaria e do Ensino Médio, por
meio da Lei n. 5.540, de 28 de novembro, o que possibilitou
a décima segunda reforma no campo juridico, com a expansiao
e a privatizacao dos cursos de Direito e a divisao das faculdades

* No entanto, em 1972, conforme Venancio Filho (1982, p. 332), em
consequéncia da resisténcia dos bacharéis, foi revogada, por meio da Lei
n. 5.842, de 6 de dezembro, a exigéncia do exame de ordem e do estagio
profissional a quem realizasse o estagio de pratica forense em suas faculdades.

26



em centros de exceléncia e em centros de recepcao de refugos
de universitarios (BENTO; SANCHES, 2010, p. 6.199).*

Em 1972, ocorreu a décima terceira reforma do ensino
juridico, por meio da Resolugao n. 3, do Conselho Federal de
Educacio, como consequéncia da Lei n. 5.540/68, possibilitando
uma maior flexibilizacdo dos curriculos. Mantida a sistematica
do curriculo minimo, implantou-se uma modificagao no curriculo
dos cursos juridicos, que passou a ser formado por disciplinas

22 com menos

basicas, profissionais, optativas e obrigatorias,
disciplinas obrigatorias e maior possibilidade de criagao de dis-
ciplinas que atendessem as necessidades regionais e ao perfil
dos bacharéis. Previa, ainda, a habilitacao geral e as habilitagoes
especificas em 4areas a serem escolhidas pelas faculdades, bem
como a adoc¢io de sistema semestral de créditos. Essa reforma,
que vigorou a partir de 1973 até 1995, estabeleceu, também,
uma carga horaria do Curso de Direito de 2.700 (duas mil e
setecentas) horas de atividades, cuja duracdo passou a ser de
4 (quatro) a 7 (sete) anos letivos. Dispos, também, sobre o estagio
supervisionado, de modo que, enquanto os curriculos anteriores
referiam-se apenas a Pratica Forense, a alinea a do paragrafo
unico do artigo 1° da Resolu¢ao n. 3/72, do Conselho Federal

' No dizer de Alexandre Bernardino Costa, citado por Bento e Sanches (2010,
p- 6.199), a expansio do sistema educacional, um dos objetivos do regime de
1964, com o propésito de aliar o ensino no Brasil aos objetivos do regime
militar, associava desenvolvimento nacional ao da educacio superior e das
empresas privadas.

* Rodrigues (2005, p. 65-66) explica que essa divisao ocorreu nos seguintes
termos: DISCIPLINAS BASICAS: Introducio do Estudo do Direito, Eco-
nomia, Sociologia; DISCIPLINAS PROFISSIONAIS: Direito Constitucional
(Teoria do Estado — Sistema Constitucional Brasileiro), Direito Civil, Direito
Penal, Direito Comercial, Direito do Trabalho, Direito Administrativo, Di-
reito Processual Civil e Penal; DISCIPLINAS OPTATIVAS (duas entre as
seguintes): Direito Internacional Pablico ou Privado, Ciéncias das Finangas e
Direito Financeiro, Direito da Navegacio, Direito Romano, Direito Agrario,
Direito Previdenciario, Medicina Legal; e DISCIPLINAS OBRIGATORIAS:
Pratica Forense, Estudo de Problemas Brasileiros e Pratica Desportiva.
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de Educagao, passou a se referir a Pratica Forense, sob a forma
de estégio supervisionado (RODRIGUES, 2005, p. 65-66).”

Nao obstante as alteragoes introduzidas pela Resolugiao
n. 3/72/CFE, Rodrigues (1995, p. 50) afirma que essa reforma
“nao resolveu os problemas do ensino juridico” porque, “ou ela
nao introduziu as mudancas estruturais necessarias, ou nao foi
devidamente aplicada”.

Para Rodrigues (1988, p. 35), desde a Era Vargas até o
Regime militar inclusive, pouca coisa mudou em termos quali-
tativos no ensino juridico, nao havendo, novamente, alteragoes
estruturais. Apesar da proliferacio dos cursos e faculdades de
Direito por todo o pais e da facilitagio do acesso da classe mé-
dia ao ensino juridico, as reformas realizadas se concentraram
no carater profissionalizante dos cursos de Direito, mantendo a
rigidez curricular. Com relagdo a metodologia do ensino, conti-
nuou prevalecendo a aula-conferéncia, mas a qualidade do ensino
ministrado continuou, em geral, de baixo nivel e desvinculada
da realidade social.

Na Nova Republica, continuaram as reformas dos cur-
sos juridicos, propiciando-se condi¢des para grandes viradas
no ensino juridico. Conforme ressaltado por Rodrigues (2005,
p. 71), “a partir da segunda metade da década de 1970, assiste-se
a uma crescente critica ao modelo de ensino do Direito exis-
tente no pafs, em grande parte recuperando a analise realizada
por San Tiago Santas em 1955”. Tais criticas envolviam, sobre-
tudo, “questoes metodoldgicas e curriculares” e

conteddos e valores reproduzidos pelo ensino do Direito. Nesse
contexto, as décadas de 1980 e 1990 se apresentam como o perfodo

# O estagio supervisionado foi definido por Rodtigues (1995, p. 47) como
“um conjunto de atividades praticas, reais ou simuladas, voltadas ao campo de
trabalho no qual o profissional vai exercer suas atividades depois de formado.
Nao pode, por isso, ser confundido com aulas expositivas, como ocorre até
hoje em grande parte dos cursos de Direito brasileiro”.
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histérico de maior discussdo sobre essa tematica e também como o
espaco temporal em que houve o maior nimero de propostas e mo-
vimentos no sentido de implementar mudancas que solucionassem
os problemas diagnosticados.*

Inicia-se, assim, uma série de trabalhos e estudos, envol-
vendo diversas entidades governamentais e nao governamentais,”
que culminaram, em 1994, na décima quarta reforma do ensino
juridico, por meio da Portaria MEC n. 1.886, de 30 de dezem-
bro, com vigéncia obrigatéria a partir de 1996. Por essa portaria,
instituiu-se a exigéncia de monografia final orientada, defendida

* Segundo Rodrigues (1988, p. 35), San Tiago Dantas criticava a ctise do
ensino juridico como um aspecto da crise do Direito e da cultura juridica,
opondo-se ao ensino meramente legalista e defendendo, como meta basica do
ensino do Direito, o desenvolvimento do raciocinio juridico.

» Assim, j4 em 1981, iniciou-se um trabalho de preparacio para a reforma de
1994, pela Assessoria Especial para o Ensino Juridico do Conselho Federal da
OAB, sobre a problematica do ensino juridico no Brasil. As conclusées desse
estudo, em 1982, foram remetidas, em 1982, para o Ministério da Educagao,
por meio do Oficio n. 667, de 29 de janeiro, embora ndo tivesse ressonancia
durante o Governo Militar (BENTO; SANCHES, 2010, p. 6.201). Em 1991,
conforme Rodrigues (2005, p. 74), um novo trabalho foi realizado pela
Comissao de Ciéncia e Ensino Juridico do Conselho Federal da OAB, com
vistas a um diagnodstico da situagdo do ensino juridico no pais e do mercado de
trabalho para advogados, para a apresentacdo de propostas de solucio. Esse
trabalho consistiu em um didlogo com autores, pensadores e professores, cujas
conclusoées foram publicadas, em 1992, com o titulo OAB. Conselho Federal.
Ensino Juridico: Diagndstico, perspectivas e propostas. No segundo semestre de 1992,
explicam Bento e Sanches (2010, p. 6.201), essa mesma Comissao realizou um
questionario para levantamento das condi¢ées dos cursos no Pais direcionado
as Faculdades de Direito, cujos resultados da pesquisa foram publicados, em
1993, com o titulo OAB. Eunsino Juridico: Pardmetros para a elevagio da qualidade e
avaliacao. Além disso, segundo Rodrigues (2005, p. 74, 78 € 97), em 1993, foram
realizados seminarios conjuntos pela OAB e MEC, em Porto Alegre, Recife,
Sio Paulo e Brasilia, com a participagio da comunidade juridica, académica e
profissional. A partir desses estudos, estruturaram-se, segundo esse autor, 0s
seguintes pressupostos da reforma de 1994: o rompimento com o positivismo
normativista; a superagio da concep¢io de que sé ¢ profissional do Direito
aquele que exerce atividade forense; a negacao da autossuficiéncia do Direito;
a superacdo da concepcdo da educacio como sala de aula; a necessidade
de um profissional com formacio integral (interdisciplinat, tedrica, critica,
dogmatica e pratica).
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perante banca, como requisito obrigatério para a conclusiao
do curso; a fixagao de carga horaria minima de 300 (trezentas)
horas-atividade para o estagio curricular, que deveria ser inte-
gralmente dedicado a atividades praticas, reais ou simuladas e
que ensinasse as atividades profissionais basicas dos diversos
operadores juridicos, dentro de uma concep¢ao mais ampla
de pratica juridica e nao mais, somente, de pratica forense; a
criagao de um espago curricular obrigatério para as atividades
complementares; a ampliacio do leque de matérias formativas
obrigatorias, com a inclusao da Filosofia e da Ciéncia Politica,
e tendo como obrigatério o estudo da Etica; o posicionamento
da Teoria do Estado dentro da Ciéncia Politica e nao mais do
Direito Constitucional; a manuten¢ao da flexibilidade, permi-
tindo aos diversos cursos adequarem os seus curriculos plenos
as necessidades especificas do mercado de trabalho e das reali-
dades locais e regionais; a ampliagdo da carga horaria minima
para 3.300 (trés mil e trezentas) horas-atividade e da duragao
minima do curso para 5 (cinco) anos; a exigéncia de que os
cursos noturnos nao possuissem mais de 4 (quatro) horas-ativi-
dades diarias; e a obrigatoriedade de que o curriculo envolvesse

atividades de ensino, pesquisa e extensao de forma integrada
(RODRIGUES, 2005, p. 95-90).

Os prazos para implantagao das exigéncias da Portaria
MEC n. 1.886/94, segundo Rodrigues (2005, p. 94-95), nio
foram respeitados, sendo postergados pelo proprio Ministério da
Educacio e Cultura. A monografia de final de curso tornou-se
obrigatoria somente para os alunos que ingressaram no curso a
partir de 1998. Além disso, o Parecer CES/CNE n. 507/1999
considerou a Portaria MEC n. 1.886/94 como nio recepcionada
pela LDB de 1996. Esses aspectos e outros ataques a portaria,
tais como os relativos as atividades de pesquisa e extensao,

percentuais de doutores e mestres e composi¢des do acervo de



bibliotecas, foram apenas algumas condi¢des que propiciaram

a reforma seguinte.

Ocorreu, assim, em 2004, a décima quinta reforma do
ensino juridico, instituida por meio da Resolucio CNE/CES
n® 9/2004, da Camara de Educaciao Superior do Conselho
Nacional de Educacio, tendo como pressupostos — contidos na
Constituicao Federal de 1988, mais especificamente nos artigos
206 e 209 —, a liberdade, o pluralismo e qualidade no ensino.*

% Além disso, a reforma de 2004 levou em consideracio a Lei n. 9.131, de
24 de novembro de 1995, que alterou a Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de
1961 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), estabelecendo, no
seu artigo 92, § 22, ¢, como competéncia da Camara de Estudo Superior do
Conselho Nacional da Educacio, “deliberar sobre as diretrizes curriculares
propostas pelo Ministério da Educag¢do e do Desporto, para cursos de
graduacdo”; a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que instituiu a nova
LDB — Lei de Ditetrizes Basicas da Educacio; o Parecer CNE/CES n.
776/1997, que estabeleceu os principios a serem observados na elaboragio
das diretrizes curriculares, atinentes a todas as dreas, inclusive o Direito; o
Edital MEC/SESu n. 4/1997, que convocou as IES patra apresentacio de
propostas para a elaboragio das novas diretrizes curriculares dos cursos
superiores, tornando publicas as orientacOes gerais para a organiza¢ao dessas
diretrizes; a Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o Plano
Nacional de Educagio, conforme o artigo 214 da Constitui¢ao Federal e que
tem, na parte B, o plano. relativo a4 educagio superior; Parecer CNE/CES
n. 583/2001, que transcreveu as seguintes diretrizes curriculares do ensino
supetiot, conforme o Parecet CNE/CES n. 776/1997: petfil do formado/
egresso/ profissional; competéncia/habilidades/atitudes; habilitacoes e énfa-
ses; conteudos curriculares; organizagio do curso; estagios ¢ atividades
complementares; acompanhamentos e avaliacao; propostas das Comissoes de
Especialistas em Ensino do Direito da Secretaria da Secretaria de Educacao
Supetior do Ministério da Educagio (CEED/SESu/MEC); Parecer CNE/
CES n. 146, de abril de 2002; e deliberacoes sobre as propostas da CEED/
SESu/MEC, mantendo quase que integralmente o contetido da Portatia MEC
n.1886/1994, dando-lhe, no entanto, redacio mais compativel com os ctitétios
e exigéncias presentes no Edital MEC/SESu n. 4/1997, e actescentando
novos aspectos nio presentes na citada portaria n. 1.886/94. O Parecer CNE/
CSE n. 146/2002, segundo Rodrigues, sofreu reagoes do Conselho Federal
da OAB ao Ministério da Educagao por meio de Mandado de Seguranca,
especialmente no que diz respeito ao conteudo profissional e a duragio do curso
em 3 (trés) anos; ¢ da Associacio Brasileira de Ensino do Direito (ABEDI).
As divergéncias estdo relacionadas: 1) a carga horaria; 2) a duracio do curso;
3) aos contetdos curriculares; 4) a monografias; e 5) ao estagio curricular.
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A Resolugio CNE/CSE n. 9/2009 instituiu as diretrizes
curriculares do curso de graduacio em Direito (Bacharelado)
a serem observadas pelas IES, as quais devem ser incluidas no
projeto pedagdgico do curso de Direito. Entre essas diretrizes,
estabeleceram-se eixos de formagao geral, fundamental e pratica
do bacharel, com destaque para os eixos fundamental, profissio-
nalizante e pratico, relacionando os conteudos respectivos,” que
nao se restringem ao ambito dogmatico e que devem ser estudados
de modo sistematico e contextualizado com as mudancas sociais,
econdmicas, politicas e culturais do pais bem como com suas
relagoes internacionais. O projeto pedagogico do curso deve levar
em considera¢ao, também, o perfil do graduando e as habilidades
e competéncias a serem desenvolvidas. Manteve-se o estagio
supervisionado curricular obrigatério e o incentivo a atividades
complementares e exigiram-se avaliacbes internas e externas
da IES. Manteve-se, também, o trabalho de curso obrigatério
com conteddo a ser fixado pela IES, mas nao necessariamente
da monografia, que foi substituida pelo Trabalho de Conclusao

Depois do Parecer CNE/CSE n. 146/2002, foram realizados: o II Congtesso
Brasileiro de Ensino do Direito (2003); manifestacoes da ABEDi em favor da
monogtrafia final obrigatéria e dos conteddos curriculares minimos do eixo
profissionalizante; audiéncias puablicas; manifestacdes favoraveis da ABEDi
em favor: da carga horaria de 3.700 horas e da duracio minima de cinco anos,
com tempo maximo de integralizacio equivalente ao tempo minimo acrescido
de 50%; do estagio e de atividades complementares em no maximo 20% da
carga horaria do curso; e da nao diferenciaciao dos cursos noturnos e diurnos

(RODRIGUES, 2005, p. 100-134).

?" Assim, o eixo fundamental é composto por conteiddos de Antropologia,
Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e Sociologia.
Ja no eixo profissionalizante aparecem os conteudos essenciais de Direito
Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal,
Direito Civil, Direito Empresarial (modificacao da nomenclatura ‘Comercial’),
Diteito do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual. Por fim, o
eixo de formagao pratica objetiva a integracdo entre a pratica e os conteudos
tedricos desenvolvidos nos demais eixos, especialmente nas atividades
relacionadas com o estigio curricular supervisionado, trabalho de curso
e atividades complementares (RODRIGUES, 2005, p. 137-138).



de Curso. A duragdo e a carga horaria foram remetidas para re-
solugao da CNE/CES do MEC, revogando-se a Portaria MEC
n. 1.886, de 30 de dezembro de 1994 (RODRIGUES, 2005,
p. 135-141). Para Rodrigues (2005, p. 98), isso significa “que todos
aqueles que acreditaram que ela seria capaz de ser o instrumento
de reforma do ensino do Direito embarcaram em uma wtopia
ingénua’, que “a historia do ensino do Direito, no Brasil, em todos
os momentos, ¢ a historia de imposi¢oes de univocidades” e,

por fim, que o “espirito dogmatico anima até os mais criticos”.

3 A importancia dos professores e alunos
na discussio das reformas e no processo
ensino-aprendizagem

O relato anterior acerca da criacdo dos cursos de Direito e
das 15 (quinze) reformas que envolveram esses cursos e o ensino
juridico possibilita concluir que, até entao, as principais preocupa-
¢oes dos reformadores concentraram-se, sobretudo, nos curriculos,
nos conteudos e nas demais exigéncias para o funcionamento dos
cursos juridicos, como, também, na expansao, descentralizagao e
privatizagao desses cursos. Assim, durante o periodo imperial, a
criagao dos cursos visava a formagao de bacharéis que pudessem
ocupar os postos do novo Estado e, dessa forma, sustentar o
modelo monarquico, sobretudo as relaces entre o Estado e a
Igreja. Havia, também, a necessidade de se superar as dificuldades
de administracao dos cursos juridicos, dai porque surgiram regra-
mentos voltados a disciplina da docéncia e da discéncia. Durante
a Republica, por sua vez, a preocupagao inicial estava relacionada
com a necessidade de expandir, descentralizar e privatizar os cur-
sos de Direito, o que levou a sua proliferacao e ao surgimento de
desniveis de qualidade, bem como com a reforma do curriculo

desses cursos.
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Os cursos juridicos sempre foram e continuam sendo
controlados pelo Estado, embora as Instituicoes de Ensino
Superior, publicas ou privadas, passassem a ter certa autonomia,
desde que respeitadas as exigéncias legais e regulamentares.

Somente nas reformas mais recentes, de 1994 e 2004, pre-
ocupagoes com a qualidade da formacao dos bacharéis estiveram
mais em evidéncia, passando-se a buscar uma formagao plural,
menos tecnicista ou meramente dogmatica, e ampliando-se, as-
sim, a visao dos bacharéis em Direito para a complexidade do
conteido do Direito.

Da leitura do item anterior é possivel extrair, também,
que os protagonistas das reformas até entdo realizadas foram o
governo e as institui¢oes de ensino superior, apesar das parcerias,
num primeiro momento, da Ordem dos Advogados do Brasil e,
posteriormente, também, da Associagao Brasileira de Ensino do
Direito (ABEDI). Nao obstante a participacao de professores e
de alunos na discussio das reformas, sobretudo nas duas tltimas,
tenha se realizado por intermédio da ABEDi e das IES, o que se
percebe é que nao se trata de uma participa¢iao que tenha con-
seguido enfatizar a importancia do papel dos professores e dos
alunos no processo ensino-aprendizagem.

Nao se pode perder de vista que a Constituicao Federal,
mais especificamente o seu artigo 200, estabelece a liberdade de
ensinar e de aprender, de pesquisar e de divulgar o pensamento, a
arte e o saber, o pluralismo de ideias e de concepgoes pedagogicas
e a garantia de padrao de qualidade, o que induz a que se fagcam
novas reflexdes no que diz respeito as reformas que se efetiva-
ram ou que estdo por ser realizadas, isto porque a transmissao
e, especialmente, a constru¢ao do conhecimento ocorre no pro-
cesso ensino-aprendizagem, cujos sujeitos sao, principalmente,

o professor e o aluno.



A reflexao seguinte atém-se a trés aspectos considerados
fundamentais para se entender a relagdo professor-aluno, com
vista a uma melhor valorizacao dessa relacao nas reformas vin-
douras, ou seja: 1) que a metodologia do ensino juridico, desde o
inicio dos cursos juridicos, esta fundada em aulas-conferéncia e
na utilizagao do método compendial, os quais tém o professor e
o aluno como protagonistas no processo ensino-aprendizagem,
aquele em papel ativo e este em papel passivo, nao haven-
do obices, pois, a continuagao do uso desses instrumentos,
desde que o aluno seja instado a assumir, cada vez mais, um
papel ativo, razao pela qual é necessario aprimorar a relagao
professor-aluno nesse processo; 2) que qualquer reforma que
se realize no ensino juridico leve em consideragao que a relagao
professor-aluno é fundamental no processo ensino-aprendiza-
gem, razao pela qual nenhuma reforma sera efetiva se nao for
produto da participa¢ao, com peso, dos professores e alunos no
dialogo sobre qual reforma deve ser realizada, pois a liberdade
de ensinar e de apreender, prevista, como valor fundamental, na
Constituicao Federal, somente pode ser alcancada se os prota-
gonistas do processo ensino-aprendizagem tiverem participagao
efetiva e decisiva nesse dialogo; e 3) que a busca da qualidade
do ensino, valor também constitucionalmente estabelecido,
deve ser precedida de uma profunda reflexdo sobre o que é
a qualidade do ensino juridico e como pode ela ser avaliada.

E sobre esses aspectos que se tratara nos itens seguintes.

3.1 A metodologia do ensino juridico e a necessidade
de se aprimorar a relagdo professor-aluno no
processo ensino-aprendizagem

Como ja se disse, as diversas reformas realizadas, até entao,
no ensino juridico estao relacionadas, sobretudo, com contetdos,
curriculos, nomenclaturas, expansio e até concepgdes cientificas

|8}
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e ideoldgicas presentes nos cursos de Direito, como ocorrido,
por exemplo, durante a Republica Velha, com a superacao do
jusnaturalismo e a adogao do positivismo, fruto, sobretudo, da
separagao entre o Estado e a Igreja, e, ja na Nova Republica, com
a superacao do positivismo normativista pelo estudo pluralista
e critico do Direito.

As questoes metodoldgicas nao foram alvo das principais
preocupagoes dos reformadores, de modo que a aula-conferéncia
e o uso de compéndios juridicos, desde a criagao dos cursos
juridicos, foram e continuam sendo os principais instrumentos
metodoldgicos e pedagdgicos do ensino juridico em todos os
periodos historicos do Brasil, fazendo crer que esses seriam os
instrumentos mais eficientes. No entanto, cabe uma reflexdo acerca
desses instrumentos, se devem ser substituidos ou se, 20 contrario,
devem ser aprimorados, bem como até que ponto os cursos de
pos-graduacao em Direito preparam os novos professores para
o uso desses instrumentos metodologicos.

Nao ha consenso sobre ser ou nao a metodologia do en-
sino aspecto decisivo para a solugao dos problemas do ensino
juridico. Para Rodrigues (1993, p. 69-70), “nao é apenas com a
alteracao metodoldgica na forma de transmitir o conhecimen-
to que se vai solucionar os impasses do ensino juridico”. Em
sentido contrario, Nathalie de Paula Carvalho (p. 6) sustenta
que a crise do Direito “esta ligada diretamente a forma pela
qual o conhecimento ¢ repassado e assimilado”.

Neste ensaio, parte-se do pressuposto de que, ao lado
do contetudo, a forma de transmitir o conhecimento juridico,
a sua compreensio e a sua construcao sao, também, cruciais
para o sucesso do ensino juridico, daf porque a metodologia desse
ensino deve estar na pauta das futuras reformas.

Para se entender porque as aulas-conferéncia e o método

compendial foram e continuam sendo os principais recursos



metodolégicos utilizados pelos professores no ensino juridico
no Brasil, apesar dos inumeros outros recursos que estio a
disposi¢ao, tanto do professor quanto do aluno, no processo
ensino-aprendizagem, deve-se ter em mente o dito por Rodrigues
(1993, p. 67-68), com base em Alvaro Melo Filho, no sentido
de que a awula-conferéncia é a forma pedagdgica “que da énfase
a atividade do professor e a passividade do aluno”, de modo
que “o professor expde e os alunos escutam, tomam nota e,
eventualmente perguntam ou indagam”. Ja a aula dialogada,
“consiste na ‘simplificagao extrema de todas as formalidades,
a ampliacio maxima da liberdade de ensinar e estudar’ e em
fazer ‘com que os alunos desenvolvam o senso juridico pelo
raciocinio técnico na solu¢ao das controvérsias, em vez de me-
morizarem conceitos e teorias aprendidas em aulas expositivas™.

Como se percebe, as aulas expositivas nao dialogadas
contrapoem-se as aulas dialogadas ou aos seminarios. No entanto,
para Rodrigues (1993, p. 68-69), “a aula-seminario pode, tanto
quanto a aula-conferéncia, reproduzir os dogmas estabelecidos,
tornando-se, também, conservadora e tradicional”. Assim,
“a aula dialogada, o seminario, ou qualquer outra forma de aula
participada pode ser sempre tao autoritaria e dogmatica quan-
to a prelecao”. Por isso, “a aula expositiva, desde que aberta ¢
dialogada, permitindo ampla participa¢io do corpo discente
e a discussao aprofundada dos temas expostos talvez seja, ainda,
dentro da atual conjuntura, a inica opgao possivel”, ressaltando,
ainda, que, “em nivel de técnica didatico-pedagdgica, a plurali-
dade é sempre bem vinda, devendo a escolha efetiva ser feita
em funcao da situaciao concreta de sala de aula”.

Como ¢ facil depreender-se desse ensinamento, embora
nao haja férmula preestabelecida que possa regular a relagao
professor-aluno no processo ensino-aprendizagem, nao se pode
deixar de reconhecer que a forma como ocorre essa relagao

Capitulo I 37

Volume II — Educacio Juridica



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

interfere nesse processo e que, por isso, deve ser definida pelos
principais sujeitos desse mesmo processo, ou seja, pelo professor
e pelo aluno. F importante ressaltar que, sem que se estabele-
ca a forma dessa relacdo, qualquer reforma que se planeja nas
instancias burocraticas do governo ou das IES, inclusive nos
novos curriculos e conteddos, ndo surtird os seus efeitos, pois
¢ no processo ensino-aprendizagem que se produz a qualidade
e a mudanca no ensino juridico.

A forma mais usada nessa relagao professor-aluno, como
ja visto, ¢ a aula-conferéncia, pois esse é o instrumento que
permite ao professor e aos alunos uma visao mais objetiva dos
conteudos a serem abordados, de modo a que se corresponda
aos programas e planos de ensino das diversas disciplinas, bem
como para que se possa, posteriormente, realizar as respectivas
avaliacdes. F por meio das aulas-conferéncia que o professor
sistematiza os conteudos a serem estudados pelos alunos e
indica as portas pelas quais estes terdo de entrar no estudo
desse conteudo. Também é um dos recursos menos conflitu-
0s0s, pois, em sala de aula, os papéis de professor e de aluno
ficam claramente delimitados, o que nao ocorre, por exemplo,
quando o professor transfere para os alunos certas tarefas que,
tradicionalmente seriam suas, como ocorre, por exemplo, na
apresentacao de seminarios, em que a exposi¢ao fica a cargo
dos alunos. Esse modelo metodologico, em regra, ¢ tido pelos
alunos como uma transferéncia de papéis, em que o professor
passa a condi¢ao passiva ou de espectador e os alunos assumem,
mesmo que sob a orientagdo daquele, uma participagao ativa.
A aula expositiva ¢ mais aceita pelos alunos, pois o principal
trabalho, ou de sujeito ativo, esta a cargo do professor, podendo
o aluno, como sujeito passivo, reduzir-se a condi¢io de mero
espectador, mesmo que o ato de assistir seja também cansativo.

As aulas-conferéncia, em regra, vém acompanhadas do uso
de compéndios ou manuais indicados pelo professor, por meio



dos quais este complementa o conteido ministrado, remetendo
o aluno a uma leitura anterior ou posterior a aula. Trata-se, tam-
bém, de um instrumento valioso e usado, como ja visto, desde
a Universidade de Coimbra.

Tanto as aulas-conferéncia quanto o uso de compéndios
sao meios que devem ser empregados com a devida cautela
pelos professores, que devem conscientizar os alunos dos riscos

do uso desses instrumentos.

Antes de tudo, é necessario que o professor tenha, sempre,
em mente que esta superada a fase do professor-jurista, ou seja,
daquele que, segundo José Eduardo Faria, (apud CARVALHO,
2010, p. 6), “ao elaborar ou professar teorias, limita-se a exegese
do Direito posto, recusando-lhe a critica e apresentando aos
alunos um sistema pronto e acabado, supostamente harmoéni-
co, que possuiria todas as respostas juridicas possiveis”. Esse
tipo de professor causa um prejuizo muito grande aos alunos,
pois nao os orienta “a buscar o porqué daquelas determinagoes
legais ministradas”, de modo que “essas abstracdes ndao sé levam
a um progressivo distanciamento da realidade, mas também a

uma férmula positivista reducionista”.

Assim, no que diz respeito as aulas-conferéncia, devem
os professores, na medida do possivel, flexibiliza-las por meio
da institui¢ao de didlogos com os alunos, de modo a que estes
passem a assumir, em parte, papéis ativos, fazendo indagagoes
ou trocando informacdes com o professor ou com os demais
alunos, saindo, assim, da zona de conforto de simples especta-
dores. E possivel que, ao estimular a participa¢ao dos alunos em
dialogos, o professor encontre resisténcias da parte daqueles,
pois o didlogo exige uma atuagao, o que implica sair da zona de
conforto. Assim, nao se pode prescindir das aulas-conferéncia
no ensino juridico, embora seja necessario aprimorar o seu uso,

fazendo com que os alunos sejam cada vez mais participativos,
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de modo a assumirem papéis ativos de constru¢ao do conheci-

mento e nao apenas de recepgao de féormulas prontas.

Ressalta-se que isso nao significa cair em campo contrario,
em que as aulas nao primam por nenhuma sistematicidade ou que
se restringem a relatos de experiéncias do docente, isso porque,
conforme Paulo Roney Avila Fagundes (apnd BORGES, 2010, 5.p.)
“o professor que apenas relata sua experiéncia de magistrado ou
advogado em nada contribui para o aperfeicoamento docente”.
E bom que o professor ilustre suas aulas com casos originarios
das suas experiéncias profissionais, no entanto, sempre devem
esses casos servir de instrumentos para a melhor transmissiao ou

compreensao dos conteudos estudados.

E necessario, assim, como diz Carvalho (2010, p. 11), “per-
mitir uma liberdade maior no processo ensino-aprendizagem,
de modo a incutir no aluno o interesse pela pesquisa e, con-
sequentemente, a busca por suas proprias conclusées”, o que
significa libertar o aluno das “amarras de uma sistematica de via
unica, em que s6 o professor é o detentor do conhecimento”,
isso porque o que se busca nesse processo “é ensinar para a vida
de modo a se alcangar uma transformagao mais significativa da
realidade”. Para tal, como diz Paulo Freire, (apud CARVALHO,
2010, p. 7), “é importante o dever do professor em respeitar e
saber aproveitar o conhecimento dos alunos, a carga informa-
tiva com a qual eles chegam aos bancos académicos e discutir

a razao de ser destes fatos”.

No que tange ao uso dos compéndios, é necessario que os
alunos sejam advertidos sobre as limitacGes desses instrumen-
tos, que podem conduzir a visdes mono-oculares do Direito,
em detrimento da visao dialética. Nao se pode perder de vista
o dito por Rodrigues (1993, p. 70), quando afirma que “o ¢ddigo
comentado é apenas um momento, nao o principal, na formagao
de profissionais que possuam agilidade de adaptagao a uma
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sociedade dinamica e que necessariamente evolui, mesmo sem
a mudanca dos textos legais”. Assim, ndo pode o professor
deixar de indicar aos alunos obras que possibilitem visdes diver-
sificadas do Direito, de modo que os alunos, ao acessa-las vejam
que a construcdo do saber juridico é dialética e nao univoca e
que a participa¢ao dos alunos é fundamental nessa descober-
ta, posicionando-se, assim, como sujeitos dessa construgao.
(50-50) De qualquer forma, sempre é bom deixar aos alunos a
escolha da sua obra de preferéncia entre um rol indicado pelo
professor, de modo a que compartilhe da responsabilidade pelas
suas escolhas, que devem ser acompanhadas da respectiva orien-
tagao sobre as caracteristicas de cada obra, o que deve ser objeto
das aulas iniciais quando da exposi¢ao do programa da disciplina

e do plano de ensino.

E possivel concluir, pois, que, tanto na condugao das aulas-
conferéncia, dialogadas ou nio, quanto na indica¢ao dos compéndios
sobre os quais se debrugarao os alunos, é o professor de Direito
um personagem muito importante, que nao somente ministra
os conteudos estabelecidos pelas instancias governamentais e
institucionais, mas que lhes confere sentido nas diversas li¢oes e
discussoes, possibilitando que os alunos percebam que o Direito
¢ um fenémeno cultural, que se apreende interdisciplinarmente,
com visao plural e ndo univoca, pois busca na Antropologia, na
Sociologia, na Filosofia, na Historia, na Ciéncia Politica ¢ em
tantos outros campos do conhecimento as visdes por meio das

quais se pode entendeé-lo.

3.2 De objetos a sujeitos das reformas: por uma
participagdo mais decisiva dos professores e alunos
na discussao das reformas do ensino juridico

Fala-se muito em descompasso do Direito em relagao a
realidade social, como decorréncia da crise no ensino juridico,
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que, por sua vez, seria decorréncia de uma série de outras crises,
como ¢ o caso da crise da modernidade, da crise de paradigmas
e da crise do proprio Estado. Essa crise do ensino juridico,
portanto, estaria relacionada com a prépria crise do Direito
¢ da sua universalidade, por ter este superado as barreiras do
etnocentrismo, deixando de ser um fendémeno estatal, por ter
ocorrido o surgimento do pluralismo juridico, inclusive de ordens
juridicas nao estatais. A crise do Direito é considerada, assim,
uma decorréncia da crise do proprio Estado, mais precisamen-
te do Estado de direito, pelo enfraquecimento do principio
da legalidade, especialmente em uma era em que os meios de
comunica¢ao de massa se contrapdem, como um suprapoder,
aos poderes constituidos do proprio Estado, que nao consegue
assegurar o acesso de todos a Justica, € em um tempo em que
ha uma crise da soberania estatal em decorréncia do processo
de globalizagao, provocando uma crise na codificacdo, e em que
os conflitos nao sao mais, apenas, individuais, mas supraindivi-
duais ou intergrupais. Diante de tanta crise, ha que se indagar se
ha, de fato, uma crise no ensino do Direito e como setia se nio
houvesse crise? Em vez de crise, nao seria mais adequado falar
em diversidade ou pluralismo de ideias, concepg¢oes e metodo-
logias? Nao se deveria, apenas, aprender, entender, conviver e
posicionar-se diante dessas diferengas?

Nio se acredita que se esteja vivenciando, propriamente,
uma crise®, mas, sim, uma pluralidade de ideias e concepgoes

% Segundo Geanfrancesco Pasquino, “chama-se Crise a um momento
de ruptura no funcionamento de um sistema, a uma mudanca qualitativa
em sentido positivo ou em sentido negativo, a uma virada de improviso,
algumas vezes até violenta e ndo prevista no modo normal segundo o qual
se desenvolvem as interacdes dentro do sistema em exame. As Crises sao
habitualmente caracterizadas por trés elementos. Antes de tudo, pelo carater
de subitaneidade e por vezes de imprevisibilidade. Em segundo lugar, pela
sua duracdo normalmente limitada. E, finalmente, pela sua incidéncia no
funcionamento do sistema. A compreensdo de uma Crise se funda sobre a
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teoricas, politicas, sociologicas e filosoficas, tais como, ja citados
neste ensaio, o jusnaturalismo, o positivismo, o construtivismo, o
dogmatismo e o saber critico, ou mesmo as diversas metodologias

do ensino juridico.

Sabe-se que nao podem os 6rgios governamentais ou as
instituicdes de ensino superior impor essa ou aquela concepgao
tanto ao professor quanto ao aluno, sem lesar a liberdade de
ensinar e apreender e o pluralismo de ideias previsto no artigo
200, 11, da Constituicao Federal, até mesmo porque, conforme
Rodrigues (2010), as ideias de liberdade e pluralismo sao “ine-
rentes ao processo de ensino-aprendizagem”. Deve, no entanto,
o professor ser franco, honesto e transparente com os alunos,
sobretudo quanto a sua preferéncia filoséfica ou teérica e quanto
a metodologia a ser seguida, deixando bem claro qual é o ponto
de partida e qual o de chegada, debatendo com eles eventuais

divergéncias ou preferéncias.

As reformas até aqui realizadas, como ja mencionado,
foram levadas a efeito, sobretudo, por érgios governamentais,
sem a participacao das IES, dos professores e dos alunos, pois,
somente na reforma de 1994, a OAB e as IES tiveram participa-
¢ao na discussdo dessas tematicas, ocorrendo a participagao da
Associagao Brasileira de Ensino do Direito (ABED1i) somente
na reforma de 2004. Os professores e alunos de modo geral,

analise de trés fases do estado de um sistema: a fase precedente a0 momento
em que se inicia a Crise, a fase da Crise propriamente dita e, por fim, a
fase depois que a Crise passou e o sistema tomou um certo ‘moédulo’ de
funcionamento que nao se identifica mais com o que precedeu a Crise. Para
uma conceitualizagdo mais precisa, ¢ necessario, além disso, ter em vista mais
trés aspectos: a identificacdo do inicio e das causas do acontecimento que
deu origem a Crise e, em particular, se se trata de acontecimento interno
ou externo ao sistema, recente ou longinquo no tempo; a disponibilidade
de tempo para a resposta a situagdo de Crise e, em particular, se limitada,
média ou ampla; e a importancia relativa da coloca¢io em jogo para os atores
politicos e para os membros do sistema” (BOBBIO, 1995. p. 303).
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o Poder Judiciario, o Ministério Publico, assim como os meios
de comunicacdo de massa e as associagoes civis de modo geral
continuam alheios a discussdo desse tema. De qualquer forma,
apesar da participagao de outras entidades, em ultima instancia,
o Governo continua tendo o maior poder de decisio sobre
as reformas, como ¢ facil de perceber nas reagdes a reforma
implementada pela Resolu¢aio CNE/CES n. 9/2004.

Nao se pode admitir, no entanto, que esse papel de refor-
mar o ensino juridico deva caber a apenas alguns poucos per-
sonagens, e, preponderantemente, a0s 0rgaos governamentais,
pois é forcoso reconhecer que ¢, ainda, muito restrito o rol de
participantes no debate que envolve o ensino juridico, de modo
a se poder atribuir o pouco sucesso das inumeras reformas rea-
lizadas e os Obices encontrados na sua implementa¢io ao fato de
serem essas reformas impostas de cima para baixo, com pouca
participag¢do dos professores e dos alunos. Por isso, cabe aqui
reiterar a recomendacao formulada por Carvalho (2010, p. 9),
no sentido de que se instalem “féruns permanentes de discussao
e debate sobre o ensino juridico, com a participag¢ao de repre-
sentantes dos diversos cursos de Direito e centros académicos,
de representantes do Ministério Publico e de instituicdes de
classe, de modo a relacionar as questdes mais importantes que

circundam o meio juridico”.

3.3 A qualidade do ensino juridico: a necessidade de
uma reflexdo mais profunda sobre o que é um
ensino juridico qualificado e sobre como avalia-lo

Se, por um lado, deve haver a liberdade de ensinar e
de aprender, por outro, ha a necessidade de se assegurar a
exceléncia no ensino juridico. No entanto, deve-se buscar,

antes, estabelecer o que ¢ e qual é o critério que determina
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a qualidade ou a exceléncia no ensino juridico, ou seja, quando
se fala em qualidade no ensino juridico, a que realmente se esta
referindo? De que lugar se fala? Do ponto de vista do mercado
de trabalho, que espera técnicos cada vez mais preparados e
competitivos para resolver os problemas dos diversos setores
da atividade produtiva em um Estado capitalista, ou do ponto de
vista em que o profissional tenha uma visdo mais ampla e critica
diante do préprio Estado capitalista e das suas mazelas? Como
se mede essa exceléncia? Por meio de indices de aprovacao na
OAB ou em concursos publicos ou por meio da quantidade de
monografias, dissertagoes, teses ou mesmos artigos juridicos
escritos e, talvez, publicados? E possivel, de fato, medir a exce-
léncia do ensino juridico?

Muito se tem dito no sentido de que a exceléncia dos
cursos juridicos tem como finalidade nio a conquista do mer-
cado, mas o cumprimento da obrigagao publica de garantir
o acesso ao ensino juridico de qualidade. No entanto, nao se
pode esquecer que a avaliagao da exceléncia se da, também,
pelos indices de aprovagdao dos bacharéis nas diversas areas de
trabalho, sobretudo nos concursos da OAB e para os cargos
publicos, conforme se pode depreender de Borges (2010, s.p.),
quando constata “uma grave redu¢ao no nivel de formagao
dos bacharéis, que se manifesta nos baixissimos indices de apro-
vacio no Exame da OAB, bem como nos variados concursos
publicos oferecidos ao profissional do direito”.

Apesar de as avaliagdes do ensino juridico, em regra, es-
tarem relacionadas a esses indices de aprovagdo nos concursos
publicos ou da OAB, nao se pode té-las como demonstrativo da
exceléncia ou da falta de exceléncia do ensino juridico, devido
a parcialidade desses indices. Além disso, nao se pode perder de
vista que o estudo do Direito nao é univoco, nao se podendo
exigir dos bacharéis que correspondam a todas as concepgoes,
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ja que os concursos nao sao realizados por comissdes que se-
guem apenas uma concepgao.

Isso nao significa dizer que todas as IES, o governo, a
comunidade académica, as associacoes civis e a sociedade em
geral ndo devam estar preocupados com a qualidade do ensino
juridico, razao pela qual essas institui¢oes devem participar ou,
a0 menos, observar o andamento dos concursos publicos, dos
exames de ordem, das provas de selecao para pdés-graduacdes,
pois esses concursos, apesar de nao serem os unicos, também
fornecem indices de avaliacao da qualidade desse ensino.

E necessatio ter em mente que os cursos juridicos formam
muitos profissionais, cujas atividades nao se esgotam no exercicio
da atividade forense, pois, na vida internacional, na empresa, na
funcao publica, na consultoria técnica, o bacharel em Direito tem
amplo campo de atuagao. E inegavel, pois, a responsabilidade
das IES na sele¢ao dos alunos e professores, na defini¢ao do
projeto pedagdgico, na avaliacao e na infraestrutura dos cursos
juridicos, como, também, o papel do poder publico na regu-
lamentacao do tema e fiscalizacao dessa atividade. No entanto,
essa responsabilidade ¢ mais ampla, alcancando os professores,
os alunos, as entidades governamentais e ndo governamentais e
a comunidade em geral, pois todos devem buscar o maximo de
qualidade no ensino juridico, por ser a atividade juridica uma das
que mais se relacionam com o dia a dia das pessoas.

Quando se fala em qualidade no ensino juridico, no en-
tanto, nao se pode deixar de admitir que ha cursos de Direitos
funcionando sem as minimas condigdes, pois nao existem niveis
minimos de exigéncia na sele¢ao do corpo discente e docente, nao
havendo, muitas vezes, bibliotecas e nem sistemas apropriados
de avaliacio, ou mesmo a observancia dos conteddos minimos
estipulados na legislacdo especifica. Nao se discute, portanto,
que o governo tem um papel importante na fiscalizagao dessas
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IES, que sdo as maiores responsaveis na constru¢ao de um con-

ceito negativo do ensino juridico.

Cabe as IES, no entanto, a grande responsabilidade de
estabelecer a seriedade dos cursos juridicos, sendo necessario
compreender, definitivamente, que o ensino juridico nao pode
ficar ao sabor do oportunismo financeiro, pois ele exige criteriosa
oferta de disciplinas, rigorosa sele¢ao do pessoal docente, eficiente
controle académico, biblioteca especializada e adequada infraes-
trutura administrativa, de modo a possibilitar formagao integral,
isto é, interdisciplinar, tedrica, critica, dogmatica e pratica, aos
alunos de Direito.

Nio ha davida, no entanto, que, para realizar essa tarefa, sem
a ampliacao da carga horaria dos atuais cursos juridicos, exige-se
dos professores um preparo todo especial, para que consigam
realizar o projeto da interdisciplinaridade, sem o que, prefere-se
que, transparentemente, afirmem a opg¢ao ou a preponderancia
de uma formacao sobre a outra, isto ¢, a formacao técnica ou
dogmatica sobre a critica ou vice-versa, a fim de que os alunos

possam realizar a sua opgao.

4 Consideragdes finais

Intmeras foram as reformas realizadas no ensino juridico
desde que os cursos juridicos foram criados, no Brasil, no ano
de 1827. Modificaram-se curriculos, expandiram-se, descentra-
lizaram-se e privatizaram-se os cursos de Direito, ampliou-se
o acesso das diversas classes sociais ao ensino juridico. Essa
facilitacdo do acesso aos cursos de Direito implicou, portanto,
maior facilidade na obtencao de um diploma de bacharel,
habilitando-se, assim, profissionais para a ocupagao de diversas
posi¢odes tanto no campo publico quanto no privado.
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O grande nimero de bacharéis formados anualmente
tem produzido longas filas de concorrentes as diversas posicoes
profissionais. No entanto, a baixa qualidade no ensino juridico
tem estendido o tempo de permanéncia desses bacharéis nessas
fileiras, razao pela qual se tem dito que a formagao dos bacharéis
em Direito ndo vem correspondendo as expectativas sociais.

Outras reformas ocorrerio, ainda, nos cursos e no ensino
juridico no Brasil, mas, sem que se prejudique a liberdade de
ensinar ¢ de apreender e a pluralidade que permeia o ensino,
sobretudo o superior, é necessario aperfeicoar, estimular e
desenvolver novas metodologias de ensino, fazendo com as
aulas-conferéncia, de grande aceitagio no processo ensino-
-aprendizagem, nao sejam um instrumento de acomodagao e de
pouca produc¢ao de conhecimento. Exige-se, pois, dos professores
e dos alunos uma postura voltada a modificagiao das relagdes
que os envolvem, fazendo com que estes saiam da posi¢do de
passividade, propria desse método de ensino. Também a escolha
dos compéndios deve ser realizada de forma a nao conduzir os
alunos a uma formacao univoca, dando-se prioridade, pois, a
obras que apresentem correntes diversas, a fim de que os alunos
possam perceber o carater dialético do Direito.

Essa nova forma de relagao entre o professor e os alunos
pressupOe o respeito as diversas concepgdes e metodologias que
permeiam o ensino juridico, de modo que as discussdes sobre
as novas reformas nao podem prescindir da participagao dos
professores e alunos, com vistas ao atendimento dos anseios
individuais, institucionais e sociais.

Em sintese, ¢ necessario que as reformas sejam discutidas
de forma amplamente participativa, em que tenham voz, além dos
6rgaos governamentais, IES, OAB, ABED], as associagoes civis,
as empresas, as igrejas, o Poder Judiciario, o Ministério Publico,
os meios de comunicacio de massa e todos quantos estejam
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envolvidos no processo de produgao do conhecimento juridico,
mas, sobretudo, os professores e alunos, pois somente assim
as modificagdes a serem implementadas terdo maior eficacia,

saindo do campo da mera programagao normativa.
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OS CURSOS DE DIREITO
E A FORMACAO PROFISSIONAL

1 édio Rosa de Andrade

Resumo:

O artigo, para chegar ao seu objeto, ou seja, analisar os
cursos de Direito e a formagao profissional dos alunos, parte
de uma analise dos possiveis objetivos do ensino do Direito,
passa pelo estudo dos cursos juridicos, seguido de uma reflexao
sobre o sentido de formagao profissional e sobre a demanda dos
estudantes em relagdo a esse assunto, para terminar com uma

analise critica sobre o tema.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Cursos de Direito.
Formacao profissional. Objetivos do ensino do Direito. Demanda

dos estudantes. Reflexao critica.

1 Introducgao

Uma analise sobre os cursos de Direito e a formacio
profissional do corpo discente remete a uma discussao prévia,
qual seja, da funcdo das faculdades de Direito. Qual o compro-
misso do ensino do Direito? A elaboracao de um Plano Politico
Pedagdgico e de uma grade curricular deve visar a demanda
dos alunos ou a uma funcao social maior? Essas e outras inda-
gagoes necessitam ser respondidas para que seja possivel uma

reflexdo critica sobre o tema aqui proposto.

(S]
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Além dessa questao propedéutica, o estudo necessita tran-
sitar, mesmo que de forma ligeira, pela historia e pela sociologia,
pois as demandas dos estudantes em relacao as faculdades de
Direito nao sao constantes e mudam com o transcorrer da historia
e das transformagoes sociais e economicas que ocorrem no Pafs.

Outra abordagem indispensavel refere-se aos interesses
das proprias universidades ou faculdades de Direito, pois o en-
sino — além de uma obrigac¢ao estatal — tornou-se um produto

de mercado, com o qual empresarios obtém lucro.

Este artigo, para chegar ao seu objeto, ou seja, analisar
os cursos de Direito e a formacao profissional dos alunos, parte
de uma andlise dos possiveis objetivos do ensino do Direito,
passa pelo estudo dos cursos juridicos, seguido de uma reflexdo
sobre o sentido de formagao profissional e sobre a demanda
dos estudantes em relagdo a esse assunto, para terminar com

uma analise critica sobre o tema.

2 Obijetivos do ensino do Direito

O ensino ¢ uma das funcdes basicas do Estado, mesmo
que seja admissivel sua delegacio a iniciativa privada. Permanece,
portanto, submetido as normas constitucionais e aos objetivos
da Republica. Em decorréncia, deve atender aos objetivos esta-
belecidos no artigo 3° da Constitui¢io Federal:

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa
do Brasil:

I - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

II - garantir o desenvolvimento nacional;

III - erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desigualdades
socials e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cot, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo. (BRASIL, 1988).
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Além desses objetivos gerais do Pafs, compreendidos como
principios fundamentais, a Constituicao Federal de 1988 possui
normas especificas sobre a educacio, destacando-se:

CAPITULO III

DA EDUCACAO, DA CULTURA E DO DESPORTO
SECAO1

DA EDUCACAO

Art. 205. A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaborac¢ao da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagiio para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condi¢oes para o acesso e permanéncia na escola;

IT - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

11T - pluralismo de ideias e de concepe¢odes pedagdgicas, e coexistencia
de instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrio de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da edu-
cagdo escolar publica, nos termos de lei federal.

Paragrafo unico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacdo basica e sobre a fixacdo de
prazo para a elabora¢io ou adequacio de seus planos de carreira, no
ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa ¢ de gestdo financeira e patrimonial, ¢ obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

§ 1° E facultado as universidades admitir professores, técnicos e cientistas
estrangeiros, na forma da lei.

§ 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicbes de pesquisa
cientifica e tecnoldgica.

Art. 209. O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:

I - cumprimento das normas gerais da educag¢io nacional;

II - autorizagio e avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico. (BRASIL,
1988).

u
u
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Sendo a educac¢io compreendida como um direito do cida-
dao e um dever do Estado, seu conteudo, sem a minima duvida,
devera estar subordinado aos objetivos da prépria Republica.
Pelas normas acima transcritas, fica evidente que ha uma de-
terminada concepgao de cidadao a ser formado via educacao:
um cidadao democratico, desenvolvido como pessoa, preparado
para o exercicio da cidadania e qualificado para o trabalho.

Portanto, todas as Institui¢des de Ensino Superior (IES),
sejam publicas ou privadas, devem educar para esses fins.
No caso especifico dos cursos de Direito, o Conselho Federal
de Educacao, por intermédio da Resolugao n. 9, de 29 de se-
tembro de 2004, que instituiu as diretrizes curriculares nacionais
do curso de gradua¢io em Direito, estabeleceu os seguintes
objetivos para a educagao juridica:

Art. 3°. O curso de graduag¢io em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, solida formacao geral, humanistica e axiologica, capacidade
de andlise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentagao, interpretacio e valoriza¢io dos fendmenos juridicos e
sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente
a capacidade e a aptiddo para a aprendizagem auténoma e dinamica,
indispensavel ao exercicio da Ciencia do Direito, da prestacio da justica
e do desenvolvimento da cidadania. (BRASIL, CFE, 2004).

Como conclusio, a partir dos textos legais, pode-se afir-
mar que o ensino do Direito tem como objetivo preparar o
sujeito como cidadao nos termos ideolégicos tipicos do Estado
Democratico de Direito. E isso implica na existéncia de uma
funcao ou de um compromisso publico dos cursos de Direito,
ou seja, eles ndo podem fugir a responsabilidade de atender as
demandas pessoais ou privadas dos alunos. Devem, além disso,
efetuar atividades de ensino para alcangar os objetivos legais
estabelecidos.
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3 Cursos juridicos

O Brasil possui 1.240 (DIANA, 2010) cursos superiores
para a formacgao de juristas em territério nacional, enquanto
no resto do planeta a soma de todos os cursos de Direito che-
ga a 1.100. Esta grande quantidade de cursos ¢ um fenomeno
de dificil explicagao. Mas se for levado em conta que no ano
de 1991 s6 existiam 165 cursos no Pais JORNAL JURID, 2011),
a primeira conclusao sé por ser uma: a explosao de cursos

deu-se nos ultimos vinte anos.

Outro fator importante a ser considerado diz respeito a
relagdo entre cursos publicos e cursos privados. Até a década
de 1980, o Brasil produzia educagio universitaria preponde-
rantemente publica. Dos anos oitenta em diante houve grande
expansao do ensino privado ao ponto, como acima mencionado,
de termos mais cursos de Direito no Brasil em relacao ao resto
do mundo. Esses dados permitem outra conclusao: como a
iniciativa privada tem como objetivo principal a obten¢ao de
lucro e tendo em vista que a grande maioria dos 1.140 (mil cento
e quarenta) cursos de Direito sao oferecidos por institui¢cdes
privadas, o enorme aumento dos cursos aconteceu por interesse

financeiro, ou seja, para obter lucro com a atividade educacional.

Sobre essa realidade surge a necessidade de discussao acerca
de um ponto fundamental: a qualidade do ensino ministrado.
E, nesse aspecto, os dados nao sao muito favoraveis. O Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) (BRASIL, INEP, 2011) realiza a avaliacao de qualidade
das universidades brasileiras. Para cumprir essa tarefa, elabo-
ra o Indice Geral de Cursos da Instituicio (IGC), que é um
indicador de qualidade de institui¢des de educagdo superior.
Esse indice considera, em sua composicao, a qualidade dos

cursos de graduagao e de pés-graduacgao (mestrado e doutorado).
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No tocante a graduagao, o INEP utiliza o Conceito Preliminar
de Curso (CPC) e, no que se refere a pos-graduagao, emprega a
Nota da Capes. O resultado final é traduzido em valores continuos
(que vao de 0 a 500) e em faixas (de 1 a 5).

De todas as universidades brasileiras, menos de dez pos-
suem avalia¢ao cinco. E em nivel mundial, o Brasil, que sozinho
possui mais faculdades de Direito do que a soma dos demais
paises existentes, nao possui nenhuma Instituicao de Ensino
Superior entre as duzentas melhores do mundo. Recentemente
a Times Higher Education, principal referéncia no campo das ava-
liagbes das universidades no mundo, divulgou o Ranking das
Universidades MARINHEIRO, 2011), nao constando nenhuma
universidade brasileira entre as melhores. A primeira universidade
brasileira a aparecer no ranking é a Universidade de Sao Paulo,
USP, na posi¢ao nimero 232, seguida da Universidade Estadual
de Campinas, na posi¢ao 248.

Um fator determinante para este flasco no setor de en-
sino ¢ a falta de pesquisa na graduacao brasileira. Nos cursos
de Direito, com rarfssimas excegdes, 0s cursos cingem-se a
pratica de ensino e de forma dogmatizada. Uma mera repro-
dugdo analitica do conhecimento ja produzido, priorizando a
memoriza¢ao de conhecimentos. O que, sem a minima duvida,
dificulta alcangar os objetivos do ensino mencionados acima.

4 Formagao profissional

A atividade profissional juridica s6 ¢ permitida aos portado-
res do titulo de Bacharel em Direito. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio, n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece:

Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando re-
gistrados, terdo validade nacional como prova da formacio recebida
por seu titular. (BRASIL, LDB, 2011).
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Na area especifica do Direito, a Resolugao n. 9 do Conselho

Federal da Educacao determina:

Art. 4°. O curso de graduagio em Direito devera possibilitar a for-
macio profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades
e competéncias:

I - leitura, compreensio e elaboracio de textos, atos e documentos
juridicos ou normativos, com a devida utilizagao das normas técnico-
-juridicas;

1T - interpretacido e aplicagao do Direito;

11T - pesquisa e utilizacdo da legislagao, da jurisprudéncia, da doutrina
e de outras fontes do Direito;

IV - adequada atuacgio técnico-juridica, em diferentes instancias, ad-
ministrativas ou judiciais, com a devida utilizagao de processos, atos
e procedimentos;

V - correta utiliza¢io da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;
VI - utilizacdo de raciocinio juridico, de argumentacio, de persuasio
e de reflexdo critica;

VII - julgamento e tomada de decisoes; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compre-
ensio e aplicacio do Direito. (BRASIL, CNE, 2011).

Esta norma é completada pelo inciso 11 do artigo 5°, assim

disposto:

Art. 5% O curso de graduacdo em Direito devera contemplar, em seu
Projeto Pedagoégico e em sua Organizacio Curricular, contetdos e
atividades que atendam aos seguintes eixos interligados de formacio:

1T - Eixo de Formacido Profissional, abrangendo, além do enfoque
dogmatico, o conhecimento e a aplicacio, observadas as peculiaridades
dos diversos ramos do Direito, de qualquer natureza, estudados sistema-
ticamente e contextualizados segundo a evolu¢io da Ciéncia do Direito
e sua aplicacdo as mudancas sociais, econémicas, politicas e culturais
do Brasil e suas relacoes internacionais, incluindo-se necessariamente,
dentre outros condizentes com o projeto pedagogico, conteudos es-
senciais sobre Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito
Tributario, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito
do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual. (BRASIL,
CNE, 2011).
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Estas duas normas sao bastante programaticas, nao
muito claras, e torna-se dificil pensar sua concretizagdo no
mundo pratico. Este “Eixo de Formacao Profissional”, por si
s0, ndo garante os objetivos constitucionais e infraconstitu-
cionais previstos para a educagao superior brasileira. Mas, de
qualquer forma, apontam dire¢Ges a profissionaliza¢ao do
jurista. Rodrigues busca esclarecer os conteidos desse eixo
profissional:

De uma forma resumida, pode-se dizer que os conteudos a serem
inseridos no cixo de formacao profissional devem abranger os
diversos ramos dos direitos material e processual, estudados em
seus aspectos teorico, dogmatico e pratico, de forma sistemadtica
e contextualizada, levando em consideracio a evolu¢io da Ciéncia
do Direito e sua aplica¢do a realidade brasileira ¢ internacional.
(RODRIGUES, 2005, p. 213).

Apos terminarem o curso de graduacao, que devera
ter o eixo profissional estabelecido em lei, os profissionais
receberao o diploma de bacharel em Direito e estarao habilitados
a ingressar no mercado de trabalho.

A vida profissional do bacharel em Direito pode seguir
por dois tipos de atividades: publicas e privadas. As publicas,
por determinacdo constitucional, exigem do jurista a aprova¢ao
em concurso publico. As carreiras mais procuradas, na atuali-
dade, sdo as da magistratura e Ministério Publico. Mas o leque
de possibilidades ¢ imenso, pois ha inumeras carreiras publicas
dentro da estrutura do Estado exclusivas para juristas, como, por
ilustragdo, a de delegado, oficial de justi¢a, defensor publico e
muitas outras fungoes integrantes da estrutura do poder Judiciario,
tanto em nivel federal quanto estadual. Os poderes Legislativo
e Executivo, por sua vez, também possuem carreiras exercidas

privativamente por juristas.
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Na esfera privada, a profissao tipica dos bacharéis em
Direito é a advocacia. Entretanto, ha alguns anos a Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB) passou a exigir uma prova para a
obtencao da carteira profissional. Tecnicamente nao se trata de
um concurso publico, mas os efeitos sao os mesmos, ou seja:
quem nao for aprovado no exame fica impedido de exercer
a advocacia. Na pratica, o titulo de bacharel em Direito, diferente
das demais profissoes, ndo permite ao seu portador o exercicio
profissional, ressalvadas algumas exce¢des, como o magistério,
a pesquisa, a consultoria e a assessoria. Tais exce¢oes, no entanto,
sao muito dificeis de se concretizarem. O magistério encontra
uma forte barreira nas exigéncias do Ministério da Educacio,
pois professores sem titulos de doutorado, mestrado ou, no
minimo, especializa¢io, prejudicam a avaliagao da institui¢io de
ensino. O mesmo pode ser dito em relagdo a pesquisa, pois, no
Brasil, esse campo ¢ muito pouco explorado e as pesquisas que
existem sao realizadas, quase sempre, nos cursos de mestrado
e doutorado. A assessoria, entdo, é uma alternativa em franco
crescimento. Os magistrados e membros do Ministério Publico,
em decorréncia do acumulo de servigo, estao ampliando cada vez
mais o numero de assessores. Neste campo, alias, esta se criando
uma nova classe de julgadores e pareceristas, cujas consequéncias
ainda nao foram devidamente estudadas.

Em resumo, este ¢ o panorama que mostra as restrigoes a
atividade profissional do portador de titulo de bacharel em Direito.

5 Demanda dos estudantes

Sem realizar uma analise minuciosa do percurso dos cursos
juridicos brasileiros em toda sua histéria, fixando-se nas déca-
das de setenta e oitenta, pode-se afirmar que a demanda dos

estudantes de Direito era direcionada as atividades privadas,
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mais especificamente a advocacia. Uma série de fatores conjun-
turais indicava esse direcionamento. A ditadura militar, com sua
repressao, real¢ou na juventude o desejo de luta por liberdade.
A OAB, por sua vez, assumiu um papel importante em defesa
de redemocratizacao. Em corolario, ser advogado significava ser
um lutador por liberdade. Além disso, deve-se reconhecer que as
func¢oes juridicas estatais, em especial a de magistrado e membros

do Ministério Publico, eram historicamente mal remuneradas.

O ensino do Direito, majoritariamente, era ministrado em
universidades publicas e nao havia um grande nimero de cursos
de Ciéncia Juridica no Brasil. Em decorréncia, a profissao de
advogado nao estava saturada e havia um vasto campo de tra-

balho, especialmente nas cidades do interior dos Estados.

Todos esses fatores, somados a alguns outros, justificavam
o desejo e a fixacao da juventude no exercicio da advocacia.
Embora nao haja dados cientificos que comprovem esta pet-
cepgao, com base na experiéncia propria, nao é errado afirmar
que em uma sala de aula com quarenta alunos, os interessados

em concurso publico dificilmente chegavam a 25%.

E de conhecimento publico a grande transformacio que
ocorreu no ensino superior brasileiro a partir da metade da
década de 1980. Houve grande aumento do ensino privado e
muitos cursos de Direito foram criados no Pafs. O resultado
foi o numero de cursos de Direito inicialmente demonstrado,
ou seja, o Brasil, sozinho, repita-se, possui mais instituicoes
de ensino de Ciéncia Juridica em relacio a soma dos demais
paises existentes. Por certo, tal fenémeno sobrecarregou o mer-
cado de bacharéis e a OAB posicionou-se de modo exemplar
quando criou o exame visando a qualifica¢ao dos profissionais
que ingressavam no mercado. Contudo, mesmo com esse filtro,
o mercado de trabalho estd saturado de advogados.
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Além disso, com o sucesso do Plano Real, a magistratura,
o Ministério Publico e outras carreiras juridicas publicas brasi-
leiras finalmente conseguiram acertar seus problemas salariais.
Esses profissionais passaram a receber salarios considerados até
mesmo altos para os padrdes brasileiros e a realidade financeira

nacional.

Somando-se a todos esses fatores, com a crise economica
mundial, as profissdes publicas, cujo ingresso obriga o interessa-
do a ser aprovado em concurso publico, tornaram-se a primeira
op¢ao da juventude. Pela pratica do magistério ha quase trinta
anos, nao ha receio em afirmar que atualmente, em uma sala de
aula de quarenta alunos, mais de 95% desejam realizar concurso
publico.

Os dados referentes ao concurso para a magistratura no
Estado de Santa Carina, expostos na Tabela 1, a seguir, demons-
tram a crescente procura por essa opg¢ao profissional. Embora
sejam abordados aqui apenas a titulo de ilustra¢ao, nio ha davida

de que representam a realidade brasileira.

Tabela 1 - Concursos para a Magistratura em Santa Catarina

Edital / Ano Vagas Inscritos Aprovados
N. 01 / 06 36 1.480 28
N°16 / 06 14 1.431 25
N. 05 / 08 18 2.000 12
N. 001 / 09 25 2.297 19
N. 408 / 10 21 4.083 em aberto

Fonte: Tribunal de Justica (SANTA CATARINA, TJ, 2011)
No atual contexto histérico brasileiro, a op¢ao pela

carreira como profissional liberal restringe-se a uma pequena
parcela dos bacharéis em Direito. Além de necessitarem ser
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aprovados na prova da OAB, a grande maioria dos profissio-
nais permanece na luta pela aprovacao em qualquer concurso
publico que lhes possa assegurar a estabilidade profissional e
um salario condigno. Essa nova realidade atinge diretamente
a relacao dos cursos juridicos e a atividade profissional.

6 Reflexoes criticas

1. As mudangas na realidade do ensino brasileiro nio ge-
raram mudangas estruturais no ensino juridico e na organizagao
das instituicbes de ensino. Os cursos de Direito, com algumas
excegoes, ainda estdo estruturados para formar o velho profis-
sional liberal. Basta ver a propria estrutura da pratica forense e
dos escritorios modelos das faculdades de Direito. Quase todos
estao voltados para a pratica da advocacia, o que gera um des-
compasso entre o desejo dos alunos e o ensino pratico ministrado

pelos cursos de Direito.

O problema nao permanece restrito a pratica forense. O proprio
ensino da dogmatica juridica segue o velho modelo napoleonico
exegético, o qual se centra na memoriza¢ao e nao no raciocinio
critico. E o resultado nao poderia ser mais prejudicial. As proprias
faculdades atestam seu fracasso na gestao do ensino quando dis-
ponibilizam ao corpo discente cursinhos preparatorios a prova da
OAB e para os concursos publicos. Cientes de que os cinco anos
de curso nao foram suficientes para preparar o aluno no campo do
ensino — pois quase nenhum curso de Direito produz pesquisa e
extensao —, as universidades e faculdades realizam esses cursos de
pouca duragao e de revisao, ou chegam até mesmo a dar brindes,
como um automovel, para os melhores classificados na prova da
OAB ou nos concursos para a magistratura e Ministério Pablico.
Por tras dessas praticas, estd a concorréncia entre 0s cursos
privados, pois quanto maior o nimero de aprovados, melhor é
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a imagem da institui¢ao, num processo que alimenta e também
funciona como instrumento de marketing usado para captar

novos alunos no mercado.

Essa realidade gerou outros fenomenos. O primeiro foi
o surgimento de empresas especializadas em cursos preparatorios.
No afa de aprova¢io na prova da OAB e/ou em um concurso,
a quase totalidade da demanda de bacharéis investe dinheiro e
tempo nestes cursinhos, na expectativa de dias melhores. Surgiram,
inclusive, grandes empresas especializadas em cursos a distancia,
via satélite. Com isso, colocam-se duas grandes questoes: a) como
as institui¢oes de ensino superior sao incapazes de preparar seus
alunos para uma prova ou um concurso, 0 MEC ¢ obrigado a
propor novas a¢oes no controle da qualidade de ensino; e b) o
conteudo transmitido nestes cursinhos ¢ de baixa qualidade, pois
repetem o modelo de ensino praticado nos cursos de Direito,
priorizando a memorizagao e nao a reflexdo critica.

O segundo fenémeno foi o fortalecimento das escolas
da magistratura ¢ do Ministério Publico. Antes da Emenda
Constitucional n. 45, de 30 de dezembro de 2004, essa for¢a era
ainda maior, pois o prazo de trés anos para o bacharel poder
fazer o concurso para a magistratura era utilizado para o aper-
feicoamento e a conclusio dos estudos na escola da magistra-
tura. Como isso podia ser feito em tempo inferior, a escola era
uma forma de diminuir o prazo e permitir que o aluno fizesse
o concurso. Atualmente, mesmo que as escolas da magistratura
sejam obrigadas a obedecer ao prazo de trés anos, elas ainda sao
fortes instituicdes de ensino, responsaveis pela formagao da maio-
ria dos candidatos aprovados. Essa mesma maioria, no entanto,
também frequenta os cursos preparatorios, especialmente os
cursos feitos na modalidade de Ensino a Distancia (EaD), onde
o conteudo do ensino ministrado nao apresenta nada de novo
em relacdo as velhas didaticas memorizadoras.
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2. No inicio deste trabalho foram abordados os objetivos
do ensino do Direito, ficando demonstrado que a Constituigao
Federal e as leis infraconstitucionais promovem a formagao de
profissionais direcionados a cidadania e com uma formagao
humanfstica. Alguns cursos de Direito, de fato, pretendem
produzir um ensino reflexivo, nio exclusivamente dogmati-
co, voltado para uma formagdo humanistica. Neste ponto a
realidade acaba constituindo um grande paradoxo: formagao
humanistica versus exigéncias das provas e concursos. Até o
momento, tanto a prova da Ordem dos Advogados do Brasil,
como o0s concursos publicos, quer para a magistratura, quer
para o Ministério Publico, sempre exigiram dos candidatos
a memorizacdo e nao a reflexao critica ou humanistica. Muitas
vezes as questoes sdo elaboradas perguntando-se, por exemplo:
“o prazo para o recurso de agravo de instrumento ¢ de: cinco
dias, dez dias, quinze dias, etc.?” Como o grande anseio dos
alunos ¢ passar nesses exames, qualquer tentativa de ensino
fora desses parametros é fortemente combatida e muitas vezes
rejeitada pelo corpo discente. Um exemplo vem da Universidade
do Extremo Sul Catarinense (UNESC), institui¢ao que buscava
proporcionar um ensino nao memorizador, onde os alunos fi-
xaram faixas pelas reparticdes da Universidade com o seguinte
conteudo: “Mais Direito e menos Filosofia”.

Com outra postura, ha universidades que estao mudando
seus Projetos Politicos Pedagbgicos, como é exemplo a Univer-
sidade Bandeirante de Sao Paulo (Uniban), que voltou sua politica
pedagogica para a preparagao para concursos. Possui um sistema
anual de ensino e com a avaliagao restrita a duas provas anuais,
uma em cada semestre, elaborada de maneira unificada para
todo o sistema Uniban, um dos maiores do Brasil. Entretanto,
assim como as demalis institui¢des, a Uniban niao quebrou
a velha tradicio do ensino memortizadot.
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Essa falta de sincronia entre a busca de um ensino de
qualidade e com formagao humanistica de um lado e o conteu-
do cobrado dos candidatos nos concursos ou na prova da OAB
por outro, tem gerado uma forte tensao. Felizmente o tema chegou
até as pessoas responsaveis pela elaboracio dos exames e mu-
dangas ja iniciaram. O exemplo vem do préprio Poder Judiciario.
O Conselho Nacional de Justica (CNJ) editou a Resolu¢io n. 75,
de 12 de maio de 2009, que contém a seguinte norma:

Art. 47. A primeira prova escrita sera discursiva e consistira:

I - de questoes relativas a nog¢oes gerais de Direito e formag¢io huma-
nistica previstas no Anexo VI. (BRASIL, CNJ, 2011).

O mencionado Anexo VI estd assim redigido:

ANEXO VI
NOCOES GERAIS DE DIREITO E FORMACAO
HUMANISTICA

A) SOCIOLOGIA DO DIREITO

1. Introducio a sociologia da administracdo judiciria. Aspectos ge-
renciais da atividade judiciaria (administracdo e economia). Gesto.
Gestao de pessoas.

2. Relagbes sociais e relagoes juridicas. Controle social e o Direito.
Transformacdes sociais e Direito.

3. Direito, Comunicagao Social e opinidao publica.

4. Conflitos sociais e mecanismos de resolucdo. Sistemas nao-
judiciais de composi¢io de litigios.

B) PSICOLOGIA JUDICIARIA

1. Psicologia e Comunicagio: relacionamento interpessoal, relaciona-
mento do magistrado com a sociedade e a midia.

2. Problemas atuais da psicologia com reflexos no direito: assédio
mortal e assédio sexual.

3. Teoria do conflito e os mecanismos autocompositivos. Técnicas de
negociagao ¢ mediagio. Procedimentos, posturas, condutas e mecanis-
mos aptos a obter a solucdo conciliada dos conflitos.
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4. O processo psicolégico e a obten¢dao da verdade judicial.
O comportamento de partes e testemunhas.

C) ETICA E ESTATUTO JURIDICO
DA MAGISTRATURA NACIONAL

1. Regime juridico da magistratura nacional: carreiras, ingresso, pro-
mogoes, remogoes.

2. Direitos e deveres funcionais da magistratura.

3. Cédigo de Etica da Magistratura Nacional.

4. Sistemas de controle interno do Poder Judiciario: Corregedorias,
Ouvidorias, Conselhos Superiores e Conselho Nacional de Justica

5. Responsabilidade administrativa, civil e criminal dos magistrados.

6. Administracio judicial. Planejamento estratégico. Modernizacio
da gestio.

D) FILOSOFIA DO DIREITO

1. O conceito de Justica. Sentido lato de Justica, como valor universal.
Sentido estrito de Justica, como valor juridico-politico. Divergéncias
sobre o conteudo do conceito.

2. O conceito de Direito. Equidade. Direito e Moral.

3. Ainterpretacao do Direito. A supera¢io dos métodos de interpretacao
mediante puro raciocinio légico-dedutivo. O método de interpretagao
pela 16gica do razoavel.

E) TEORIA GERAL DO DIREITO E DA POLITICA
1. Direito objetivo e diteito subjetivo.

2. Fontes do Direito objetivo. Principios gerais de Direito. Jurisprudéncia.
Samula vinculante.

3. Eficacia da lei no tempo. Conflito de normas juridicas no tempo e o
Direito brasileiro: Direito Penal, Direito Civil, Direito Constitucional
e Direito do Trabalho.

4. O conceito de Politica. Politica e Direito.
5. Ideologias.

6. A Declaracio Universal dos Direitos do Homem (ONU). (BRASIL,
CNJ, 2011).

Normativas dessa espécie representam um esforco de

mudanga na concepg¢ao da propria formacao do jurista e, em
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corolario, de sua formagao e postura profissional. Espera-se que
essas novas exigéncias levem a mudancas no préprio ensino do

Direito.

7 Conclusao

O objetivo, inclusive constitucional, de formar juristas
cidaddaos e humanistas nao esta sendo observado pela atual
estrutura dos cursos juridicos brasileiros. O aumento das insti-
tuicOes privadas e a transformacao do ensino em um produto de
mercado afetaram negativamente a qualidade do ensino superior
no Brasil. Além da ma qualidade técnica, ha uma ma qualidade
de objetivo ou de formagdo. O ensino do Direito nio prepara
cidadaos com perfil humanistico. Talvez esse objetivo constitucio-
nal seja utopico, pois o ser humano, ontologicamente, esta mais
direcionado a satisfazer seus desejos pessoais do que inclinado
a ter uma conduta eticamente responsavel em suas interagoes
sociais. Deve-se ter em mente, entretanto, que ¢ exatamente o

processo cultural que vai estabelecendo estas diferengas.

Contudo, uma analise final deste tema permite uma
conclusao otimista. O Ministério da Educacio vem melho-
rando a fiscalizacdo das instituicoes de ensino. Por outro lado,
as institui¢oes publicas e a propria OAB vém introduzindo
modificagdes nas provas de selegdo, colocando questées di-
recionadas a um ensino nao memorizador ¢ dogmatizado.
Por certo, todo processo de transformagao social e de poder
¢ lento. No caso sob anadlise, os primeiros passos parecem

que estao sendo dados.
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O ENSINO JURIDICO: DESAFIOS
PARA A FORMACAO DO PROFISSIONAL
DO SECULO XXI

Andréa de Almeida 1 eite Marocco

Resumo

O presente artigo busca discutir questoes referentes a
identificacao dos principais desafios, passados e hodiernos,
a superagao da crise no ensino juridico, bem como, atinentes
a necessidade de (re)pensar tais questdes em consonancia com
o intento de formar o profissional do Direito, efetivamente e
qualitativamente, preparado para o século XXI. Tais desafios
coadunam-se estreitamente com as mudangas politicas, sociais
e culturais ocorridas em nivel nacional e internacional hodier-
namente, possuindo fundamental influéncia na ciéncia juridica.
Sao enfatizados também os argumentos que fundamentam a crise
juridica vivenciada, promovendo-se averiguacoes e apontamentos
criticos, bem como, questionamentos acerca das dificuldades rela-
tivas a formagao do profissional do Direito que, verdadeiramente,
esteja preparado a enfrentar um acirrado mercado de trabalho e,
ao mesmo tempo, tenha consciéncia e seja cumpridor da funcao
social a que se propoe. Para tanto, aponta a necessidade de aliar
ao técnico a formagao humana, capaz de gerar uma educacio
dialética e de totalidade.

Palavras-chave

Ensino do Direito. Ensino juridico. Desafios na formacao

juridica. Formagao profissional
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1 Introducgao

O Ensino Juridico no Brasil tem enfrentado inimeras difi-
culdades ao longo de sua criagao, decorrendo disso o surgimento
da chamada crise no ensino juridico. Embora tal tema tenha sido
fortemente debatido no século anterior, apresenta-se como atual
e, ainda mais, premente por ser resolvido. Tal embarago forense
segue marcado pelos resquicios politicos, econdémicos, sociais e
culturais surgidos em periodos remotos e que se perpetuaram
ao longo dos tempos e registrados pela histéria, se nao em sua

totalidade, a0 menos em consideravel parte.

Além disso, se ndo bastassem os rangos seculares, hoje, ainda
nitidos, a acentuada globalizacio passou a abalar de modo ainda
mais significativo o Ensino Juridico Brasileiro, eis que, imbuido
de inconstancias e instabilidades. Convém ressaltar que o século
XXI surge decorado com as mais constantes incertezas, envolto
pelos avangos tecnoldgicos e pela interferéncia na ordem “natu-
ral” da vivéncia humana. Em que pese, no entanto, tais arroubos
inovadores, caracterizados pela liquidez dos tempos e pela fluidez
dos espacos, como tantos autores propagam. No que tange ao
ensino juridico, as mudancas evidenciam certo descompasso a

realidade, ocorrendo vagarosamente.

Assim, pode-se dizer que, propagam-se antigos argumentos
que caracterizam e fundamentam a denominada crise no ensino
juridico, e, além disso, emergem com a modernidade e a globa-
lizagao, novos desafios para a formacao efetiva e qualitativa do
profissional da area juridica. Nesse contexto, assim como 0s
tempos e 0s espagos, os desafios tendem a serem fluidos, muta-
veis, imbuidos de incognitas, mas paradoxalmente significativos,
consistentes, fortalecedores. Desponta em primeira analise, indis-

pensavel para a busca pelo ensino juridico de qualidade, identificar
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estrategicamente tais enfrentamentos, passados e especialmente
hodiernos, despendendo a eles atitudes de intensa agao reflexiva.
Afinal, muito além do ensino tecnicista, dogmatico, positivista
ja tanto debatido e, pode-se dizer, combatido, o século XXI
deixa-nos a mostra a necessidade de um profissional equilibrado,

plural, critico, autbnomo, com verdadeiro compromisso social.

Dessa pluralidade, dessa necessidade perene de aliar ao téc-
nico a formagao humana, surge a ardua tarefa de, além de atender
20s anseios discentes, mercantis, sociais, dentre muitos outros,
encontrar meios para que a pratica do ensino e da aprendizagem
significativa seja promovida, tendo por base uma educagao dia-
lética e de totalidade. Entretanto, embora muitos estudiosos se
dediquem ao estudo do ensino juridico, percebe-se que, com o
surgimento da modernidade nao estio claros os motivos, ou ao
menos, 0s principais motivos que embasam e dao sustentabilidade
a crise vivenciada pela educacao forense na contemporaneidade,
tampouco solugdes categoricas se vislumbram. Nota-se que iden-
tificar os principais desafios a superagdao da crise emana como
primeiro passo para que se possa pensar em estratégias para a
promog¢ao de um ensino juridico de qualidade e na superacao

do descompasso existente.

Evidente que, para se chegar a um estagio de compreen-
sao do profissional do Direito, como ser humano pensante e
transformador torna-se necessaria a ultrapassagem, a superagao,
a singular compreensao, a0 menos, inicialmente, de inimeros
desafios. Identificar os desafios, a fim de que se possa pensar em
estratégias para a promog¢ao de um ensino juridico que auxilie
na formacao de egressos nao apenas tecnicamente preparados
para o mercado de trabalho, mas, para, além disso, uma formacao
humana em toda a sua amplitude: é o desafio que nos propomos

a implementar.

Capitulo III 77

o Juridica

aca

Volume II — Educ



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

2 A Universidade e o Ensino Juridico Brasileiro
na Contemporaneidade

Embora haja inumeras transformagoes acontecendo no
Brasil atualmente, o ensino juridico permanece praticamente
estagnado ha muitos anos. Ha longa data, emergem argumentos
que fundamentam a crise vivenciada, desencadeando inimeras
averiguagoes e apontamentos criticos, bem como continuos e
asperos questionamentos acerca das dificuldades para a formacao
efetiva e qualitativa do profissional do Direito que, verdadeira-
mente, esteja preparado a enfrentar um acirrado mercado de
trabalho; e a0 mesmo tempo tenha consciéncia e seja cumpridor
da funcao social a que se propoe. Em que pese grandes estudos
a respeito do alcance dessa formagao académica, nio se tem,
ainda, respostas convincentes para os principais questionamen-
tos que ecoam durante os tempos e passarao a ser elencados de
agora em diante.

Enseja-se a formagao de egressos que, além de serem indi-
viduos preocupados com a realidade que os envolve, e nao apenas
profissionais que dominem fung¢des burocraticas e tecnicistas,
aceitem, compreendam e cumpram uma fun¢ao na sociedade; mais
do que advogados, magistrados, promotores, delegados, meros
operadores do Direito positivado, mas “pessoas” que reconhegam
e saibam bem utilizar o poder de transformagao que possuem em
suas maos. Porém, para alcangar esse estagio, diversas barreiras

ainda necessitam ser ultrapassadas.

Evidente que, para se chegar a um estagio de compreen-
sao do profissional do Direito, como ser humano pensante e
transformador torna-se necessaria a ultrapassagem, a superagao,
a singular compreensdo, ao menos, inicialmente, de inumeros
desafios. Identificar esses desafios torna-se crucial, a fim de que
se possa pensar em estratégias para a promog¢ao de um ensino
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juridico efetivo e qualitativo, que forme egressos nao meramente
para a academia, para o mercado de trabalho, mas também para a

vida, entendida em toda a sua amplitude.

Nesse sentido, Lobo (1997, p. 59) assevera a respeito do
desafio na formacao do profissional do Direito enfatizando que:

A grande dificuldade que todos enfrentamos ¢é a investigacdo objetiva
do perfil do profissional do Direito, destinatario dos cursos juridicos.
O primeiro passo ¢ identifici-lo como ¢ na atualidade. O segundo e
mais diffcil passo é projetar o profissional do futuro, na sociedade em
mudangas, com demandas diferenciadas. O desafio é grandioso, mas
ha que ser enfrentado, sob pena de os cursos juridicos cairem mais
uma vez em preocupante distanciamento de seus conteidos e praticas
pedagogicas das realidades sociais.

Infelizmente, o que ocorre atualmente é que grande parte
das institui¢oes de ensino superior nao consegue cumprir nem
mesmo a primeira fun¢ao, pudera entdo cogitar a segunda. Para
Bittar (20006), a fungao da Universidade ¢ importante e extensiva

e deve ser de tal forma encarada.

Para o autor:

A Universidade deve representar o lugar em que a efervescéncia de
ideias produz eco e encontra acolhida. Seu potencial como ambiente
intersemiotico, ou seja, de interseccdo de propostas de sentido e de
dialogo, nao se esgota meramente no espectro didatico da relagao
aluno/professor. E certo que essa interacio ocorre ja com a troca de
informagdes/experiéncias no laboratério diatio das salas de aula, mas
a Universidade ndo pode se esgotar nessa tarefa.

Sua proposta é mais ampla, ou seja, seu papel institucional deve
criar condi¢des para o nascimento, o fomento o desenvolvimento, as
inter-relagoes de discurso, com vista em que a pluralidade substitua a
singularidade, e que a cientificidade tome o espago do sendo comum
nas dimensoes de sentido. O ambiente intersemidtico existe desde que
as ideais se entrecruzem, se multipliquem, se antagonizem, se dispu-
tem, se complementem, dentro de uma mentalidade epistemoldgica.
(BITTAR, 2006, p. 112)
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O histérico que se tem do ensino juridico denota uma
formacao basicamente dogmatica e positivista, totalmente vin-
culada a teorias e conceitos prontos e findos, vigorando a regra
do incontestavel. Porém, em tempos de pos-positivismo juridico,
as doutrinas outrora estudadas nao se afiguram mais satisfato-
rias a realidade capitalista do mundo globalizado de hoje. As
teorias basicas ensinadas e aprendidas sdao, para alguns autores,
um pensamento jusnaturalista e, para outros, um entendimento
positivista do Direito.

Todavia, conforme bem acentua Rodrigues (2000), nem um,
nem outro traduz de maneira clarividente a validade da ciéncia

juridica. O autor ressalta que:

O positivismo reduz a validade do Direito a sua positividade. O jusna-
turalismo coloca a validade do Direito em parametros transcendentais.
Ambos, dessa forma, se preocupam com a validade, seja formal ou
ideal, desvinculando-se da sociedade e esquecendo-se da eficacia. Esse
aspecto, fundamental, porque ligado a legitimidade e nio a legalidade,
¢ deixado de lado. [...] O grande problema dessas teorias, positivistas e
jusnaturalistas, em todos os seus matizes, ¢ que através de seus métodos
estaticos tentam apreender um objeto dinamico. A realidade social, da
qual o Direito faz parte, ¢ dinamica, e somente pode ser conhecida —se
¢ que se pode conhecé-la — através de métodos, também dinamicos
que acompanhem as evolugdes, involugoes e contradi¢oes existentes
na dialética social. (RODRIGUES, 2000, p. 14-15)

Por tal motivo, a mudanga do ensino juridico brasileiro
depende de uma inovacao paradigmatica do proprio fenémeno
juridico, que, em breves termos, apresenta-se absorvido em todo
o sistema de ensino, baseado, atualmente e basicamente, em trés
sujeitos: discentes, docentes e instituigdes de ensino. A bem da
verdade, nenhum deles vem cumprindo efetivamente e verdadei-
ramente seu papel; e mais, muitas vezes, eles nem o conhecem.
A implantacio e a vivéncia de um novo fenomeno juridico, par-
tindo da premissa de uma nova pedagogia juridica, ¢ o ponto de
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partida a ser tomado. Para tanto, é necessario uma reconscientiza-
¢ao de docentes e discentes do papel que exercem no seio social.

Para Martinez (2010, p. 16)

[...] levar professores e alunos do curso de Direito a vivenciar uma pe-
dagogia critica pressupoe a insercao destes na realidade do determinado
momento histérico de suas vidas, com vistas em agirem conscientes de
sua necessidade de participar e modificar as deficiéncias do processo
de ensino aprendizagem tradicionais em busca de transformagdes
culturais a seu favor do bem da coletividade.

As institui¢oes brasileiras de ensino, em especial, as de
Ensino Superior, na época atual, ndio promovem — ou as fazem
minimante — reflexdes e pensamentos com a finalidade de me-
lhorar os condicionantes da vivéncia humana. Tais instituicOes se
parecem muito mais com empresas, industrias ou com escritorios,
que tém finalidade precipua voltada a lucratividade. De acordo
com Ricardo Rossato (2005, p. 209-210):

O vigor da Instituicio depende muito dos pafses e, sem davida, o
Terceiro Mundo ainda ndo reconheceu o seu papel, alids, como nio
fez em relagdo a propria educagio. [...] No limiar do século XXI,
quando a Universidade se tornara uma Instituicio milenar, espera-se
que se torne também uma Instituicio democratizada e acessivel as
diferentes camadas da populacio, especialmente no Terceiro Mundo.,
onde um saber comprometido e uma Universidade enraizada consti-
tuem, sem duvidas, uma alternativa e um caminho rumo ao auténtico
desenvolvimento social.

Entretanto, é de suma importancia que as Institui¢cdes de
Ensino desempenhem o papel que lhes cabe de modo abrangente,
para ir muito além de matricular académicos, contratar professores
e organizar as pautas das aulas, embrenhando-se em questoes de
cunho meramente e equivocadamente burocraticos. As Institui¢coes
de Ensino tém uma fungao social preponderante, e, no cenario
contemporaneo, atuam, também, como instrumento de efetivacao
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de cidadania e mobilizagao coletiva. Em que pese tal aparato, as
Instituicoes de Ensino, que servem para tornar acessivel a todos
o ensino superiot, acabam tornando-se verdadeiros ambientes de
refor¢o das desigualdades sociais. Essa problematizagao historica é
bem exposta por Bittar (2000, p. 110), quando o autor aponta que:

Percebe-se, seja no Império, seja na Republica, que a educacio brasileira
sempre, historicamente, caracterizou-se por uma preponderancia da
desigualdade com relacio a igualdade. Nos diversos perfodos da historia
brasileira, desde o colonialismo, existe uma constante: uma educag¢ao patra
os ricos e uma educagio para os pobres. Esse modelo de ensino, que
privilegia uns em detrimento de outros, ¢, necessariamente, um aspecto
importante da discussao do ensino universitario, uma vez que as condi¢cbes
de acesso ao ensino superior sio determinadas por fatores anteriores
ao ingresso nos quadros da Universidade.

O infeliz paradoxo entre os objetivos pelo qual fora criada
e a funcao assumida hodiernamente pela Universidade é notério.
Criada para a afirmacao de um estado democratico, como simbolo
da propria modernidade, difundida sorrateiramente em todo o
territorio nacional, alcancando indimeros académicos, atualmente,
a instituicao se tornou fonte de preconceitos e heterogeneida-
des. Segundo Walter Frantz e Enio Waldir da Silva (2002, p. 38)
“[...] a histéria da Educagao Brasileira esta marcada por uma

constante crise de construciao e reconstrucao”.

Apesar dessas verificagdes tao desanimadoras, existem
inimeros pensadores que acreditam que, neste século XXI, os
rumos da Universidade tendem a se alterar, direcionando-se para
caminhos tao desejados ao longo da histéria. Dentre os pensadores
que defendem essa assertiva, destaca-se, em especial, Cristovam
Buarque (2003, p. 24) que refere:

O século XXI chegou, e ja existe uma massa critica consolidada,
pronta a seguir adiante, embora depredada e desanimada; disposta
a lutar, apesar da baixa auto-estima; pronta a enfrentar situacoes de
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emergeéncia, mesmo sabendo que a crise ¢ mais profunda, atingindo o
propésito, a estrutura, os métodos operacionais e o financiamento da

atividade universitaria.

E continua:

Sobretudo, estamos vivendo um momento unico na histéria, quando
a sociedade brasileira parece ter despertado para a importancia da
educagio, mesmo que nao confiando no papel da universidade, que
o povo vé como uma entidade de académicos aristocraticos em meio
ao mar do baixo nivel educacional da populacao. (CRISTOVAM
BUARQUE, 2003, p. 24)

Nesse contexto, vem a lume a esperanca de que efetivamente
vivencia-se um momento de significante mudanca de conceitos,
de ressignificagao e, por assim ser, de grandes conquistas para o

ensino e, por decorrente, para o ensino juridico no Brasil.

3 Desafios Emergentes na Contemporaneidade:
outra 6tica para o ensino

Sio inumeros os desafios vivenciados pelo ensino juridico
na contemporaneidade. Porém, alguns temas restam em evidéncia
e merecem destaque, tendo em vista o carater inovador como
direito ou dever e como objeto de estudo e de transformacao
humana. Com a promulgacio dos reconhecidos novos Direitos,
em todo o globo, instituiu-se, ganhou forca e se disseminou uma
discussao acerca do fato de a ciéncia juridica ja nao mais suprir
com eficiéncia os anseios da sociedade globalizada, tornando-se
algo obsoleto frente as modifica¢des da atualidade.

O Direito, que hoje adota novas faces, novos rumos, deve
ser compreendido muito mais como instrumento de libertagao,
de busca para efetividade das garantias fundamentais, de eman-

cipagdo humana, ja nido tendo espaco visoes do Direito como
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ciéncia de repressao e manuten¢ao de conceitos reducionistas e
desvinculados da sociedade. Impossivel olvidar, nesse porém, o
pensamento de Freire (2000, p. 67) no sentido de que: “A liber-
tagdao auténtica, que é a humaniza¢ao em processo, nao é uma
coisa que se deposita nos homens. Nao ¢ uma palavra a mais, oca,
mitificante. E praxis, que implica a agdo e a reflexdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo.”

Importante ressaltar de que esses novos Direitos nao
surgem a partir da positivacao de normas, mas sim dos desejos
e das necessidades da propria sociedade, das lutas sociais e da
insatisfacao popular. Wolkmer (2003, p. VII) propde essa nova
juridicidade, nos seguintes termos:

A nova juridicidade rompe e transpoe os canones classicos da dogmatica
juridica contemporanea, mitificada pelos principios da neutralidade
cientffica, da completude formal, do rigor técnico e da autonomia
absoluta. A nova juridicidade revela-se por meio de um espago cres-
cente, transgressor e pluralista, pulverizado pelas dimensées do que
se pode chamar de “novos” Direitos. Trata-se de verdadeira revolucio
em que fenomenos novos e desafiadores se impdem 4 ciéncia juridica
da modernidade.

E mais:

Assim, a conceituagdo de “novos” Direitos deve ser compreendida
como a afirmac¢io continua e a materializacao pontual de necessidades
individuais (pessoais), coletivas (grupos) e metaindividuais (difusas)
que emergem informalmente de toda e qualquer acdo social, advindas
de praticas conflituosas ou cooperativas, estando ou nio previstas ou
contidas na legislagdo estatal positiva, mas que acabam se instituindo
formalmente. (WOLKMER, 2003, p. 20)

Machado (2009, p. 167) bem proclama essa emergéncia:

O Direito e a ciéncia que o estuda tém vindo a enfrentar, tanto no plano
histérico quanto no epistemoldgico, o fenomeno da emergéncia dos
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chamados “novos Direitos” ou “Direitos de noiva geracio”, o que tem
exigido, por parte dos cultores da ciéncia juridica, uma ampla reflexdo
acerca da natureza de tais Direitos, de suas perspectivas claramente
publicistas e interdisciplinares, bem como a revisdao de todo o antigo
arsenal de conceitos e institutos por meio dos quais o jurista vinha
compreendendo até o aqui o fend6meno juridico.

A seu turno, Faria (2000, p. 78) também expoe que:

A recorréncia de conflitos de grupos e setores sociais provocou uma
situacdo emblematica para o Direito positivo na sociedade industrial:
ou se adapta as condi¢bes socioecondmicas emergentes e assume ta-
refas até entdo ignoradas pelo legislador liberal, mas para as quais tém
de substituir a inspiracao individualista dos codigos tradicionais por
abrangentes solucbes metaindividuais, ou perde sua funcao social de
controle, de redutor de incertezas de produtor de seguranca.

Certo de que, relacionado com a abrangéncia dos temas
oriundos com a modernidade, ndo se pode promover um estu-
do acerca do Ensino Juridico visto como abrangente, sem que,
mesmo com singularidade e sem esgotar os debates, seja ressal-
tada a importancia da adequagao do ensino juridico brasileiro as
inovagdes trazidas pela era moderna, constituindo, pois, tarefa
de extrema importancia para os juristas atuais e futuros. Com
absoluta propriedade, Santos (2005, p. 186) pontifica, a respeito
da necessidade de reflexdo ora proposta:

Acima de tudo, o novo conhecimento assenta num des-pensar do velho
conhecimento ainda hegemonico, do conhecimento que nao admite a
existéncia de uma crise paradigmatica porque se recusa a ver que todas as
solucGes progressistas e auspiciosas por ele pensadas foram rejeitadas ou
tornaram-se inexequiveis. Des-pensar é uma tarefa epistemologicamente
complexa porque implica uma desconstru¢ao total, mas nao niilista, e
uma reconstru¢do descontinua, mas ndo arbitraria. Além disso, por ser
efetuada no encal¢o da ciéncia moderna, o momento destrutivo do
processo de des-pensar tem de ser disciplinar [...], a0 passo que o seu
momento construtivo deve ser indisciplinar: o processo de des-pensar
equivale a uma nova sintese cultural.
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Diante disso, perante o novo cenario de Direitos e deveres
que se acentua neste século, ¢ necessario que o ensino juridico
tome uma postura muito mais dinamica, a fim de enfrentar, com
credibilidade, essas emergéncias da propria sociedade. A exemplo
dos Direitos coletivos e transindividuais definidos pela doutrina
majoritaria como direitos de terceira dimensao, atualmente ja
fazem parte do vocabulario de quase todos os juristas brasileiros.

Em sintese, trata-se de direitos que, diferentemente dos de
primeira e de segunda dimensao, nao pertencem a individuos em
particular, mas sim a um grupo determinado ou nao de pessoas;
pertencem a todos, e, 20 mesmo tempo, a ninguém; sao direitos
subjetivos que superam as barreiras de individualidade e alcancam
outro fundamento da propria democracia: a solidariedade ou fra-
ternidade, servindo também como heranca do dltimo vocabulo
emblematico da Revolucao Francesa: a fraternidade.

Nas palavras de Wolkmer (2003, p. 9-15), os Direitos de
terceira dimensio traduzem-se em “direitos metaindividuais, co-
letivos e difusos”, “direitos de solidariedade”. Tais garantias estao
incluidas nos denominados novos direitos, e constituem garantias
demasiadamente importantes na atualidade. Os titulares desses
Direitos nao sao mais o ser humano como individuo tnico, mas
a coletividade abstrata, protegendo categorias e grupos sociais.
Desemboca na preocupagiao com os problemas existentes no seio
da humanidade, incluindo-se os direitos a paz, autodeterminagao
dos povos, a qualidade de vida, direito de comunicagio, entre
outros. (WOLKMER, 2003)

A partir dessa compreensao, advém a concepg¢ao que iden-
tifica a existéncia de valores relativos a uma categoria de pessoas,
consideradas como uma unidade e ndo mais a tipica fragmentagao
individual de seus componentes de maneira isolada, como ocorre
nos direitos de primeira dimensao.
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Conforme ¢ exaltado por Bonavides (20006, p. 55), tais
Direitos tendem a cristalizar-se neste fim de século como Direitos
que nao se destinam especificamente a prote¢ao dos interesses de
um individuo, de um grupo ou de um determinado Estado. Eles

tém primeiro por destinatario o género humano.

Ferreira Filho (2007, p. 105) também disciplina: “a primeira
geracao seriam Direitos de liberdade, a segunda, os de igualdade
e a terceira assim, complementaria o lema da Revolugdo Francesa
liberdade, igualdade e fraternidade”.

Nesse mesmo sentido, vale citar outro importante posicio-
namento para a ciéncia juridica, que é o de Sauwen e Hryniewicz

(1997, p. 53-54):

Os Direitos metaindividuais, sob o ponto de vista subjetivo (ou seja,
quanto a sua titularidade) se caracterizam pela indeterminacio dos
titulares dos interesses, indeterminagfo (um grupo mais ou menos
indeterminado de individuos). Do ponto de vista objetivo, tais Direitos
se caracterizam pela sua indivisibilidade, ou seja, a satisfagdao ou lesio
do interesse ndo se pode dar de modo fracionado para um ou para
alguns dos interessados e ndo para outros.

Como se pode notar, tais Direitos ndo devem e nem podem
ser renegados pelo ensino juridico, sendo imprescindivel a imple-
mentag¢ao imediata desses conceitos e, a partir deles, de atitudes
que com eles se entrelacem, para uma efetiva formacao juridica.
Cada dia mais os direitos coletivos e difusos sao estopins de cria-
¢oes e de inovagoes em ambito juridico, vale dizer, ndo apenas no
cenario nacional. Além disso, o mundo moderno trouxe consigo
o crescimento do numero de pessoas que precisam cada vez mais
de protecao e de garantias, as quais tendem a ser alcangadas nao
apenas por meio de atos individuais, egocéntricos, mas por meio
da luta macica, promovida pela unido de interessados. A esse
respeito, assevera Machado (2009, p. 211):
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[...] atualmente o ordenamento juridico brasileiro dispoe de inimeros
dispositivos juridicos e de varios instrumentos procedimentais que
possibilitam ao operador do Direito realizar uma efetiva defesa de
interesses difusos, coletivos e individuais homogéneos e indisponiveis
perante os tribunais, num sinal evidente de que a nova atuacio do ju-
rista exibe, de fundo, todos os matizes de uma praxis condicionada por
componentes socio politicos. [...] Ndo se pode esquecer que, embora
todo esse arsenal juridico-processual |[...] esteja mesmo a disposigao do
operador do Direito, a sua formagido académica segue ainda moldada
por uma cultura juridica legalista e liberal, em que os conflitos sio
pensados apenas numa perspectiva interpessoal.

Assim sendo, o estudo dos Direitos transindividuais no
ensino juridico ¢ extremamente importante, com fun¢ao notéria

de conferir legitimidade e eficacia aos Direitos de carater social.

3.1 A lInterdisciplinaridade

O Direito nao deve ser compreendido como ciéncia inde-
pendente, alheia aos demais ramos do conhecimento humano.
Ao contrario, resta plenamente evidente, nos dias atuais, que o
Direito ¢ ciéncia de carater social, profundamente ligado a co-
nhecimentos das mais diversas naturezas, os quais lhe conferem,

muitas vezes, eficacia e universalidade.

Nao se deve, a titulo de exemplificagdo, tratar de temas de
Direito Ambiental sem levar em conta os conhecimentos ligados
a biologia, a fisica ou a quimica; nao deveriam ser criadas leis
ou se decidir processos judiciais em que se envolvam questoes
absolutamente ligadas a anatomia humana, sem promover a intet-
-relacao entre o Direito e a Medicina; do mesmo modo, incorre-
-se em erro ao criar e aplicar leis, sem levar em consideragao a
sociologia, as diferenciagoes culturais e as tradi¢des pertencentes
a cada individuo. Conforme bem assegura Morin (20006, p. 14):

[..] a supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as
disciplinas impede frequentemente de operar o vinculo entre as partes
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e a totalidade, e deve ser substituida por um modo de conhecimento
capaz apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu

conjunto.

O Direito nao existe sé. Ja nao ha espago na sociedade
incrivelmente pluralista da atualidade para posicionamentos de
reconhecimento do Direito como a ciéncia pura, com fim em si
mesmo. Pelo contrario, o Direito é portador de uma amplitude
gigantesca, que alcanca todos os ramos do conhecimento humano.

Por isso, a ado¢ao da interdisciplinaridade no ensino juridico
no Brasil, buscando um sujeito com formacao plural e dialética
de transformacao, ¢ fator cuja observancia de necessidade ja
desponta tardiamente. Para Perrenoud, a a¢ao interdisciplinar
constitui-se numa resposta “[...] a necessidade de superagao dos
entraves causados pelo paradigma de fragmentagao disciplinar
atribuido ao racionalismo”. (PERRENOUD, 2002, p. 72)

Conforme expdem Mendes e Moraes (2010, p. 4):

[-..] subjaz a crise educacional, inclusivamente aquela do ensino jutidico,
uma crise decorrente do cientificismo ora agonizante, cuja compreensao
do Ser (substantivo e verbo) humano, amputa suas dimensoes subjetivas
—adaalma e a do espitito. Se perdurar, no ensino juridico, a repeti¢io
automatica da concepgao reducionista do Direito a forma (as leis),
dissociada da realidade ou das realidades em transformacio (dos fatos)
e desconectada dos sentimentos humanos (dos valores), nio ha como
os cientistas juridicos possam reelaborar o conhecimento e o saber do
Direito, de maneira a auxiliar na compreensio das realidades mutantes,
apresentar solu¢oes para os problemas delas emergentes e, finalmente,
(re)orientar as nossas agoes em meio a essa metamorfose do ser humano,
da humanidade e do planeta. [...] As ideias de Thomas Kuhn sobre as
revolucdes cientificas e a chamada revolugdo molecular preconizada
por Félix Guattari, associadas a proposta de transdisciplinatiedade
defendidas por Ubiratan D’Ambriosio, Pierre Weil e Roberto Crema
sdo guias estelares de nossas reflexdes, motivadas pela ‘necessidade’,
apontada por Loussia Penha Musse Felix, ‘de estabelecer conceitos e
significados que possam contribuir para o avanc¢o da educac¢io superior
do pais’. Acreditamos que se possa avancar no ensino juridico, por
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meio da abordagem da ética transdisciplinar, crisalida dentro da qual
se permite a reinsercio nos conteudos e nas estratégias de ensino da
dimensdo subjetiva do ser humano, despontando, assim, a formagao
juridica como a ferramenta que permitira a metamorfose — da forma
mais rapida e pacifica - do Direito e possibilitard a gestacao do Direito
do amor, tdo decantado, poeticamente, por Luis Alberto Warat e do
Direito da solidatiedade, ancorado na Etica do cuidado, tal qual a
defendida por Leonardo Boff e Jean Yves.

No mesmo prisma, bem acentua Machado (2009, p. 237):

Os chamados conflitos de massa, e a geracdo dos novos Direitos, re-
clamam um novo tratamento por parte dos juristas que, por sua vez,
necessitam também de uma formagio interdisciplinar, critica, politizada
e humanistica, de modo que possam fazer do instrumental juridico um
meio consequente para a construcio de uma sociedade mais justa e
sustentavel, portanto, efetivamente democratica. Logo, esse ¢ um tipo
de formagao que supde a completa revisao do atual padrio de ensino
juridico, a partir de propostas pedagbgicas que propiciem a formagao
pluridimensional do jurista.

Sob o mesmo norte, é necessario entender que o Direito é

uma ciéncia una. Nao lhe cabem divisoes de cunho metodologico
como as que sao visualizadas em grande parte dos cursos juridicos.
Nao se pode dividi-lo em diversos assuntos, que divergem e nao

possuem qualquer ligacao entre si.

Embora seja aparentemente necessario lotear as disciplinas,

¢ imprescindivel — e este papel cabe em especial ao professor
— esclarecer que todos os ambitos do Direito sdo inteiramente
relacionados entre si. Nao hd hierarquia, nem sobreposicao.
Ha sim uma relacdo absolutamente horizontal entre todos os

ramos e disciplinas, que formam apenas uma Gnica ciéncia.

A interdisciplinaridade nao se realiza em um conjunto de disciplinas
estanques - isto ¢ multidisciplinaridade - mas sim na analise do objeto
a partir de categorias pertencentes a varios ramos do conhecimento
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em um mesmo momento, buscando apreender todos os aspectos desse
objeto, em sua integridade. Para isso ndo se precisa mudar curriculos e
introduzir novas disciplinas. (RODRIGUES, 2000, p. 11)

Nesse sentido, ¢ também a compreensao de Lanzoni
(2005, p. 21):

A interdisciplinaridade nasce da integracao entre as disciplinas, ten-
do em vista a compreensdao de que a aquisicdo de conhecimento de
forma compartimentada e dissociada nio representa de forma eficaz
no processo ensino/aprendizagem, quebrando assim o paradigma
cartesiano da decomposicao da observacio do fenomeno em partes
para a interpretacio de uma realidade complexa que o mundo nio é
composto de fenémenos isolados.

Percebe-se que exercer tal pensamento ¢ fungao que exi-
ge dos envolvidos depreender-se do unitario em prol do todo,
sem deixar que o todo possua constante rela¢cio com o unitario.
Convém, primeiramente, compreender as relagoes entre as diversas
disciplinas, e, ante a amplitude que isso acontece. Lanzoni (2005,
p. 22) recorta tais possibilidades de relagdes em quatro aspectos

de maior relevancia:

Interdisciplinaridade: inter-relacio entre as disciplinas, consideran-
do seus objetivos e metodologias proprias para a estruturacio de um
conhecimento compartilhado. Exemplo: a relacdo entre Psicologia,
Direito e Servigo Social para atendimento ao publico em um Nucleo
de Pratica Juridica, com a aplicacdo dos conhecimentos inerentes a
cada uma das areas envolvidas.

Pluridisciplinaridade: define objetivos pedagogicos comuns das disci-
plinas, proporcionando relagées complementares entre elas. Exemplo:
Teoria Geral do Direito (da norma, do ordenamento juridico etc.).

Multidisciplinaridade: ¢ uma etapa para a interdisciplinaridade, e
esta uma etapa para a transdisciplinaridade, ou seja, ¢ a integracao de
conteddos de disciplinas heterogéneas, mas sem comunicagao entre
elas. Exemplo: a triagem das pessoas atendidas em um Nucleo de
Pratica Juridica feita por profissionais e académicos na area de Direito,
Psicologia e Servico Social, mas sem didlogo sobre os casos atendidos.
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Transdisciplinaridade: grau ulterior das relagdes entre disciplinas,
sem escopo de integracdo e reciprocidade, mas de construcio de
sistema ou ciéncia global sem qualquer limite de fragmentacdo entre
elas, comunicam-se além das areas existentes na atualidade. Exemplo:
o estudo da clonagem na Engenharia Genética, Nanotecnologia (Micro
robts) na Exobiologia (pesquisa de vida em outros planetas).

Entretanto, muitos docentes e também académicos, aler-
tados por inumeros discursos, tentam implementar tais praticas,
sem qualquer conhecimento acerca do assunto. Insistem em
dizer que sao professores que adotam a interdisciplinaridade, no
entanto, sequer compreendem o que isso, efetivamente, significa.
Outras vezes, nao preparados para enfrentar, o que decorre de
tais praticas, pois por detras de um ensino interdisciplinar, por
exemplo, surge a amplitude de um mundo de ideias, um universo
de conceitos que se entrelagcam e, desse modo, exigem do docente
muito preparo e compreensao de sua pratica.

Nas palavras de Gadotti (2000, p. 222), a pratica peda-
gbgica interdisciplinar exige: integracao de conteudos; passar
de uma concepgao fragmentaria para uma concepgao unitaria
do conhecimento; superar a dicotomia entre ensino, pesquisa,
considerando o estudo e a pesquisa a partir da contribui¢ao das
diversas ciéncias; ensino-aprendizagem centrado numa visao que
se aprende ao longo de toda a vida (educacdo permanente).

Dessa maneira, o ensino do Direito necessita ser pensado
com uma visao interdisciplinar, pois, desse modo, torna-se mais
efetivo, mais atrativo, cativante, além ¢ claro, de proporcionar um
retrospecto mais completo do objeto de estudo. Isso implica, mais
uma vez, depreender-se de conceitos paralelos, a0 menos, em
principio, pois é importante nao se esquecer das peculiaridades.

Exatamente nesse prisma ¢ a colocagao de Lanzoni (2005,
p. 26-27)
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A interdisciplinaridade como proposta de construcdo de um novo
paradigma no ensino juridico como fator de rompimento do velho e
ultrapassado modelo do conhecimento fragmentado propicia a formacio
integral do académico como profissional do Direito e instrumento de
transformacao social.

Um ensino juridico baseado na interdisciplinaridade ¢ um
dos desafios a serem vencidos, pois somente por meio da amplia-
¢ao de horizontes, sera possivel construir e alcangar a qualidade
que se espera; a formacao plural que tanto a academia quanto
o mercado de trabalho exigem dos profissionais preparados ao
século XXI.

3.2 Direito e Educagio Ambiental

Dentre os desafios que afloram neste século XXI, sendo
de suma relevancia para o ensino juridico voltado a formagao
efetiva do egresso, surge o Direito do Ambiente. O instituto ¢é
tema que nao permite mais o siléncio por parte de profissionais
de qualquer area, e de maneira especial, dos juristas. Embora
existam resquicios de uma va utopia de que tem progredido na
protecao dos primados do ambiente nos dltimos tempos, isso

nao corresponde com a realidade mundial.

Por conta das indmeras situagoes desagradaveis de descui-
do e de destruicio do ambiente, ocorridas no mundo inteiro e
constantemente divulgadas na mesma proporgao, foi-se criando a
necessidade de que, até mesmo o Direito, abrisse portas para que
isso pudesse ser enfrentado. Acerca dessa problematica, Milaré
(2007, p. 755) bem define:

Como ocorreu no passado, em situacdes cruciais ou de mudangas pro-
fundas, a Questio Ambiental sacudiu também a instituicao do Direito.
A velha arvore da Ciéncia Juridica recebeu novos enxertos. E assim se
produziu um ramo novo e diferente, destinado a embasar novo tipo
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de relacionamento das pessoas individuais, das organizagoes e, enfim,
de toda a sociedade com o mundo natural. O Direito ambiental ajuda-
-nos a explicitar o fato de que, se a terra ¢ um imenso organismo vivo,
nés somos a sua consciéncia. O espirito humano é chamado a fazer as
vezes da consciéncia planetaria. E o saber juridico ambiental, secundado
pela ética e municiado pela ciéncia, passa a co-pilotar os rumas desta
nossa fragil espaconave.

Hodiernamente, o Direito Ambiental surge como um ramo
do Direito que se preocupa com o bem-estar mundial, de toda e
qualquer pessoa e sociedade, sendo, assim uma visao e expressao
de universalidade. (MILARE, 2007)

Dessa forma, o Ensino Juridico precisa adequar-se a tal rea-
lidade. Nao faz mais sentido eximir-se do poder transformador do
Direito, insistindo em uma visao de onipoténcia e egocentrismo,
eis que tais sentimentos ja nao coadunam com as necessidades
da sociedade atual. A consciéncia planetaria, de preservagao do
meio em que se vive, perpassa desde a criacao de leis até mesmo
a aplicagao e o cumprimento de tais medidas. Porém, estd muito
mais envolto na capacidade do ser em perceber que ele faz parte
desse universo e, que desse modo, ele precisa adquirir responsa-

bilidade ambiental. (MORATO LEITE; AYALA, 2004)

O ensino juridico que pretenda inteirar-se de um universo
além dos muros da Universidade precisa estar preparado para
desenvolver a capacidade critica e transformadora de seus alunos,
direciona-los ao bem universal, o qual transpoe quaisquer fron-
teiras; ultrapassa o preconceito, a segregacao por meio de raca,
cor, origem, classe social, inclusive de tempo (presente, passado
e futuro). Trata-se de um bem comum: o ambiente.

Segundo Milaré (2007), o grande problema do Direito
ambiental encontra-se no fato de que o homem atual busca a
satisfacdo de suas necessidades, que sao #imitadas, e, para isso,
ele disputa bens da natureza, que sdo /Jitados. E evidente que
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o desenvolvimento economico de paises e de pessoas em todo o

globo se realiza a custa dos recursos naturais.

E, é sob o amparo de discursos demagdgicos de que os
recursos naturais sao deteriorados em virtude de uma causa maior,
como o desenvolvimento econdmico que resulta na diminuicao da miséria,
que a banalizacio do meio ambiente se solidifica, tornando-se
sempre preocupacio para segundo ou terceiro plano. (MILARE,
2007)

Os recursos naturais sao motivadores de grande parte dos
mais recentes conflitos bélicos em nivel mundial, de ordem direta
e indireta. Num futuro nao muito distante, possivelmente, tais
recursos serdo, assumidamente, vistos como bens de valoracao de
muitos paises, woeda de troca de grande valia, mais valiosos inclu-
sive do que os produtos que atualmente despontam no comércio
mundial. (MILARE, 2007)

Aligs, ¢ a partir dessa ideologia inovadora que Morato Leite
e Ayala (2004) sintetizam o ideario do Estado Democritico de Direito
do Ambiente, o qual, além de outros caracteres, consuma-se pelo
equilibrio ecoldgico; isto ¢, por uma atuagao estatal e social fo-
cada no sentido de estabelecer critérios democraticos no ambito
do Direito do ambiente, pautado especialmente na participa¢ao
popular, na iniciativa conscientizada de todos os setores da so-
ciedade.. Os mencionados autores preconizam, ainda, a ideia de
Justica Ambiental, e, em termos, eles disciplinam o seguinte:

Com efeito, isso de fato dignifica que o vem ambiental nao pode ser
rotulado como bem publico, devendo sim, ao contrario, ser considerado
um bem de interesse publico e cuja administra¢do, uso e gestio devem
ser compartilhados e solidarios com toda a comunidade, inspirados
em um perfil de democracia ambiental. Dessa forma, no Estado de-
mocratico ambiental, o bem ambiental deve pertencer a coletividade
e ndo integra o patrimoénio disponivel do Estado, impendido o uso
irracional e autoritario do patriménio ambiental pela poder publico e
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pelo particular. Trata-se, assim, de uma verdadeira realizacido de justica
social ambiental em que sai consecuc¢do deve ser compartilhada por
todos os componentes da sociedade. (MORATO LEITE; AYALA,
2004, p. 41)

Compreende-se, ante o exposto, que o Direito Ambiental
nao pode se tornar apenas um primado sem eficacia, sendo tratado
com despreocupagao pela sociedade e pelo Direito, como ainda é
atualmente. E necessario cada vez mais acirrar a discussio sobre
o tema, especialmente nos cursos juridicos, modificando os pa-
radigmas ja existentes, pois apenas com didlogos e com intera¢ao
de conhecimentos pode-se alcancar um objetivo comum para a
solucdo dos gigantescos problemas ambientais que hoje assolam
toda a humanidade — presente e futura.

O papel do ensino juridico, neste debate, ¢ de colossal
relevancia, posto que, superando uma ideologia estereotipada,
positivista e distante do seio social, é possivel mover inimeras

pessoas pela busca de um Direito que é de todos.

3.3 Formas Extrajudiciais de Resolucao de Conflitos:
meios igualmente legitimos de acesso a justiga

Ha alguns anos, o Poder Judiciario Brasileiro vem perdendo
o carater de solucionador de conflitos. Essa decadéncia do siste-
ma tem singular relagdio com o ensino juridico que ¢ fornecido
aos futuros profissionais, pois, afinal, todo magistrado brasileiro,
salvo justificavel equivoco, ja frequentou os bancos dos cursos de
Direito, eis que condi¢do fundamental nos concursos publicos
em todo pafs.

Existem dois aspectos relevantes acerca do tema: o primeiro
¢ o ideario sociolégico de conceituagao da propria Justica, como
valor e como Direito subjetivo e abstrato; outro ¢ o carater es-
tritamente juridico do tema, desmistificado no conceito de acesso

a justiea.
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Nessa perspectiva, é necessario ressaltar o entendimento
de Lyra Filho (1997, p. 133), a respeito da Justica, segundo ele:

Justica Social antes de tudo: ¢ utilizacdo dos principios condutores,
emergindo das lutas sociais, para levar a criacdo de uma sociedade,
em que cessem a exploracdo e opressao do homem pelo homem; e do
Direito ndo é mais, nem menos, do que a expressao daqueles principios
supremos, enquanto modelo avanc¢ado de legitima organiza¢io social
da liberdade. Direto ¢ processo, dentro do processo histérico: ndo é
uma coisa feita, perfeita e acabada; é aquele vir-a-ser que se enriquece
nos movimentos de libertacdo das classes e grupos ascendentes e
que definha nas explora¢oes e opressdes que o contradizem, mas de
cujas proprias contradicdes brotardo e novas conquistas. A injustica,
que um sistema institua e procure garantir, opde-se o desmentido
da Justica Social conscientizada; as normas, em que aquele sistema
verta os interesses de classes e grupos dominadores opéem-se outras
normas e instituicdes juridicas, oriundas de classes e grupos domina-
dos, e também vigem, e se propagam, e tentam substituir os padrdes
dominantes de convivéncia, impostos pelo controle social ilegitimo;
isto &, tentam generalizar-se, rompendo os diques da opressdo estru-
tural. As duas elaboracoes entrecruzam-se, atritam-se, acomodam-se
momentaneamente e afinal chegam a novos momentos de ruptura,
integrando e movimentando a dialética do Direito. Uma ordenacio
se nega para que outra a substitua no itinerario do Direito. O Direito,
em resumo, se apresenta como positivacio da liberdade conscientizada
e conquistada nas lutas sociais e formula os principios supremos da
Justica Social que nelas se desvenda.

Pelo descarado descumprimento de Direitos basilares, o
processo judicial, entendido ao longo de muitos anos como a
formalizagao do acesso a justi¢a, vem sendo substituido por ou-
tras formas de resolucao de conflitos, que em grande parte das
situagoes se apresentam muito mais uteis.

Marinoni (1999, p. 26-69), ao tratar do tema, menciona
alguns limitadores do acesso a justica da populagdo brasileira
entre os quais ¢ possivel citar: as desigualdades socioeconomicas
entre as partes; a falta de informagoes dos individuos e da cole-
tividade sobre seus Direitos e suas obrigacdes; as limitagoes da
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legitimidade de agir; a capacidade postularia normalmente restrita
ao advogado; os problemas oriundos da ordinarizac¢ao do proces-
so como: lentiddo, formalismo exagerado, demora na prestagao
jurisdicional, custo; e também as deficiéncias do aparelhamento
do poder judiciario, entre outros.

O desrespeito ao primado do acesso a justica livre a igua-
litario deve-se a varios fatores, dentre os quais a morosidade do
processo, a burocracia generalizada de todo o sistema, a falta
de estrutura (fisica e psicolégica dos profissionais atuantes).
E, antes disso, falta uma necessaria conscientiza¢ao da impot-
tancia da propria Justica, uma conscientizagao ligada a ética e a
moralidade intrinseca em cada individuo, entendida nao apenas
como um conceito geral e totalitario do que venha a ser o insti-
tuto. Essa ideologia deveria, obrigatoriamente, ser presenciada
desde os primeiros anos da graduacio juridica.

Igualmente, é importante que o tema seja tratado tanto em
termos processualisticos e formais, quanto em termos jusfiloso-
ficos, cuja ponte de ligacdo é extremamente importante para se
alcancar a efetiva Justica no plano social. (CAPPELLETTI, 2002)

Quanto ao primeiro aspecto, do acesso a justi¢a sob o en-
foque processual, o que se visualiza é que, como ja exposto, 0s
processos tém perdido o carater de resolugao de conflitos nos
ultimos tempos. Sao instrumentos burocratizados que muito
pouco solucionam os problemas e, por assim ser, nao satisfazem
aos interesses dos envolvidos. Resultado disso ¢ a insatisfacao de
magistrados, absolutamente estressados e juristas que buscam
tal profissaio movidos, exclusivamente, por realizagao financeira,
deixando para tras o espirito de desejo profundo e a vocagao
profissional.

Além disso, grande parte dos féruns de justica ndo se apresenta como
estabelecimentos de atendimento e esclarecimento; sao formados por
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profissionais escondidos atras de pilhas de processos, abarrotados
pela indiferenca, que sequer observam uma solugdo para o caos.

Isso, sem falar nos Juizes, que, apesar de serem detentores
de um poder enorme, encontram inimeras barreiras no exercicio
de suas func¢des, entre as quais, como bem enunciado por Nalini

(2006, p. XIV):

Além dos desafios materiais, o ser humano exercente da jurisdigdo en-
contrara desafios filosoficos, enfatizados na pés-modernidade, Dentre
eles, os de conceber e se relacionar com o conceito de justica com o
conceito de injustica e com o abalo do racionalismo na ciéncia do Direito.

Por fim, defrontar-se-a com desafios éticos, resultantes de atuar num
espaco fisico permeado pela crescente exclusdo, pela ambiguidade dos
valores, pelo preconceito [...] pela tentacio mididtica, o que fara enfrentar
o dualismo da resigna¢io ou de uma sadia indignacao.

Pode o juiz, individualmente considerado, e a despeito das falhas
estruturais da instituicao, enfrentar a lentidao, o hermetismo, o exces-
sivo ritualismo e a ineficicia de sua decisao? Como convivera com as
demais alternativas de solucdo dos conflitos, impostas pela urgéncia,
antes a incapacidade do Poder Judiciario responder aos reclamos da
comunidade de usuario?

Ora, de uma perfunctoria leitura desse trecho (sem se falar
das demais profissdes juridicas), cabe indagar se o académico,
egresso dos cursos juridicos em voga no Brasil atualmente, estd
realmente preparado para enfrentar tais obstaculos. A resposta

¢, certamente, negativa.

Como entao podera o magistrado promover a Justica, se
nao fora devidamente preparado para tanto. Eis aqui a funcao
do ensino juridico, de preparagao efetiva do profissional para a

promulgacio de garantias como o acesso a Justiga.

Adematis, se partirmos para uma sinaliza¢ao social e filoso-
fica do acesso a justiga, as constatagoes sao bastante inquietantes.
A indignidade em que as pessoas sobrevivem ¢é absolutamente
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inadmissivel. Pode-se dizer que, a inexisténcia da Justi¢a efeti-
va no Brasil produz efeitos reversos, sendo que, o que deveria
ser justica, passa a ser impunidade.

Acerca dessa responsabilidade judicial, Cappelletti (1998,
p. 90) ensina que deve ela:

[...] ser vista ndo em func¢do do prestigio ou da independéncia da
magistratura em quanto tal, nem em funcdo do poder de uma abs-
trata entidade, como o Estado ou o soberano, seja esse individuo ou
coletividade. Ela deve ser vista, ao contrario, em funcio dos usuarios
e, assim, como elemento de um sistema de justica que conjugue a
imparcialidade [...] com razoavel grau de abertura e de sensibilidade
a sociedade e aos individuos que a compde, a cujo servico exclusivo
deve o sistema judiciario operar.

Diante desse quadro, resta evidente que o processo judicial
¢ ineficiente para a promocao da justica e da igualdade. Decorre
disso que, atualmente, esta consolidada a ideia de que a resolucao
dos conflitos nio precisa, necessariamente, ser realizada apenas
por meio de processos judiciais.

Boa parte da doutrina contemporanea compreende, por
acesso a justica, um Direito muito mais amplo do que apenas o
acesso ao Poder Judiciario. Entende-se, muito mais, como um
acesso a uma decisdo justa; a resolugdo de um empecilho baseada
nos primados norteadores do ordenamento estatuido; baseada em
principios de razoabilidade e proporcionalidade que satisfagam,
na medida do possivel, os interesses dos envolvidos. Por tais di-
mensoes, o direito a0 acesso a justi¢a esta demasiadamente ligado
a resolucao de problemas de cunho social, politico, econémico,

e nao estritamente juridicos.
Conforme Machado (2009, p. 215):

E por isso que a questdo do acesso a justiga — este ultimo entendido
como acesso a decisGes socialmente justas — passa a ser encarado nio
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apenas como mero problema institucional, [...] mas, sobretudo, como
problema social, politico, econémico e cultural”.

Em outras palavras, isso é acesso a justi¢a: a criagdo em
cada pessoa envolvida em determinado conflito, do sentimento
de dever cumprido, de resolugao homogénea, ética e moralmente

aceitavel.

Ademais, 0 acesso a justica significa também a possibilidade
e acessibilidade a informagdes, a Direitos e a exigéncia de obri-
gacoes. E Direito fundamental, e sua existéncia é imprescindivel
a eficacia de todos os demais direitos e garantias fundamentais.
Segundo Machado (2009, p. 215):

A abrangéncia alcancada pelos “Direitos humanos” na sociedade
liberal-burguesa do tipo /issez faire capitalista, compreendendo, portanto,
as treivindicacoes relativas a habitacio, saude, educacio, trabalho, etc.,
passou a ter no acesso a justica o ponto fundamental para a efetivacdo de
todos esses Direitos, num sistema juridico que se pretenda socialmente
legitimo e justo. Logo, a busca da legitimidade pelo jutista moderno, em
contextos sociais marcados por profundas desigualdades, centra-se com
especial énfase no desafio de promover um consequente acesso 4 ordem
juridica materialmente igualitiria, ndo apenas a ordem juridica formal.

A crise que afeta o ensino juridico brasileiro ¢ fator que
reflete de maneira evidente naquilo que diversos autores deno-
minam de “crise da justi¢a”, muito bem explicada no seguinte
trecho, de Faria (20006, p. 17):

Numa primeira aproximagao, a assim chamada ‘crise da Justi¢a’ se traduz
pela crescente ineficiéncia com que o Judiciario, em quase todos os
ramos, setores ¢ instancias, tem desempenhado suas trés fungoes basicas:
a instrumental, a politica e a simbdlica. Pela primeira, o Judiciario é o
principal Jocus de resolugdo dos conflitos. Pela segunda, ele exerce um
papel decisivo como mecanismo de controle social, fazendo cumprir
Direitos e obrigagdes contratuais, refor¢ando as estruturas vigentes de
poder e assegurando a integragdo da sociedade. Pela terceira, dissemina
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um sentido de equidade e justica na vida social, socializa as expectativas
dos atores na interpretacio da ordem juridica, e, por fim, calibra os
padrdes vigentes de legitimidade na vida politica.

Assim, ¢ notério que atualmente o acesso a justiga ¢ conceito
que tomou novos parametros; e ¢ indispensavel que o Ensino
Juridico promova uma visao ampla do que realmente significa
acesso a justica nesse inicio de século, promovendo uma mu-
danga de paradigmas aos estudantes. Prima-se pela resolucio do
conflito e nao mais pelo findar do feito processual. Muitas vezes,
o processo acaba, mas o conflito permanece; ou, ainda, cresce
e se dissemina por meio das vozes insatisfeitas, caladas por uma
sentenca judicial contraria aos seus interesses.

A formagao do profissional do Direito, portanto, deve estar
voltada também para essas inovagoes, nao se restringindo mais tao
somente ao processo judicial e suas formalidades. Compreender
teorias e buscar novos paradigmas é uma busca constante nos
sistemas juridicos. Entretanto, é inegavel que, em que pese a fre-
quente criagao de modelos e remédios forenses visando reduzir
as conflitualidades, como num passe de magica, ainda se esta a
espera de algo inovador que, em efetiva aplicacao possa ser a chave
para a resolucao de boa parte e, por que ndo dizer, de todos os
conflitos existentes e permanentes No contexto que se apresenta.

Os conflitos, a per de si, nao deixardo de existir. Como
assevera Rodrigues Junior (2000, p. 40),

[..] os conflitos: [...] sdo associados a frustracoes de interesses, neces-
sidades e desejos, que podem, ou nio, levar o sujeito a algum tipo de
reacdo, evidenciando que os conflitos encerram em si uma dimensao
cognitiva e outra afetiva, tanto nos de ordem intrapessoal, quanto
naqueles interpessoais.

O ser humano apresenta originalidade singular, “[...] com
experiéncias e circunstancias existenciais personalissimas”
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(VASCONCELLOS, 2008, p. 19). Seguindo tais argumentagoes,
Langoski (2009, p. 17) afirma que

Contudo, por mais afinidades que uma pessoa tenha com outra ou
dentro de uma relagio determinada, os conflitos estdo presentes, tendo
em vista esta originalidade unica que a pessoa possui. Nesta relacio
divergente, a consciéncia da existéncia e da dimensao deste conflito
apresenta-se como substancial. Esta consciéncia tem importancia na
medida em que contribui para a reflexdo e para a possibilidade de
composicao. A sua falta gera o confronto entre as pessoas, e a violéncia
decorre da inconsciéncia e da incompreensao do conflito.

Diante dessa verificacdo, assevera Vasconcellos (2008,

p- 20) que:

A solucao transformadora do conflito depende do reconhecimento das
diferencas e da identificacio dos interesses comuns e contraditérios,
subjacentes, pois a relacdo interpessoal funda-se em alguma expectativa,
valor ou interesse comum.

Sendo a ocorréncia de conflitos algo praticamente inevita-
vel, é imprescindivel que o Direito tenha métodos eficazes paraa
sua solucao, o que, na pratica, ndo vem ocorrendo, pelos motivos

adrede referidos.

Como bem expoe Entelman (2002, p. 44), jurista de des-
taque no que tange a teoria dos conflitos, o que se deve buscar
¢ a construcao de um novo conceito, uma nova linguagem, uma
inovadora e inexplorada teoria de compreensao e resolugdao de
conflitos, superior aquelas ja existentes, pois elas tendem a ex-
pressar os pontos comuns e as distingdes entre os individuos,
enquanto a que se intenta denotaria somente “[...] caracteristicas
comunes y esenciales que se encuentram em todas las clases o
segmentos aislados por los diversos estudiosos de acordo a sus

» 1

interesses y preferencias”.

! “...] caracteristicas comuns e essenciais, as quais seriam encontradas em
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Tem-se que, embora estando diante de um sistema judicial
insuficiente em qualidade e quantidade, persiste-se em nao se im-
plantar novos paradigmas que, quica, seriam métodos de solugao
ou a0 menos de redimensionamento do sistema de resolucio de
conflitos existentes hodiernamente. Isso também se reflete no
Ensino Juridico voltado ao positivismo, aos discursos processu-
alistas, legalistas, em contraposi¢ao com uma visdo critica volta-
da a solucionar os problemas vivenciados, ou a0 menos, iniciar
uma discussao acerca do assunto, promover a conscientizagao
dos alunos nao apenas para a busca do lucro, mas também para
alerta-los do compromisso social a que se propde.

Um dos métodos que nao podem ser olvidados ¢ a Mediagao
que, de acordo com Langoski (2009, p. 55), ““[...] se constitui num
recurso de extrema relevancia para a quebra dos paradigmas
contemporaneos da solu¢ao dos conflitos, para a implementagao
da solidariedade, do consenso, da valorizagdo da pessoa e de sua
dignidade”.

A autora apresenta ainda importante compreensio acerca

do pensamento de Vasconcelos (2008) quando ela menciona que:

A mediagdo ¢é potencialmente transformativa na medida em que o
mediador percebe oportunidades de trabalhar junto aos mediados suas
opgoes, recursos e preferéncias, com apoio aos aspectos psicologicos,
capacitando-os através de informagdes para a tomada de decisdes
(autodeterminac¢io), na medida em que reconhecem o ponto de vista
e as experiéncias do outro, o mediador estimula esforgos comuns (dos
mediados) de compreensao e responsividade. (LANGOSKI, 2009, p. 76)

E, finalmente, LLangoski (2009, p. 44) ressalta o pensamento
de Warat (2001) ao referir que “[...] a mediagao representa um
salto qualitativo [...]” para superar a modernidade, que apresenta

todas as classes e segmentos e analisado por diversos estudiosos de acordo
com seus preferenciais interesses. (ENTELMAN, 2002, p. 44, tradu¢io nossa)
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a cultura do conflito, para disseminar o respeito ao outro, a ética
pessoal e social.

O desafio ao profissional do Direito, nesse ponto, portanto,
trata de compreender a epistemologia do conflito, em que todas as
partes envolvidas visam ao mesmo intento, resolver amistosamente
a situagao vivenciada. Para isso, se afastam de preconceitos e, para
resolver efetivamente os problemas, tendem a ceder, e, ao fim,
verdadeiramente se satisfazer com a conclusao a que se chegou.

Conceituar conflito, do mesmo modo que denominar Direito,
justica, moral, assim como tantas outras e infinitas palavras, ¢
definitivamente algo que requer cuidado e muito estudo, daf o
dever do ensino juridico de alargar os espagos de discussao para
que esse movimento ndo adoega, para que 0 acesso a justi¢a se

amplie e frutifique verdadeiramente.

3.4 Educar para os Direitos Humanos

Em linhas gerais, os Direitos Humanos surgiram a partir do
século XVIII, e sua ideologia foi galgada a partir da construgao da
sociedade moderna que passou a ter um novo foco dos Direitos
individuais dos cidadaos, tendo seu ponto de convergéncia na
Declaracao Universal dos Direitos do Homem, de 1948.

Apesar de muitos acreditarem que os Direitos Humanos
sao meramente artigos nao cumpridos expostos na Constitui¢ao
Federal ou que sao, somente, mais uma das inimeras disciplinas
curriculares do curso de Direito, ou ainda, que consistem numa
atividade civica, ¢ preciso compreender que essas garantias tendem
a ser muito mais do que isso. Sao direitos que, por sua esséncia
moral, devem constar subjetivamente em cada ser humano, sio
intrinsecos e genuinos a cada pessoa que os deve exigir para si,

reconhecendo-os e exigindo-os para todos.

Warat (2004, p. 206), a respeito, assim se manifesta:
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Nao podemos, tampouco, esquecer que na atualidade a discussio sobre
o sentido dos Direitos humanos esconde a controvérsia geral, o con-
fronto, das principais ideologias de nosso tempo. Uma luta que influi
ativamente na producio institucional das personalidades alienadas e nas
dimensdées simbdlicas da politica internacional. Em nome de presumi-
das violacoes dos Direitos humanos se consegue mutuos reforgos as
formas de pensamento, orientadas a reprodugao das ordens simbolicas
estabelecidas para assegurar o trunfo de uma classe. Nos movimentos
a partir de uma caracterizagdo vaga e amorfa dos Direitos humanos,
vestigios conceituais, estilhacos do senso comum que permitem con-
firmar crencas identificatdrias maniacamente defendidas.

Por isso, em prol da efetividade e legitimacao dos Direitos
Humanos, nao basta incluir formas disfarcadas de humanidade,
promover e até acreditar na inclusao ficticia desses Direitos
em sala de aula; F indispenséavel, pois, uma mudanca colossal
de paradigmas, a fim de torna-los mais do que uma disciplina
obrigatoria, um texto legal, mas observar suas garantias como

elementos basilares de todo e qualquer meio ou ordenamento.

A problematizagao dessa inclusao ¢ a enorme abrangéncia
que os Direitos Humanos possuem, absolutamente antagonica
a técnica normativa e unidimensional do ensino juridico brasileiro,

cujas origens se perpetuam até hoje.

Além dessa grandiosidade, tais Direitos, em que pese no
cenario internacional serem absolutamente difundidos ha varios
anos, no Brasil ainda labutam por um espago efetivo na socieda-
de. Dada sua importancia, os estudiosos juridicos vinculados a
defesa da democracia descrevem incansavelmente a tal respeito

¢ elucidam ideias para sua implementagao.

Machado (2004, p. 214), a seu turno, enuncia:

A luta pela concretizacao dos Direitos humanos [...] assumiu um
carater de luta pela consolidacdo da prépria democracia, até mesmo
com um certo potencial subversivo, na medida em que a efetivacio
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universalizante de todos os Direitos fundamentais do homem, em boa
medida, constitui uma verdadeira estratégia de transformagdo social.

Herrera Flores (2009) defendeu de maneira veemente a
inclusao dos Direitos Humanos desde a educagao primaria, como
forma de acesso amplo a cidadania. Para ele, os profissionais do
Direito e, em especial, seus docentes tém uma grande responsa-
bilidade na implementagdao dos Direitos humanos:

Nosso compromisso, na qualidade de pessoas que refletem sobre — ¢
se comprometem com — os Direitos humanos, reside cobre “colocar
frases” as praticas sociais de individuos e grupos que lutam cotidiana-
mente para que esses “fatos” que ocorrem nos contextos concretos e
materiais em que vivemos possam set transformados em outros mais
justos, equilibrados e igualitarios. (HERRERA FLORES, 2009, p. 31)

Igualmente, Colago (2006, p. 23), com propriedade, enuncia:

Na atualidade os cursos de Direto servem de trampolim aos membros
da classe média para a ascensio socio-econémica, assim como para a
manutencao do status guo aos membros da elite. No entanto, a maioria
dos ingressantes, independente da classe social, sao relativamente “pu-
ros”, solidarios e possuem um senso de justica muito acurado, que vai
desaparecendo ao longo do curso. A medida em que os alunos estio
mais préximos de obter o diploma de Bacharel em Direito, perdem o
interesse pelos problemas sociais e pelas disciplinas humanas e pro-
pedéuticas, tornam-se técnicos, robos que recitam codigos, adestrados
para aprovagao em concursos publicos, desumanizados. A maioria dos
cursos de graduagao em Direito ao invés de formar, “deformam” os
estudantes.

Dessa feita, € interessante lembrar uma histéria difundida
ao longo dos anos, segundo a qual, Winston Churchill, quando era
Primeiro-Ministro da Gra-Bretanha, durante a Segunda Guerra
Mundial, participou da Conferéncia de Teerd, a fim de decidir o
que fazer para conter os avangos das tropas do Eixo. De acordo
com a historia, Stalin e Roosevelt mostravam-se pessimistas.
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Entdo, Churchill levantou-se e caminhou na dire¢do de um tanque
de peixes que havia ali perto, segurando uma xicara de cha, vazia.

Mergulhou a xicara e se pos a derramar agua para fora do tanque. Os
participantes da reunido pararam de falar para observar o que ele fazia
e perguntaram-lhe o que pretendia. Ele entdo respondeu:

— Vou esvaziar o tanque.

Alguém indagou, atonito:

— Mas, com uma xicara?

Churchill, sem interromper o que fazia, respondeu:

—F aarma que tenho. Sei que é pouco, mas tenho persisténcia. (CARTA
BRASIL DE DIREITOS HUMANOS, 2008, p. 25)

Tal texto faz-nos refletir e reconhecer acerca da importancia
dos Direitos Humanos a cada ser deste planeta, e faz com que se
acredite que uma verdadeira efetivagao dependera de mudangas
planetarias de pensamento, passando do individual ao coletivo,
do mesquinho ao generoso, enfim, de uma efetiva consciéncia
de que somos seres de direitos e de deveres, mas, acima de tudo,
somos pessoas com igualdade lutando por dignidade.

3.5 Ensino Plural no Século XXI: a toletdncia
e o multiculturalismo

O mundo moderno trouxe consigo a maior aproximacao
planetaria de que se tem conhecimento. Com a globalizagao, as
fronteiras entre nacées ja nao sao resumidas em marcos territo-
riais, mas vao muito além. A comunica¢ao digital nos faz estar
presentes em mais de um lugar a0 mesmo tempo, saber noticias
do mundo inteiro com textos e imagens em segundos e a cada dia
estar mais presente nas demais culturas mundiais, explorando seus
costumes, suas crencas, seus meios de sobrevivéncia, dentre muitas

outras coisas. Nesse contexto, surge também o multiculturalismo.

Para Siqueira (2003, p. 35), o multiculturalismo resume-se

no seguinte:
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Em um contexto de ‘relacoes sociais intensificadas’, o multiculturalis-
mo ¢ a nova cultura do espaco global, uma cultura dindmica que se refaz
com e através dos fluxos globalizantes, modificando e reconstruindo as
interacdes e colocando como desafio a conciliacio de uma diversidade
de costumes, concepgdes e valores, sem o perigo de se excluir as formas
diferentes de se manifestar.

O histoérico brasileiro demonstra uma discriminagao pelo
diferente, que alga infelizes resquicios até hoje. As minorias foram
vulnerabilizadas, tiveram seus direitos achincalhados geracGes apos
geracoes. Porém, com a evolucido da ciéncia juridica, hoje essas
minorias possuem escudos de defesa que fazem vigorar também

os seus anseios e necessidades.

O multiculturalismo é uma nog¢ao, em suma, da prépria
igualdade. Todas as culturas e todos os seres humanos sao iguais
perante a lei, e quando sao desiguais materialmente, cabe aos
legisladores juristas tomar medidas para coloca-los em patamar

de igualdade.

Em famoso conceito de igualdade, convém citar Barbosa

(1999, p. 26):

A regra da igualdade ndo consiste sendo em aquinhoar desigualmente
aos desiguais, na medida em que se desigualam. Nesta desigualdade
social, proporcionada a desigualdade natural, é¢ que se acha a verdadeira
lei da igualdade. O mais sdo desvarios da inveja, do orgulho, ou da
loucura. Tratar com desigualdade iguais, ou desiguais com igualdade,
seria desigualdade flagrante, e nao igualdade real.

Durante séculos no mundo todo, o homem branco e abo-
nado era considerado superior, tratava-se da cultura dominante
e a qual as demais deviam obediéncia e subordinagao.

Atualmente, essa nocao ja esta bem diferenciada, e a ho-
mogeneidade é defendida por inumeros estudiosos e politicos
em todo o planeta. No Brasil, evidentemente, muita coisa ha
de se fazer a respeito. E nao ha lugar melhor de fazé-lo do que
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na universidade para conciliar o convivio de pessoas diferentes
e para desenvolver uma cultura de tolerancia e de heterogenei-
dades, sejam elas fisicas ou ideoldgicas. Essa é, pois, a origem
do proprio vocabulo de #niversidade.

4 O Ensino Juridico e a Busca pela Cidadania

Forma consenso, entre seus estudiosos, a no¢ao de que a
cidadania ¢ um dos preceitos norteadores do estado brasileiro,
prevista como fundamento da Republica. Entrementes, ha um
grande distanciamento entre os primados da cidadania e seu
efetivo exercicio no cendrio atual. Em decorréncia de uma in-
quietante omissao estatal e popular, a cidadania vem tomando
novas dimensées nos ultimos tempos, partindo seus preceitos

fundamentais de uma ideia muito mais abrangente e universal.

Dentro do conceito de cidadania, estio presentes outros
valores importantissimos dos Estados Democraticos, como a
igualdade, a liberdade e a justica. Por isso, a discussdao acerca do
verdadeiro exercicio dos direitos cidadaos desponta como deba-
te de extrema relevancia na atualidade e nao se restringe a um
estudo estritamente juridico, mas lanca olhares a compreensoes
filosoficas e sociolégicas de grande valia. Segundo Silva (2005,
p. 345-347), a cidadania:

[...] qualifica os participantes da vida do Estado, ¢ atributo das pessoas
integradas na sociedade estatal, atributo politico decorrente do Direito
de participar no governo e Direito de ser ouvido pela representagiao
politica. Cidadio, no Direito brasileiro, ¢ o individuo que seja titular
dos Direitos politicos de votar e ser votado e suas consequéncias.
[...] Os Direitos de cidadania adquirem-se mediante alistamento eleitoral
na forma dalei. [...] Pode-se dizer, entdo, que a cidadania se adquire com
a obtencao da qualidade de eleitor, que documentalmente se manifesta
na posse do titulo de eleitor valido.
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Atualmente, a cidadania ¢ um conceito que possul seus
objetivos muito mais além daqueles — absolutamente vagos e
abstratos — que ainda vigoram no sistema brasileiro. Questionar
e aprimorar esse instituto, tanto teoricamente quanto na pratica,
¢ funcdo que incumbe de maneira muito especial aos juristas

contemporaneos. A respeito, Andrade (1998, p. 123) assevera:

Talvez nenhum outro tema tenha se consolidado, na teoria e na praxis,
na academia e na rua, no discurso oficial e nos discursos oficiosos do
cotidiano, com tamanha forca. Se uma tal permanéncia parece ser
duplamente sintomatica dos vazios reais de cidadania e do potencial
emancipatério que a sua dimensio adquiriu, parecem também restar
deficitarios os esforcos relativos 4 sua conceituagio. E que a cidadania
parece ter adquirido a importancia discursiva que outrora ocuparam,
por exemplo, os Direitos humanos e a democracia; todos — de todos
os matizes ideologicos e matrizes intelectuais — falam a respeito e to-
dos sao seus defensores. Mas poucos aprofundam a discussio sobre
o que ¢ a prépria relagdo cidadania - Direitos humanos -democracia.

Conceitualmente, Meirelles Teixeira (1991, p. 565) pontifica

consistir a cidadania:

[...] na prerrogativa que se concede a brasileiros, mediante preenchi-
mento de certos requisitos legais, de poderem exercer Direitos politicos
e cumprirem deveres civicos. Como se V¢, se ¢ possivel ser brasileiro
sem ser cidaddo (por exemplo, o menor, o louco, o analfabeto, que ndo
gozam de Direitos politicos), o inverso ndo se apresenta verdadeiro,
pois ndo se pode ser cidaddao sem ser brasileiro (nato ou naturalizado).
O estrangeiro nao pode ser cidadio, pois nio lhe é permitido tomar
parte em nossa vida politica, ndo goza de Direitos politicos.

A reflexao acerca do respeito a cidadania é de importancia
estratégica para uma sociedade como a brasileira, marcada his-
toricamente por um agudo processo de desigualdade e exclusio
social. Dessa forma, tal categoria abre margem para enquadrar a
importancia de atores politicos do nivel dos movimentos sociais
com o objetivo de operar as mudangas necessarias na estrutura
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social. Essas mudangas partem, de maneira muito especial, dos
profissionais juridicos recém-formados.

Nesse aspecto, Costa (2007, p. 2) menciona:

E neste clima que o lema ‘cidadania’ passa por um processo de redefinicio
que exalta o seu conteudo, mas contemporaneamente gera o risco de
acentuar a sugestividade retérica fazendo com que se perca a sua clareza.
E necessirio, portanto, questionar sobre os significados atribuidos ao
termo «cidadania> e contemporaneamente avaliar a fecundidade teérica
¢ a utilidade operativa.

Entrementes, nao se pode olvidar, também, o fato de que
a categoria cidadania esta, hoje, inserta dentro dos mecanismos
de protecao constitucional, mais precisamente no amago dos
direitos e das garantias fundamentais, digam-se, pilares de todo o
ordenamento juridico brasileiro, e sustentaculo para a construgao
de uma sociedade justa e livre de desigualdades e arbitrariedades.

Esses aspectos demonstram a necessidade e a importancia
de que a concepgao tedrica de o que é cidadania para a presente
realidade social, em particular a brasileira, cresga, ainda mais. E
preciso, portanto, perceber a sua znferface com a ordem juridica no
sentido de efetivar as institucionalizagdes das reformas politico-
-economicas de necessidade tao premente.

Na contemporaneidade, ¢ inadmissivel se ter uma ideia
individualista acerca das relagdes humanas. A integracao entre a
formacao pessoal e a social, entre o desenvolvimento das perso-
nalidades individuais e o pleno exercicio da cidadania encontra-
-se fortemente associada a ideia de rede como representacao
da relacio individuo/sociedade.

Nas palavras de Elias (1994, p. 30-30):

O que aqui chamamos de ‘rede’, para denotar a totalidade da relacdo
entre o individuo e sociedade, nunca podera ser entendido enquanto a
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‘sociedade’ for imaginada, como tantas vezes acontece, essencialmente
como uma sociedade de individuos. [...] esse “eu”, essa “esséncia”
pessoal forma-se num entrelagamento continuo de necessidades, num
desejo e realizagio constantes, numa alternancia de dar e receber. F a
ordem desse entrelacamento incessante e sem comego que determina
a natureza e a forma do ser humano individual. Até mesmo a natureza
e a forma de sua soliddo, até o que ele sente como sua ‘vida intima’
traz a marca da histéria de seus relacionamentos - da estrutura da rede
humana em que, como um de seus pontos nodais, ele se desenvolve
e vive como individuo.

Com énfase nesta base tedrica, o perfil do conceito de cida-
dania, embora nio se possa se esquecer da no¢ao que a categoria
a ser estudada, apresenta, também, uma integral ligacio com a
participacao politica (democracia participativa). Tal tradu¢ao ganha
bastante espaco, notadamente, na leitura da sociedade brasileira.

E por isso, também, que atualmente é incompleto falar em
ensino juridico sem tratar de politica, posto que tais temas pos-
suem estreita relacao. Porém, ha que se modificar a compreensao
de politica no meio académico, frisando seus primoérdios e objetos
como ciéncia humana defensora da democracia. (BITTAR, 2006)

Dentro desse conjunto mais vinculado a ac¢ao politica do
individuo, nao pode ser omitida a contribui¢ao de Arendt (1997).
Conceitualmente, a respeito das obras dessa autora, o debate
da cidadania é, atualmente, redesenhado devido a tematica da

identidade cultural.

Nessa direcdo, o bem priblico, do qual se inquietam os cida-

daos, é, realmente, o bewz comum, pertencente a todos os cidadaos,

e maneira livre e igualitaria. Ha, desse modo, em verdade, uma
d ira Ii igualitaria. Ha, d do, dade,

permanente contradi¢ao entre as duas ordens de existéncia di-

ferentes nas quais o individuo se integra, a saber: uma que lhe é

propria, e outra que é comum aos seus pares. (ARENDT, 1997)

A respeito disso, ressalta-se novamente o conceito de Costa
(2007, p. 5-6), nos seguintes termos:
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E possivel falar do individuo, dos direitos ou da ordem sem que o tema
da cidadania venha evocado, mas nio ¢ possivel fazer o reciproco,
justamente porque (na redefinicdo convencional que proponho) a
cidadania coincide com as intersec¢ées que venham se instaurando
entre o individuo, os Direitos e o pertencer a uma ordem juridico-
politica. [...] Entre os efeitos do pertencer, emerge particularmente o
conjunto de deveres e de Direitos referfveis ao individuo como mem-
bro de uma comunidade politica. A atribuicdo de Direitos e deveres, a
determinacdo da condicio juridica dos sujeitos, ¢ um momento central
do processo politico-social. Assumi-lo como momento da “cidadania”
significa evidenciar o papel estratégico dos Direitos na determinacio
da identidade politico-social do individuo. E através do sistema dos
Direitos e dos deveres que o individuo experimenta a forma e o grau
da sua inclusao em uma comunidade politica que, por sua vez, se es-
trutura em relacdo aos papéis atribuidos aos sujeitos que a compdem.

Registre-se, o que qualifica o espago publico da cidadania é
uma a¢ao politica propria e que deve partir de maneira especifica
da figura do juiz, cumpridor de suas fung¢oes sociais e constitu-
cionais, acerca das quais, em paradigmas futuros, brilhantemente
ressalta Nalini (2000, p. 137-140):

O juiz do futuro devera ser flexivel, para bem transitar no mundo
em ebulicdo. Suscetivel de se adaptar a tais transformagdes, sabendo
distinguir entre o permanente ¢ o efémero. Capaz de identificar os
modismos sazonais e de saber vencé-los. Provido de condi¢cées para
planejar, mas também para saber improvisar. Atento a realidade cit-
cundante, num pais de extrema heterogeneidade e marcado por uma
iniqua distribui¢io de renda. Num pais que também dele, juiz reclama
empenho em construir uma sociedade justa, fraterna e pluralista, com
eliminacdo dos preconceitos e das desigualdades. Um projeto pessoal de
educagao permanente podera transformar o juiz brasileiro nesse agente
de redencio de seu semelhante. Nesse fator de resgate de seus irmaos.
Um projeto pessoal, por ele meditado e assumido. Os homens, como
as institui¢oes, se ndo tiverem um projeto proprio, estardo contidos
em projeto alheio. E neste, poderdo perder a atuagao protagonica, para
uma figura subalterna e esmaecida.

Diante disso, ¢ premente e notéria a necessidade de repen-
sar os conceitos de cidadania doravante, a fim de conferir maior
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protecao e efetividade a Direitos e garantias fundamentais, e a
aplicacdo de clausulas pétreas constitucionalmente esculpidas, de
maneira livre, igualitaria, e, em especial, democratica.

Esse repensar carece de uma importantissima contribui¢ao
por parte do ensino superior, que prepara de maneira efetiva
seus académicos para o exercicio e promo¢ao de agdes cidadas
na sociedade. Ao mesmo passo, possui condi¢coes de exigir dos
entes estatais essa promocao. Eis aqui um dos grandes desafios
e fungoes do profissional do Direito do século XXI: a promogao

da cidadania.

5 Conclusao

Os desafios estudados evidenciam a efetiva necessidade do
(re)pensar o ensino juridico, promovendo uma profunda reflexao
acerca das angustias que emergem no limiar desse século, os quais,
em suma, forma elencados neste trabalho. Evidencia-se que, um
pensamento e uma pratica dialética e do devir é fundamental a
mudangas significativas, tal qual compreender o ensino deste
século com todas as incertezas e certezas dele decorrentes.

Em um século no qual o acesso a justi¢a tem sido pauta
frequente nos mais diversos meios de debate, e, em que antiteti-
camente, se assiste ao crescimento das iniquidades, salientar-se-a
uma visao de ensino que priorize o egresso com visao e perspec-
tiva transformadora. Profissionais que, além do saber positivado,
técnico, detenham em si, por conta de sua formagao académica,
a consciencia de seu poder transformador como juristas.

Trata-se, neste caso, de uma constante angustia decorrente
da presente dificuldade em auxiliar na formagao de individuos
preocupados com a realidade que os envolve e ndo apenas profis-
sionais que dominem fun¢oes burocraticas e tecnicistas. Enseja-se

a formagao de egressos que aceitem, compreendam e cumpram
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uma func¢ao na sociedade; mais do que advogados, magistrados,
promotores, delegados, meros operadores do Direito positivado,
mas pessoas que reconhecam e saibam bem utilizar o poder de
transformagao que possuem em suas maos. Porém, para alcangar

esse estagio, diversas barreiras ainda necessitam ser ultrapassadas.

A partir de muitas inquietudes, leituras e constantes re-
flexoes, foi possivel perceber que o tema em questao ¢ deveras
complexo. Além do que, em tempos de mudangas continuas e
repentinas, o conhecimento de agora ja nido esta envolto em
nenhuma certeza, e, por assim ser, pode-se dizer que a cada
descoberta surge uma nova incognita; a cada certeza surge uma
incerteza; a cada questao social advinda ao longo dos anos e
presente até entao, o anseio por uma mudanga e, durante todo
o estudo, a constatacdo de que esse tema estd em construgao,
requerendo muitas pesquisas futuras.

Dessa maneira, o Direito, assim como seu ensino, deve
ser compreendido como dinamico, libertador, algo imperfeito,
inacabado, em construcao fruto do sim, do nao e do talvez. Disso
decorre a liberdade tio sonhada, a igualdade tao perseguida e a
fraternidade que nos torna cumplices nessa luta por um ensino
juridico que seja mais do que um sonho findo, mas uma realidade
em pleno desenvolvimento.

Malgrado nio se tenha respostas para alguns questiona-
mentos aqui levantados, pois tem-se clareza dos limites deste
estudo e das dificuldades que permeiam a pratica docente e o
ensino juridico, entende-se que, debaté-los, ¢ uma das formas de
buscar no coletivo as respostas que se procura e assim espera-se
contribuir para o avanco do debate em torno do Ensino Juridico
buscando respostas aos desafios impostos a formagao do profis-
sional para o século XXI, uma vez que nao foi outro o objetivo
que motivou quando surgiu a proposta de implementa-lo.
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EDUCACAO JURIDICA E
UNIVERSIDADE PUBLICA!

Edpmundo Lima de Arruda Junior

Resumo:

Trata-se de uma reflexdo sobre o paradoxo do ensino
superior universitario publico, precisamente sobre os cursos
juridicos, em particular sobre a educacio juridica sob o ponto de
vista das concepgoes politicas presentes na critica. A tese cen-
tral ¢ a da despotencializacdao da propria critica na exata medida
em que as compreensoes adjetivadoras das instituigoes legadas
da racionalidade normativa da modernidade se reproduzem.
Desta forma o direito, a democracia, o estado, dentro do jargao
do senso comum de certo marxismo, sio reproduzidos como
valores “burgueses”, do “capital”, prestam um desservico a uma
critica reconstrutiva da democracia em todos os seus terrenos

institucionais.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Educacao juridica.
Fonte formal e material do direito. Direito. Metaestrutura da

modernidade.

! Este texto tesultou de uma conferéncia pronunciada na Faculdade de Direito
da UNEMAT em agosto do ano de 2011, néo tendo sofrido modificagoes,
e ndo apresenta citacoes e notas. Tomo por base para as reflexdes minha
experiéncia como docente do curso de Direito da UFSC.
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1 O campo problematico

O termo educag¢ao ¢ mais apropriado para compreender
as interfaces de abrangéncia dos processos didatico-pedagdgicos
no campo cultural do direito, ultrapassando-o. Ultrapassa-o
na exata medida em que o conhecimento em tempo real da
sociedade da informagao interpela a pensarmos novas formas
de conhecimento com suas inumeras dimensées cruzadas.
Nesse sentido a separagao docéncia/pesquisa/extensio apare-
ce somente como uma incongruéncia num conjunto de outras

que atingem o direito e sua cultura.

Tal fato ocorre em viarias dimensdes comunitarias, da
virtual integrada até a mais carente nas quais a internet nao
se faz efetiva. Deste ponto de partida torna-se dificil, senao
impossivel, fixar os parametros para mudang¢as no ensino
do direito sob o prisma restrito do significante tradicional.
Quando ouvimos falar em ensino Juridico nos lembramos,
por regra, de um antigo lugar, a sala de aula com seus protago-
nistas antigos: um docente monopolizador e um alunado passivo,
envolvidos com a reprodugao de um arcaismo, ambos legitimando
o ainda presente estilo coimbrao.

Um ponto seguro para a ressignificagao da cultura ju-
ridica em seus sentidos possiveis para a dogmatica juridica e
para suas metalinguagens redefinitérias se coloca como uma
exigéncia da modernidade juridica no sentido de desbloqueio
dos canais arcaicos que encalacram a defini¢io do seu codigo
juridico de referéncia, ou esfera do que ¢ licito/ilicito. Acredito
que o ensino do direito em universidades publicas enfrenta
o maior desafio histérico para dar contemporaneidade
a uma educagao juridica efetivamente transformadora do seu
entorno e em direcao a outras dimensdes da vida. Todavia

esse desafio revela um paradoxo. Se nas escolas particulares,
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a ldgica do mercado condiciona ¢ limita o avango da critica, tomada
como condigao compreensiva dos sentidos da dogmatica juridica, nas esco-
las piiblicas universitarias encontramos ao mesmo tempo em maior gran
tanto as forcas da poténcia como as da (des)poténcia daquele projeto
de modernizagao socioedncacional.

O pressuposto deste escrito retoma uma tese lancada em
2002 (Fundamentacio Etica e Hermenéntica: alternativas para o direito).
O ensino do direito é fonte formal e material de direito. Assim
sendo a educagio juridica também se insere nessa tese central,
ampliando as possibilidades conceituais da mesma. Mas retome-
mos a singular condi¢dao do ensino superior universitario publico.

Explicitando o paradoxo. O campo reformativo é comple-
x0 e pleno de nuances que obstam os avangos pretendidos nas
IES publicas. Se ¢ ébvia a deseducacao juridica nas industrias
culturais que tipificam mais de mil cursos juridicos do pais, e
se sdo evidentes os limites das mais bem intencionadas escolas
particulares de direito melhor conceituadas junto aos 6rgaos
avaliativos, as escolas de direito federais se situam na crise en-
quanto situagdo paroxistica. A crise ¢ geral, mas aproveita em
maior profundidade ao ensino tradicional. Vejamos:

As instituicoes universitarias consideradas de exceléncia
(federais, estaduais), justo elas, parte de um clube de elite no
qual constam aproximadamente umas cem escolas, caso da
UFSC, expressam esse paradoxo revelador de uma crise em
seu pico. Explico melhor: nestas escolas transita um potencial
malior para as mudangas que se frustra justamente pela obstrucao
institucional que a tradi¢do, agora carimbada em seu maximo,
o conceito “57, fixa. Alunos melhor selecionados e professores
mais qualificados deveriam estar em condi¢Oes ideais do expe-
rimento de radicais mudancas no sentido de fomento de uma
educacao juridica renovadora da cultura juridica de maneira a

potencializar a eficacia juridica do direito vigente, a0 menos nos
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trilhos dos direitos fundamentais. O curso de Direito da UFSC
pode ser considerado como caso revelador desse paroxismo.
Meia centena de docentes altamente qualificados com histérias
vinculadas, mais ou menos, com os direitos humanos, laboram
naquela instituicao. Mas reformas de fundo nao ocorrem nem
mesmo nela. Como responder a esta questao?

Talvez uma resposta esteja na hiperespecializagao dos jovens
mestres, rompendo com uma certa unidade da critica dos seus
tempos humanisticos originais. Mas questdes 6bvias presentes
nos tempos de Warat e Coelho encontram-se abandonadas.
Educagao juridica para que e para quem? Ha muita confusio
permeando as duas indagagoes.

2 Educagao juridica para qué?

A ideologizacdo sobre o ensino ideal do direito na dire-
¢ao da emancipa¢ao social, quando apelativa a um conjunto
de metadiscursos surrados na retérica de conhecidos chavoes
para a luta politica, de que se serviu no passado, se torna insu-
ficiente nos dias atuais. A interpelacio a a¢io voltada ao fim/
fé, socialismo/comunismo contra o status guo da “sociedade
liberal burguesa”, somente mencionando um entre 0s Zopoi
sedutores presentes entre estudantes no seu horizonte politico
radical, no fundo registra um carater metafisico conservador,
antirrepublicano e mesmo de duvidavel carater democratico.
A pequena burguesia ¢ a base social do alunado de direito, por
regra. Se mantida uma falsa ideia sobre o que de fato a dogma-
tica juridica representa e pode representar aos que escolhem a
luta efetiva por mudancas, os direitos fundamentais terdo um
incremento de déficit por conta da referida (des)potencializagao.

Estas classes médias das quais resultam os estudantes de
direito e os operadores juridicos passam pelo parametro legal,
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um filtro da luta de classes, mas também de redefinicao de suas
vidas. A negacdo de seus lugares sociais ¢é recurso legitimo. A ques-
tao ¢ outra. Ha muito vé-se estudantes de direito “de esquerda”
tomando a Lei como antidireito, decorréncia da adjetivagao das

instituicbes modernas.

E nio sido as patricinhas e mauricinhos que engrossam
tais confusas escolhas, mas soldados de um contingente sin-
gular de militantes, pressupostos e autodenominados como
vanguarda no movimento estudantil, académicos de escolas
federais. O fato de o movimento estudantil passar por eles
guarda o mérito e o problema, no mesmo conceito. Enquanto
a maioria conservadora permanece em posi¢oes contemplativas,
as vanguardas participam. Militancia é coisa dos que militam,
e militar ¢ seu propésito. Exército de Brancaleone? Em parte.

O direito positivo é coisa séria e deve ser considera-
do como tal. Ele ¢ portador de limites historicos no merca-
do, mas é o marco para a redefinicio de muitas das esferas
da modernidade, inclusive do seu sentido histérico — quan-
do cativo a razao instrumental das modernizacdes de cunho
meramente fundados na Lex Mercatoria. O direito moderno ¢
parte do processo social, dele resulta e sobre ele pode incidir
impondo-lhe os contornos enquanto regulador/mediador de
conflituosidades e compatibilizador de interesses de classe,
interclasses e supraclasses sociais. O direito é parte de uma
meta modernidade, vale dizer, se autonomiza na propor¢ao
da complexidade de uma sociedade marcada por incrementos

de inclusoes e exclusoes de todas as cores.

Retornando ao tema da ideologizacao no direito fora dos
padroes principioldgicos ja assegurados na Constitui¢ao Federal,
ela me parece nefastamente mais despotencializadora de uma
educacgio juridica compativel com avangos institucionais nas
urgentes tarefas das carreiras juridicas do que capaz de fomentar
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mudangas significativas em termos de modernidade juridica.
Essa obliteragao em grande medida é inconsciente por parte do
movimento estudantil, pois em tese nao ha ma-fé. O militante
na tradi¢ao do PC do B que permanece dez, doze anos em um
curso universitario, priorizando o sacrificio (de retardar a obten-
¢ao do diploma) e o heroismo do fazer politica... é significativo
para compreender como as relacoes meios/fins sdo invertidas.

Os estragos resultam, volto ao que expressei linhas aci-
ma, da adjetiva¢dao das institui¢des legadas da modernidade,
esvaziadas em seu poder emancipatorio e justificadas em novos
particularismos e jusnaturalismos que alienam do campo juridico
a fixacao de sua legalidade, efetivamente moderna (a defini¢ao
licito/ilicito), republicana, democratica.

Ademais, depois da queda do muro de Berlim declina
a eficacia politica dos heroicos gritos e chavoes em nome da
causa proletaria visando produzir mudancas, a nao ser na for-
magcao de segundas religiosidades de eficacia questionavel dentro
das universidades (o mergulho nas escatologias escoradas em
teorias e autores ¢ um dos sinais de certas liturgias em voga).
Esses movimentos nascem de legitimas necessidades, embora
sem nenhum eco duradouro na producio de sentidos trans-
formativos. Tipicos de uma classe média aflita/revoltada com
a capacidade alienante do mercado (ver a critica da seducio
do mundo global e neoliberal sobre as esquerdas de governabi-
lidade), vé-se compelida a uma radicalizagao idealizada do que
pensam ser o “ser social” revelado, passo continuo ao desprezo
para com as maximas constitucionais. Vao além na desclassifica-
¢do de tudo que consideram sob o rétulo de burgués, inclusive
com as institui¢des que constituem o nucleo normativo da racio-
nalidade moderna (Democracia, Direito, Estado etc.). O desastre
a que conduz esse tipo de “producao de verdades” na compreen-
sao do direito é de grande proporgoes. Duas me impressionam



por complementares: dogmatiza¢ao e desmediatizagao, irma-
nadas na antidialogia com outras perspectivas teoricas, vale
dizer, com encaminhamentos praticos que de alguma forma
contribuam para diminuir o incremento do déficit de moder-
nidade em termos de diminuicao dos indicadores de miséria e
pobreza. O bolsa familia, se merece criticas, é reduzido a uma

maneira a mais de alienar o ser humano.

Nesses pressupostos acima indicados nos afastamos do
recurso adjetivador da modernidade juridica, posto que ao des-
qualifica-la enquanto retérica burguesa e da alienagao, obliteram
suas possibilidades, reduzindo a luta de classes a um movimen-
to unilateral de vitéria absoluta dos detentores dos meios de
producao. Um doutorando em direito chegou a afirmar em um
congresso de direito alternativo que o PT ndo assinou a CF/88...

Isso colocado para afirmar que as possibilidades do direito
nao sao negligenciaveis, podendo entreabrir possibilidades além
do que até hoje constatamos nas varias experiéncias historicas.
A denuncia da corregedora do CNJ, Eliana Calmon, serve
como um aviso da consciéncia possivel em termos corporativos,
revelando-se como uma ponta de iceberg, mas reduz o campo
problematico do sistema judicial ornitorrintico ao nao situar que
numa sociedade de classes o Poder Judiciario ¢ de classes em sua
conformacao geral. Assim sendo, o material da educagao juridica
que se coloque como base para novas fontes (formal e material)
do direito deve ser objeto da critica virulenta de tudo que constitui
o absurdo do arcaico, do pré-moderno, da corrupgao na esfera
juridica. Todavia, a critica enquanto negagao do atraso, ou da
afirmagao da modernidade juridica, parece-me dever considerar
o nucleo positivo do direito positivo. Kelsen nio pode mais ser
considerado um reacionario ou liberal a ser superado post factum
revolucionario. A processualidade na construgao democratica é

parte do processo social e o direito é coconstituinte do mesmo.
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O Direito positivo pode ser compreendido como parte
de uma estrutura social compromissada com um minimo ético
consubstanciado nos principios constitucionais dos direitos
fundamentais. Afora esse parametro tombamos no péndulo
das sendas e armadilhas entre variados niilismos (de “esquerda”
ou nao) que no limite desembocam em filosofias da rendncia.

A educacao juridica na qual acreditamos esta voltada
a algo menos heroico e sarcastico que o trato de certa critica
pusilanime ao direito e a democracia, quando incapaz de en-
carar a razao histérica em suas variadas formas de barbarie.
Essa educagao juridica se questionada segundo nm “para que”? pode en-
contrar uma reposta: para estabilizar os passos de uma maior modernidade
Juridica, fixada na defesa do direito positivo e de sua (s) metalingnagen(s)
capazes de atnaliza-lo em termos histricos, vale diger, dentro de suas
potencialidades jd reconbecidas na carta constitucional em consondncia

com o8 avangos jd registrados no direito priblico internacional.

3 Educagao juridica para quem?

A educacao juridica nao é para uma classe social ou outra,
mesmo que dentro de uma sociedade de classes a reproduza
a sua imagem. Assim sendo, admitindo que o direito positivo
ainda esteja contaminado pelo positivismo e conduza a uma
confusio recorrente entre dogmatica juridica e sua dogmati-
zagao, o fato ¢ que a educacao juridica ndo comeca nos cursos
de Direito, mas advém desde outras instituicoes socializadoras
da esfera normativa de moralidade. Com efeito, familia, escola,
igrejas intercedem nesse longo processo de formagao cognitiva
dos liames culturais de sociabilidade. Nesse sentido a educa-
¢ao juridica é algo muito amplo, visando a convivéncia em
termos civilizatérios e a antibarbarie, qualquer que seja a sua
fundamentacao. Por isso a educacido juridica, ao menos entre
nos existe para o aperfeicoamento republicano. Esse modo



de ver as tradi¢Ges aparentemente opostas entre Democracia
e Republica pode ser superado se aceitarmos como principio
que ambas se estruturam no sentido de superagao de todas
as tendéncias nocivas ao aperfeicoamento de sociabilidade e
realizacao/reconhecimento de interesses/subjetividades.

A esfera econémica e o mercado tém varios sentidos
historicos e sua legalidade sem a mediagao de uma esfera a ela
superior, a politica, expressao mediativa de conflitos a serem
compatibilizados/superados na processualidade da luta social,
parece condenada a evolugao da barbarie respaldada em altas
tecnologias. A consensualidade institucional nao se faz por cor-
dialidade por regra, admitindo-se como condi¢ao de mudangas
rupturas mais radicais que redefinam as bases “dialogicas do
Status quo” e as bases dialoégicas dos consensos historicos possi-
veis até o momento de rupturas mais densas e revolucionarias.
A histéria da classe trabalhadora e de seus direitos, sua “legali-
zag¢ao” constitui um registro imenso de lagrimas e mortes, nao
podendo caber no rétulo da mera alienagao, via de mao tnica.

Os que negam a guerra de movimento o fazem em defesa
nao de sua negatividade por principio, mas da sua contrafac-
tualidade histérica, se colocada como estratégia primeira para
redefini¢Oes reais e semanticas da politica e da propria demo-
cracia. Gramsci tomava as greves como guerra de movimento.
Da mesma maneira os confrontos no horizonte agrario e no
espectro dos povos indigenas, quando nao dentro de uma
ordem, implicam desordens absolutamente necessarias a novas

ordens.

Voltando ao tema da educagao juridica e ao seu /locus,
o universitario e publico, ele ndo é nem pode ser revolucionario
em func¢ao da esfera juridica se constituir em relacdo a todas
as outras mencionadas, a economica e a politica, atingindo
também a esfera estética, religiosa e afetivo-sexual, como uma
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esfera dotada de singular autonomia relativa derivada de sua
condi¢ao mediativa das outras. Ao reduzir a razao juridica ao
que ela foi e continua sendo, um lugar originario de organiza¢ao
do Capital, perdemos de vista a sua potencialidade outra (tudo
na vida tem dois sentidos, no minimo), incluindo a nega¢ao do
Capital e sua reconstrugao em outras bases de historicidade.
Aonde chegaremos somente os novos e velhos messias sabem;
o certo é que nos encontramos em um momento do século
XXI onde a educagio juridica deve existir para a democrati-
zac¢ao do acesso a informagao, aos servicos publicos da saude,
da educacio, da seguranca, e da defesa do meio ambiente, a
comegar pelo meio ambiente do trabalho. Ha pequenos bur-
guesinhos entre estudantes de direito e jovens profissionais
que abstraem da intervencdo positiva de varios operadores
do direito constitucional na luta contra a erradicacao do tra-
balho infantil, do trabalho escravo, da explora¢do sexual de
menores etc. O que Warat alertava como autismo dos juristas
conservadores pode ser estendido ao perfil dos novos juristas
progressistas/conservadores. Eles se apresentam sob a toga da
ideologia progressista, embora desprezando a politica no direito
(epifenomeno do capital?), a comegar por onde ela impregna
o campo juridico de campos emancipatérios, através de agoes
profissionais em defesa de valores constitucionais tao caros aos
que lutam por democracia e viram a CF/88 nascer das cinzas da
ditadura. Habeas corpus, controle de constitucionalidade, duplo
grau de jurisdi¢do, entre outros institutos juridicos, devem ser
considerados como conquistas da humanidade. Claro, Stalin
e Hitler pensavam de forma contraria a esse entendimento.

Uma educac¢io juridica para o século XXI passa pela
educacgao publica, universitaria, a exemplo da UFSC. Criticas
sempre haverd dos limites deste ou daquele docente, desta ou
daquela matéria ou disciplina. Mas limitar-se ao ensino ¢ limitar



a discussao. Ha que se trabalhar com a ideia de uma educagao
juridica mais ampla, que se redescubra em termos institucionais
através das pontes possiveis entre Direito e sociedade, pelo
duplo movimento de fundamenta-lo em termos éticos, de um
minimo ¢ético em favor dos que se situam dentro dos efeitos do
crescente fosso entre ricos e pobres. Os alunos de direito em
seus movimentos corporativos deveriam pensar em reformas
mais amplas, abandonando mudancas de forma (re-formas)
e os discursos-pimenta do direito-ideologia. Assim agindo
poderiam potencializar a eficacia dos direitos fundamentais,

e n4o o contrario.

Claro que o estilo coimbrio conquista e seduz muitos alu-
nos, mas ha que se reformar, em ensaiar novos métodos, talvez
partindo do case, do caso concreto, para a reflexao conceitual.
Um case comum ao semestre letivo, unindo docentes, temas e alu-
nos. Esse método evitaria a gordura do ornitorrintico granjeada
gragas aos “raciocinios” messianicos e escatologicos, previamente
definidos em termos de rigidos marcos tedricos onde teoria e
autores tendem a reveréncia em muitos casos contraria ao que
de mais especifico caracteriza o pensamento critico, qual seja, o
compromisso em desconstruir, nao em defender este autor ou

certa escola tedrica.

Essa ciéncia que tudo sabe antes de iniciar o longo pro-
cesso do conhecimento nao serve a uma educagao juridica
comprometida com a critica como principio. Mais do que isso,
uma educagao juridica mais eficaz, repetindo, partindo da tese
segundo a qual ela é fonte formal e material de direito, parece
nao poder desprezar o papel condicionado e condicionador

da esfera juridica em termos de estruturac¢ao social.
Essa educacao juridica em uma UFSC deveria tomar

para si alguns papéis que os cursos juridicos tiveram em alguns
momentos de nossa histéria, como a deflagracio de debates

u
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nacionais visando a formagao de novos campos de opiniao
publica. A questdo da corrupcdo, por exemplo, deveria ser
privilegiada numa educacgao juridica integral, utilizando-se das
redes e de todos os mecanismos legais para socializa¢do de

problemas e discussao de solucdes.

Muitos temas poderiam permear a educa¢io juridica
nesse sentido modelar para outros cursos de Direito no Brasil.
Por exemplo, a discussao da intocada estrutura de riqueza no
pais. Grandes fortunas continuam presentes zombando de
nossa estrutura social, carente de modernidade e de direitos
humanos em todas as suas dimensoes. O que dizer das duas
dezenas de latifindios com mais de um milhdo e quinhentos
mil hectares? E os ganhos do sistema financeiro expressados
na lucratividade dos bancos?

Muito ha o que fazer para uma educagao juridica plena,
talvez mudando no varejo do trabalho didatico-pedagogico,
ampliando, sim, a sua agdo para fora das salas de aula, num mo-
vimento amplo que estreitasse a distancia entre o jurista-cidadao
e o cidadao-jurista; mas essa ¢ uma outra grande questao.
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ALGUMAS PONDERACOES SOBRE
O PROFESSOR DE DIREITO
E O PROFESSOR REFLEXIVO

Adriana de 1 _acerda Rocha

Resumo:

Este artigo apresenta o resultado parcial de uma pesquisa
empirica, de carater etnografico, sobre o professor de Direito
tendo como paradigma a teoria do professor reflexivo. Trata-se
de pesquisa realizada durante o segundo semestre de 2009,
durante o perfodo letivo, em todas as faculdades particulares e
a Universidade Publica Federal localizadas na area geografica
denominada Grande Florianépolis. A partir do resultado de uma
das questoes aplicadas a 100% dos professores ativos no perio-
do e com formacao juridica, faz-se a pondera¢ao sobre como a
autoconscientizagao (ou sua falta) acerca do papel de educador
repercute na atuag¢ao do professor de Direito. O registro em
diario de campo das observagoes feitas, além de alguns depoi-
mentos espontaneos ouvidos durante a realizagao da pesquisa,
em contraposi¢ao com o resultado da pergunta do questionario,
revelam que, até o momento, o professor de Direito nao reflete

sobre sua a¢ao pedagdgica o que repercute.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Professor de Direito.
Professor reflexivo. Pesquisa etnografica. A¢ao pedagogica.

Principio do exemplarismo.
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1 Introdugao

Neste trabalho destacam-se aspectos da teoria do profes-
sor reflexivo, correlacionando-os com o professor de Direito,
visando estimular uma docéncia juridica diversa da que hoje
predomina no pais.

A escolha do tema de pesquisa pode parecer estranha ao
mundo do Direito, mas investigar o professor de Direito sob a
abordagem do professor reflexivo significa, em ultima analise,
checar o cerne do futuro profissional da area e o proprio dire-
cionamento da profissao, uma vez que é no ambito universitario

— através do professor — que se da esta formagao profissional.

A docéncia faz considerar que sempre encontraremos
aqueles que sabem mais, e outros que sabem menos. Muitos nao
se dao conta que ¢ justamente neste ponto que podem aprender
muito, pois sempre havera alguém com quem trocar experiéncias,
ensinar e aprender. Essa questio na profissao docente propor-
ciona responsabilidade, compromisso e qualidade, o que ajuda
a construir a futura vida profissional do aluno e sua visao de
mundo acerca dos temas apreendidos.

Ensinar e aprender estdao interligados, pois constroem o
conhecimento (FREIRE, 1979) e este saber acontece o tem-
po todo, tanto no ambiente académico, quanto fora dele, pois
o homem e a realidade estio constantemente integrados, nao
sendo desconectos.!

O professor reflexivo entende que aprender demanda
um livre pensar e, quanto mais ele favorece a liberdade de pen-
sar, mais estimula a aprendizagem. Neste movimento, precisa

! Para Paulo Freire (1979) o conceito de reflexdo sobre a realidade é um
elemento que permite que o sujeito se reconstrua continuamente. Ele concebe
uma relacio dialética entre objetividade e subjetividade, sem dicotomia entre
ambas.
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abster-se de preconceitos para, caso seja importante, poder
flexibilizar seu modo de agir e transformar o paradigma segundo
o qual funciona.

Promover a abertura docente para conhecer o inédito, com
inteira e completa disponibilidade para mudangas, s6 se torna
possivel quando ha campo para o questionamento e a duvida
a respeito daquilo que se compreende como verdade.

Questionando, pode-se tentar descobrir outras possibilida-
des e caminhar em dire¢do ao interesse por aprender, conhecer.
E possivel, assim, ativar a prépria capacidade de explorar,
investigar a realidade e adquirir novas perspectivas do que ja
se conhece ou encontrar coisas inteiramente novas: enxergar
O que Nao se via antes.

O professor reflexivo é curioso, pergunta, explora novos
horizontes, investiga realidades e se propoe a descortinar o des-
conhecido.

A inser¢ao da indagac¢ao mais critica, da cogita¢ao e do
questionamento na docéncia juridica é uma necessidade deste
mundo para ajudar a pensar outro Direito a fim de reconstrui-lo.

Neste viés, quando reflexivo, o professor de Direito é
capaz de utilizar a educa¢do como instrumento importante
para a transformacao do comportamento profissional.

Estando ele mesmo preocupado com o ensino de quali-
dade e consciente da essencialidade do seu papel no contexto
educacional, pode ser capaz de incentivar o corpo discente a agir
de maneira diferente se estiver atento aos pequenos gestos
presentes na sua atuagao docente.

Com rela¢do ao papel formador do futuro profissional
da area juridica, Ventura (2004, p. 2) aponta como o professor
de Direito nao consegue reconhecer a sua parcela de respon-
sabilidade em relagdo a situagdo dos profissionais do Direito,

exemplificando com a critica ao sistema judiciario.

Capitulo V 141

o Juridica

aca

Volume II — Educ



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

Ao confrontar-se com o egresso que ajudou a formar, ndo é raro que
o docente o critique duramente, sem reconhecer na criatura
as mazelas do criador. Assim, testemunha-se, nas “salas de professores”
das Faculdades de Direito, as veementes criticas feitas ao sistema judici-
ario, sem que nelas o critico reconheca sua parcela de responsabilidade.

A educacao em Direito ¢ aqui entendida no seu sentido
mais amplo de aplicagao de métodos especificos que assegu-
rem a formacao e o desenvolvimento fisico, intelectual e moral
do ser humano® voltados para o futuro profissional do Direito.

Libaneo (2011, p. 1-2) descreve como o ensino de gra-
duacdo na universidade repercute na constituicao do cidadao
e a importancia do professor neste ambiente

[...] E ndo existe ensino em geral, existe ensino nas salas de aula.
[...] Ou seja, 0 aluno aprende a ser profissional e cidadio [neste espa-
¢o]. [...] E na sala de aula que os professores exercem sua influéncia
direta sobre a formagdo e o comportamento dos alunos: sua postura
em relagdo ao conhecimento especifico de sua matéria, aspectos do
relacionamento professor-aluno. [...] seu planejamento, sua metodologia
de ensino, seus valores [...]. Na relacdo social que se estabelece em
sala de aula, o profissional liberal que ministra aulas — o engenheiro,
o advogado, arquiteto, fisico, economista, veterinario, biélogo —
passa a seus alunos uma visao de mundo, uma visio das rela¢oes so-
ciais, uma visao da profissdo, ou seja, passa uma intencionalidade em
relacdo a formagio dos futuros profissionais que ¢ eminentemente

pedagogica.

No Brasil, o movimento da escola nova’®, influenciado

20O dicionario Houaiss traz esta acepgio da educacio que se adéqua ao
propésito desta pesquisa e também ao conceito de educacio presente na
atual Constituicio Federal Brasileira em seu artigo 205: “A educacio, direito
de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdao para o trabalho.”

* Este movimento foi iniciado no Brasil na década de 20 e retomado em
1932 através do “Manifesto da Escola Nova”. Anisio Teixeira, Fernando de
Azevedo e Lourengo estavam presentes. Dentre outras questoes, entendiam
que a educacio era a chave para acompanhar a transformagio social brasileira
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pelas ideias de John Dewey e, posteriormente, refor¢ado por
Paulo Freire, buscou romper com a racionalidade mecanicista
e reprimida da educacio formal tradicional.

Considerado o pai do pragmatismo americano®, Dewey
(2010) define educagao como a reconstru¢ao ou reorganizagao
das experiéncias que se somam ao significado de experimentar,
o que aumenta a capacidade de conduzir o curso de experiéncias
subsequentes.

Na educagao de Dewey, a reflexdo é fundamental ocor-
rendo antes e depois das experiéncias que sao vivenciadas, pois
a experiéncia amplia os conhecimentos e “enriquece o espirito
e da, dia a dia, significagdo mais profunda a vida” (TEIXEIRA,
1978, p. 17).

Neste sentido, a atividade educativa deve ser capaz de envol-
ver uma compreensao do que esta sendo aprendido e da propria
aprendizagem para que se tenham condi¢oes de ndo se sujeitar
a uma doutrinagao mental ou a algum condicionamento, através
da participagao voluntaria e licida no processo de educacao.

Seguindo esta linha, o professor de Direito, quando
reflexivo, é capaz de levar seus alunos a compreenderem e
exercitarem na vida cotidiana os conceitos presentes na sala
de aula.

San Tiago Dantas (1955, p. 17) preconizava que a verda-
deira educacao juridica deveria afastar-se da didatica tradicional
baseada na “meditacao em voz alta e na eloqtiéncia” e precisaria

aproximar-se da vida pratica.

que adentrava na era industrial. Também concebiam o direito de todos
a educacdo, cujo ensino deveria ser laico, publico, livte e universal. Este
movimento defendia o aprender a aprender, a renovagdo educacional e o
ambiente democratico em sala de aula.

* Dewey ¢ o pensador pragmético mais associado a filosofia da educacio,
apesar do pragmatismo americano ter na pessoa de Peirce seu fundador

(WINCH; GINGELL, 2007, p. 183).
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A verdadeira educacio juridica, aquela que formara juristas para as
tarefas da vida social, deve repetir ésse esquema fundamental, colo-
cando o estudante ndo em face de um corpo de normas, de que se
levanta uma classificacao sistematica, como outra histéria natural,
mas em face de controvérsias, de conflitos de interesses em busca
de solucdo. S6 desse modo a educacido juridica podera conceituar
com clareza o seu fim, que é formar o raciocinio juridico e guiar
o seu emprego na solucdo de controvérsias. O estudo das normas
e instituicGes constitui um segundo objetivo, absorvido no primeiro,
e revelado ao longo do exame e discussio de problemas.

Também voltado para a educagao pragmatica que con-
sidera e respeita a experiéncia, Bastos (2000, p. 347) situa que
o “desenvolvimento e o aprimoramento do ensino juridico
nao podem privilegiar a dogmatica e desprezar a pragmatica
e o método de pensar e ensinar o Direito.”

Dentro desta sistematica, o professor tem seu papel critico
importantissimo em sala de aula buscando, primordialmente,

ensinar a pensar.

Infelizmente, o ensino do Direito ainda se atrela a pe-
dagogia tradicional que prioriza a memorizagao, o contetdo, a
estrutura curricular, em detrimento do estimulo ao pensamento

reflexivo e critico do aluno.

Cardoso e Warat (1977, p. 61) juntam-se aos criticos deste
estilo pedagdgico

Toda transmissdo autoritiria do conhecimento gera como resposta
a passiva memoriza¢io dos alunos, a construgao, por parte dos mesmos,
de um conjunto de imagens pré-fabricadas, que servem para lograr
um titulo universitrio, mas que nio habilitam a decisGes maduras ¢
autonomas.

A pergunta que ensejou a pesquisa de campo cujo um
dos resultados ¢ aqui ressaltado surgiu da premissa de que uma

boa formacao profissional depende do exemplarismo docente,
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pois, como lembra Rubem Alves (2006), o professor também
interage com os estudantes através de uma linguagem nao verbal,
e a quase unanimidade dos professores esta inconsciente em
relagao a esta expressao fisica, o que faz com que este campo
de interagdo se torne fator de desintegragdo, contrariamente ao
que deveria ocorrer.

Neste artigo trazem-se algumas analises de relatos obser-
vados durante a pesquisa etnografica assim como o resultado do
questionamento feito aos docentes sobre o que mais influenciaria
os alunos.

Como nos lembra Ventura (2004, p. 5) quando aborda a
necessidade do professor de Direito se conscientizar sobre seu

papel de educador:

trata-se apenas de permitir ao professor que ele se reconheca como
um profissional da educacido e com isto perceba a necessidade de
adotar uma pauta de reflexio, continua, diversa e complementar aquela
que adota como lidador do Direito.

A andlise, de maneira alguma, ¢é taxativa ou definitiva,
mantendo-se exclusivamente com abordagem de resultado

provisorio e sujeito a refutagoes futuras.

2 Metodologia empregada

A pesquisa de campo se propos a checar 2 loco, com base
na literatura sobre ensino juridico dos ultimos 30 anos’, se sua
abordagem sobre a docéncia juridica estaria correta ou nao.
Procurou-se verificar se o senso comum sobre o ensino juridico
e o professor de Direito iria se confirmar através de uma

spesquisa cientifica de carater etnografico.

> Para esta compilacio das informacoes, selecionamos os autores mais
representativos na area do ensino juridico.
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Especificamente em relagao a influéncia do professor no
corpo discente, o questionario aplicado, com 23 perguntas, possuia
uma questdao que objetivava saber quais posturas o professor de
Direito considerava serem as mais influenciadoras na formacao

profissional do aluno.

Ela tinha como pano de fundo o principio do exemplarismo
e seu foco era descobrir se o corpo docente tinha autoconsciéncia
de sua importancia para a formacao do profissional do Direito.

Independentemente da disciplina que leciona, entende-se
que este principio tem forga para a construgao da ética e da res-
ponsabilidade.

O exemplarismo docente é a conduta do professor atra-
vés de linguagem nao verbal. Conforme explicitado por Alves
(2000), o professor também interage com os estudantes através
de uma linguagem nao verbal. Ao que tudo indica, um grande
percentual dos professores nao esta ciente de sua expressao fisica,
da relagdo entre sua teoria e pratica e sua fala e agdo, o que faz
com que este campo de interacio se torne fator de desintegracao,
contrariamente ao que deveria ocorrer.

Esta postura docente ¢ desintegradora porque o aluno
tem a sua frente o confronto entre teoria — legislativa ou dou-
trinaria — e o que o seu professor lhe transmite ocultamente.

Piacentini (20006, p. 180), analisando a pedagogia de Paulo
Freire, comenta sobre o papel do professor e apresenta aspectos
relevantes quando confirma que

¢ certo que o professor sempre deixa sua marca no aluno. Daf advém
a relevancia do exemplo do professor, que deve mostrar-se lacido e
engajado [...] para o exercicio de seus deveres no espago pedagdgico.
O desrespeito a este espago ¢ uma ofensa aos educandos, aos educadores
e a pratica pedagogica.
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Freire (2007, p. 47-48) diz que o papel do professor é o
de alguém que constréi o conhecimento e ndo apenas transfere
o conhecimento. O educador brasileiro reforc¢a a ideia do exem-
plarismo neste contexto ao argumentar “como professor num
curso de formacao docente nao posso esgotar minha pratica
discursando sobre a Teoria [...]. Nao posso apenas falar bonito
[...] O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto,
pratico, da teoria”.

Enfatiza também Freire (2007, p. 34) que “pensar certo
¢ fazer certo”, ou seja, as acoes do professor devem refletir
os pensamentos dele, e esta postura é totalmente contraria a

“férmula farisaica do  faga o que mando e nao o que eu fago’.”

No “amago da formacio juridica” esta “o vinculo en-
tre docentes e discentes, que sera influenciado pelo contexto
pedagogico, mas que depende em ultimo plano da formacio
e empenho dos primeiros” (VENTURA, 2004, p. XVII), ai

incluidas as questoes éticas ambientais.

Associada ao questionario, realizou-se pesquisa qualitati-
va através da observagiao e de depoimentos espontaneos para
que se pudesse confrontar os resultados quantitativos com
a realidade docente no seu cotidiano universitario.

Durante todo o trabalho de campo, procurou-se ficar atento
aos comentarios a respeito dos professores de Direito, dos préprios
professores dos cursos de Direito, em diversos ambientes, e no
proprio contexto dos cursos de Direito da grande Florianépolis.

Aqui se apresenta o resultado da ultima pergunta do
questionario e sua analise com as observacoes do diario
de campo para ressaltar o papel do docente na construgiao da
profissionalidade juridica responsavel, ética e critica.

Esse tipo de registro de carater etnografico e em diario
de campo, realizado a partir de interagoes e observagoes, possui
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hoje, segundo Lidke (1986, p. 26) “um lugar privilegiado nas
novas abordagens de pesquisa educacional”.
Nela, o pesquisador tem um papel importante onde se pre-

ocupa “com o processo e nao simplesmente com os resultados

e o produto” (TRIVINOS, 2009, p. 129).

O registro das observagoes, apesar de se ter procura-
do manter a “especificidade do pesquisador que observa”
(MACEDO, 2000, p. 91), nao foi um ato mecanico, mas estava
inserido no processo de interacio com os sujeitos observados
e o objeto de pesquisa em si.

Tais notas de observagao foram feitas em pequenos blocos
e folhas de papéis com espago suficiente para observagdes par-
ticulares sobre aspectos de interesse, como a situagao envolvida
no momento do depoimento espontaneo.

Estas anotagoes de campo foram descritivas e registram
os fenomenos observados tais quais se apresentavam enquanto
se participava deles como ouvinte (TRIVINOS, 2009, p. 155).

Segundo Macedo (20006, p. 134), o diario de campo
“¢ dispositivo de grande relevancia para acessar os imaginarios
envolvidos na investiga¢ao, pelo seu carater subjetivo, intimista’”.
Este diario expande-se para além de um quadro técnico de co-
leta de informagdes tornando-se também um diario de pesquisa

orientando implicitamente a observagao.

Enfim, procurou-se descrever o perfil que se apresentou.
3 A atividade do professor de Direito segundo
a teoria do professor reflexivo

Sabe-se da necessidade formativa do professor de Direito
e as ag¢oes legais que vém sendo tomadas no sentido de melho-
rar o quadro do ensino juridico no pais, principalmente no final
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do século XX, o que tem contribuido para forgar a qualificacao

especializada desta equipe docente.

Apesar de louvavel e necessario o apoio legal, este ca-
minho nao ¢, por si so, suficiente para transformar o perfil
profissional. Para que isto ocorra, é necessario que haja auto-
conscientiza¢ao do docente a respeito do seu papel.

Na tentativa de reverter o quadro deficiente de formagao
especifica para docéncia, a lei exige formacao em nivel de ex-
tensao e pos-graduacao, o que vem transformando um pouco o
perfil geral a partir da introdugao de professores mais envolvidos
com a vida académica.

A Resolug¢ao n. 9/2004, da Camara de Educa¢ao Supetior
do Conselho Nacional de Educacio, tem relevancia histoérica e
¢ dita “pela maioria das autoridades em ensino juridico no pafs
como um avango em relacao as Diretrizes Anteriores e as pro-
postas inicialmente apresentadas pelo Estado.” (CERQUEIRA,
2007, p. 68).

Aproximando-se da LDB (Lei n. 9394/96) a Resolugio
menciona diretrizes curriculares obrigando que se oferecam
conteudos que podem ser organizados em disciplinas, ou em
combinacdes, flexibilizando o curriculo e contribuindo para
renovacao do ensino juridico no pais (RODRIGUES, 2005).

Apesar de ela forcar uma integraciao da equipe docente
através do planejamento integrado de disciplinas, médulos e
atividades, ainda ha, de modo geral, isolamento dos docentes
responsaveis que buscam apenas satisfagao pessoal, o que quase
sempre leva a improvisos e fracasso em atingir metas propos-
tas pelos Planos de Desenvolvimento Institucional — PDIs
(RODRIGUES, 2005).

Paralelamente a esta investida legal, algumas IES procu-
ram promover “eventos supridores do déficit de formagao para
a docéncia, confrontando-se, porém, com os desinteresses de
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seus quadros” (VENTURA, 2004, p. 3). Qual postura este desin-
teresse revela? Tem relagdo com arrogancia do saber por parte
dos profissionais da area de Direito cuja atividade profissional
lhes basta para ser docente?

Apesar das causas apontadas por Ventura (2004) para o
desinteresse (condigoes de trabalho precarias, falta de perspectiva
de progressdao na carreira, inadequagao do material de ensino
especifico de Direito), questiona-se sobre quais outros aspectos
originariam o descaso para com esta qualificagao.

As mudangas legislativas no sentido de incentivar a qua-
lificagao docente para melhor exercicio da pedagogia juridica
nao alteram em nada a estrutura intrinseca da equipe docente,
e os depoimentos observados indicam que alguma mudanca

interna se faz necessaria.

Esta distancia entre previsao legal e pratica docente revela
que, até o momento, a mudanga ¢ formal, cosmética, atuando

na periferia.

Reconhece-se que desde a Resoluciao n. 9/2004 houve
avangos, pois forgou a preocupac¢ao com o incentivo a profissio-
nalizagao docente superior no meio académico abrindo espago
para compreensiao dinamica deste tipo de instituigao: peculiar
e diferenciada do trabalho fora da sala de aula.

Do ponto de vista benéfico, as resolu¢oes abrem espa-
¢o que impulsiona as IES e seus professores a concretizarem
o principio constitucional® que estabelece que a educa¢io visa
o pleno desenvolvimento da pessoa humana.

Parreira (2008, p. 16), ao citar Libaneo, coloca que as prati-
cas educativas sao praxis sociais. Assim, o ensino juridico, como

¢ Previsto no art. 205 da Constituicio Federal: “A educacio, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colabora¢io
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.
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uma pratica educativa, é também, uma praxis social que serve
como um instrumento essencial a convivéncia social e humana,

comprometido com a qualidade de vida e seu aprimoramento.

Na condigao de dirigente da coletividade presente em sala
de aula, o professor necessita assumir a sua autoridade demo-
cratica como o coordenador deste meio social (DEWEY, 2010).

Para o autor, o professor ¢ um lider intelectual de seus
alunos e como tal precisa agir “como um lider e nio como

um ditador” (DEWEY, 2010).

Machado (2009) retrata que a postura docente no ensino
juridico de hoje, no estilo de aula-conferéncia que ainda vigora,
perpetua o professor no centro do processo pedagogico e detentor
exclusivo do lugar da fala sem espaco para o questionamento

ou critica da parte do discente.

Na mesma diretriz da critica de Dewey, o autor corro-
bora a censura direcionada ao ensino acritico do Direito que,
segundo ele, esta fundamentado no argumento de autoridade
incentivado pela aula-conferéncia, sem espago para o dialogo

com o aluno.

Fundada no argumento de autoridade (ab autoritatem), a sistematizagao
da ciéncia juridica permanece ordenada nas catedras segundo um
modelo conservador |[...]. [...] O professor fala a partir de um lugar
privilegiado, que Ihe permite manter sob controle a tonica e 0s rumos
da discussdo. O seu saber dogmatico apresenta-se auto-suficiente,
encontrando suas solugdes apenas nas estruturas normativas onde
estdo selecionadas [...]. Além do que, toda vez que o professor delega
o “lugar da fala” o faz ao doutrinador tradicional, “renomado juris-
ta” e, sempre sob o argumento ab autoritatenr. (MACHADO, 2009,
p. 91, grifo do autor).

Nesta linha da lideranga democratica e ética, Rodrigues
(1993, p. 79) designa qual ¢ a relagao ideal entre docente-discente
quando analisa o papel de exceléncia do professor de Direito.
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O ideal? Uma relagio aberta, franca, honesta, necessariamente demo-
cratica e ndo populista, que permita a todos crescerem, professores e
alunos, nao apenas em conhecimento, mas como gente — uma coisa
rara no mundo juridico — académico. Mas para essa questdo a solucio
ndo é normativa (como também ndo o é para as demais). F preciso
toda uma mudanca de mentalidade que deve acompanhar as demais
alteracoes que urgem ocorrer no universo do Direito. Felizmente parece
que algumas delas ja estdo ocorrendo.

Enquanto o docente de Direito estiver entrando em sala
com uma postura dogmatica, agindo como reprodutor das leis
e coédigos, funcionando como instrumento de memorizagao de
artigos, de recordac¢ao de conteidos, estara longe de ser um forma-
dor geral e profissional, portanto, distante do papel de educador,
afastado da realidade e desconecto do mundo complexo.

Se assim perdurar a docéncia juridica, os futuros profis-
sionais e atuais alunos-cidadaos compreenderdo teoricamente
as leis, seu contexto internacional, sua eficicia transnacional,
todavia, ndo serdo capazes de assumir sua condi¢ao de sujeito,
receptor e operador ético e responsavel delas.

O professor de Direito, objeto desta pesquisa, ¢ aqui tra-
tado como o ponto fundamental para que a mudanga no ensino
do Direito possa efetivamente acontecer, pois este professor
reflexivo que se tem em mente interroga, critica, cria, exercendo
um papel importante no avango e na construgao de profissionais
conscientes a respeito de sua responsabilidade social e de um
Direito mais abrangente.

As investigacdes em torno da pratica reflexiva na educacao
tém aumentado nos dltimos anos contribuindo, assim, para o
esclarecimento de conceitos e proporcionando um modelo de
fundamentacdo do processo de ensino, contrapondo-se, desse
modo, a uma visao tecnicista da pratica profissional.

Para esta analise a ideia de reflexdo precisa estar associada
ao poder emancipatorio que os professores passam a ter.
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Pensar ¢ inerente a todo ser humano e pode ser descri-
to a partir de seus atos (DEWEY, s.d). Ja a reflexdo significa
voltar para si mesmo, ponderar sobre algo (Houaliss, on/ine).

Segundo Dewey (1910), no pensamento reflexivo a pessoa
busca analisar as bases de suas crencas e se questiona sobre a sua
validade ou nao; este tipo de pensamento ¢ o que verdadeira-
mente educa.

Dewey (1910) afirma que na organizagao do pensamen-
to reflexivo, uma observacao ou percepcao da inicio a uma
sequéncia de ideias que permanecem interligadas em cadeia
e em movimento continuo objetivando um determinado fim.

A observagao, feita por quem reflete no momento ou
proveniente de outras circunstancias ou de outras pessoas,

¢ parte essencial no processo reflexivo.

O autor observa dois momentos na formulacao inicial
do pensamento: o fato observado ou percebido e as ideias que
surgem a partir desses fatos. Esses dados constituem a matéria-
-prima da reflexao.

Se aplicado a educacio juridica, o pensamento reflexivo
consegue estimular as experiéncias cotidianas dos alunos e os
levar a constituir verdadeiro interesse para proteger a existéncia
de todos. O estimulo do docente através da aula reflexiva con-
segue implementar a conscientizacao dos deveres e de sujeitos

coletivos transformadores.

O professor ¢ quem mais influencia a formagao da
personalidade do aluno. Para Cardoso e Warat (1977) esta ai
um papel primordial das faculdades de Direito: dedicarem-se
“a formagao da personalidade do aluno, do advogado, do
jurista, de sujeitos que saibam reagir frente aos estimulos
do meio socioeconémico” (CARDOSO; WARAT, 1977, p. 61).

Pimentel (2001, p. 64) diz que
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os professores que ensinam pelo paradigma dominante apresentam de
forma mais acentuada a tendéncia [...] a dofar o aluno dos conhecimentos
indispensaveis para o prosseguimento dos estudos e nao do conheci-
mento de disciplinas basicas construidas num processo. Portanto, o
conhecimento ¢ visto como o produto a ser transmitido ao aluno e
os professores sdo coerentes com isso no se modo de pensat e agir.
(gtifo do autor).

Aprofundando nos resultados de sua pesquisa com
professores universitarios, Castanho (2007, p. 70) coloca que
ha o predominio do ensino tradicional

a ideia de que ensinar ¢ apenas dar aulas, transmitindo a matéria sem
preocupacdes ligadas a maneira de aquisicao dos conhecimentos por
parte do aluno ou a construcio epistemolégica de cada campo do saber.
Assim ¢é que ha énfase na memoria, valorizando-se a reproducao do
que o professor diz. Nao obstante varios depoimentos mostrarem pro-
fessores admiraveis, ressalta-se que a grande maioria dos depoimentos
do grupo mostrou que mesmo os bons professores trabalham ainda
preponderantemente na perspectiva de reproducao do conhecimento,
o que ¢ aceito pelos alunos.

Esta realidade também presente nos cursos de Diteito’
revela que os professores sabem muito bem apresentar seus
conteudos, mas, segundo a autora, podem desconhecer meca-
nismos que levem o corpo discente a ter autonomia intelectual
e a construir sua propria aprendizagem.

A antirreflexdo do professor de Direito transforma o en-
sino juridico em algo exegético (MELLO FILHO, 1984), pois
nao conduz o estudante a pensar e torna sua docéncia empirica
(BECKER, 2005) e individualista.

Lyra Filho (1988, p. 25-27), incentivando uma prospecti-
va do Direito do futuro, aponta uma saida que, analogamente,

" Na confrontagio entre questiondtio e didrio de campo revela-se que as aulas
expositivas, com transmissao pura de conteido, permanecem predominantes
nos cursos de Direito.
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pode ser considerada como caracteristica do professor preocu-
pado com uma docéncia centrada no aluno (ROGERS, 2008)

e colaborador para que sua visdo possa se concretizar.

Serdo oferecidas a todos as mesmas oportunidades para a manifestagao
das capacidades. Somente méritos, virtudes, aptidoes, servicos, esforcos
pesardo na balanca social. [...] No futuro ninguém dira — eu. Todos dirdo
—n6s. Cada um repetira: possuo o que dei. E perguntara: o que é que
eu posso fazer por vocé — e ndo — o que vocé podera fazer por mim.

A educagao, para Dewey, é um processo de reconstruc¢ao
e reorganizacdo da experiéncia feito a partir da reflexdo. Esta
reflexdo leva, se necessario, a uma reciclagem para que se possa
retomar cursos, com novas experiéncias e reflexdes, formando
um ciclo continuo (TEIXEIRA, 1978).

Na docéncia universitaria, os professores sao os respon-
saveis por instituir e manter este processo docente reflexivo
de forma que a formagao profissional consiga ser completa
para estimular os alunos a olharem as situacdes com visao in-
dagadora.

A partir desta incerteza diante dos fatos da vida, o aluno
precisa ser capaz de solucionar suas duvidas e, a0 mesmo tempo,
recomegar a cria-las (DEWEY, 1978). E o professor o garantidor
de que isto efetivamente aconte¢a em sua sala de aula através
da reflexao.

O educador americano (1978) enfatiza que na proble-
matizagao — essencial na pedagogia progressista — o trabalho
reflexivo junto com o aluno é fundamental e o seu principal
incentivador é o docente.

Tal problematiza¢ao implica, segundo Freire (2007,
p. 42 e p. 22), a mudanga da postura docente, de um “e/itismo
antoritario dos que se pensam donos da verdade e do saber articulade”
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(grifo do autor), a uma “reflexdo critica sobre a pratica” capaz
de “criar as possibilidades” para a producao ou a construgao
do conhecimento junto com os alunos.

O mecanismo do pensamento reflexivo proposto pelo
filbsofo americano pode ser encontrado na visio que Faria
(1987, p. 50) tem da reforma do ensino juridico que, segundo o
jurista, perpassa pelo estimulo dos estudantes para a discussao de
questoes da vida juridica e pela sua preparagao “a investigagao,
reflexdo, pesquisa e divida metodologica.”

Assumindo sua docéncia reflexiva, o professor de Direito
abre possibilidade para aprimorar sua praxis pedagogica®, que,
segundo Freire (2007), é o oposto da dominacao e alienagao
e nao pode ser reduzida somente a técnicas.

Warat (2004) enuncia que, regra geral, ainda se pratica
uma docéncia juridica como ato de alienamento do aluno,
com uma didatica que atormenta e esta recheada de medos,
e cerceamentos, com um professor autoritario e ditador.

O professor de Direito ao aceitar a sua praxis, admite
ser agente de renovagao, compreendendo e se conscientizando
acerca de sua func¢ao formadora, social em sala de aula, gerando
uma agao constante para atingir o seu papel transformador.

A imagem do professor de Direito retratada nas obras
especializadas em ensino juridico é de um profissional que
nao se considera um profissional da educagao, portanto, des-

compromissado desta atividade.

A praxis é um conceito constante na obra de Paulo Freire. Estd ligada ao
pensamento, a analise, a compreensiao do papel da educagao, aos conceitos
de didlogo, acdo-reflexdo, autonomia, docéncia, e “pode ser compreendida
como a estreita relagdo que se estabelece entre um modo de interpretar a
realidade e a vida e a conseqiiente pratica que decorre desta compreensao
levando a uma agdo transformadora, [...] gerando um processo de atuacio
consciente que conduza a um discurso sobre a realidade para modificar esta

mesma realidade.” (REDIN; ZITKOSKI, 2008, p. 331).
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Santos (2005, p. 101) reforga a ideia de Marques a respeito

do compromisso social da docéncia quando sustenta que

¢ ela responsabilidade social muito concreta do professor que tem na
sala de aula seu campo eminente de luta politica e sua trincheira por
exceléncia. Significa uma presenga muito concreta [...] O professor
fala, mas sua palavra nio ¢ somente uma palavra diante da classe,
¢ uma palavra dentro, com ¢ para a classe. (grifo do autor).

Faria (1987) assevera que pensar o ensino juridico se atrelaa
questoes sobre como ensinar, o que ensinar e para quem ensinar.
Esta interpelacdo converge com as ideias de Dewey (1978)
a respeito da preparagao de aulas do professor reflexivo quando
afirma que, ao aprontar sua aula, o docente reflexivo precisa se

perguntar:

* Quais experiéncias e estudos os alunos trazem e que
sdo correlatos ao assunto atual?;

e Como posso auxilia-los para que sejam capazes de fazer
as conexoes necessarias?;

* Quais as suas necessidades que serdo as alavancas para
o aprendizado?;

¢ Como individualizar o objeto da aula considerando

suas peculiaridades?

Melo Filho (1986, p. 100), argumentando sobre “a opera-
cionalizagao do raciocinio juridico” em sala de aula, destaca que
sua funcao ¢ “implementar o desenvolvimento do poder mental
dos alunos de Direito, habilitando-os a pensar por si mesmos.”

Para Dewey (1978), a funcao da educacao ¢ desenvolver
as capacidades basicas e inatas do pensar reflexivo, presentes no
homem desde a infancia.

Tal aperfeicoamento, segundo o educador americano
(1978), aparece a partir de um método de ensino que objetive
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a formacao de habitos de pensamento reflexivo, incentivando
a curiosidade, preparando, nas situagGes experienciadas, as
devidas conexbes que futuramente irdo promover fluxos de
sugestdoes que criardo problemas receptivos a consecugao

de novas ideias.

A verdadeira educagdo visa, portanto, capacitar o pen-
samento do aluno para que ele possa estar sempre aberto
a resolubilidade de novos problemas.

Warat (2004) se aproxima da ideia do filésofo americano
quando defende a descrenga no processo de aprendizado. Para o
autor brasileiro, sempre se aprende algo quando se faz desaparecer
alguma crenca, culto ou ideia anterior, revelando para o aluno a
possibilidade que possui para produzir algo novo, desconstruir
o saber institucionalizado ou preeestabelecido. Para Warat, este
¢ o papel do professor.

Também nesta linha de pensamento, Lyra Filho (1981,
p. 3-4) defende que

o professor auténtico limita-se a equacionar os problemas emergentes,
oferecer informagoes atualizadas e discutir as propostas que lhe parecem
cabiveis; mas ndo impde o seu ponto de vista. Ao contrario, estimula
o espirito critico, ajudando cada um a descobrir seu proprio rumo.

Para o pensador americano, a ideia de educagio é oposta a
do aprendizado da teoria isolada da realidade vivida pelo aluno,
daf a razao pela qual, nesta pedagogia tradicional, surge a equipe
discente fatigada, desinteressada, entediada, tipica da educagio

classica.

Barreto (1979, p. 83) registra que os professores neces-
sitam se interessar por assuntos especificos que tenham im-
portancia para a formacao dos bacharéis, pois assim “ter(ao)
uma adaptacao permanente do ensino juridico aos problemas
da realidade quotidiana, impedindo que o ensino tedrico
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distancie-se da pratica. Somente deste modo poderemos preten-
der integrar o ensino do direito na sociedade contemporanea”.

Melo Filho (1986) reforga a opiniao de Comparato sobre o
fato de que o ensino juridico deve ter o papel de suscitar davidas,
gerar incertezas, como método de pensamento, enfim, ultrapassar

sua atuacao exclusivamente na area das certezas.

Esta dinamica de pensamento ¢ definida por Dewey (1910)
como pensamento reflexivo uma vez que se estrutura por meio
de uma corrente coordenada de ideias com a finalidade de
controlar este fluxo de ideias através de um exame pessoal
de pesquisa e investigagao.

Este pensamento reflexivo, segundo ele, procura, metddica
e conscientemente, descortinar todo tipo de conhecimento ou
crenca preexistentes que se fundamentam e se estruturam com

argumentos e conclusoes subsequentes.

O sentido do termo reflexdo em Dewey (1910) vem ressal-
tar o aspecto autorregulador do pensamento, pois este comega
quando se investiga o valor e a idoneidade de qualquer indice

particular, ou seja, quando se ousa verificar a sua validade.

Em outros termos, para o autor americano, o pensamento
reflexivo implica em superar a inércia que o leva a aceitar passi-
vamente sugestoes (DEWEY, 1910, p. 13).

Neste viés, a respeito da importancia da reflexao, Lyra Filho
(1981, p. 17), avaliando a dogmatica predominante nos cursos
de Direito atrelada a especializagao quando esta é desnecessa-
ria, menciona que este dogmatismo gerou um ensino juridico
exclusivamente técnico. Esta tecnicidade e hiperespecializagao
desvinculadas da realidade socioeconémica mais ampla sdao

alienantes e sustentam a nao criticidade dos formandos:

[...] o curso breve, superespecializado, tecnicista é tdo curto de
visao quanto encolhido no tempo; s6 cria pseudoespecialistas de

Capitulo V 159

o Juridica

aca

Volume II — Educ



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

tipo subalterno; e, de técnicas, ensina quanto baste ao aluno para
tornar-se um profissional bonzinho e bem mandado. Em suma, da
tributo a estrutura assente, que pede a mao-de-obra sew cabega.” (grifo
do autor).

Faria (1987, p. 49) representa bem a critica dos autores a
respeito do que seja o ensino juridico ainda hoje: focado prin-
cipalmente — ou quase que exclusivamente — no curriculo e na
estrutura disciplinar, “de natureza exclusivamente técnica e pro-
fissionalizante™.

Esta critica de se ter um foco na disciplina com a teoria
isolada das experiéncias vividas pelos alunos é o que Dewey
intitula de pedagogia conteudistica, tipica da escola classica.
No caso do curso de Direito, tipica das faculdades de Direito
classicas, mas que na época contemporanea continua predo-

minante.’

Rodrigues (1993, p. 72) situa a problematica apontada
por Coelho sobre os formandos dos cursos de Direito que
continuam sem criticidade para compreender o porqué fazem
e agem profissionalmente de certa maneira justamente devi-
do a caréncia de reflexdo em sua formacio que privilegia a
repeti¢ao e o fazer inconsciente.

Penso que a educagio juridica deve ser totalmente revista. Ao invés
de cursos de treinamento profissional, para formar operarios
qualificados do Direito, que nio sabem o que fazem, devem as
Escolas de Direito formar juristas que saibam, conscientemente,
que seu trabalho é de construcio de uma sociedade, pelo menos melhor
do que a que af esta.

O professor reflexivo é aquele que sabe se preparar para
ser docente, buscando a todo o momento os conhecimentos

? Nas observacoes registradas durante a investigacio, pode set extraida esta
preocupacio conteudistica na fala de alguns professores.
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e as habilidades exigidas para o desempenho desta profissao,
que vao além do conhecimento cientifico da disciplina que

ministra.

A docéncia — principalmente a reflexiva — exige conhe-
cimentos especificos para seu exercicio adequado, ¢ a afirma-
tiva que “ensinar se aprende ensinando” reflete uma visao

nao profissional (ZABALZA, 2004).
Segundo Dewey (2010, p. 78-79):

O professor, mais do que qualquer outro profissional, tem que olhar
para o futuro com uma visio de longo alcance. [...] O advogado esta
interessado em ganhar a acido para seu cliente ou livra-lo de algu-
ma complicacdo legal em que tenha se metido. Se vai além disso, o
advogado também se torna um educador. O educador, pela prépria
natureza da sua profissdo, ¢ obrigado a ver seu trabalho no presente
em termos do que ele significa ou deixa de significar para o futuro
cujos conteidos estdo conectados com o presente.

A docéncia tradicional, principalmente a nao reflexiva,
mantém o ensino autista, isolado das experiéncias do mundo
real, nao qualificando os alunos para refletirem, enfrentarem

e superarem por si proprios suas futuras experiéncias.

A respeito do papel do formador, Alarcao (1996, p. 18-19)

coloca que

nesta optica, o papel do formador ndo consiste tanto em ensinar como
em facilitar a aprendizagem, em ajudar a aprender. Schon retoma
assim a pedagogia deweyiana, ¢ também rogeriana, ao afirmar que
ndo se pode ensinar ao aluno aquilo que ele vai ter necessidade de
saber, embora se possa ajudd-lo a adquirir esse conhecimento. Esta
verdade ¢ tanto valida neste contexto quanto ¢ certo que a compe-
téncia profissional implica um conhecimento situado na acgao, |...]
um conhecimento que depende, entre outras coisas, da capacidade
do profissional para apreciar o valor das suas decisoes e as conse-
quéncias que delas decorrem.
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Cunha (2008, p. 475) sintetiza a complexidade da docéncia
reflexiva e a preméncia de mudanca de postura docente tradi-
cional esclarecendo que

protagonizar a mudanga na diregdo aqui defendida envolve esforcos
intencionais. E preciso assumir [...] os pressupostos da ruptura pa-
radigmatica. E essa se faz com [...] imprescindivel vontade de fazer
diferente. A autoridade docente, historicamente alicer¢ada no dominio
do conhecimento disciplinar especifico, precisa ampliar essa legitimi-
dade pela base dos conhecimentos pedagogicos que caracterizam a
profissio do professor.

4 O papel do professor de Direito reflexivo

O professor precisa estar alerta quanto a finalidade de
sua atividade docente e se esta sendo util para as pessoas e seu

desenvolvimento.

O docente precisa estar lucido de que a cidadania é cons-
truida por um cidadio critico e consciente e este comega a se
formar enquanto estd nos bancos académicos e ¢ estimulado a

€XEercer seu pensamento reflexivo.

Para isto, entretanto, ele mesmo precisa assumir seu
papel educativo e enxergar sua atividade docente de maneira

profissional.

A complexidade humana e social que se manifesta na sala
de aula favorece ambiente rico para aprimoramento de diversas
“habilidades e competéncias” (AGUIAR, 2004, p. 16). Apesar
de a legislagdao brasileira obrigar o professor a desenvolver
competéncia e habilidades, hé dificuldade em colocar em pratica

tal previsao.

Aprimorar tais habilidades requer do professor capacida-
de para compreensao das personalidades humanas de modo a
favorecer qualidade comportamental, interacional, relacional.
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Sendo o professor de Direito um educador, necessita
de formacio de educador para desempenhar bem sua tarefa.

A falta de autoconscientizagao e flexibilizacio sobre a
necessidade de se capacitar para esta tarefa especifica é con-
substanciada na frase de Ventura (2004, p. 15) “No que atine
as competéncias didaticas propriamente ditas, sao raros os
docentes que buscam titulagdo na area da educagao, assim
como sao raros os programas de pos-graduacao em Direito
que propéem uma agao pedagogica inovadora”.

A professora (2004, p. 1) ainda aponta que:

As variadas distor¢des do papel desempenhado pelo professor
estdo, porém, diretamente relacionadas a (de) formagao juridica
hoje oferecida nas institui¢Ses brasileiras. De modo geral, os profes-
sores encaram com naturalidade a evidencia de que ensinam Direito
através da transmissio dos conteddos que aprenderam, sem ter, de
fato, aprendido a ensinar.

Paulo Freire, educador brasileiro, sempre combateu a
transmissao pura e simples de conhecimento e afirmava que
quando fazemos isto ignoramos completamente o outro, pois
assumimos a condi¢io de detentores absolutos do conhecimento.

Para Freire (2007, p. 47), “saber ensinar” precisa ser apre-
endido pelo professor nas suas “razoes de ser” o que implica em
ser testemunhado constantemente e, principalmente, vivenciado

constantemente. Nas palavras do autor:

Saber que ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produciao ou a sua construgao.
Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto
a indagacoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibi¢oes;
um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho —
a de ensinar e ndo a de transferir conbecimento [grifo do autor].
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Ventura (2004) enfatiza que é preciso recuperar que o0 ensino
superior de Direito é, antes tudo e acima de tudo, uma atividade
de ensino e por esta razao o professor nesta condi¢ao nao ¢ um
profissional do Direito, mas sim um profissional da educagio.

Entende-se que para iniciar esta conscientiza¢iao, o pro-
fissional precisa enxergar sua func¢ao a partir de um querer-ser
ao invés do poder-dever, uma vez que o querer-ser exige tra-
balho constante de autorreflexdo sobre o papel desempenhado
e sobre a formacao humanista-profissional do corpo discente.'

Esta autorreflexao implica em uma pondera¢iao sobre
a imagem que este profissional transmite aos alunos, sobre a
realidade do seu desempenho e sobre a possivel necessidade de
mudanga: tudo pautado na leitura que o docente faz dos anseios

dos alunos (VENTURA, 2004).

Antoénio Noévoa (1992), educador portugués, afirma que
a mudanga e inovagao pedagodgica sao dependentes do pensa-
mento reflexivo. Por sua vez, esta autoconscientizagdo quanto
as proprias acOes ¢ indispensavel ao processo de transformacao
que ira repercutir na imagem existente.

Segundo o autor, a rigidez desencadeia resisténcia para se
abandonar praticas adotadas, modos de proceder, gostos, von-
tades, gestos, rotinas e comportamentos, muitas vezes utilizados
com sucesso ao longo da vida profissional. Névoa sintetiza seu
pensamento afirmando ser “impossivel separar o ex profissional
do ex pessoal” NOVOA, 1992, p. 17).

De modo geral, o professor mantém-se centrado em sua
propria figura, o que gera desinteresse para tentar a auto e he-
terocompreensao, reforcando, assim, a imagem autoritaria que

desconsidera a “pedagogia centrada no aluno” (BECKER, 2005,

10 Paulo Freire (2007 p. 39) aponta que o principal momento da formacio
de professores ¢ o da “reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.
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p. 10). Devido as maltiplas fung¢des, nao lhe resta tempo para se
dedicar a algum tipo de reflexdo sobre sua condi¢io docente.

E preciso que haja o reconhecimento como um educador,
e para tanto, o professor precisa deixar de lado os apriorismos
contraproducentes em sala de aula assim como se liberar do(s)
papel(éis) de autoridade publica ou casuistico, caso existam.

5 Analise de dados

De modo geral, as reagdes verbais e ndo verbais ao tema
de pesquisa foram semelhantes. Chegou-se a ouvir expressoes tais
como: “zh...”, “xi...”, “boa sorte...”” e olhares de surpresa, espanto,
descrenca, até de terror a possiveis dificuldades e de como seria

duro o acesso a este mundo praticamente inexplorado.

Abaixo se transcrevem alguns depoimentos e observagoes
pertinentes sobre o universo do professor de Direito coletados
em diversas fases da pesquisa de carater etnografico realizada:

1. “[...] eles tém de perceber que agui mudam de papel: tém de deixar
de ser procurador e serem professores.”’” (Mestre e professora
de psicologia da educac¢ao. Foz do Iguagu. PR. 28.03.08).

2. “O pessoal de Direito ¢ muito complicado. Acham que estao no
Sforum, no tribunal e ndo tém de obedecer ninguém.” (Diretora.
Foz do Iguagu. PR. 28.03.08).

3. “..] E verdade... vai falar com um procurador que ele tem de
langar o contelido dado em sala de anla... Ele nao quer langar,
nem aprender a fazer...” (Diretora. Foz do Iguagu. PR.
28.03.08)."

"' Estes comentirios foram proferidos apés reuniio com a equipe de
avaliadores do MEC que se reuniu com a equipe de professores para checarem
a possibilidade de autorizacio de novo curso. A informag¢io de ambos
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4. “Men orientador é super acessivel, nao se coloca em nivel de
superioridade, mas abaixo... e ¢ advogado! Ele é mais humilde.
Deve ser virginiano.” (Graduanda em Direito. Faculdade
particular. Florianépolis. 29.04.07).

Os relatos acima espelham a dificuldade que o profissional
de Direito tem para assumir sua fun¢ao docente. Mesmo no
ultimo relato, em que se verifica um elogio, a imagem passada ¢
que o professor de Direito ¢ fechado e inacessivel, pois o inter-
locutor ficou surpreendido com a atitude de um advogado ser

aberto e acessivel.

Uma das teorias socioldgicas que busca resposta para
este comportamento é a feoria do papel, formulada basicamente
no pensamento americano e atribuida a William James. Esta
teoria entende que os homens buscam seus desejos a partir
daquilo que a sociedade espera deles: a natureza humana quer
obedecer as regras e deseja os papéis que a sociedade lhe atribui
(BERGER, 2005).

Peter Berger, socidlogo norte-americano, menciona que
“a sociedade determina nido s6 o que fazemos, como também
o que somos. Em outras palavras, a localizagao social ndo afeta
apenas nossa conduta; ela afeta também nosso ser” (BERGER,
2005, p. 107). A partir desta visdo, verifica-se que o professor
de Direito ¢ afetado intrinsecamente pelo papel desempenhado
no cotidiano profissional e que transporta esse papel para sala
de aula, pois nao se desvincula deste ser interiorizado.

A teoria do papel, cujo conceito derivou da linguagem
usada em teatro, explica que o papel é definido como uma

interlocutores foi dada apds comentario de um professor mestre do curso de
Letras da faculdade particular em que dizia que a equipe deste curso nio dava
problemas, era integrada, unida, coesa, com um trabalho conjunto e cujas tais
caracterfsticas os avaliadores do MEC destacaram ser importantes.
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“resposta tipificada a uma expectativa tipificada” (BERGER,
2005, p. 108). Assim, segundo o autor , ha um seript preestabe-
lecido pela sociedade e os “atores” precisam, apenas, assumir
seus papéis. Tais papéis possuem um padrao, segundo o qual
o individuo agira na situagao (ou situagdes) e contém neles
agoes, emocoes e atitudes relacionados.

O agente publico (magistrado, promotor, procurador
etc.) representa este papel e o assume repetindo o seript quando
em sala da aula e no ambiente académico: independentemente

do local, ele sente e representa este papel.

Até certo ponto, pode-se verificar que o papel que ele se
recusa assumir ¢ o de professor democratico, interativo e pat-
ticipativo. Pelo depoimento, parece que o papel de professor é
utilizado somente para reforcar a figura do sabio, conhecedor
das leis e normas, portanto, sabio também em relacdo ao papel

docente sem necessidade de atualizacio do conhecimento.

5. “Professor de Direito nao tem ‘mal-estar’ docente, tem arro-
gancia docente’ (Mestre e professor de inglés em curso
de Letras. Faculdade particular. Foz do Iguacu. PR.
26.11.07).”

O mal-estar docente estaria ligado a fatores que revelam
pressao das mudangas sociais sobre exercicio das fung¢des de
professor como, por exemplo, as novas expectativas em face
do ensino e uma avaliacio negativa em relagao ao trabalho
do professor. Ele estaria perdido por nao conseguir encontrar
novos modelos de trabalho, gerando, entdo, este mal-estar
(MARTINS, 2007).

2 Comentitio feito ap6s leitura de trecho de livto que mencionava a crise
de identidade que o mal-estar docente gerava.
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Pode-se, ainda, ligar esse mal-estar a sindrome de burnout,
que abrange exaustido emocional, despersonalizagio e falta
de envolvimento pessoal no trabalho. Tal condi¢ao se origina
no desanimo e apatia dos trabalhadores em educagio caracteri-

zando-se como uma sindrome do trabalho.

O mal-estar docente esta presente na medida em que o
professor faz o movimento em busca de mudanga e atualizacio
da sua didatica e pedagogia visando melhor atender aos anseios
dos alunos.

O professor de Direito transfere para sua didatica a ar-
rogancia de acreditar que é capaz de estimular a aprendizagem
ilimitadamente: arrogancia desencadeada pelo poder em sala de
aula. Consequéncia disto é o pensamento de que se o aluno nao
aprende, a culpa ¢ do aluno, da sua falta de formacao basica,
do desinteresse pela leitura e pesquisa.

Como nao da conta de atender a demanda discente por
modernizagao e atualizagao didatico-pedagogica, defende-se nesta
postura de arrogancia. Lembremos que a arrogancia nao ¢ sinal
de competéncia, nem competéncia implica em ser arrogante.

Outro exemplo acontece dentro da sala de aula quando o
professor realiza pseudodebates. Neles, as informagdes discordantes
ou ideias confrontantes sao relegadas, postas de lado através da
repressao da hipotese divergente a sua experiéncia e cuja inter-

pretagdao esta nas maos do professor que detém a informacao.

Ventura (2004, p. 13) aponta uma causa para o perfil de
alienacdo, individualista e autista do professor de Direito “ao
adotar o que da certo e ao descartar o que ‘nao funciona’ com os
alunos, muitas vezes o professor segue um caminho que o leva,
também inconscientemente, a um perfil indesejado: ou indulgente,
ou arbitrario, quase sempre amador”.

0. “O professor de Direito 56 vé o saldrio” (Funcionaria de RH.
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Universidade do Oeste do Parana-Unioeste. Campus
em Foz do Iguacu. PR. 24.09.07)."

7. “E que o professor de Direito faz bico [...] Advogado para
dar anla, basta giz e cuspe” (Professor livre docente apo-
sentado da UER] e procurador do Estado aposentado.
Rio de Janeiro. 17.07.07)."

8. “Tomara que tenha muito candidato porque professor de Direito
¢ uma instabilidade s6.” (Funcionario de RH. Universidade
do Oeste do Parana-Unioeste. Campus em Foz do
Iguacu. PR. 24.09.07)."

As enunciagdes acima mostram que ha supervalorizagao
quanto a questdo material e da experiéncia pessoal em contrapo-
sicdo aos valores humanos e ao comprometimento pessoal com
a equipe discente (VENTURA, 2004).

Entre as causas, do desinteresse pela carreira académica
por parte do advogado, estio a remuneracdo baixa e a falta de
investimento institucional para que o plano de carreira seja mais
solido e possa lhe dar sustentabilidade estimulando o futuro pro-
fissional para dedicar-se exclusivamente a esta atividade.

O professor de Direito ainda passa esta imagem e ele proprio
considera a atividade como um complemento ao seu or¢amento,
um status, um item a mais em seu curriculo profissional, e nio

o principal.

Y Informagio passada pela funciondtia publica apés comentitio pessoal da
pesquisadora sobre o tema de pesquisa ser o petfil do professor de direito e
durante pedido de informacido sobre processo seletivo de concurso publico
para funcio de professor em Direito da universidade.

O informante fez a referéncia transcrita ap6s resposta da pesquisadora sobre
o tema de pesquisa da tese de doutorado sobre o perfil do professor de direito.

5 O informante complementou comentario de sua colega em relagio a falta de
compromisso do professor de direito em relagdo a aula e a0 ensino durante o
pedido de informacio da pesquisadora sobre concurso publico para professor
na Unioeste, campus de Foz do Iguacu.
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Segundo Werneck (1992), educador brasileiro, a carreira
do magistério enfrenta um tédio profundo e marcante que, em

nosso entender, repercute também no magistério juridico.

Os profissionais da area de Direito utilizam como valvula
de escape para os problemas (inclusive financeiros) que a area
traz, uma condi¢ao de relaxamento em relagao aos deveres que
a profissao requer.

Em relagdo ao magistério juridico, esta profissio ja era
colocada em condicao de profissio secundaria, e hoje esta
condi¢ao ainda permanece gerando como consequéncia a queda
ainda maior do profissionalismo.

Qualquer que seja a causa do descaso, é importante destacar
que a imagem apontada revela falta de profissionalismo e que os
professores de Direito ndo sao vistos como bons profissionais
neste setor (apesar de, na maioria das vezes, serem apontados

como excelentes profissionais fora do meio académico).

Werneck (1992, p. 34) faz uma previsao em relagao a deca-
déncia do magistério: “ou o magistério recobra a sua vocagao e
o seu profissionalismo, ou sera desacreditado pela comunidade
discente em muito pouco tempo”.

As condi¢bes mencionadas pelos informantes espelham o
pacto de mediocridade (SILVA, 2004), a condi¢ao de fingimento
e de mentira de que se esta ensinando e alguém esta aprendendo:
“A teoria do fingimento ¢é assim. O professor pode estar em
sala, no entanto, nao se sabe se ha algum ensino” (WERNECK,
1992, p. 15).

Nesta condi¢ao de pedagogia do fingimento (WERNECK,
1992), as aparéncias sempre sao privilegiadas em detrimento
a realidade, onde o estar presente em aula e nada ensinar ¢
algo facil de fazer e se estende também a um faz de conta em
que se finge que se paga ¢ o profissional finge que trabalha.
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Esta caracteristica se revela nos baixos salarios e na aura que

a profissao tem de subemprego.

9. “Olbar para a realidade e fazer dessa realidade um elemento
de pesquisa do Direito ¢ importante.”’® (Mestre em Direito.
Professor. Juiz da infancia e adolescéncia. Universidade
publica. Florian6polis. SC. 30.08.07).

Olhar a realidade objetivando conhecer reflete postura
empirista, que visa uma pratica de ensino entendida como trans-
missao (BECKER, 2005).

Até certo ponto, podemos considerar que a postura do
professor de Diteito é empirista'’, pois esse profissional “conhe-
ce o Direito” porque “vive o Direito” em sua pratica cotidiana
e isto, por si s6, em sua visao, lhe qualifica 100% para a pratica
em sala de aula.

Ao relatar a pratica docente, as respostas apontam para
um mundo inatingfvel, com papel desempenhado erroneamente
em que a concepgao de experiéncia é entendida como vivéncia
(BECKER, 2005) fora da sala de aula: confunde-se capacidade
conteudistica com capacidade docente.

Tal vivéncia “significa, portanto, submissio ao meio,
[...] e ndo a sua transformacdao. O sujeito reproduz, pela
experiéncia, o meio; ndo o transforma” (BECKER, 2005, p. 12)."8

' Anotagio feita pela autora durante debate realizado em seminitio de
pesquisa no curso de pos-graduacio em direito, nivel de doutorado.

"7 Becker (2005, p. 12) afirma que o conhecimento na visdo empitista decorre
do mundo do objeto (fisico ou social) e este mundo ¢ determinante do sujeito.
el (13

Frases do tipo “conheco uma cidade porque a vi”’, “conheco uma musica
porque a ouvi” representam este pensamento empirico.

'8 Becker (2005, p. 333) reforca que o modelo empirista implica na penetragio
do objeto na subjetividade, no caso em analise, dos papéis interiorizados e
transportados completamente para a sala de aula.
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Assim, o doutor-professor passa a transmitir verdades in-
questionaveis ou nio criticaveis acerca do mundo juridico

e do mundo juridico experimentavel fora da sala de aula.

As agoes cobradas dos alunos, consequentemente, sao ex-
clusivamente reprodutivas. Nao pode haver surpresas, que sao,
normalmente, rechacadas e menosprezadas.

Becker (2005, p. 333) lembra que a epistemologia empirista,
na maioria, inconsciente, fundamenta-se na pedagogia da repe-
ticao, ou melhor, da reproducio, treinamento (antipedagogica,
autoritaria, de arrogancia didatica).

Nao ha nesta concepgao possibilidade de transformacao,
pois a verdade esta no que ela é (a verdade é alei, a jurisprudéncia,

o funcionamento da estrutura, e nao o que poderia ser).

O empirismo entende que a relagdo com o mundo ¢ feita
por repeti¢do, imitacio ou copia: nao ha espago para interacao
ou 1novagao.

Durante o perfodo da pesquisa de campo propriamente dita,
encontraram-se, igualmente, comentarios que apontam para qual
¢ a identidade que os professores de Direito possuem.

Na sua maioria, as manifestagdes apontam para uma
nao compreensao do que seja atuar como um educador apesar
de revelarem uma tentativa de ser profissional na area.

Destacam-se a seguir algumas destas manifestagoes es-

pontaneas:

* A — Um professor comentando sobre a pergunta
do questionario a respeito do planejamento da aula
disse: “planejamento de aula nao é engessamento”. Continuou
dizendo que “o plano de ensino fazemos, pois somos obrigados,
mas o plano de anla nunca fazenos, on quase nunca” (Professor.
Doutor. Universidade Publica Federal. Florianépolis.
29.9.09).
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B — Outro docente comentou acerca do questionario
para o seu colega: “nao ¢ porgue nao hai identificagao que
pode mentir” (Professor. Mestre. Faculdade particular.
Florianopolis. 1.10.09).

C — Ao receber o questionario, uma professora disse
que responderia logo apds terminar uma atividade
que faria com seus alunos, pois ja tinha “ferminado de
passar o contesido”. B ai se virou para sua colega que estava
na sala dos professores e em tom de espanto disse: “vocé
acredita que jd terminei o conterido?” (Faculdade particular.
Florianoépolis. 5.10.09).

D — Em outra situa¢io, durante o intervalo de aulas,
um professor, indignado com a situa¢ao de desdém
dos alunos, comentou com seu colega: “ex nao sou vin-
gativo mas teve uma turma que me perturbon, dai en dei uma
prova pra ferrar” (Professor. Mestre. Faculdade particular.
Floriano6polis. 5.10.09).

E — Durante outro momento da pesquisa de campo,
uma professora da area de comunica¢ao perguntou por
que aplicava o questionario aos professores de Direito e
depois de ouvir a explicagao sobre a pesquisa do perfil
desta equipe, disse: “sdo todos metidos, de nariz em pé, chatos,
mas bem arrumados. Professor de Direito ¢ uma coisa estranha!
Eles estao sempre empinados” (Professor. Especialista.
Faculdade particular. Florian6polis. 7.10.09).

I — Ao se direcionar para a sala de aula um professor
comentou em tom de brincadeira com o colega: “de:-
xa en ir comegar logo, pois vou terminar cedo pois tenho um
compromisso na OAB mais tarde” (Professor. Faculdade
particular. Florian6polis. 20.10.09).

G — Um professor conversava com seu colega e em tom

de orgulho disse: “na minha anla exijo siléncio absoluto: on
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Jfalo eu ou falam eles. Alguém tem de falar e quebrar o siléncio e
son en guem falo. Se ndo fizer assinm, eles comegam o ‘falatorio’
¢ atrapalham. Na minha sala o silencio ¢ tal que até o passari-
nho cantando me perturba.” (Professor. Mestre. Faculdade

particular. Florian6polis. 20.10.09).

H — Em resposta a este comentario acima, outra pro-
fessora da mesma faculdade disse, também orgulhosa
de sua didatica: “na minha sala, ‘coitados’, eles nem conseguem
falar pois falo sem parar! Eles tentam perguntar mas falo: ‘espera
at, quando acabar de falar tudo, vocés perguntam’. E ai continno
falando e jogando contesido e 56 no final eles conseguem pergun-
tar alguma coisa...e quando da tempo pra isto” (Professora.
Especialista. Florianépolis. 20.10.09)

I— Uma professora durante um intervalo disse a sua amiga:
“eu jd acabei o conterido. Como acabei, vou dar um trabalho, uma
atividade... vou fazer o qué, né?” (Professora. Especialista.
Faculdade particular. Florian6polis. 20.10.09).

J — Enquanto aguardava na sala dos professores os
docentes para entrega do questionario, e na medida em
que nio chegavam, uma professora de Direito falou:
“os professores de Direito nao interagem, sao isolados. Por isto
nao aparecem na sala dos professores. Os juizes-professores
entdo... nem se fala...” (Professora. Mestre. Faculdade par-
ticular. Florian6polis. 26.10.09).

K — Ao perguntar a um dos funcionarios de uma das
faculdades pesquisadas sobre como poderia encontrar
alguns dos professores da listagem, ele respondeu:
“Ab! Muitos deles vao direto pra sala, cortam o intervalo, saem
mais cedo e nem passam por aquz. A gente nao vé!” (Faculdade

particular. Florian6polis. 26.10.09).
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Na amostra de relatos, até certo ponto pessimista em re-
lacao ao docente de Direito, é possivel encontrar excegdes que
trazem esperanga, indicam que alguma diferencga estd ocorrendo
e descortinam o exemplarismo atuante. Ndo se poderia deixar
de aponta-los, pois educar requer sempre otimismo e esperanga
de que o novo ¢é possivel. Basta despojamento e vontade para

fazer diferente:

o A — “Eu sempre critiquei professor que lé artigo no curso de
Direito, entio, nao vou ficar aqui lendo as normas da ABNT
J...].”” (Professor Doutor em Direito. Universidade Publica
Federal. Flotrianépolis. 1.06.07)".

Esta frase revela coeréncia e aproximacao entre teoria
e pratica docente numa critica construtiva ao modelo de aula
expositiva e coragem para nao repetir o modelo preexistente,
mantenedor do tipo de aula tradicional.

Na situag¢do acima, houve aquilo que Freire (2007, p. 34)
define como “corporifica¢ao das palavras pelo exemplo”, pois
ensinar para ele exige que se faga o que se pensa e se fala.

e B — “Nao vou expor o aluno” (Professora. Doutora em
Direito. Universidade Publica Federal. Florianépolis.
20.04.07).

A postura da professora demonstra “seriedade e afetivida-
de”, que, para Freire (2007, p. 141), ndo podem ser radicalmen-
te separadas, ja que o bom professor sabe que “ensinar exige

querer bem aos educandos”.

' Informagio anotada durante aula de pds-graduagio em Direito, nivel de
mestrado cujo assunto era metodologia da pesquisa.

2 A intetlocutora fez referéncia a exigéncia de produtividade, publicacio,
que se coloca nos cursos de pos-graduacdao hoje e que leva os professores
a publicarem varios trabalhos cujas pesquisas ainda estdo imaturas. Na visao
dela esta condicdo expdoe desnecessariamente o aluno, pois futuramente ira se
arrepender do que escreveu.
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O educador deve compreender que afetividade e cog-
noscibilidade sdao indissociaveis. Cabe ao professor nio deixar
que sua afetividade afete o cumprimento ético de seu dever de
professor no exercicio da autoridade (FREIRE, 2007).

Neste caso, ha clima de respeito e coeréncia que autentica
o carater formador do espago pedagdgico (FREIRE, 2007).

e C— “...] Foi a forma encontrada para que se pudesse resolver
os problemas de todos os alunos que me procuraram nas siltimas
semanas. Mudei toda a minha programagao pessoal, que foi in-
vertida e ampliada [...]"”" (Professor. Doutor em Direito.
Universidade Publica Federal. Florianépolis. 4.6.07).

Revela despojamento, desprendimento, flexibilidade e
acessibilidade sem, entretanto perder a autoridade e o comando:
disponibilidade para o didlogo (FREIRE, 2007, p. 135).

Esta condi¢ao representou exercicio de autoridade demo-
cratica que cria ambiente para a construcao da disciplina que nao
minimiza, em nada, o exercicio da liberdade docente e discente.
E exemplarismo puro.

Na condi¢ao de professor-educador é mister criar clima para
que flores¢a o aprendizado da autonomia de maneira pratica, e

nao somente pela teoria.

Infelizmente, estas condutas exemplaristas ainda sao exce-
¢ao, até mesmo na autoconscientizagao docente.

O resultado abaixo — proveniente da pesquisa de campo
concretizada no segundo semestre de 2009 - revela como o pro-
fessor ainda nao acordou para a pedagogia silenciosa, presente

e forte através de seus gestos.

2! Informacio obtida pot e-mail enviado aos alunos sobre a mudanca de
disciplinas e de conteudo programatico para adequar as necessidades dos
alunos e atender aos seus pedidos.
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Enquanto assim pensar e agir, a meta de uma docéncia
reflexiva pode estar longe se o professor nio demonstrar

condutas em sala condizentes.

A pergunta aplicada inquiria sobre quais posturas do pro-
fessor mais influenciariam a formacao profissional do aluno e
pedia que o docente enumerasse, em ordem crescente de impor-
tancia quais assim consideraria: Expressao oral; A¢Oes realizadas
em sala; Teoria transmitida; Coeréncia entre a teoria e a pratica;
Expressio nao verbal (corporal); Sustentacdo da autoimagem
profissional; Apresentacdo pessoal (estética); Postura ética.

O quadro a seguir sintetiza a compilagao das respostas
obtidas:

Importincia - IES
1 2 3 4 5 6 7 8
1- Expressdo oral 16,28 20,48 1,58 2517 1491 4,68 221 4,70
15,19*  19,57* 11,05% 2542*% 1553* 4,95% 245% 551*

2-Agdes realizadas em sala 9,62 11,10 23,24 22,35 1501 4,97 7,99 5,74
8,73* 10,52* 21,88% 22,14* 1539* 524* 875* 6,77*

3-Teoria transmitida 12,97 20,86 21,26 1531 1424 843 448 247
12,08*  20,03* 20,33* 1547 14,89* 9,39* 502 291*

4-Coeréncia entre a teoria e a pritica 2941 26,47 20,59 10,17 9,10 3,21 0.81 0,27
28,28* 26,14*  20,33* 10,53* 9,79* 3,70* (,.88* 031*

5-Expressio ndo verbal (corporal) 1,57 6,59 361 804 12,81 3085 1944 17,12
1,28+ 557* 3,16*  7,26* 12,10* 30,34* 19,50* 1821*

6 o da autoi

profissional 239 3,24 8.53 .16 7,62 2148 1441 21,20
2,06% 2,90* 7.42* 667 741* 21,71* 2920* 23,11*

T-Apresentagio pessoal (estética) 0,57 0.86 336 854 940 1493 2832 3404
0,52% 0,79* 202* 7.86* 903* 1504* 2902* 36,80*

B-Postura ética 33,66 14,87 13,34 4,55 14,93 8,68 4.60 540

31,87%  14,50* 12,94* 4.67* 1588* 965%* 520* 642

Valores com (*) indicam o grau de importdncia do curso, somando 100% na coluna

Quadro 1 - Posturas que influenciam os alunos

Capitulo V 177

Volume II — Educacio Juridica



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

Cada célula tem dois niumeros, onde o de cima se refere
a porcentagem de vezes que a postura apareceu em cada grau
de importancia, e o de baixo diz respeito a um determinado
grau de importancia que é o numero de vezes que cada postura
aparece com aquele grau de importancia.

Por exemplo, das posturas ditas de importancia 1, a “postura
ética” apareceu mais vezes que as demais. Foi citada em 31,87%

das vezes como a mais importante.

Quando se observa os graus de importancia atribuidos
a “postura ética”, tem-se 33,66% das vezes com importancia 1;
14,87% com importancia 2; 13,37% em 3° lugar de importancia;
e assim por diante.

Continuando na analise, constata-se que em segundo
lugar ficou a coeréncia entre teoria e pratica, com 28,28% de
importancia.

A terceira postura considerada mais influenciadora foi
a expressao oral, com 15,19%. A teoria transmitida vem logo
em seguida, com 12,08%, ficando as a¢Oes realizadas com
8,73% de importancia e acdes nao verbais com 2,06%.

Como dito anteriormente, a postura ética fol a primeira
escolha em ordem de importancia dos respondentes, mostrando
uma preocupacao com esta condigdo que, inclusive, se sobrepoe
a teotia transmitida.

Nio foi objeto da inquiri¢ao, investigar sobre o que exa-
tamente o professor entende como sendo postura ética, o que

pode ser foco de outra pesquisa.

Diante deste dado, langa-se uma interrogagao: até que
ponto, durante sua a¢ido em sala de aula, ele se mantém atento
as suas condutas éticas enquanto transmite o conteudo, que,
em outras questdes da pesquisa, foi apontado como um dos
métodos usados com mais frequéncia?
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Se assim foi em outra pergunta do questionario®, nao de-
veriam os respondentes ter assinalado na atual questio, a teoria
transmitida, como a mais influenciadora da formacao profissional

do aluno?

Ha uma incoeréncia na sua compreensio que nos leva
a afirmar que nao ha reflexdo do professor sobre sua agao
pedagodgica.

Diante das respostas aos quesitos anteriores, cuja trans-
missao do conteudo ¢é a mais utilizada e considerada uma boa
aula para compreensio do conteudo, langam-se algumas pos-
sibilidades interpretativas para o quesito ora assinalado como
sendo o primordial na influéncia do futuro profissional:

* Durante sua agao em sala de aula o docente esta vigilante
a sua postura ética quando transmite o conteado?

¢ Sendo a postura ética fundamental para os respondentes,
eles ponderam durante a praxis pedagdgica, se ensinam
algum algo antiético, mesmo que sutilmente?

* O docente escolhe a melhor maneira de comunicar o
conteudo de modo que destes preceitos também seja
possivel examinar uma postura ética, critica, inovadora?

e Ao lecionar, o professor procura apontar informagoes
que considera antiéticas e as explica?

O segundo ponto assinalado como o mais importante
foi a coeréncia entre a teoria e a pratica.

Parece que os pesquisados compreenderam teoria como
sendo o conhecimento técnico que lecionam, e a pratica, a agao
profissional fora da docéncia.

* Este resultado pode ser encontrado na tese de doutorado defendida
por esta autora na Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC,
cujo titulo é O professor de Direito ¢ o professor reflexivo: uma pesquisa de cardter
etnografico nos cursos de Direito da Grande Floriandpolis.
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Tendo como pressuposto o exercicio ponderativo sobre
acao docente, poder-se-ia considerar coeréncia entre teoria e
pratica a relagdao existente entre o conjunto de informagoes
transferidas e sua propria atitude em aula.

Com este item desejou-se também trazer 4 baila esta pos-
sfvel identificacao entre sua teoria sobre o que ¢é ser professor
de Direito e sua pratica docente. Mas diante das limitagoes ja
apontadas ao instrumento de pesquisa através de questiona-
rio, esta resposta s6 poderia ser obtida de maneira precisa em
outro instrumento, como por exemplo, uma entrevista.

Uma possibilidade forte para a marcacao desta pergunta
¢ que os professores responderam rapidamente ao item sem
realmente refletirem sobre a questao.

De qualquer maneira, pelas respostas, pode-se supor que
enquanto profissional nao docente, ele considera a coeréncia en-
tre seu conhecimento tedrico e a pratica profissional importante.

Assim sendo, em sala de aula, ele percebe a relevancia
da coeréncia entre o que professa e a sua aplicagdo extraclasse,
durante seu desempenho profissional.

Espera-se que, nesta coeréncia entre atuacao técnica e
conhecimento especializado, ele também insira a conduta ética
como algo fundamental. Caso sim, teremos coeréncia entre os
dois itens assinalados.

No caso de uma analise voltada para atua¢io docente
ética e uma coeréncia entre teoria e pratica docente, teriamos
a seguinte situacao exemplificativa: o docente a favor da aula
dialogada, mas atuando na pratica exclusivamente segundo
seu pensamento e desconsiderando a voz do aluno.

O inverso também se apresentaria: uma importancia dada
a didatica mais pratica e, de fato, utilizar apenas aula-conferéncia.

Outro aspecto que se pode ressaltar deste resultado é
a relacdao entre ética, conhecimento teérico proveniente da
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bibliografia especializada e a pratica juridica fundamentada

neste conhecimento tedrico.

Parece que, a0 assinalar ambos os quesitos como os
principais, o docente entende que existe uma teoria no livro e

a pratica juridica dele baseada nesta teoria.

A partir disto, o que ele fala em sala de aula sobre a sua
atuacao profissional juridica, coaduna, concorda com o que o

livro apresenta. Daf a coeréncia ser importante.

Em outras palavras, o docente estudou o livro, faz o que
a teoria aborda, e passa, em sala de aula, o conteido “certo”,

idéntico a bibliografia adotada.

Se assim for, ele ndo espera encontrar em sala de aula um
aluno que lhe questione sobre algo antiético, pois se a teoria
fala que nao pode algo e ele, professor, repete que nao pode,
nao ha razao para alguma duvida que saia deste roteiro de mera
reproducao, dogmatismo e antirreflexdo.

Se o aluno perguntar algo antiético, como arguir o
professor se ele mesmo age desta forma, a resposta comum,
que poderia ser encontrada na realidade da sala de aula é que
isto ¢ irrelevante para o contexto, pois 0 que importa mesmo
¢ o conteudo que ele esta transmitindo.

Para ilustrar, apresenta-se uma situa¢ao vivenciada em
que um aluno indagou a pesquisadora se ela declarava todos os
produtos que trazia do exterior, uma vez que ninguém declara,
mesmo a lei impondo tal obrigacao®.

Tudo isto leva a pensar nas seguintes proposi¢coes que
podem ser objeto de pesquisa futura e que considera-se inte-
ressante aprofundar em algum outro trabalho (deixa-se aqui o
desafio a quem se candidatar):

» Felizmente, na situacdio em questio ficou-se firme na postura e foi
respondido que sim e que a argumentagdo que todos agem da mesma
forma — contraria a lei — ndo retira o carater antiético da conduta.
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¢ 1—0Os professores nao associam a ética com a docéncia
juridica porque privilegiam a transmissao pura do con-
teado como sendo a didatica primordial e o que nao se
agrega a esta condi¢do nao faz parte do trabalho docente;

e 2 —Tudo que vai além do conhecimento profissional
técnico nao ¢é por ele considerado relevante na sua atu-
acao docente. Ele favorece o tecnicismo puro;

* 3 — Sua reflexdo docente se atrela exclusivamente ao

conteudo da aula.

De modo geral, os itens que atingiram as tltimas coloca-
¢oes sao aspectos que fogem ao que se chama de configuracdes
mais externas da atividade docente.

Eles tratam de pontos mais implicitos a praxis pedagogica,
mas sao compreendidos como ndo menos importante aos olhos

de quem reflete com mais intento acerca da docéncia.

Retirando a sustenta¢ao da autoimagem profissional
e a apresentacao pessoal que focam a docéncia mais no ego
do professor, os demais pontos tratam de uma fala silenciosa.

Apesar deste aparente siléncio, ele é parte atuante, muitas
vezes mais observado pelos alunos que o préprio conteudo
transmitido, que marcam sua vida profissional.

Um dos exemplos é justamente o modelo empirista de
atuagao do docente de Direito que “vai aprendendo na pratica”
a partir de posturas observadas em seus antigos professores
quando era académico.

Enfim, compreende-se que ainda ha um longo caminho
a percorrer no que se refere a uma verdadeira atuagao reflexiva
dos professores de Direito respondentes da pesquisa de campo.
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6 Conclusao

Certamente nao se pode afirmar que ha conclusio, pois o
predominio da analise foi o de iniciar um movimento questio-
nador, um ensaio interpretativo, principalmente, de pensamento
quanto ao tema de pesquisa.

Neste artigo, se desenvolveram basicamente algumas
reflexdes sobre o professor de Direito tendo como base os
relatos colhidos através de observagdes espontaneas sobre este
profissional.

Nao se objetivou detalhar aspectos didatico-pedagdgicos,
mas ressaltar que as imagens observadas revelam a necessidade
de investigar outros aspectos relacionados a esta questao, pro-
curando, com isto, reforcar a ideia de que certas atualizagoes
docentes precisam ser aceleradas.

Foram reunidos depoimentos que mostraram certa con-
sequéncia acerca da imagem que a categoria possui e passa.

Neles, se verificou que a ilusao da autossuficiencia docente
transparece em palavras e se revela por gestos, posturas e olhares.
Permanece uma postura dicotomica, em que a distancia entre
a teoria e a pratica ¢ muito grande, afastando ainda mais a con-
duta exemplarista.

Apesar do impulso que a Resolucio n. 9/2004 trouxe, parece
que a preocupag¢ao nao ultrapassou a letra da lei, ndo comoveu
intrinsecamente a personalidade docente.

Procurou-se aqui ressaltar a importancia de se expandir
a0 Maximo a autopercepgao no processo docente, pois a obri-
gatoriedade legal nao ¢ suficiente para concretizar uma transfor-
magao ampla.

O professor precisa reforgar o compromisso com seu
publico — os estudantes — e substituir suas proprias preocupa-

¢oes pela responsabilidade social que tem.
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A teatica* da reflexdo permitird ao professor-profissional
e ao profissional-professor” do Diteito o exercicio da docéncia
juridica integral, autbnoma e responsavel.

Entende-se que para iniciar esta conscientiza¢ao, o profis-
sional precisa enxergar sua func¢ao a partir de um querer-ser ao
invés do poder-dever, uma vez que o querer-ser exige trabalho
constante de autorreflexdo sobre o papel desempenhado e sobre
a formacdo humanista-profissional do corpo discente.*

Esta autorreflexdo implica em uma ponderacao sobre
a imagem que este profissional transmite aos alunos, sobre a
realidade do seu desempenho e sobre a possivel necessidade de
mudanga: tudo pautado na leitura que o docente faz dos anseios
dos alunos (VENTURA, 2004).

Antoénio Novoa (1992), educador portugués, afirma que a
mudanga e inovagao pedagogica sao dependentes do pensamento
reflexivo. Por sua vez, esta autoconscientizagdo quanto as pro-
prias a¢Oes ¢ indispensavel ao processo de transformacao que ira
repercutir na imagem existente.

Segundo o autor, ha uma resisténcia para se abandonar
praticas adotadas, modos de proceder, gostos, vontades, gestos,
rotinas e comportamentos, muitas vezes utilizados com sucesso
ao longo da vida profissional. Novoa sintetiza seu pensamen-
to afirmando ser “impossivel separar o ex# profissional do
en pessoal” NOVOA 1992, p. 17).

eologismo da ciéncia Conscienciologia que significa teotia atica
% Neologismo da ciéncia C ienciologi ionifica teoria+prati

(ARAUJO; PINHEIRO; 2005, p. 147).

» Hstes termos sio utilizados por autores que comentam tanto o ensino
superior quanto a docéncia juridica e se referem aos professores com
dedicacio exclusiva no ensino superior sem outra atividade profissional
além da docéncia, ¢ aqueles que tém uma atividade profissional extraclasse
e somam a ela a docéncia.

% Paulo Freire aponta que o principal momento da formagio de professores é

o da “reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2007, p. 39).
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De modo geral, o professor mantém-se centrado em sua
propria figura, o que gera desinteresse para tentar a auto e he-
terocompreensao, reforcando, assim, a imagem autoritaria que
desconsidera a “pedagogia centrada no aluno” (BECKER, 2005,
p. 10). Devido as maltiplas fun¢oes, nao lhe resta tempo para se

dedicar a algum tipo de reflexdao sobre sua condi¢ao docente.

Entende-se ser preciso que haja o reconhecimento como
um educador, e para tanto, o professor precisa deixar de lado
os apriorismos contraproducentes em sala de aula assim como
se liberar do(s) papel(éis) de autoridade publica ou casuistico,
caso existam.

Pensa-se que o principio do exemplarismo, apontado por
educadores, entre eles Paulo Freire, como sendo a postura do
professor condizente com aquilo que fala e ensina em sala de
aula, ira permitir uma transformacao eficiente e eficaz na docéncia
juridica. Isto porque ele demanda, também, que o professor seja

um exemplo ético a ser seguido pelos seus alunos.

Entende-se que estes sio aspectos importantes para o

professor de Direito reflexivo.
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A LITERATURA COMO APORTE
METODOLOGICO NO ENSINO
DO DIREITO!

Luis Carlos Cancellier de Olivo

Resumo:

O que se pretende, nesta abordagem, ¢ situar o ensino de
Coimbra no contexto de formagao do ensino superior na idade
média, desde a criagao das primeiras Universidades, como Patris,
Bolonha e Coimbra, até a reforma pombalina de 1770, quando
os jesuitas perderam o monopdlio da docéncia, oportunidade
em que foram estabelecidas as bases para um ensino juridico
adequado aos interesses da burguesia mercantilista em expan-
sdo, tanto na metrépole portuguesa quanto na colonia brasileira.
Ao estudar as raizes medievais do ensino juridico nacional bus-
camos elementos que nos possibilitem compreender as razdes de
sua crise atual e com isso contribuir para a superacao de alguns
impasses que o caracterizam. Por fim, prop&e-se, por meio dos
estudos de “Direito e literatura”, uma nova metodologia para o

ensino juridico brasileiro.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Direito e literatura.
Direito canonico. Brasil colonia. Jusnaturalismo. Modernidade.

1 Texto adaptado do artigo publicado em 2000 na coletanea Ensino
Juridico para que(m)?, organizada por Horacio Wanderlei Rodrigues e publicada
pela Fundacdo Boiteux, sob o titulo “Origens histéricas do ensino juridico
brasileiro”
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Colecao Pensando o Direito no Século XXI

1 Nota introdutoria

O ensino do Direito por meio da literatura, isto ¢, esta
como aporte metodoldgico, é uma alternativa que se coloca
diante da constatagao de que a crise no ensino juridico brasileiro
permanece no centro da discussio.

Na medida em que se entende o estudo do Direito através
da Literatura como uma nova maneira de recontar o Direito,
abre-se a possibilidade de inverter o préprio entendimento do
significado das normas juridicas: inicia-se na consequéncia das
normas juridicas e nao na sua formulagio inicial. “E uma forma
de entender o Direito a partir de seus efeitos e de seus reflexos
concretos na sociedade” (OLIVO; SIQUEIRA, 2008).

A crise no ensino juridico brasileiro ¢ um tema que tem
preocupado boa parte dos operadores do Direito. Esta crise
se reflete tanto na ampliacio desmedida dos cursos de Direito
em todo o pals, quanto na reduzida quantidade de académicos
que obtém aprovac¢iao nos Exames de Ordem patrocinados
pela OAB. A crise do Direito — e com ela a crise do proprio
ensino do Direito — pode ser entendida como parte integran-
te da crise geral do sistema educacional brasileiro, ou como
uma projecao do problema geral do ensino superior e de
todo o sistema educacional, como queria San Tiago Dantas.
Ha também quem analise este processo como um elemento
da crise geral do capitalismo, sistema econémico que tem no
modelo liberal individual do Direito patrio um de seus sustenta-
culos ideoldgicos.

Alguns autores vao buscar no modo de ensinar formalista
das Faculdades de Recife e de Sdo Paulo a origem do academi-
cismo e do dogmatismo do atual ensino juridico. Este estilo
— importado principalmente das salas de aula da universidade
portuguesa de Coimbra — exerceu profunda influéncia nio sé6
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no ensino juridico quanto no préprio Direito praticado no Brasil.

O que se pretende, nesta abordagem, ¢ situar o ensino de
Coimbra no contexto de formaciao do ensino superior na idade
média, desde a criagdo das primeiras Universidades, como Paris,
Bolonha e Coimbra, até a reforma pombalina de 1770, quando
os jesuitas perderam o monopodlio da docéncia, oportunidade
em que foram estabelecidas as bases para um ensino juridico
adequado aos interesses da burguesia mercantilista em expansao,
tanto na metrépole portuguesa quanto na colonia brasileira.

Ao estudar as rafzes medievais do ensino juridico nacio-
nal buscamos elementos que nos possibilitem compreender as
razOes de sua crise atual e com isso contribuir para a superagao

de alguns impasses que o caracterizam.

2 Origem da universidade

Em sua origem mais remota, Manacorda (1999) vai bus-
car nas decisdes dos Concilios de Toledo, na Espanha, em 527,
e de Vaison, na Franca, em 529, fundamentos que possibilitam
compreender os primeiros momentos da criagao dos cursos
de Direito. Diz ele que Sao Bento, em sua Regula, ja distinguia
quatro espécie de monges: os cenobitas, que viviam em co-
mum, sob a mesma regra; 0s anacoretas ou eremitas, que apos
o cendbio enfrentaram a experiéncia da solidao; os sarabaitas,
que viviam sozinhos ou em pequenos grupos; e os errantes,
que procuravam hospitalidade por alguns dias nos mosteiros,
sempre andando e nunca fixando-se num lugar (seriam os pre-
cursores dos goliardos das futuras Universidades).

Estes cléricos vacantes, cujos membros viviam mendi-
gando entre as cidades, fundaram associa¢oes juridicamente
reconhecidas por todos (universi) e assumiam a responsabili-
dade pelo pagamento dos seus mestres. No final do primeiro
milénio, em paralelo ao surgimento da economia mercantil e da
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Colecao Pensando o Direito no Século XXI

organizacao das cidades, apareceram também os mestres livres,
clérigos ou leigos que possuindo a /licentia docendo concedida
pelo magischola ensinavam também para leigos as artes liberais
do trivio e quadrivio.

As Universidades, e os cursos juridicos em particular,
surgiram em um contexto determinado, situado no século XI.
A querela das investiduras ¢ apontada por Giordani (1982)
como um momento importante no debate sobre a necessida-
de do conhecimento juridico, visto que cada uma das partes
em conflito — especialmente os reis e imperadores da Franca
e da Italia — buscavam no Direito Romano, no Candnico ou
no imperial a fundamentacao para suas teses.

Le Goff (1991), por seu lado, aponta no desenvolvimento
das atividades comerciais a base do crescimento das Faculdades
de Direito, num momento em que se contrapunham os interes-
ses da Igreja catdlica e os de burguesia emergente, representada
pelos mercadores e banqueiros. Ele lembra que as faculdades
mais frequentadas eram as que conduziam as profissoes laicas,
ou semilaicas, mais lucrativas. Daf o destaque das faculdades de
Direito que formavam os notarios, cada vez mais necessarios
no século XIII, em func¢io do desenvolvimento dos contratos

comerciais.

A transi¢do do modo de produgio feudal para o modo
de producio capitalista, em seus primeiros momentos, fez nas-
cerem as corporagoes de oficio, onde a relacio de obediéncia
nao se dava de forma tio verticalizada como na vassalagem.
Para regular esta nova forma de organizagao, coletiva, auto-
noma, e definir sua personalidade juridica, sua disciplina in-
terna, entre outros aspectos, era necessario o conhecimento e
o uso de regras de Direito, notadamente o Direito Romano.

Giordani (1982) ressalta que o desenvolvimento urbano
criou um ambiente favoravel e inspirador para a estruturagao
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de Universidades. As primeiras Universidades surgem também
num momento conhecido como Renascimento do século XI1I,
onde a concepgao teleoldgica-filosoéfica de Santo Agostinho —
para quem o Direito é resultado da vontade divina, devendo
ser aceito sem ser discutido — ¢ substituida pela concepgao
escolastica de S. Tomas de Aquino, que entende o Direito
como reflexo de uma ordem natural das coisas, averiguavel
pela razao.

Para Hespanha (1982), este ¢ um momento de confronto
envolvendo os Integristas da patristica agostiniana e os Realistas
racionalistas da escolastica, que se contrapunham a redugao do
saber valido e legitimo ao saber escritural, capaz de resolver to-
dos os problemas praticos e tedricos. Na patristica o estudo do
Direito estava voltado apenas para a interpretagao das Escrituras.

Nesta revolugdo provocada pela descoberta dos textos
logicos de Aristoteles, os partidarios de S. Tomas julgavam as
escrituras insuficientes para a resolu¢ao dos novos problemas
culturais e sociais. Dai o reestabelecimento na crenca da razao
e das ciéncias profanas, o fim do conflito entre fé e razio, a
possibilidade da livre investigacao intelectual e da interpretacao
baseada na Logica dialética.

A denominag¢ao de wnzversitas, segundo Giordani (1982),
surgiu pela primeira vez em 1208 em um documento do
Papa Inocéncio III dirigido ao Stadium Generale parisiense.
Neste documento o Papa usa a expressao universitas magistro-
rum et scholariun (Universidade de mestres e alunos) e destaca
que tais Universidades poderiam ser criadas de trés maneiras:
a) espontaneas; b) por ato oficial; ¢) por migragao.

No primeiro caso estavam aquelas que surgiam natural-
mente de escolas anteriores, como por exemplo, as Univer-
sidades de Paris e de Bolonha. Ja as criadas surgiam por ato

do Papa ou do imperador, autoridades que possuiam soberania
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Colecao Pensando o Direito no Século XXI

para fundar este tipo de estabelecimento que tinha privilégios,
como a licencia nbique dicends, validos em todo o mundo cristao,
como as Universidades de Napoles ou Coimbra. Por fim, as nasci-
das por migracao foram Universidades dissidentes de instituigoes
ja existentes, como a Universidade de Padua, que nasceu da
migracao de professores de Bolonha, na Italia, em 1222. Também
na Fran¢a o mesmo fenomeno ocorreu em relagao aos professores
da Universidade de Paris que migraram para as Universidades
de Angers e Orleans, nos anos de 1229-1231.

3 Inicio do ensino juridico

E de Manacorda (1999) a referéncia a Universidade italiana
de Bolonha como aquela que proporcionou, na segunda metade
do século XI, o inicio ao ensino do Direito Romano por obra
de Pepone, “seguido no comego do século seguinte por Irnério,
pelo qual se costuma comecar a histéria das Universidades
medievais”. O curriculo escolar continha no infcio apenas
a disciplina Direito Civil, mas passou a abranger também o
Direito Candnico depois que Graciano, em 1140, incluiu as
leis eclesiasticas no seu Decretum ou Concordatia Discordantium
Canonum (Concordancia de Canones Discordantes). Ao lado das
Artes Liberais, da Medicina e da Teologia, estas foram as quatro
faculdades tipicas, embora nao exclusivas, das Universidades
medievais, “uma das criagdes mais originais e uma das heran-
¢as culturais mais significativas da idade média”, no dizer de
Manacorda (1999).

E importante registrar, entretanto, que no século XI
Alberico de Montecassino introduzira o estudo de Ars dictandi,
disciplina esta que atingiria seu apogeu no século XIII com
Guido Faba e outros mestres de Bolonha. Nela ensinava-se
a escrever cartas, atos oficiais, diplomas, privilégios papais,
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ou mesmo correspondéncias familiares, identificando-se ime-
diatamente com o estudo do Direito. A Ars dictandi, segundo
Manacorda (1999), esta “na origem daquela elegantissima

maravilha cultural que ¢ a linguagem burocratica”.

Também Gilissen (1995) reconhece nos juristas de Bolonha
os primeiros a estudar o Direito como uma ciéncia. Afastaram-se
dos antigos quadros do Trvium, separando o estudo do Direito
da retorica e da dialética. Analisando o conjunto da codificagao
justiniana, estudaram o Direito Romano como um sistema ju-
ridico coerente e completo, independentemente do Direito do
seu tempo. “Contribuiram assim para o desenvolvimento de
uma ciéncia do Direito cujo ensino ¢é assegurado em escolas
(mais tarde chamadas faculdades) exclusivamente reservadas
aos estudos juridicos”, como ressalta o historiador belga.

O método usado em Bolonha era a glosa, isto é, uma
breve explicacio de uma palavra ou de uma oragiao, ou mes-
mo, de um texto de Direito Romano, com base no Cédigo de
Justiniano (Digesto, Institui¢oes, Codex, Novelas). Quatro foram
os grandes doutores desta Escola: Bulgarus, Martinus Gosia,
Hugo, Jacobus; ja no século XIII destacaram-se Azo e Acursio.

A Escola dos Glosadores de Bolonha perdeu forga
devido ao método de repeti¢ao das glosas, ao mesmo tempo
em que no século XII surgiam novas Universidades de Modena,
em 1182, Padua, em 1222 e Napoles, em 1224, todas na Italia;
Paris, século XII, Montpellier, fim do século XII, Toulouse,
1228 e Otleans, comeco do século XIII, todas na Franca;
Oxford, na Inglaterra; Salamanca, em 1215 e Valladolid, em 1260,
ambas na Espanha; Coimbra, em Portugal, em 1290.

Em quase todas estas Universidades, os primeiros professores
foram discipulos da Escola de Bolonha. Na Escola de Otleans,
entretanto, produziu-se uma renovagao do método romanista,
e a partir da critica aos glosadores, passou-se usar o método
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Colecao Pensando o Direito no Século XXI

dialético, menos apegado ao texto e mais argumentativo.

Ja do final do século XIII ao principio do século XVI
predominou a Escola dos Comentadores, ou Pés-Glosadores.
Baseado na dialética escolastica de S. Tomas de Aquino, pro-
curou tirar do texto do Direito Romano os principios gerais
para aplicar aos novos problemas concretos. O método resi-
dia na discussdo e no raciocinio légico: divisao e subdivisao
da matéria; estabelecimento de premissas; destas deduziam-se
inferéncias; as conclusdes eram submetidas a critica; levan-

tavam-se objecOes, combatidas com novos argumentos.

Entre os mais influentes juristas pos-glosadores que
lecionavam nas Universidades de Bolonha, Pavia e Pisa, des-
tacam-se Bartolo (1313-1357) e seu mais fiel discipulo, Baldus
de Ubaldis. Em sua pesquisa sobre as origens da educagao,
Manacorda (1999) reproduz alguns dos textos medievais que
demonstravam a preocupagao dos professores da época com o
conceito de estudos, a didatica a ser empregada e a forma de se
efetuar os exames de passagem de grau.

Assim, quanto ao tema o que ¢ estudo, quantos tipos
de estudo existem e por ordem de quem deve ser feito, a res-
posta era encontrada no titulo XXXI das Siete partidas ou Libro
de Las leyes, que estabelecia ser o estudo a

. unido de mestres ¢ estudantes, que se realiza em qualquer lugar
com a vontade ¢ o objetivo de aprender as ciéncias. Existem duas
espécies de estudo: a primeira ¢ aquela que chamamos de estudo
geral, em que ha mestres das artes, como gramatica, 16gica, retorica,
aritmética, geometria, musica e astronomia, como também ha mes-
tres em decretos e senhores de leis; este estudo deve ser estabelecido
por mandado do Papa, do Imperador ou do Rei. A segunda espécie
¢ aquela que chamamos de estudo particular, que ¢ o ensino que
um mestre qualquer ministra numa cidade qualquer, privadamente,
a alguns alunos.
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Manacorda (1999) mostra que o Libro de Las Leys de-
terminava aos professores bolonheses o uso de uma didatica
que levasse em conta a exposicao de suas disciplinas de forma
correta e leal. Os livros deveriam ser lidos de maneira que fossem
compreendidos pelos alunos da melhor forma possivel.

No que diz respeito aos exames para avaliagao de aprendi-
zagem, ilustrativa é esta passagem citada pelo educador italiano:

O estudante que quer ter a honra de ser mestre, primeiro deve ser
discipulo; quando este acabou de aprender a ciéncia, deve apresentar-se
perante os mayorales do estudo, que tém o poder de conferir-lhe a
licenca. Estes (ap6s verificado se é pessoa de bom nome e de bons
costumes) devem lhe propor a leitura de livros das disciplinas que
quer ser mestre, ¢ se ele tem boa compreensio do texto e do glossa-
rio daquela ciéncia, bom método e linguagem fluente para exp6-la, e
responde bem as questoes e perguntas que lhe fazem, devem dar-lhe
publicamente a honra de ser mestre, fazendo-o jurar para expor
correta e lealmente sua ciéncia.

Odoftredo, discipulo dos discipulos de Irnério e professor
de Bolonha (1228), apresentava aos estudantes o programa de seu

curso, que pela riqueza e valor historico merece aqui ser citado:

Quanto ao método de ensino, seguirei 0 método observado pelos
doutores antigos e modernos e particularmente pelo meu mestre; o
método ¢ o seguinte: primeiro, dar-vos-ei um resumo de cada titulo
antes de proceder a analise literal do texto; segundo, farei uma ex-
posicao a mais clara e explicita possivel do teor de cada fragmento
incluido no titulo; terceiro, farei a leitura do texto com o objetivo
de emenda-lo; quarto, repetirei brevemente o conteido da norma;
quinto, esclarecerei as aparentes contradi¢cdes, acrescentando alguns
principios gerais de Direito (extraidos do proprio texto), chamado
comumente de Brocardica, como também as distingdes e os pro-
blemas sutis e uteis decorrentes da norma, com suas respectivas
solucoes, dentro dos limites da capacidade que a Divina Providéncia
me concederd. Se alguma lei merecer, em virtude de sua importancia
e dificuldade, uma repetitio, essa repeticao sera feita a noite. As dispu-
tationes realizar-se-2o pelo menos duas vezes por ano : uma vez antes
do Natal e uma vez antes da Pascoa, se estais de acordo.
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Ao concluir o curso Odofredo dizia:

Senhores, como sabeis todos vos que frequentastes minhas aulas, ji
iniciamos, percorremos ¢ acabamos este livro. Agradecamos, portan-
to, a Deus, a sua Virgem Mie ¢ a todos os Santos. E costume antigo
nesta cidade de, a0 término do curso, cantar missa em honra do
Espirito Santo. O costume ¢ bom e deve ser guardado. E costume
também que os doutores, terminado o curso, digam algo sobre seus
futuros programas; assim eu também direi alguma coisa, mas prometo
ser breve. No ano vindouro, respeitando os estatutos como sempre
fiz, darei aulas ordinarias, na melhor forma possivel, mas nio terei
aulas extraordindtias, porque os estudantes nao sao bons pagadores,
desejam aprender sem pagar — de acordo com o ditado: aprender to-
dos querem, pagar, ninguém!. Encerro, despedindo-vos com a béngao
de Deus e convidando-vos a assistit a Missa.

Ja nos estertores da Idade Media, lembra Gilissen (1995),
surgiu a Escola dos Humanistas. Como os Bartolistas tinham
procurado adaptar o Direito Romano ao Direito medieval, os
humanistas rejeitaram esta hip6tese e estudaram o Direito Romano
em seu estado puro, sem a influéncia das glosas, explicando-o
através de analises historicas. O humanismo desenvolveu-se
entre juristas franceses, notadamente na Universidade de Burges

e de Toulouse, no comeco do século XVI.

Loyn (1992) afirma que o Direito tornou-se, depois da
Teologia, a mais prestigiosa das disciplinas académicas, um trei-
namento para a elite letrada que, no periodo central da Idade
Média, progredia nos escaloes do governo. Como decorréncia
desta nova realidade surgiram naturalmente conflitos entre os
novos advogados civilistas e os mergulhados na tradi¢ao, no
Direito feudal e no costume.

Lembra Loyn (1992) que a politica, a teoria politica e
o estudo do Direito também eram parceiros intimos, e muitos
dos grandes mestres juristas do final da Idade Média envolveram-se

ativamente em controvérsias sobre o fim do Grande Cisma e o
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movimento conciliar. Conceitos de soberania e de #/i/itas publica
foram formulados por juristas romanos. A disciplina de Direito
persistiu academicamente como uma das mais gratificantes,
nas acepgoes intelectual e pratica da palavra. Organizado em
Universidades, o estudo do Direito exerceu um poderoso e

permanente efeito sobre a vida intelectual da Europa.

4 Primeiros letrados em Portugal

Em Portugal, neste perfodo inicial do segundo milénio,
para o desempenho de suas fun¢des a Coroa mantinha um
Conselho ou Curia Ordinaria, cujos membros mais importantes
eram o Alferes-mor, portador do pendao real e substituto do
rei no comando militar; o Mordomo-mor, superintendente da
Casa real e da administracao civil do reino; e o Chanceler-mor,
guarda dos selos reais, responsavel pela promulgacio de leis,
cartas de privilégio ou de foral, enfim, do expediente jurisdi-
cional da corte. Além destes o rei contava com a assessoria de
alguns letrados, como os célebres chanceler mestre Alberto
(desde 1142) e chanceler Julido (desde 1183), primeiros
representantes de uma categoria — a dos letrados peritos em
Direito Romano e Canonico — que teria um poder crescente

junto ao rei.

Durante o século XIV surgiram nomes como Mestre
Gongalo das Leis (1343), mestre Gongalo dos Decretais (1357),
entre outros. Hespanha (1982) relata que alguns deles teriam
vindo do estrangeiro, das novas Universidades onde se ensinava
o Direito Romano e o Direito Canonico, como aqueles cléri-
gos letrados que D. Dinis obteve, no inicio do século XIV, do
Papa; outros seriam ja nacionais, formados nas Universidades
peninsulares, nomeadamente, Salamanca, ou no Estudo Geral
Lisboeta, a partir de 1288.
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Ao lado da Curia ordinaria era eventualmente convo-
cada a Curia extraordinaria, formada por um nimero maior
de pessoas, reunida em ocasioes extraordinarias, que auxiliava
o rei na superior administracao da justica, quer em primeira
instancia, aos privilegiados, quer, como tribunal de recurso, aos
suditos em geral. Além dos tribunais da corte existiam, na Alta
Idade média peninsular, os tribunais locais que tinham a tarefa
de aplicar o Direito. Eram assembleias comunitarias, denomi-
nadas concilium ou inncta, presidida por juizes, provavelmente
eleitos pelo povo.

A primeira legislacao régia portuguesa veio a ser promul-
gada pela Curia extraordinaria portuguesa com D. Afonso II,
em 1211. Era composta por 30 atos legislativos e, como bem
lembra Hespanha (1982), “nas proprias leis da Cuaria de 1211,
ha tracos que podem ser imputaveis a influéncia do Direito
Romano renascido — diretamente ou por intermédio do Direito

Canonico — sobretudo em matéria processual”.

5 Criagao da Universidade de Coimbra

Como visto anteriormente, a ideia da existéncia de pessoa
juridica coletiva surge no Direito medieval. Para a Escola dos
Comentadores (Bartolo, Baldo), o Direito de constituir associacio
decorria, ndo apenas de lei positiva ou de autorizagao de sobera-
no, mas mesmo do Direito natural, o que justificaria a criagao de
sociedades mineiras, guildas comerciais, associagdes bancarias e
mesmo as universidades.

E de Hespanha (1982) a informacio de que na bula papal
que sanciona a fundagdo da Universidade de Coimbra, em 9 de
agosto de 1290, Nicolau IV autoriza a cria¢ao de uma licenciatura
em Direito civil e Candnico; em 1309, na carta que é considera-
da como primeiro estatuto da Universidade, D. Dinis, além de
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instituir dois lugares de lentes de Direito Canonico, implantou a
catedra de um outro Direito Romano a fim de instruir os juizes
do reino na resolucao das arduas questdes de Direito. Por outro
lado, as Siete Partidas dispunham que os estudos de Direito civil
e Canbnico deveriam ser necessariamente incluidos nos curti-

culos universitarios.

O estudo conjunto do Direito Canonico com o Romano
permitiu que a Universidade portuguesa colaborasse com as de
Salamanca, Bolonha e Toulouse na formacao dos oficiais juristas
da corte e dos tribunais.

A influéncia da legislagao espanhola no Direito portugués
se verifica pelo acolhimento da Siefe Partidas, aplicadas a par-
tir dos fins do século XIII como Direito subsidiario. As Siefe
Partidas (nome que deriva do fato de serem divididas em sete
partes) constituem uma obra primordialmente destinada ao
ensino do Direito; no entanto, adquirem formalmente a con-
dicdo de Direito subsidiario em 1348; nas Partidas, as solu¢des
juridicas propostas — quase todas fortemente influenciadas
pelo Direito comum — sao justificadas com argumentos tira-
dos da dogmatica romanistica, da filosofia antiga — Aristételes,
Séneca, Boécio — ou da Teologia — Sao Tomas de Aquino.

Num posterior momento, ha uma reacao a interferéncia
espanhola e na segunda metade do século XIV registra-se a influ-
éncia mais direta dos proprios textos Romano-Canodnicos. Entre
os sinais de mudanca esta a critica feita por D. Pedro, em 1361,
ao Conservador da Universidade de Coimbra, censurando-o por
ele s6 aceitar as alegagoes fundadas nas Siete Partidas, recusan-
do as que os estudantes lhe apresentavam fundadas nos textos
Romano-Candnicos ensinados naquele estabelecimento superior.

O grande objetivo da Universidade sempre foi o de formar
mao de obra qualificada para ocupar os postos chaves publicos.
Salienta Hespanha (1982), que embora nao existam muitos
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dados sobre as condi¢oes e os resultados do funcionamento da
Universidade até meados do século XVI (concretamente, até
1537), sabe-se que nela se ensinou, desde a fundagao, o Direito
Romano e o Direito Canonico e que o objetivo desse ensino era
a formacao de letrados que assegurassem “um melhor governo
das coisas publicas. A importancia social das matérias juridicas,
bem como sua procura, fizeram com que as faculdades juridicas
fossem consideradas como as mais importantes da Universidade.
A elas se dirigia a maior parte dos estudantes da Universidade”.

Gilissen (1995) aponta que a formagao de uma ciéncia
juridica erudita e de um correspondente corpo de juristas le-
trados e profissionais teve consequéncias profundas na pratica
juridica: a) aumentou a distancia entre o Direito oficial e letrado,
cultivados na corte e nos poucos juizes letrados da periferia,
e o Direito vivido pela maior parte da populagiao e praticado
na esmagadora maioria dos tribunais locais, servido por juizes
eleitos e analfabetos; b) criou uma generalizada reacao contra
os juizes letrados, visivel na literatura de costume, como em
Gil Vicente, no Auto da Barca do Inferno; c) gerou forte espirito
de corpo entre os juristas profissionais, que combinado com
sua funcdo social de arbitros e defensores dos privilégios es-
tamentais, os constituiu numa camada politicamente decisiva;

d) criou uma literatura juridica propria.

Quanto ao graus que o estudante poderia obter na Faculdade
de Direito de Coimbra, frisa este mesmo autor que trés tipos de
grau académico em Direito Civil (Leis) ou Candnico (Canones)
eram concedidos de acordo com o desempenho escolar. O ba-
charelado era tdo comum que quase se tornou sinénimo de ma-
gistratura. O licenciado foi o mais valorizado até o século XVII,
e envolvia quatro anos adicionais de estudo apds a obtenc¢ao do
bacharelado. Depois da primeira reforma de Coimbra em 1612,

a licenciatura diminuiu de importancia e tornou-se um titulo
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adjunto ao de bacharelado. O doutorado era um grau honori-
fico que realmente nao indicava qualidades ou conhecimentos
superiores, mas que era buscado principalmente por aqueles
que faziam parte do corpo docente universitario. Pessoas com
este titulo podiam contudo entrar para o servico real depois
de terem feito uma carreira universitaria, e muitos professores
universitarios podiam ser encontrados nos postos mais altos da
burocracia profissional.

O nucleo do pensamento politico estava no relacionamento
povo-rei-lei. Algumas teorias subordinavam o rei a lei, reconhe-
cendo o Direito de resisténcia a tirania. J4 a magistratura, por ser
criacdo real, ndo tinha este Direito. Essa doutrina, de inspiragao
jesuita, encontrou apoio no pensamento legal estrangeiro, no-
tadamente italiano e espanhol. Tal teoria, evidente, interessava

a burocracia real.

5.1 Reforma Pombalina nos estudos

A principal reforma da Universidade de Coimbra, em
1770-72, é a mais conhecida medida de reforma educacional
de Pombal. As quatro Faculdades maiores (Teologia, Canones,
Direito, Medicina), foram acrescentadas as de Matematica
e Filosofia, esta destinada ao ensino das ciéncias naturais.
O conhecimento da natureza, baseado na observacio, em vez
de deduzido do pensamento dos sabios antigos, transformou-se
na principal atividade de todas as faculdades. Pombal abriu
Coimbra para os ensinamentos da modernidade emergente,
de Newton e Descartes, impugnando o nome e a filosofia de
Aristoteles, por entender que “as regras malis seguras sio as
que mais se apartam de Aristoteles”, conforme Cunha (19806).

Os Comentadores de Bolonha sé deixardo de influenciar
o ensino juridico portugués com essa reforma, oportunidade em
que a tradi¢do juridica passa a sofrer, segundo Gilissen (1995),
uma severa critica. Reafirmado o carater subsidiario do Direito
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Romano, cuja recepgao ¢é sujeita a triagem da “Boa Razao”,
Pombal bane a autoridade de Bartolo e Acuarsio, bem como o
uso do Direito Canonico nos tribunais civis.

Na 4rea curricular 2 Reforma Pombalina dos Estudos
Juridicos introduziu as cadeiras de Direito Natural Publico
Universal e das Gentes, voltada para o ensino das inovagdes dou-
trinarias e legislativas da Europa da época; a cadeira de Histéria
Civil dos Povos; a cadeira de Direitos Romano e Portugués; e,
por fim, a cadeira de Direito Patrio, servida por um compendio,
as Institutiones inris civilis lusitani, de Pascoal José de Melo Freire.

Para Schwartz (1979), entretanto, a mudanca das tendéncias
e mesmo as reformas universitarias dos fins do século XVIII nao
alteraram de maneira significativa a natureza do curso de Direito
e dajurisprudéncia. Coimbra manteve o monopolio nessa esfera.
O estudo do Direito continuou a ser, basicamente, a leitura e

explicacdao dos codigos romanos e dos comentadores medievais.

Dificilmente o estudo dessas fontes prepararia alguém de
maneira adequada para assumir a sempre crescente amplitude
de deveres colocados nas maos dos juristas. Mesmo assim,
continuou a prevalecer a teoria de que a familiaridade com
o Direito Romano preparava o homem para a magistratura,
e que os magistrados eram os mais adequados para exercerem

as tarefas da burocracia.

Como entre os objetivos da reforma pombalina estava
a moderniza¢ao do corpo do Direito, desligando-o da tradigao
juridica medieval e aproximando-o das escolas juridicas euro-
peias ligadas ao iluminismo, Pombal também incluiu a discipli-
na “Historia do Direito” em Coimbra. A fun¢ao do estudo da
historia juridica, explica Hespanha (1982), era a de relativizar e
desvalorizar o Direito vigente, mostrando a miséria de sua origem,
justificando a sua substituicao por um novo Direito expurgado
dos vicios do passado.
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Por isso, os manuais universitarios desse periodo eram
antifeudalistas, antirromanistas, antiabsolutistas, como os de
Melo Freire, Ricardo Nogueira e Coelho da Rocha. A Histéria do
Direito tinha um papel critico e militante, auxiliando a construir
um direito burgués em detrimento de um direito feudal, o que
se dara com as reformas juridicas liberais e a edi¢ao do Codigo
Civil de 1867.

Em 1851 esta cadeira foi parcialmente substituida por outra,
propedéutica e dogmatica, a Enciclopédia Juridica. Ja ndo era
mais conveniente estudar a Historia do Direito, pois a possibili-
dade de conhecer experiéncias juridicas alternativas constituiria
um risco ao mito da naturalidade do Direito burgués.

6 O ensino superior no Brasil

Depois de iniciado o processo de conquista, do encobrimen-
to, segundo Dussel (1993), foi fundada a primeira Universidade
do continente latino-americano que se tem registro, em 1538, na
Ilha de Sao Domingos, justamente onde Colombo desembarcou.
A experiéncia durou pouco e esse estabelecimento de ensino
logo em seguida fechou. Em 1553 foi inaugurada a Universidade
do México, com as Faculdades de Filosofia, Canones/Direito,
Teologia. Depois surgiram as Universidade de Sao Marcos (Peru),
de Sao Felipe (Chile) e Cordoba (Argentina).

Em 1822, quando da independéncia brasileira, existiam 26
Universidades na América espanhola, enquanto que em nosso
territério nao havia nenhum estabelecimento de ensino superior
Como explicar essa auséncia? Cunha (1986) discute algumas
possibilidades. A hipétese mais frequente é de um premeditado
bloqueio promovido por Portugal ao ensino superior no Brasil.
Dessa maneira a colonia seria incapaz de produzir sua propria

cultura, sua ciéncia, suas letras.
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Isso explicaria, por exemplo, a resposta negativa formulada
pelo Conselho Ultramarino a um requerimento das autoridades
coloniais solicitando a instalacio de um curso de Medicina na
regido das minas, no ano de 1768. A obrigatoriedade de brasilei-
ros cursarem o ensino superior em Portugal era uma forma de
manter o vinculo de dependéncia. O Governo lusitano mantinha
uma politica de concessio de bolsas de estudo para quem fosse
para Coimbra.

E possivel, entretanto, argumentar que durante o periodo
colonial ja existia um ensino superior bem desenvolvido Brasil,
ministrado pela Igreja Catodlica, abrangendo as areas de Filosofia,
Teologia e Matematica, nos colégios jesuitas da Bahia, Rio de
Janeiro, Sao Paulo, Olinda, Maranhio e Para, ou de Filosofia e
Teologia, no colégio franciscano, no Rio de Janeiro e no Seminario

de Olinda.

Duas possibilidades podem justificar o quadro educa-
cional no Brasil do século XVII, a saber: a) o povo local tinha
uma cultura prépria, o que dificultava a dominagao estran-
geira; desse modo, os jesuitas tiveram que ensinar na lingua
geral, e ndo em grego ou hebraico, conforme previsto na Ratio
Studiorums; b) na Espanha havia uma populacao de 9 milhdes e
o pais possuia inimeras Universidades famosas, como Valenca,
Lérida, Barcelona, Santiago de Compostela, Valadolid, Alcala
e Salamanca, sendo esta a maior, com 6 mil alunos e 60 catedras.

Ja Portugal possuiu 1,5 milhdo de habitantes e apenas
uma Universidade, a de Coimbra. S6 mais tarde foi fundada a
Universidade de Evora. Logo, a populagio letrada espanhola era
muito maior do que a portuguesa. A Espanha transferia recursos
docentes para as colonias, sem prejudicar as suas Universidades,
o que nao ocorria com Portugal.
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6.1 O papel da Companhia de Jesus

Criada em 1549, a Companhia de Jesus chegou ao Brasil
em 1549, com o Governador-geral Tomé de Souza e sé saiu
da colonia em 1750, quando expulsa de Portugal por conta
da nova politica do Marques de Pombal. Aqui os jesuitas fundaram
17 colégios que ofereciam os cursos elementar, humanidades,
artes e Teologia. O primeiro deles, o do Bahia, nasceu ja em 1550
e em 1589 estavam matriculados 216 alunos.

Os estabelecimentos de ensino criados pelos jesuitas
seguiam normas padronizadas e sistematizadas na Ratio Studiorum,
de 1599, que previa o curriculo unico dos estudos escolares,
dividido em dois graus: a) studia inferiora, correspondente ao ensino
secundario; b) studia superiora, correspondente ao ensino superiof.

Este segundo grau compreendia os cursos de Filosofia e
Teologia. O curso de Filosofia levava trés anos. Aristoteles era
o autor estudado: no primeiro ano lia-se A Ldgica; no segundo,
De Coelo, De Generatione e Meteoros; no terceiro, continuava-se
com De Generatione, acrescentando-se De Anima e a Metafisica,
paralelamente a essas obras principais, liam-se, na cadeira de
moral, a Etica e, na de Matematica, a Geometria e a Cosmografia.
No curso de Teologia, de quatro anos, a énfase era para o
estudo de Sao Tomas de Aquino.

O método de ensino, seguido por todos os professo-
res, era baseado no principio da unidade: um mesmo mestre
acompanhava um grupo de alunos no estudo de cada matéria,
do inicio ao fim. O curso de artes era propedéutico aos cursos
profissionais da Universidade de Coimbra (Medicina, Canones
e Direito). Por isso este curso foi aberto para atender a deman-

da de “externos”, sem preocupagao com a carreira eclesiastica.

Os jesuitas mantinham o Colégio de Evora, em Portugal,
idéntico ao Colégio da Bahia. Os graduados em Evora podiam
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ingressar diretamente no curso de Direito da Universidade de
Coimbra, depois de cursar um ano da disciplina de Loégica.
Mas este privilégio nao era reconhecido aos estudantes baianos.
Os graduados em Artes na Bahia eram obrigados a repetir o
curso em Coimbra ou em Evora, ou, ainda, a prestarem exames
de equivaléncia.

A Camara Municipal da Bahia passou a enviar ao rei de
Portugal, a partir de 1662, diversas solicitagoes de equivaléncia
dos graus conferidos pelo colégio local ao de Fvora. Os diri-
gentes da Universidade de Coimbra opuseram-se a extensao
do privilégio alegando a questio dos mogos pardos, ou seja, a
existéncia de estudantes brasileiros negros e morenos. Somente
a partir de 1689 os estudantes baianos, graduados em Filosofia,
passaram a ser dispensados de frequentar cursos complemen-
tares ou a se submeter a exames de equivaléncia para ingressar
nos cursos de Direito da Universidade de Coimbra.

Os jesuitas desempenharam um papel ideolégico e burocra-
tico da maior relevancia na colonia e os seus colégios cumpriam
uma triplice fungao, assim definida por Cunha (19806): a) de um
lado, formar padres para a atividade missionaria; b) de outro,
formar quadros para o aparelho repressivo, como oficiais de
justica, da fazenda e da administragao; ¢) por fim, ilustrar a classe
dominante local, fossem os filhos dos proprietarios de terra e
de minas, fossem os filhos dos mercadores metropolitanos aqui
residentes.

A doutrina da Igreja Catdlica, prossegue o autor, estava
presente “nas ideologias dominantes, profunda, explicita e genera-
lizadamente, inserida nas organizacdes do aparelho repressivo do
Estado, nas corporagdes de oficio, nas normas sociais que regiam

as praticas da vida economica, politica, familiar, pedagogica”.
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6.2 Inicio da magistratura nacional

Na analise que faz da formagao da magistratura brasileira,
Schwartz (1979) diz que Mem de Sa (1557/1572), o tetceiro
governador geral, foi o primeiro dirigente letrado a chegar ao
Brasil, depois de ter exercido cargo na Casa da Suplicacdo e
atuado como Conselheiro do Rei. Estava, portanto, a altura de
exercer os poderes judiciais e as prerrogativas proprias da nova

fun¢ao no Brasil.

Quando o rei da Espanha, Felipe 11, assumiu o trono de
Portugal, implementou no Brasil a Relagao da Bahia, como pat-
te de sua reforma judiciaria. A justica nao seria mais atribui¢ao
do Ouvidor Geral. O primeiro Tribunal Superior brasileiro viria
a ser instalado em 16006, apds a promulgacao das Ordenagoes
Filipinas, subordinado a Casa de Suplicagdo, em Portugal.

Os magistrados que vinham de Portugal, lembra Schwartz
(1979), eram formados pelas Faculdades de Lei Civil ou Candnica
da Universidade de Coimbra. O primeiro Desembargador nascido
no Brasil, s6 seria nomeado quase meio século depois, em 1653.
Tratava-se de Simido Alvares da Penha Deus Dara, casado com

uma irma do padre Vieira.

Desde 1537, quando o Rei Joao III estabelecera em
carater permanente a Universidade de Coimbra, o estudo
da lei tinha se tornado cada vez mais importante. A favorita
era a lel canonica, uma vez que preparava o estudante para
a burocracia civil e eclesiastica. Entretanto o Direito Candnico
e o civil concentravam-se ao redor de certos cursos fixos que
enfatizavam o Direito dos comentadores medievais tidos em alta

considera¢ao, como Bartolo.

O estudo de Direito de um ponto de vista técnico, prossegue
Schwartz (1979), mais que preparar o estudante para o exercicio
de sua profissio e para o ingresso no servigo real, inculcava
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nele também um complexo padrio de agdes e critérios aceitos.
Em Coimbra, a formac¢ao em Direito era um processo de so-
cializacdo destinado a criar um senso de lealdade e obediéncia
a0 rei. E bastante significativo que, durante os trezentos anos
em que o Brasil foi colonia de Portugal, Coimbra fosse a tinica
Faculdade de Direito dentro do império portugués. Todos os
magistrados do império, tivessem eles nascido nas colonias
ou no continente, passavam pelo curriculo daquela escola e
bebiam seu conhecimento em Direito e na arte de governar
naquela fonte.

Diz ainda Schwartz (1979) que, em certo sentido, esse
processo ligava a elite intelectual a metrépole de forma bas-
tante diversa da América espanhola, onde Universidades locais
estavam a servico da elite colonial. “Havia magistrados nas-
cidos ¢ educados no Peru que nunca tinham ido a Espanha.
No império portugués, ao contrario, nenhum magistrado
nascido nas colonias deixava de estudar na metrépole.”

O mesmo processo ocorreu com os advogados forma-
dos em Coimbra que vieram para o Brasil antes da chegada do
Tribunal. Nao ha davidas de que a instalagao do 6rgao judici-
ario no Brasil criou novas oportunidades para o desempenho
da profissao. As Ordenacdes Filipinas tentaram diminuir a
rabulice regulamentando as taxas, prescrevendo penalidades
por ma conduta e malversagao e controlando, em linhas gerais,

a profissdao de advogado.

6.3 Reflexos da reforma pombalina na col6nia

Quando Pombal procedeu a sua reforma politica e eco-
nomica, tinha em mente, segundo Cunha (19806), possibilitar
o incentivo as manufaturas da metrépole, incentivar a acumu-
lagdo de capital publico e privado, bem como a substitui¢ao da
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ideologia feudal pela capitalista. Para implementar essa politica
Pombal precisa aumentar o poder do Estado, o que implicava
aumentar a exploracao na colonia.

Dai o choque com os jesuitas, que exploravam certos
produtos, em parceria com os indios. Os colonos, por sua vez,
que desenvolviam atividades mercantis-capitalistas, apoiaram
incondicionalmente as reformas pombalinas.

A politica de Pombal tinha como base o legalismo, ou
seja, todos deveriam se submeter ao poder do Estado, mais
especificamente ao Rei. Os jesuitas, alegando que s6 deviam
obediéncia ao Papa, entraram em conflito com os bispos,
que por serem nomeados pelo rei, a este deviam obediéncia.
Foi nesse quadro de disputa que a Companhia de Jesus perdeu o
controle da Universidade de Coimbra e foi expulsa de Portugal.

No Brasil, como consequéncia, foram fechadas 25
residéncias, 36 missoes e 17 colégios e seminarios maiores, além
de um nimero nao determinado de seminarios menores. Em
1776 os franciscanos foram autorizados por Alvara régio a abrir
um curso superior no Convento de Santo Anténio do Rio de
Janeiro. Era, na realidade, uma Faculdade, organizada conforme
a Universidade de Coimbra e funcionou até 1805.

Ja o Seminario de Olinda foi fundado em 1798 por José
Joaquim da Cunha Azeredo Coutinho, Bispo de Olinda de 1779
a 1802, formado em Direito Canédnico e Filosofia em Coimbra.
Coutinho foi um dos responsaveis pela divulgacdo da nova ide-
ologia vigente, de combate a escolastica. Nos novos curriculos
escolares a énfase estava direcionada para as aulas de Grego,
Hebraico, Filosofia, Teologia, Retorica, Poética, Desenho e Figura,

Aritmética, Geometria e Francés.
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7 Cursos de Direito no Brasil

Seguindo a mesma fun¢do dos cursos europeus, a cria-
¢ao das Faculdades de Direito no Brasil obedeceu a logica das
classes dirigentes, que necessitavam de quadros aperfeicoados
para administrar o Estado. Depois de salientar que o verdadei-
ro Estado nacional brasileiro surgiu em 1808 com a chegada
da familia real portuguesa, Cunha (1986) afirma que o ensino
superior atual nasceu “junto com o Estado nacional, gerado
por ele e para cumprir, predominantemente, as fungdoes
proprias deste”. O papel da independéncia de 1822 foi o de
“acrescentar mais dois cursos, de Direito, ao rol dos ja exis-
tentes, seguindo a mesma légica de promover a formacao
dos burocratas na medida em que eles se faziam necessarios”.

A burocracia funcional, segundo Cunha (1986), foi de-
finida por Pang e Seckinher como um mandarinato, em alusao
ao termo mandarim, que era uma figura destacada no feudalis-
mo chinés, chamado pelo imperador para compor a burocracia
estatal. Esse mesmo fenomeno sera analisado por Raimundo
Faoro (1989) com base no conceito de Max Weber, de patri-
monialismo.

Portanto, sdo essas escolas superiores, principalmente as
de Direito, nas quais estavam matriculados ao fim do império
mais da metade dos jovens alunos oriundos das grandes familias
proprietarias de terras e de escravos, que desempenharam um
papel central no recrutamento e na forma¢ao dos mandarins,
isto é, da nova burocracia emergente, formada por juizes, ad-
ministradores, parlamentares e servidores publicos. Caso fosse
beneficiado com o privilégio de algum apadrinhamento politico,
poderia concorrer a algum cargo eletivo. Dai Joaquim Nabuco
dizer que as Faculdades de Direito ja eram antessalas da Camara
dos Deputados.
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A importancia do ensino juridico na forma¢io de qua-
dros para o Estado estava clara nessa passagem do projeto elabo-
rado pelo Visconde de Cachoeira, em 1825, que regeria, segundo
aleide 11 de agosto de 1827, o funcionamento dos cursos de Sao
Paulo e Olinda. O documento do Visconde conforme, explica
Bastos (2000), estava baseado nos estatutos novos e luminosos
da Universidade de Coimbra, ao tempo da reforma pombalina
e deveria ser utilizado enquanto as Congregacdes nao tivessem

seus proprios estatutos:

Tendo-se decretado que houvesse, nesta Corte, um Curso Juridico
para nele se ensinarem as doutrinas de jurisprudéncia em geral, a fim
de se cultivar este ramo da instrugdo publica, e se formarem homens
hébeis para serem um dia sabios Magistrados, e peritos Advogados, de
que tanto se carece; e outros que possam a vir ser dignos Deputados,
e Senadores, e aptos para ocuparem os lugares diplomaticos, e mais
empregados do Estado.

O novo curso, que teria duragao de cinco anos, tinha as-
sim definido o seu curticulo: 1° ano: Direito Natural, Direito
Publico, Analise da Constituicao do Império, Direito das Gentes,
Diplomacia; 2° ano: O mesmo do 1° ano, acrescentando Direito
Publico Eclesiastico; 3° ano: Direito Patrio Civil, Diteito Patrio
Criminal com a Teoria do Processo Criminal; 4° ano: Continuac¢ao
do Direito Patrio Civil, Direito Mercantil e Maritimo; 5° ano:
Economia Politica, Teoria e Pratica do Processo adotado pelas
leis do Império.

Em 1854, por decreto de 28 de abril, os cursos juridicos
foram transformados em Faculdades de Direito. O de Olinda foi
transferido para Recife. Os curriculos sofreram pequenas altera-
¢oes, como se observa: 1° ano: Direito Natural, Direito Publico
Universal, Analise da Constitui¢ao do Império, Instituto de Direito
Romano; 2° ano: Direito Natural, Direito Publico Universal, Analise
da Constituicio do Império, Direito das Gentes, Diplomacia,
Direito Eclesidstico; 3° ano: Direito Civil Patrio com anilise e
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comparagao do Direito Romano, Direito Criminal incluindo o
Militar; 4° ano: Direito Civil Patrio com analise e comparagao do
Direito Romano, Direito Maritimo, Direito Comercial; 5° ano:
Hermenéutica Juridica, Processo Civil e Criminal, incluindo o
Militar, Pratica Forense, Economia Politica, Direito Administrativo.

Para ingressar nas Faculdades de Direito, determinavam os
Estatutos de 1827 que o candidato deveria ter uma idade mini-
ma de 15 anos e aprovagao nos exames preparatorios de lingua
latina e francesa, retorica, filosofia racional e moral, aritmética e
geometria. Os cursos apenas faziam o exame, mas nao ofereciam

os estudos que preparassem para elas.

Para resolver esse problema foram editados novos Estatutos,
em 7 de novembro de 1831, incorporando mais seis cadeiras
destinadas a ministrar o ensino exigido pelos exames: latim,
francés e inglés; retérica e poética; 16gica, metafisica e ética;
aritmética e geometria; histéria; e geografia. A partir de entao
os estudantes adquiriam na prépria escola os conhecimentos
exigidos para os exames. Refletindo o momento econémico
e politico da época, de importagao dos principios iluminis-
tas franceses ¢ de consolidagao de uma burguesia comercial,
registra-se a influéncia da doutrina francesa nos cursos de
Direito brasileiros. Nesse sentido, Cunha (1986) lembra que os
estatutos dos cursos juridicos criados em 1827, redigidos pelo
Visconde de Cachoeira, davam grande importancia ao conheci-
mento da lingua francesa, pois nela estavam escritos

os melhores livros de Direito natural publico e das gentes, maritimo
e comercial, que convém consultar, maiormente entrando estas dou-
trinas no plano do estudo do Curso Juridicos, e sendo escritos em
francés muitos dos livros que devem por ora servir de compéndios.
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8 Aspectos atuais da crise

Segundo Rodrigues (1993), entre as principais caracteris-
ticas do ensino juridico atual encontram-se o tradicionalismo
e o conservadorismo, que decorrem da influéncia do positivis-
mo; desconhecimento da realidade e das necessidades sociais;
énfase no judicialismo e no praxismo; metodologia de ensino
de aula-conferéncia; curriculos voltados para as disciplinas dog-
maticas; estudantes acomodados; corpo docente mal preparado;
mercado de trabalho semissaturado; instituicGes administradas
de forma centralizada; a concepg¢ao ideolégica do liberalismo.

Por sua vez, Wolkmer (1998) alude ao fato de que ¢ na
origem mercantilista, absolutista e contrarreformista da forma-
¢ao social portuguesa que se pode buscar os primeiros fatores
geradores de uma tradigao politico-juridico-burocratica, indivi-
dualista, erudita e legalista. Ressalta a contraditoria confluéncia
da heranga colonial burocratico-patrimonialista e a tradi¢ao
liberal na formagao das institui¢oes juridicas, dando origem a um
Direito voltado a defesa dos interesses da oligarquia, favorecendo
o clientelismo, o nepotismo e a cooptagao e introduzindo um

padrao de legalidade formalista.

Salienta Rodrigues (1993) que o liberalismo ¢ o paradig-
ma politico e ideoldgico do discurso juridico e sua crise deve
ser entendida no contexto da crise geral do capitalismo que se
reflete pelos indicadores econémicos e sociais. Na crise geral do
capitalismo, ao Direito sao atribuidas duas func¢des: por um lado
a de legitimar o procedimento através da legalidade dos atos, o
que se daria pelo processo judicial, e por outro, legitimar um
consenso sobre os objetivos sociais, seja pelos Direitos humanos

ou pelas normas programaticas.

Entretanto essa tentativa de solucionar a crise através do

Direito apenas amplia e reforca a propria crise do Direito, pois
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ele ndo possui instrumentos capazes de soluciona-la. “O ensino
juridico de graduacao no Brasil contemporaneo ¢ o ensino desse

Direito em crise”, acentua Rodrigues (1993).

O primeiro sintoma dessa crise pode ser identificado no
préoprio meio como ele foi imposto, com a chegada dos coloni-
zadores portugueses no século XVI. Ressalta Wolkmer (1998)
que tanto o indio quanto o negro nao conseguiram fazer valer
seus direitos. Predominou o Direito portugués. No inicio, es-
sencialmente particular, cuja fonte era a vontade do donatario,
“que administrava seus dominios como feudos particulares”.
Os textos dessa época, que corresponde ao regime das Capita-
nias Hereditarias, eram a Legislacio Eclesiastica, as Cartas de

Doacio e os Forais.

Com a implantacao dos Governos Gerais, acrescentam-se
as Cartas-Régias, os Alvaras, Regimentos dos governadores, leis
e Ordenacoes Reais (Afonsinas, de 1446, Manuelinas, de 1521
e Filipinas, de 1603). Para resolver questdes nao contempladas
pelas ordenagdes, principalmente comerciais, Portugal editava
as “Leis Extravagantes”. Mais tarde, em 1769, com a reforma
pombalina, foi instituida a “Lei da Boa Razao”, que limitava o uso
do Direito Romano, da glosa e dos arestos, dando preferéncia
a lei patria.

A ideia de legalidade que perpassa o Direito moderno na
sociedade liberal individualista é heran¢a de particularidades
politico-historicas advindas desde o Brasil Colonia, tais como
o patrimonialismo, a burocracia e as tradi¢oes conservadora e
liberal, lembra Wolkmer (1998), para quem:

[...] a transposicdo e a adequacdo do Direito escrito europeu para
a estrutura colonial brasileira acabou obstruindo o reconhecimento
e a incorpora¢do de pratica legais nativas consuetudinarias,
resultando na imposicio de um certo tipo de cultura juridica que
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reproduziria a estranha e contraditoria convivéncia de procedimentos
burocraticos-patrimonialistas com a retérica do formalismo liberal
e individualista.

O jusnaturalismo vé o Direito fora da realidade, de forma
metaffsica e idealista. Ja o Direito ensinado, do ponto de vista
positivista, é exegético, ou seja, leva em conta as leis em vigor,
dos codigos, o que transforma os profissionais em técnicos
a servico da burocracia dominante. Essas duas visoes de mun-
do prevaleceram em todo o processo de formac¢ao do Direito
no Brasil, sendo a primeira até a proclama¢io da Republica

e a segunda até os dias atuais, diz Rodrigues (1993).

O primeiro trabalho jusfiloséfico nacional surgiu com o
poeta inconfidente Tomas Antonio Gonzaga, no século XVIIIL
Embora defendesse ideias iluministas, republicanas e liberais,
Gonzaga escreveu seu Tratado de Direito Natural de forma a nao
desagradar os meios culturais na Metrépole. No periodo colo-
nial a produgio tedrica ficou limitada a reproducao dos textos
evangélicos a cargo dos jesuitas. “Toda concepgao sobre lei,
Direito e justica restringia-se as diretrizes ético-religiosas da Igreja
Catolica, que refletia um jusnaturalismo tomista-escolastico”,
informa Wolkmer (1998).

Um traco primordial do liberalismo foi o seu jurisdicismo,
que moldou o principal perfil da cultura juridica brasileira, qual
seja o bacharelismo liberal. Dois fatores basicos edificaram a cul-
tura juridica nacional, a saber: por um lado a criagdo dos cursos
juridicos e de uma elite prépria; de outro a elabora¢ao de um
arcabougco juridico no Império, constituido de uma Constituigao,
varios codigos, leis, etc.

Segundo Joaquim de Falcao, duas eram as fun¢oes ba-
sicas das Escolas de Recife e Sio Paulo: a) ser um polo de
sistematiza¢ao e irradiagao do liberalismo enquanto nova ideo-
logia politica-juridica capaz de defender e integrar a sociedade;
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b) dar efetivacdo constitucional ao liberalismo no contexto for-
mador de um quadro administrativo profissional.

A Escola de Recife caracterizou-se pela erudi¢ao, ilustra¢ao
e acolhimento de influéncias estrangeiras vinculadas ao ideario
liberal, notadamente a germanica, com contribui¢io de Tobias
Barreto no sentido de limitar a influéncia portuguesa e francesa;
leitura naturalista, cientificista, histérica e socioldgica, baseada
no evolucionismo e no monismo, com critica as doutrinas jus-
naturalistas e espiritualistas. Tinha como preocupagdo preparar
doutrinadores e homens de ciéncias.

Ja a Academia de Sao Paulo era o palco do bacharelismo
liberal e da oligarquia agraria paulista. Optou pelo caminho da
reflexdo e da militancia politica, no jornalismo (periodismo aca-
démico) e nas artes, proporcionando embates entre liberalismo
e democracia, moderados e radicais, republicanos abolicionistas
e monarquistas escravocratas. Possibilitou o surgimento de cot-
rentes filoséfico-culturais como o jusnaturalismo, o ecletismo
filosofico, o laicismo e o positivismo. Tinha como preocupagao
formar burocratas e dirigentes politicos.

9 Literatura: uma nova metodologia
para o ensino juridico

Os estudos de “Direito e Literatura” desenvolveram-se nos
ultimos anos com consideravel avanco nos circulos académicos
e judiciais dos Estados Unidos e aos poucos ganham seguidores
nos espagos europeus, em especial Espanha, Portugal e Franca.
Saliente-se, porém, que na Inglaterra as pecas de Shakespeare
ja atrafam a atencao da comunidade juridica desde o século
XVIII, que nela viam um importante contributo para o estudo
das leis e da jurisprudéncia.
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Embora seja recente no Brasil, ja ha produgao consideravel
de estudos que apontam para uma possibilidade do estudo da
Literatura para uma melhor compreensao do direito, em especial

quanto aos aspectos metodologicos.

Neste sentido identificam-se algumas linhas de pesquisa que
norteiam tais estudos, que poderiam ser, em sintese, agrupadas em
trés areas: a) o direito na literatura, que procura identificar temas
juridicos sobre os quais o autor literario desenvolve sua narrati-
va; b) o direito como literatura, que no sentido inverso, entende
a produgao juridica como eminentemente textual; ¢) direito da
literatura, que aborda os aspectos juridicos da atividade literaria,

tais como direito autoral, plagio ou censura.

Em seu ensaio “Sobre justica e literatura”, Herbert
Rosendorfer (2001, p. 335) sustenta que a literatura consegue,
por meio da fantasia e da imaginacao, realizar a Gnica e verda-
deira critica a injustica instaurada em todas as relagdes huma-
nas, sociais e institucionais. O direito, que institui mecanismos
voltados a realizacao da justica, como as leis ¢ os tribunais, ¢
incapaz de conseguir tal objetivo, pois, mesmo o conceito de
justica, tal qual o de moral, é uma realizacio humana utépica.
A justica s6 pode ter lugar em um mundo imaginado, cons-
truido fora da realidade, pois ali podera representar o real e

ao mesmo tempo denuncia-lo como injusto.

A literatura, por mais que seja ficgao e fantasia, nao deixa-
ra de ser um relato representativo do universo histérico, sobre
o qual o escritor retira os elementos para a constituicao de seu
enredo. E quanto mais verossimil for o seu relato, quanto mais
identificar as reais relacGes de poder que sustentam determina-
das sociedades, embora as descreva de modo ilusotio, estara o
escritor de fato produzindo literatura, aquela que se perpetua
no tempo, pois sintonizada com a verdadeira condi¢ao humana:

o enfrentamento diario com a injustica.
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Tome-se como exemplo a obra classica de Machado de
Assis, Memidrias Postumas de Bras Cubas. Qual a fungao do discurso
juridico da época machadiana no discurso literario de Memorias?
Esta é uma pergunta chave que se busca responder, constatada
a existéncia de um discurso juridico oculto na obra. O juridico é
parte integrante de um contexto determinado, que de uma for-
ma ou de outra aparece na obra literaria, mesmo que sob o seu
aspecto moral ou filoséfico. Ha, entdo, grande possibilidade de
que o juridico, efetivamente, esteja presente, mesmo que invisivel,

em Brds Cubas (OLIVO, 2011)

A obediéncia as Ordenagdes Filipinas caracterizou o sis-
tema normativo brasileiro até a Constitui¢ao de 1824, quando
se imaginou que um arcabougo juridico, constitucional e libe-
ral com pretensoes democraticas formais poderia superar as
contradi¢coes de uma ordem economica e social escravocrata.
A sociedade de Bris Cubas inclui afilhados e protegidos, libertos e
agregados a deriva. Uns agraciados pela roda da fortuna; outros
desamparados a propria sorte. Tudo ajustado ao texto da lei e
ao “ideal” de justica. O relato literario de época faz o juiz de
hoje entender as raizes historicas de sua atividade e atualiza-las.

A pouca importancia que Bras da aos estudos em Coimbra,
ao contrario do que queria seu pai, Machado mostra pelas
poucas linhas com que escreveu o capitulo Bacharelo-me:

A Universidade esperava-me com as suas matérias arduas; estudei
as muito mediocremente, e nem por isso perdi o grau de bacharel;
deram-me com a solenidade do estilo, ap6s os anos da lei; uma bela
festa que me encheu de orgulho e de saudades — principalmente de
saudades. [...] No dia em que a Universidade me atestou, em pergami-
nho, uma ciéncia que eu estava longe de trazer arraigada no cérebro,
confesso que me achei de algum modo logrado, ainda que orgulhoso.
Explico-me: o diploma era uma carta de alforria; se me dava a liber-

dade, dava-me a responsabilidade (MACHADO DE ASSIS, 1997).
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A partir da escolha de determinadas obras ficcionais, os
docentes podem transportar para a sala de aula uma realidade
vivida imaginariamente pelos autores, mas que encontra para-
lelo no mundo da vida, espelhada na legislacao codificada, nas

decisoes dos tribunais, na doutrina juridica.

10 Consideragdes finais

Em seus varios momentos, a Universidade e, em particular
os cursos de Direito, tiveram como objetivo a criagio de um
corpo de profissionais qualificados para a administragao da ma-
quina publica. Assim se deu tanto na Universidade de Bolonha
quanto na de Coimbra e, recentemente, nos cursos juridicos
criados no Brasil.

Na verdade o ensino de Direito refletiu sempre, ao longo da
histéria, um comprometimento com a ordem social e econdémica
dominante. Na Alta Idade Média registra-se a predominancia do
ensino religioso, voltado para a formagao de padres.

Com os primeiros sinais de declinio do feudalismo e o surgi-
mento de um novo modo de produgao, surgiram as Universidades
e a retomada do estudo do Direito tornou-se necessaria para
resolver as novas relagdes juridicas surgidas entre proprietarios
de terras, mercadores, banqueiros, nobres e religiosos.

Em todos os periodos o objetivo central foi mantido:
criar um corpo burocratico que pudesse auxiliar papas, reis e
imperadores a administrar a justi¢a. No caso brasileiro, o papel
desempenhado pela Universidade de Coimbra na formacio da
magistratura nacional evidencia a for¢a do ensino de Direito
durante o periodo colonial.

Nao ha como desconsiderar o fator simbdlico exercido
pelo profissional recém-formado, fosse ele magistrado, advoga-
do, parlamentar ou servidor publico civil. O szatus patrocinado
pelo titulo de doutor sempre foi um elemento importante na

Capitulo VI 225

o Juridica

aca

Volume II — Educ



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

manutengao e consolidagao de uma dominagao ideologica em-
preendida pela elite latifundiaria, nobiliaria ou burguesa, com o
auxilio das ordens religiosas.

Acoplado a um projeto de dominagao, nio poderia ser
outro o tipo de ensino ministrado nas Faculdades de Direito:
formalista, elitista, dogmatico. Assim, os profissionais poderiam
bem representar os seus papéis de defensores de uma ordem ora
liberal, ora conservadora, ora iluminista.

Esse modelo de ensino juridico e de escola de Direito, que
predominou nos tltimos mil anos, encontra-se hoje esgotado, pois
ja ndo é o tnico meio de fornecer mao de obra qualificada para o
servi¢o publico. Embora a magistratura ainda seja um campo de
trabalho exclusivo dos operadores juridicos, o Estado moderno
agigantou-se de tal forma que a administragdo da Justica com
certeza nao ¢ a sua prioridade.

Desta forma, como visto, ao longo da historia do ensino
juridico a literatura sempre se fez presente. O que se propoe, na
atualidade, é que as obras literarias, ficcionais, sejam utilizadas
como suporte metodolégico para o préprio ensino do Direito.

O que a Literatura pode ensinar para o Direito? O que o
Direito pode ensinar para a Literatura? Esta é uma reflexao que
deve estar presente na sala de aula.
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DIREITO E PROCESSO PENAL JUNTOS?
(DES)CAMINHOS DO ENSINO JURIDICO

Alexcandre Morais da Rosa

Resumo:

O artigo se propoe a discutir a proposta de ensino conjunto
de Direito e Processo Penal, bem como Criminologia, desde uma
perspectiva critica. Para isso o texto analisa os movimentos con-
temporaneos do sistema de controle penal e tece consideragdes
sobre a proposta da Fundagao Getulio Vargas.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino Juridico. Direito Penal. Processo

Penal.

1 Introdugao

Odefredus, professor de Direito Medieval, segundo Harold
Berman (20006, p. 66), apresentava o Digesto como livro sagrado
dos juristas e, como tal, havia um método proprio de ensinar:

Em primeiro lugar, eu fornecerei sinteses de cada um dos titulos —
do Digesto — antes de proceder ao texto. Depois, eu darei exemplos
o mais clara e explicitamente que puder, das regras individuais (con-
tidas no titulo). Em terceiro lugar, eu repetirei brevemente o texto
visando corrigi-lo. Em quarto lugar, eu repetirei sinteticamente os
conteddos dos exemplos (das regras). Em quinto lugar, eu resolverei
as contradi¢Ges, adicionando principios gerais comumente deno-
minados brocardia e distingdes de problemas uteis e sutis, com a
sua respectiva solucdo, se assim me permitir a Divina Providéncia.
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Embora possa aparentar ser uma descri¢ao historica, na
verdade, esse modelo permanece sendo o padrio nas escolas de
Direito espalhadas no pais. Assim, este texto procura dialogar, com
base na proposta de Maira Rocha Machado e Marta Rodrigues de
Assis Machado (2009, p. 3-206), ou seja, do ensino conjunto do
direito e do processo penal no contexto contemporaneo, sobre
as possibilidades de superagio do ensino compartimentado,
desde uma perspectiva que possa significar um saber transversal'.

Roberto Lyra Filho indagava-se, na década de 80°, sobre
as (im)possibilidades do Ensino do Direito, especialmente no
ambiente de pouca atmosfera democratica que permeava o Brasil.
Passados mais de trinta anos da indagac¢ao, pode-se apontar que
na grande maioria das escolas de Direito a manuten¢ao do modelo
medieval de ensino permanece, comzo seas questoes sociais, a nova
ordem constitucional, os influxos do neoliberalismo nio fizessem
tensao, a saber, como se o Direito Penal continuasse mera disciplina
de tipos penais e o processo penal sua operacionalizagao pratica,
desconsiderando-se, ademais, a Criminologia.

Este artigo, também, decorreu do fato de se ter cursado
disciplina ofertada pelo Prof. Dr. Horacio Wanderlei Rodrigues
na pos-graduaciao em Direito da UFSC, a partir da qual as
praticas em sala de aula impelidas pelo senso comum tedrico® fize-

! Nio se desconhece a existéncia de outras perspectivas de abordagem, nem
mesmo de diferentes possibilidades de critica. Conferir em Rodrigues (1993,
2000), Arruda Junior (1988), Faria (1987), Lyra Filho (1984) e Mondardo
(2000).

?Segundo Lyra Filho (1984), “Os juristas, duma forma geral, estdo atrasados
de um século, na teoria e pratica da interpretacao e ainda pensam que um texto
a interpretar ¢ um documento univoco, dentro de um sistema auténomo (o
ordenamento) juridico dito pleno e hermético e que s6 cabe determinar-lhe
o sentido exato, seja pelo desentranhamento dos conceitos, seja pela busca
da finalidade, isto ¢, acertando o que diz ou para que diz a norma abordada.”

> Warat (1995, p. 15) percebe que: “Os juristas contam com um emaranhado
de costumes intelectuais que sdo aceitos como verdades de principios para
ocultar o componente politico da investigacdo de verdades. Por conseguinte
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ram questao, isto é, nao se podia mais sustentar, NOs MesmMOs
moldes, o ensino da disciplina que ministro — Processo Penal.
De sorte que este artigo é a reflexdo das possiveis alteragoes
a serem implementadas no decorrer do curso, em 2011.

2 Os movimentos contemporaneos do sistema
de controle penal

Ainda que se possa apontar movimentos de renovagao nos
campos do Direito e Processo Penal, bem como da Criminologia®,
as tensdes contemporaneas nao sao apresentadas no contexto da
Graduacdo do Curso de Direito. De regra o ensino é balizado
por uma no¢ao eminentemente dogmatica ¢ que se apresenta
como mera técnica normativa. Por isso a necessidade de se buscar
realinhar as coordenadas em que o discurso juridico se efetiva,
especialmente em cotejo com as alteragdes do modelo econémico.
Isso porque o discurso neoliberal®, hoje hegemonico, implica a
modifica¢ao de diversos axiomas indicados pelo Direito herdado
da Modernidade, com reflexos na maneira como o Sistema de

Controle Social se organiza e deve(ria) ser ensinado.

canonizam-se certas imagens e crengas, para preservar o segredo que esconde
as verdades. O senso comum tedrico dos juristas ¢ o lugar do secreto. As
representacGes que o integram pulverizam nossa compreensao do fato de
que a historia das verdades juridicas € inseparavel (até o momento) da histéria

do poder”.

* Nesse sentido: Rangel (2008), Lopes Jr. (2006), Binder (2000, p. 70), Bonato
(2003), Nassif (2005), Carvalho (2001), Bueno de Carvalho (2003), Coelho
(2003), Choukr (1999), Cirino dos Santos (2002), Prado (2003), Zaffaroni
e Batista (2003), Busato e Huapaya (2003), Duclerc (2008), Castanho de
Carvalho (2006) e Roxin e Arzt (2007).

> Com a proeminéncia das questdes econdmicas no mundo atual as relagdes
entre Direito e Economia nio sdo mais complementares, dado que o Direito
foi transformado em instrumento economico diante da mundializacdo do
neoliberalismo. Logo, submetido a uma racionalidade diversa, manifesta-
mente pragmatica de custos/beneficios (pragmatic turn).

(S8}
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Nao se nega que o Sistema de Controle Social é necessa-
rio para que a Sociedade possa ter uma estabilidade mediadora
da violéncia constitutiva (GAUER, 2004), a qual pode se dar
mediante a¢es positivas ou negativas. As primeiras implicam
acOes capazes de prevenir a ocorréncia de condutas desviantes,
enquanto as segundas apresentam uma resposta estatal em face
da violagdo de algum bem juridico. As agéncias de controle
sao variadas e nao se restringem ao Sistema Penal, mas con-
tam com sistemas de assisténcia social (WACQUANT, 2001;
WERNECK VIANNA, 20006), saude, educacao, psicolégico,
religioso, familiar, dentre outros, os quais deveriam agir desde
uma perspectiva coletiva de respeito e fomento da dignidade
da pessoa humana (SARLET, 2005). Entretanto, houve uma
mutagao constitutiva dessas agéncias de controle ampliando o
raio de atuagdao do Direito Penal — expansionismo — (SILVA
SANCHES, 2004) acompanhada de uma mitigacao dos Direitos
e Garantias individuais em nome da eficiéncia (MORAIS
DA ROSA; CARVALHO, 2011)°.

Diante de um comportamento desviante, em descon-
formidade com o que é tutelado, cabem respostas estatais,
desde aplicacdao de restricdes e sancdes administrativas até
penas privativas de liberdade. Essa modalidade de resposta
estatal, todavia, deve ocorrer como udltimo recurso. Para isso o
Direito Penal estabelece os limites de intervencao do Estado
na esfera privada mediante a fixagao de principios e regras que
regulardo a possibilidade e a forma pela qual as sang¢des penais
acontecerao numa Democracia (FERRAJOLI, 2002). Esses
limites do Sistema Penal encontram-se balizados no plano supra-
nacional pelas normas de Direitos Humanos e no plano interno
pela Constituigao e a legislacao infraconstitucional respectiva.
A questio que se coloca é: no atual estado da arte ocorre uma

® O texto de Morais da Rosa e Carvalho (2011) aprofunda as reflexdes alinhadas nesse topico.

234



inflacao abusiva e banalizadora do Direito Penal (BATISTA,
2002, p. 163-166), mediante a criminalizagdo excessiva da vida
cotidiana e, de outro lado, uma flexibilizagao abusiva das garantias
processuais, atendendo-se, dentre outros fatores, aos custos do
Sistema de Controle, bem como aos anseios politicos da maioria.

Sabe-se, por sua vez, que o Poder Judiciario deve(ria)
exercer uma fun¢ao contramajoritaria no sentido de impedir
que uma maioria eventual avance sobre a esfera do indecidivel,
ou seja, os Direitos Fundamentais (FERRAJOLI, 2002, p. 22-
23). A politica criminal entendida como o poder de definigao das
condutas constantes na criminaliza¢ao primaria, nao ¢ ilimitada,
isto é, deve estar atrelada a prote¢ao de bem juridico. Nao se
pode, pois, proteger situagdes etéreas e que nao correspondam
a condutas verificaveis no mundo da vida, pois nao se pode
criminalizar a pessoa. Entretanto, essa fungao acaba sendo des-
qualificada em nome de politicas criminais totalitarias, como
da Lei e da Ordems. Enfim, ao invés de se buscar no espago da
politica encaminhamentos democraticos, diante da pretensiao
de agradar ao publico, fomenta-se em todos os ramos partida-
rios um discurso acritico de agigantamento do Sistema Penal.
Raro ¢ o politico que se pde na contramao da criminaliza¢ao
da vida cotidiana, pois esse discurso nio ganha aprovagao co-
letiva e leva a perda de votos. Wacquant (2001) bem expressa o
slogan: “|...]‘tranque-os e jogue fora a chave’ torna-se o leztmotiv
dos politicos de dltima moda, dos crimindlogos da corte
e das midias prontas a explorar o medo do crime violento
(e a maldicao do criminoso) a fim de alargar seus mercados.”
Os programas sangue-show sao conduzidos por jornalistas que
se submetem as expectativas mais primitivas do humano, indica-
das por Juvenal: pdo ¢ circo’. A fascinacio pela barbérie encontra

7 Segundo Bourdieu (1997, p. 74): “E a mesma busca do sensacional,
portanto do sucesso comercial, pode também levar a selecionar variedades

ul
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na midia delivery seu melhor canal para o embrutecimento
humano, sua servidio voluntdria®, conforme sustenta Sloterdijk
(2000, p. 18): “Durante a época do Império [Romano], a provi-
sao de fascinios bestializadores para as massas romanas havia
se tornado uma técnica de dominagao indispensavel, rotineira-
mente aprimorada, e que, gragas a férmula pao ¢ circo de Juvenal,
persiste até hoje na memoria.” Nesses casos, surgem sempre os
fast-thinkers capazes de emitir comentarios pseudocientificos, sem
qualquer analise mais detida dos fatos, armando-se (este é o termo),
ao depois, debates verdadeiramente falsos ou falsamente verdadeiros nos
quais a encenagao ¢ patética e o resultado conhecido de antemao.
Afinal, o patrocinador nao pode ter sua imagem prejudicada.
A moral vedete surge nos discursos moralizantes e normatiza-
dores, enunciados pelos Juizes Midiaticos, nos quais as garantias
penais e processuais sio francamente vilipendiadas.” Assim, ctia-se

que, abandonadas as construgbes selvagens da demagogia (espontinea
ou calculada), podem despertar um imenso interesse ao adular as pulsdes
e as paixdes mais elementares (com casos como os raptos de criangas e os
escandalos capazes de suscitar a indignacido popular), ou mesmo formas de
mobilizagdo puramente sentimentais e caritativas ou, igualmente passionais,
porém agtessivas e proximas do linchamento simbélico, com os assassinos de
criancas ou os incidentes associados a grupos estigmatizados.”

¥ La Boétie (2003, p. 41) afirma que: “Os teatros, jogos, farsas, espeticulos,
lutas de gladiadores, animais estranhos, medalhas, quadros e outros tipos
de drogas, eram para os povos antigos os atrativos da serviddo, o preco da
liberdade, as ferramentas da tirania. Os antigos tiranos possuiam este meio,
esta pratica, estes atrativos, para iludir os saditos sob seu jugo. Assim, os
povos, enlouquecidos, achavam belos esses passatempos, entretidos por um
vio prazer, que lhes passava diante dos olhos, e acostumavam-se a servir como
tolos, mas piores do que as criancinhas que, para ver as imagens reluzentes
dos livros iluminados, aprendem a ler.”

? Conforme Dotti (2001, p. 14): [com a abertura, pds ditadura] “um imenso
contingente de profissionais e amadores do jornalismo, do radio e da televisdo
assumiram o papel de juizes paralelos para o efeito de noticiar, comentar e
julgar antecipadamente os fatos delituosos no pressuposto de que assim o
fazem na defesa da sociedade. [...] Além da ofensa ao principio da dignidade
humana, os apdstolos da salvacdo publica também violentam a presuncio de
inocéncia em favor da presungio de culpa.”
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um circulo vicioso entre midia e politica, com interesses nao
ditos e ideolodgicos, pelos quais o sentido do discurso garantista
petde sua densidade coletiva'. Nao raro qualquer pretensio de
garantias é colocada na conta de liberais ndo preocupados com
a dita escalada da violéncia. E esse discurso produz normas penais,
invocadas em nome do zedo (PASTANA, 2003). Nesse panorama
brevemente delineado, encontra-se o ensino e a pratica do Direito
e do Processo Penal no Brasil (BIZZOTTO, 2009).

Assim ¢ que o Direito e o Processo Penal herdados da
Modernidade encontram-se, pois, em tensao. As categorias
e os tracos especificos de cada campo do saber antes tidos
como universais precisam, agora, de acomodag¢des em face do
sistema cultural em que sdo aplicados, em dois niveis. No nivel
coletivo/social mediante o reconhecimento da alteracio no
modo de produgao contemporaneo, a saber, pela superagiao do
dilema liberalismo versus socialismo, em nome do pensamento sini-
¢o neoliberal. No nivel individual a categoria sujeito, antes tida
como universal, também precisa de modulagées, daf decorren-
do todo o debate da culpabilidade, por exemplo. Nesse quadro,
o ensino e a pratica do Direito e do Processo Penal, aliados
a compreensao atual da Criminologia Critica, precisam se re-
conhecer como integrantes do Sistema de Controle Social em
que as questoes demandam o transpassamento dos respectivos

10“A industria cinematogréfica aproptiou-se de maneira muito curiosa dessa
perversa equacdo. Nos enlatados de Hollywood, ¢ o detetive que aparece
glamourizado como o grande aventureiro, quando o que ele faz, na verdade, é
defender a lei e a ordem, isto ¢, a mais absoluta rotina, o oposto da aventura.
[..] Uma das saidas para dar credibilidade a imagem do herdéi ‘higiénico’ é
transforma-lo em robd programado para obedecer a lei, isto ¢, desumaniza-lo.
E o caso de Robocop. O grande problema desses ‘herdis programados’ é que
eles aniquilam o unico momento em que, de fato, a aventura estd na lei: ¢ a
opeao, que deve ser diariamente testada, por manter os principios éticos acima
da corrupgio, do apelo a violéncia facil e das incongruéncias do dia-a-dia.
Af reside, na verdade, a surpresa, o inesperado, a quebra da rotina.” (ARBEX
JR; TOGNOLLLI, 1998, p. 217-218).
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campos, sem perder a especificidade (JOBIM, 2008). Dito de
outra forma, embora se mantenham os campos como saberes
autonomos resta impossivel ensinar-se o Direito, o Processo
e a Criminologia sem uma profunda identificacao de finalida-
des, numa verdadeira fusiao de horizontes (GADAMER, 2003,
p. 949). Essa fusao de horizontes, todavia, ndo pretende abolir
as diferencas justamente por reconhecer que ¢ a partir da manu-
tencao do didlogo proficuo que se pode analisar, quem sabe, o
Sistema de Controle Social desde novas coordenadas simbolicas.

A demanda mais comum hoje ¢ a de seguranc¢a, manipulada
por interesses ideoldgicos, que acaba encontrando no Sistema de
Controle Social o seu unico caminho. Esse caminho equivocado
parte de uma nogao de que ao Estado compete fazer com que
os sujeitos e o Mercado — esse novo componente do contexto
contemporaneo — possam se sentir felizes. Essa felicidade nao se
reduz mais aos sujeitos, pois ha a profusio de um discurso me-
tafisico do Mercado, o qual ¢ capaz de estar calmo, agitado, nervoso,
conforme nos apresentam os meios de comunicag¢ao, sem que se
perceba, contudo, que as condi¢des para que o Mercado e o Sujeito
se sintam tranquilos nio sio, em definitivo, as mesmas. B preciso
entender que as coordenadas que ligam a nogao de tranquilidade
individual encontram-se condicionadas ao contexto econémico e
esse nao leva em consideracio o sujeito. Para o discurso econo-
mico a estabilidade das relacdes de Controle Social assume uma
caracteristica especifica: serve para diminuir as externalidades
do custo das relagdes comerciais. Assim, seria ingénuo pensar
que as alteragdes e conformacdes atuais nao guardam, em si,
fundamentos econémicos nao ditos. Sobre essa relacdao intensa
e negada é que, talvez, valha a pena seguir o caminho. Nao numa
perspectiva sectaria, nem muito menos de antagonismos. Cabe a
dogmatica critica a funcido de reconstruir os alicerces democra-
ticos de um Direito e Processo Penal capazes de retomar o lugar
e a funcdo de garantia.
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A superagao da nog¢ao de Soberania no contexto do Direito
Transnacional implica a releitura de diversas noc¢oes herdadas
da Modernidade, especialmente a de Soberania, a saber, do
poder de estabelecer as normas juridicas validas no territério

nacional'

b

em um ambiente mundializado pela proeminéncia
do condicionante econémico neoliberal. Isso porque, segundo
Allard e Garapon (2000, p. 7): “O Direito tornou-se num bem
intercambiavel. Transpoe as fronteiras como se fosse um pro-
duto de exportagao. Passa de uma esfera nacional para outra,
por vezes infiltrando-se sem visto de entrada.” Nesse contexto
e articulando as repercussoes dessa constatacdio no campo do
Direito e do Processo Penal, bem assim da Criminologia, in-
fluenciadas ainda pelo discurso da Law and Economics, baseado
em Posner (1995, 1996, 1998, 2003, 2007), pretende-se apontar
para a necessidade do (re)estabelecimento de um novo sentido e
funcdo do Direito e do Processo Penal no Estado Democratico
de Direito (MORAIS DA ROSA; AROSO LINHARES, 2011).

Nesse contexto ha uma manifesta tensiao entre o Direito
Continental € o Direito Anglo-Saxao. Os institutos proprios de
cada um dos Sistemas acabam sendo intercambiados sem a
devida aproximacao democratica, isto ¢é, as novidades legislati-
vas sao implementadas em tradigoes filosoficas distintas, daf a
perplexidade de muitas das alteragoes legislativas recentes (2. g.
Delacao Premiada). Nao se trata de reconhecer que a tradi¢ao
Continental ¢ melhor ou pior, dado que essa discussao ¢ inoperante.
O que importa ¢ que as tradi¢cdes implicam praticas e modos
de pensar diferenciados. Enquanto no modelo Continental a

1 “A sociedade mundial, que tomou uma nova forma no curso da globalizagio
— ¢ isto ndo apenas em sua dimensdo econémica -, relativiza e interfere na
atuacio do Estado nacional, pois uma imensa variedade de lugares conectados
entre si cruza suas fronteiras territoriais, estabelecendo novos circulos sociais,
redes de comunicacido, trelacdes de mercado e formas de convivéncia.”

(BECK, 1999, p. 18).
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formalidade acaba sendo uma garantia, diante de uma com-
preensao diferenciada de processo como procedimento em
contraditério, no modelo anglo-saxao se reconhece uma funcao
coletiva, vinculada ao interesse publico. Dito de outra forma, o
processo possui um interesse coletivo que sobreleva a tradi¢ao de
garantias individuais, ainda que nio se confunda com processos
autoritarios. O que se altera, no contexto anglo-saxdo ¢ que a
no¢ao de processo ¢é coletivizada e nao individualizada. Assim a
eventual puni¢iao do agente ocupa lugares diversos na tradigao,
especialmente em face das ditas finalidades da pena.

3 Consideragdes sobre a proposta da Fundagio
Getulio Vargas

Reconhecendo a inoperancia da continuidade do ensino
apartado do Direito e do Processo Penal, a Fundacio Getulio
Vargas — FGV —, por iniciativa das professoras Maira Rocha
Machado e Marta Rodrigues de Assis Machado (2009, p. 5),
desenvolveu uma proposta metodolégica pela qual o ensino é
realizado conjuntamente e ajuda a “[...] visualizar a estratégia de
juridicizar um determinado fato (que) pode ser feita de diferentes
formas, conjugando normas processuais e materiais em distin-
tos arranjos. Ou seja, para atingir determinados fins, podemos
manejar institutos de dois tipos.” Esse modelo sublinha casos de
repercussao social — discriminagao racial, o indio Pafaxd, dentre
outros — como otives através dos quais a dimensao penal e pro-
cessual pode acontecer. Procura do fato obter o desenvolvimento
de habilidades, competéncias e conteudos de maneira englobante.
Com a verificagao primeira da possivel configuracao juridica,
em seguida, parte-se para o contexto processual. O dialogo é
mantido mediante o cotejo das possiveis estratégias de acusagao,
defesa e decisoes. Nesse trajeto, os académicos sio acometidos
de fungdes diferentes, ou seja, de advogado, promotor de justica
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e juiz. Fabricam-se pegas processuais. Nao se trata de uma mera
reproducdo dos processos judiciais, nem se preocupa com o
acerto do aprendizado, a saber, ndo se quer o mesmo resultado
dos processos judiciais reais. A pretensio reside justamente em
fazer acontecer um processo paralelo em que o protagonismo

dos agentes possa se fazer presente.

O modelo, entao, longe de servir a reproducao do
ocorrido no processo judicial, desde antes sabido, afinal os
processos aconteceram no mundo da vida, busca possibilitar
leituras diferenciadas, a partir das posi¢es dos intervenientes.
Com esse empoderamento dos académicos, o conteudo da
disciplina deixa de ser, como diria Luis Alberto Warat, despe-
jado na xicara (cérebro) dos alunos, para convida-los ao ato
de enuncia¢dao. De uma forma dinamica, assim, promove-se

o dialogo democratico.

Esse modelo pode ser replicado, com algumas adequagoes.
E aqui talvez resida a possibilidade de um passo a mais. Mas
antes vale a pena sublinhar uma constatacao e uma perplexidade.

A constatagao é apontada por Jean Pierre Lebrun (2009)
ao marcar que zzsttuir significa um lugar de exce¢ao, de primeira
vez, de alguma nogao de hierarquia que nao se perde em con-
sensos horizontais habermasianos, enfim, um lugar de comando
no qual a diferenca promova um certo respeito pelo dito. Nao
se trata, claro, de resgatar a legitimidade do lugar autoritario,
nem muito menos aceitar a democracia sem friccoes, onde tudo é
deliberado em uma ética discursiva. Isso seria desconsiderar que
para além do pano de fundo discursivo ha normas constituti-
vas ¢ ideoldgicas, jogadas no campo do politico e econémico.
Entretanto, esse possivel lugar de Referéncia, anteriormente
ocupado pelo Estado, diante do desmonte neoliberal, nao pode
ser substituido pelo Mercado, como Davos niao cansa de dizer
que ¢ viavel. Essa constatacao implica a nova compreensao
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da fun¢do do Estado no ambiente do mercado e o papel de
protagonismo do sistema de controle social.

Ja a perplexidade acontece com os manuais mais difun-
didos na graduagao. O Direito era famoso por suas Escolas,
ou seja, um corpo minimamente sélido de principios que se
articulavam em face de um nucleo essencial, modulado por
suas variantes. Falava-se de positivismo e tinhamos expoen-
tes (Kelsen, Hart, Bobbio), Realismos, Formalismos, enfim,
uma gama de posi¢des tedricas minimamente compartilhadas.
O que se passa hoje é que as Escolas nao se articulam mais.
Perderam, por assim dizer, seu glamour. Contudo, os Manuais
de autoajuda juridicos ensinam lugares comuns e articulacOes
teoricas demasiadamente esquematicas, pelas quais se aponta
uma falsa realidade. As altera¢bes do modelo econémico —
liberal para neoliberal — nao existem. E como se nio houvesse
uma direta convergéncia entre o modelo neoliberal, seu direito
reflexivo e eficiente, com as recentes reformas do Estado e espe-
cialmente do Poder Judiciario. As ficgdes estruturam a maneira
de pensar do Direito e de tanto serem repetidas, especialmente
pelos manuais de Direito, acabam sendo tidas como verdade.
A repeti¢ao de um modelo, cuja operacionalidade reside justa-
mente na sua falta de operacionalidade, gera atualmente o camulo
de que os cursos de Direito, embora digam verdades, no fundo,
sejam vistos como um grande Sitio do Pica Pau Amarelo, para
relembrar Luis Alberto Warat. Isto é, ainda que se saiba que
grande parte das fic¢Oes seja de tal ordem, mesmo assim sao
reproduzidas no dia a dia dos bancos escolares. O resultado ¢
que se desconfia da fraude, do engodo, e talvez resida af o
mal-estar de dar aulas de direito. Nao se sabe, sem mentir, o que
dizer aos académicos. Esta-se sem saber qual o discurso sustentar
e a crise esta instalada pela angustia.

Os manuais falam de valores tradicionais, respeito a hon-
ra, a ética, a honestidade, a probidade, a boa-fé, ao trabalho,
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a legalidade, a democracia. Embora nio se esteja totalmente em
desacordo quanto a alguns desses pontos, nem os académicos,
sabe-se que esse modo de ensinar esta em descompasso com a
vida pratica, enfim, com o mundo que estao prestes a enfrentar
ou mesmo ja enfrentam. O descompasso gera, nesse sentido,
um paradoxo. No discurso manifesto defendem-se posturas
que nao se sustentam no mundo da vida, enquanto no discurso
latente sabe-se que a l6gica pragmatica, da eficiéncia, do jeitinho,
de alguma forma precisa ser dita. Daf que o estagio forense
seja o lugar para apreender nao o direito vivo, mas do direito-do-
-vivo, do esperto, do mais capaz. As armas que sao fornecidas

para encarar a vida sao modernas e ultrapassadas.

Charles Melman (2003) afirma, noutro contexto, mas plena-
mente aplicavel ao caso, que as coordenadas que se repassam, via
tradicao democratica, de autonomia do direito, nao lhes servem
mais para operar e que se acreditarem muito no que se diz, no
fundo, ficam enfraquecidos, prejudicados, desarmados e correm o
risco de ndo obterem sucesso social. Uma das chaves hoje é que
se procura transmitir sazberes € nao mais sabedorias. A apreensao
dos gperadores do direito é uma forma mais selvagem, eficiente,
de custos e beneficios, enfim, de uma economia pragmatica.

Essa postura pragmatica impede que se valorize a teoria,
dado que somente o que pode ser eficiente ganha espa¢o no
ensino. As teorias perderam seu szatus, ou melhor, elas servem
quando importam, sem um sentido de sistema, de coeréncia.
Sao manipuladas conforme os interesses, os efeitos. O que
importa é o que funciona: opera. O saber do professor,
como aquele que poderia transmitir sabedorias, perde-se em
favor dos que demonstram diretamente o que fazer nos casos.
As referéncias tedricas se diluem no contexto de aplicagoes
eficientes. H4 um deslocamento da legitimidade dos grandes
tedricos para os resolvedores de problemas especificos. Antes havia
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uma teoria que gerava uma consequéncia, ou seja, decidia-se
conforme um sistema. Atualmente a questio se resolve dissociada
de uma tradigdo, bem aponta Lenio Streck (2009).

Demandam-se, assim, ndo mais discussoes, dialogos,
enfim processo como procedimento em contraditério, mas
respostas prontas. Espera-se que se apresentem as solugoes di-
retamente. O caminho percorrido para tal solugao ¢ tido como
enfadonho. Despreza-se a coeréncia de um sistema em nome
dos meios eficientes. A articulacdo de standart e a capacidade
de reflexdo siao desterradas em nome de um prazer repetitivo,
pelo qual as facilidades do sewblant prevalecem.

Dai que a proposta da FGV pode ser aproveitada, desde
que ciente de que esta maneira de ensinar ndo se presta, sim-
plesmente, para o ensino eficiente do Direito, mas deve ir além;
deve buscar a compreensao da necessidade de enunciagiao do
sujeito, enfim, das qualidades reflexivas a partir de uma nogao
englobante, especialmente da importancia do pano de fundo
econdmico e das reformas inspiradas no modelo anglo-saxao.
Nio se trata, como ja sublinhado, de reconhecer que a tradi¢ao
Continental é melhor ou pior, dado que essa discussao ¢ ino-
perante. O que importa é que as tradi¢cdes implicam praticas
e modos de pensar diferenciados. Ainda que nio dito, muitas
das reformas recentes no ordenamento se deram pela fusio
equivocada e irrefletida de tradi¢Oes juridicas, trazendo-se, nao
raro, institutos estranhos ao Direito Continental. Esse comércio
de institutos do direito anglo-saxao, todavia, nao acontece sem
o estabelecimento de uma tensiao decorrente da diferenca de
tradicoes filosoficas, isto é, de uma matriz causa-efeito; parte-
-se, sem muita aproximagao, para um panorama pragmatico, no
qual a eficiéncia prepondera. Nessa perspectiva de dialogo entre
tradicoes diversas é que surgem possiveis justificagdes tedricas
para, dentre outras reformas (BARROS, 2008; GIACOMOLLI
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(2008), a (i) sumarizacao e aceleragao (VIRILIO, 1999) de pro-
cedimentos; (ii) mitigacao da obrigatoriedade da a¢do penal;
(iii) possibilidade de negociacao monetaria (conciliagdo) e
inclusao equivocada da vitima no processo penal (BARROS,
2008); (iv) suspensao condicional do processo; (v) aplicagao de
discursos consequencialistas no campo do direito e do processo
penal; (vi) discussao sobre os custos do processo e da pena; (vii)
restricao recursal (Lei n. 9.099/95); e (viii) delagio premiada.

O que se precisa superar, de alguma forma, ¢ a com-
preensao de que o Sistema de Controle Social dara conta
dos problemas gerados pela alteragao do modo de produgao,
bem como do discurso expansionista do Direito Penal e de
flexibilizagao das garantias processuais. E necessario superar
o que se pode chamar de Processo Penal do Espetdcunlo, movido
pela junciao equivocada e iludida de esforcos. De um lado a
Esquerda Punitiva (KARAM, 1996, p. 79-92) e de outro a Direita
de sempre, defendendo cinicamente os valores da sociedade.
O resultado disso ¢ a evidéncia de uma vontade de punir que
precisa, sempre, de novos protagonistas. O produto crime inte-
ressa, ainda mais quando um grazido passa a ser o acusado, pois
relegitima todo o Sistema. A discussdao da segurancga publica no
contexto democratico precisa rever alguns conceitos que nao
passaram pela oxigenagao democratica advinda da Constitui¢ao
da Republica de 1988 e que continuam fazendo vitimas. Nao
se trata, como querem alguns, de enjeitar todo o Direito Penal,
cuja importancia simbélica de limite precisa ser reiterada, nem
de endeusa-lo como a salvacao das mazelas sociais. Cuida-se,
sim, de responder adequadamente ao conclame democratico de
um direito e de um processo penal que respeitem os Direitos
Fundamentais, a partir da tao falada e pouco compreendida
dignidade da pessoa humana. Somente assim pode-se buscar re-
construir a cidadania brasileira, nesta luta de mais de vinte anos

de Constituicao.
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4 Consideragdes finais

A compreensio do Direito em disciplinas com frontei-
ras bem definidas nao se sustenta no contexto atual. Ndo ha
mais sentido em estudar a Criminologia dissociada do que
se passa no Direito Penal, bem assim com os influxos que
isso apresenta no Processo Penal e do modo de produc¢io
neoliberal. E preciso, assim, que o enfrentamento da questao
genericamente englobada no campo penal possa se dar de
forma aberta para um dialogo que nao se superponha, mas
nao se acredite desprovido de vinculos com os demais sa-
beres. Essa auséncia de didlogo entre os saberes compostos
de disciplinas implica hoje a auséncia de coeréncia entre os
temas debatidos nos respectivos locais. Nao significa, claro, que
se deva buscar uma uniformizagdo do ensino juridico penal.
O que se deve ter em consideragao é que o conteudo ministrado
em Criminologia pode facilitar/complicar a compreensiao do

Direito e do Processo Penal e vice-versa.

Assim ¢ que a proposta apresentada pode, quem sabe,
representar um sendero. Nao se possui, nem se pode apresentar
um receituario pronto, dado que o conteido precisa dialogar
com os académicos e ser constantemente reinventado. O espa-
¢o da sala de aula precisa ser problematizado com os diversos
matizes ideoldgicos, justamente para propiciar uma escolha por
parte do académico e ndo uma mera adesao irrefletida a uma
posi¢ao dada. Um dos dilemas atuais do ensino do Direito ¢
relegitimar a caracteristica do sujeito, isto ¢, a capacidade de
analisar, refletir e escolher, com a responsabilidade dai ad-
vinda. Especialmente no contexto atual, em que houve uma
significativa mutacdao, em que resta pouco lugar a reflexido e,
principalmente, pela assuncao de responsabilidades. Ha sempre

um sujeito implicado nas escolhas e nao se pode mais aceitar
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um puro normativismo de aplicagio neutra'> da norma juridica,
como se a aplicagdo aparentemente legal desresponsabilizasse o
sujeito por suas escolhas. Esse dilema contemporaneo implica
sublinhar a necessidade de que o sujeito ao enunciar uma pro-
posicao — se ha enuncia¢ao e nio mero despejar de enunciados
— possa lembrar-se de sua categoria de sujeito e nao de mero
aplicador universal da norma. Esse é o desafio de um ensino
juridico que a0 mesmo tempo em que dialogue com a critica
nao perca de vista o carater operacional do discurso juridico.
Enfim, a construcao de uma dogmatica critica e nao alienada
parece ser o pressuposto da visao unitiria do Sistema Penal.
Nessa visdo, pois, os saberes se intercruzam, relacionam-se,
inexistindo feudos teéricos, abrindo-se espago para a pratica
engajada. O que nao se pode é continuar na férmula medieval
de Odefredus. A tarefa nao cessa de se reinventar, nos legou
Lyra Filho e Luis Alberto Warat.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NOS
CURSOS DE DIREITO: VELHAS E NOVAS
POSSIBILIDADES

Hordcio Wanderle: Rodrignes

Resumo:

O objeto do presente artigo ¢ uma descri¢ao sucinta das
principais estratégias de avaliagao aplicaveis ao ensino superioft,
realizando também algumas observagoes criticas a medida que
as mesmas sao apresentadas. E um mero guia, uma indicagao de
possibilidades ja tradicionais e de alternativas incomuns e mes-
mo desconhecidas no processo de ensino-aprendizagem que se
desenvolve nos cursos de Direito. Tem por objetivo despertar
para a existéncia de muitos outros instrumentos além das tradi-
cionais provas e trabalhos, regra geral, utilizados. Como ¢ apenas
um artigo, o estudo aprofundado de cada um deles devera ser
buscado posteriormente, na medida do interesse de cada um.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Avaliagdo. Processo
ensino-aprendizagem. Metodologia. Educac¢ao juridica. Curso

de Direito. Curso juridico.

1 Introdugao

As praticas pedagdgicas atuais estdo, em grande parte,
estruturadas em funcao da avaliacio. A énfase atualmente dada
a esse elemento ¢ tao expressiva que a pratica educativa passou
a ser conduzida por uma pedagogia da avaliagao. Pais, alunos,
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professores e institui¢des de ensino focalizam suas atengdes no
processo de promog¢ao (provas, exames, resultados), privilegiando-o.

Isso faz com que a avaliagao mantenha um lugar de des-
taque no ambito educativo, levando a distor¢oes no processo de
ensino-aprendizagem, servindo muitas vezes como instrumento
de coer¢ao, manipulagio e controle. Mas nio se pode negar,
de outro lado, sua importancia e necessidade no contexto do
processo de ensino-aprendizagem — de nada adiantaria criar um
sistema de ensino destituido de avaliacdo, se a sociedade avalia
diariamente cada um de seus membros. Comparar, classificar,
escalonar sdo praticas sociais reais.

Por certo a avaliacio pode possuir um papel politico e
social, colaborando com o processo de reprodugdo cultural.
Exatamente por isso a opgao nao deve ser simplesmente ques-
tionar a sua necessidade, mas sim buscar compreendé-la, para
entao poder utiliza-la de forma adequada dentro do processo
de ensino-aprendizagem.

Este artigo busca oferecer elementos que auxiliem na
compreensiao do processo de avaliagio como momento do
processo de ensino-aprendizagem. Também indica os princi-
pais instrumentos existentes, quer sejam os tradicionais, quer
sejam os mais recentes e inovadores. Mas essa tarefa se restringe
a uma descri¢do sucinta, seguida, em determinadas situagoes,
de observacdes criticas a medida que as mesmas sao apresentadas.

E, nesse sentido, um guia, uma indica¢ao de possibilidades
ja tradicionais e de alternativas incomuns e mesmo desconhe-
cidas no processo de ensino-aprendizagem que se desenvolve
nos cursos de Direito. A sua leitura deve-se seguir o estudo, nos
livros da area da pedagogia, de cada um dos instrumentos aqui
indicados. As referéncias que acompanham o texto, ao seu final,
servem como uma primeira indicacao de fontes para o apro-
fundamento desse importantissimo tema da area da educagao.
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2 Para que serve a avaliagao

Diversos instrumentos de avaliagio podem ser utilizados,
dependendo da visao que se tenha do processo de ensino-
-aprendizagem. Recomenda-se a utiliza¢do, em conjunto, de
diferentes mecanismos, como forma de conseguir o maximo
de aproximagao possivel com a realidade.

O adequado conhecimento dos diversos instrumentos de
avaliagdo permitird ao docente utiliza-los de forma pedagogica,
como elementos que integram o processo de ensino-aprendizagem.
Assim sera possivel colocar a avaliagio em seu lugar correto,
utilizando-a como uma ferramenta desse processo, € n2o o inverso,
como muito se vé hoje, em situagdes nas quais ¢ o processo de
ensino-aprendizagem que existe para a avaliagao. Como destaca
Antonio Carlos Gil (1997), deve-se considerar atualmente como

fundamentos de uma avalia¢io adequada ao ensino superior:

a) que a avaliagdo seja vista como integrante do processo
de ensino-aprendizagem;

b) que aavalia¢ido esteja vinculada diretamente aos objetivos
do processo de ensino-aprendizagem;

€) que a avaliacdo seja continua;

d) que a avaliacdo seja objetiva;

e) que a avaliacao abranja os diversos dominios a serem
trabalhados no processo de ensino-aprendizagem; e

f) que a avaliacao envolva também o julgamento dos ava-

liados.

A partir desses fundamentos, pode-se propor uma classi-

ficacao das fun¢oes da avaliacdo:
a) didatico-pedagogica;
b) diagnostico; e

¢) controle.
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A funcao didatico-pedagdgica da avaliagao é aquela que
ela exerce dentro do processo de ensino-aprendizagem, como
elemento que contribui para a aquisicao de conteudos, o de-
senvolvimento de habilidades e competéncias, e a produgao
de conhecimento.

Avaliar gradativamente os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem para verificar se esse processo esta
cumprindo seus objetivos, permitindo dessa forma a atua-
lizagdo gradativa do planejamento inicial e a corre¢ao dos
erros e equivocos verificados, ¢ utiliza-la como instrumento
de diagnostico.

A utilizacdao da avaliacio como instrumento de controle
¢ a mais conhecida. E quando ela ¢ utilizada para estabelecer,
dentro do processo, quem ja adquiriu os conteudos e desen-
volveu as habilidades e competéncias de uma determinada
etapa do processo de ensino-aprendizado, estando entdo apto
a prosseguir e passar para a etapa seguinte.

Em um processo pedagdgico adequado, a avaliacao
deve cumprir concomitantemente as suas trés fungoes basicas.
O principal problema que se percebe nos cursos de Direito
¢ que ela é regra geral utilizada apenas como instrumento de
controle; quando isso ocorre, ela deixa de ser um momento
fundamental do processo de ensino-aprendizagem para se trans-
formar unicamente em um momento de exercicio de poder.

3 Objetos da avaliagdo escolar

A avaliagao, vista em seu sentido pleno, como elemento
integrante do processo pedagogico e que cumpre, nesse contexto,
todas as suas fungdes, possui um conjunto de objetos sobre os
quais deve ocorrer, e que podem ser indicados como conteudos,
comportamentos, habilidades e competéncias.
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Os conteudos sao os conhecimentos que devem ser apren-
didos e apreendidos pelos sujeitos envolvidos no processo. Sao
os problemas, teorias, classificagdes, categorias e conceitos que
formam uma determinada 4rea ou subarea do conhecimento,

uma determinada matéria ou disciplina.

As competéncias e habilidades dizem respeito a utiliza¢ao
dos contetados, quer no plano mais abstrato do raciocinio, quer
no plano mais pratico da execugao. E comum utilizar a expressao
competéncia para a primeira situa¢ao e a expressao habilidade
para a segunda. Nesse sentido, interpretar ¢ uma competéncia,
redigir é uma habilidade. Nao ha, entretanto, na literatura espe-
cializada uma unanimidade sobre essa classifica¢do, sendo que
¢ comum utilizar as expressdes como sinonimas.

Os comportamentos também podem ser objeto de ava-
liacdo. Essa situacao é bem mais comum na educacio infantil
e fundamental, diminuindo gradativamente no ensino médio.
No ensino superior sua presenca ja se faz menos presente.
Isso ocorre porque grande parte dos comportamentos ne-
cessarios a vida do ser humano em sociedade precisam ser
aprendidos durante a infancia, para que ele conviva adequa-
damente no grupo familiar e social do qual faz parte. Isso nao
significa, entretanto, que nao existam comportamentos que
possam e devam ser avaliados mesmo na educacdo superior.
Exemplo de momento pedagdgico do ensino universitario em
que 0s comportamentos vao necessariamente ser avaliados

$a0 0s estaglos.

4 Referenciais da avaliagao

Todo planejamento educacional inclui conteddos, com-
peténcia e habilidades. Também especifica objetivos a serem
alcanc¢ados e adota determinadas metodologias e estratégias.
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Esse elementos sao referéncias necessarias para a adequa-
da proposicao e realizagdo do processo de avaliagio. Quando
se avalia, se avalia se os conteudos propostos foram aprendidos
e apreendidos, se as competéncias e habilidades foram adquiri-
das, estando os alunos capacitados a utiliza-las adequadamente.

Os objetivos tracados no projeto pedagdgico do curso, nos
programas ¢ planos de ensino, devem balizar todo o processo
de avaliagao. Se ha objetivos a serem atingidos, é fundamental
que a avaliagao permita saber se eles os foram; e se nio foram
atingidos, porque isso nao ocorreu. A corre¢ao dos problemas
ocorridos durante o processo de ensino-aprendizagem depende
diretamente da correta utilizacio dos instrumentos de avaliacao.

Além disso, toda avaliacio deve ser pensada dentro do
contexto geral do processo de ensino-aprendizagem proposto.
A escolha das metodologias e estratégias a serem utilizadas vincula,
pelo menos em parte, também as metodologias e estratégias de
avaliagdo. Uma disciplina trabalhada basicamente com ativida-
des centradas nos alunos nio ¢, por exemplo, compativel com
instrumentos de avaliagdo totalmente centrados no professor.

5 Instrumentos utilizaveis na avaliagao

Na avaliagao da aprendizagem sdo diversos os instru-
mentos que podem ser utilizados, dependendo da visio que
se tenha do processo de ensino-aprendizagem. Recomenda-se
a utilizacdo conjunta de diferentes instrumentos, como forma
de conseguir o maximo de aproximagao possivel com a reali-
dade. Considerando-se as especificidades da area do Direito,
estudar-se-d0 neste texto as seguintes estratégias de avaliagao:

a) provas discursivas;

b) provas objetivas;
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C) provas praticas;

d) provas orais;

e) exercicios de retengao e questionarios;
f) fichas de leitura e resenhas;

@) relatorios e papers;

h) entrevistas e observagdes;

1) portfdlio;

j) gincana;

k) participagao; e

1) autoavaliagao.

Esses instrumentos aqui enumerados e estudados nao
esgotam as estratégias que podem ser utilizadas na avaliagao
da aprendizagem. Em cada situagdo especifica — institui¢ao,
curso, realidade social, perfil de aluno — a escolha deve levar
em consideragdo o contexto em que se realiza o processo de
ensino-aprendizagem.

Relativamente as avaliacGes realizadas através de trabalhos
e atividades extraclasses (exercicios, questionarios, fichamentos,
resenhas, relatorios, papers, observagoes, entrevistas, dentre ou-
tros), sua utilizagao ¢ importante como instrumento de refor¢o
dos conteudos ministrados em sala de aula. Mas sua utilizacao
como principal instrumento deve ser cercada de um conjunto de
cuidados, pois neste caso a avaliagdo sera realizada com base em
materiais produzidos fora da sala de aula, estando mais sujeita a
interferéncias externas e mesmo a fraude do que aquela realizada

em classe.!

! Recomenda-se que os trabalhos sejam tecebidos em arquivos, via e-wail,
permitindo dessa forma a utilizacdo de programas, como o farejador de plagios
(http:/ /www.farejadordeplagio.com.bt), que permitem verificar se o texto
entregue esta disponivel na internet, tendo sido simplesmente baixado e
entregue (mesmo que com modifica¢oes).
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5.1 Provas discursivas

As provas discursivas tém como ponto forte o fato de
permitirem a avaliacio da expressao escrita e do raciocinio do
aluno, e como ponto fraco a sua subjetividade. De qualquer
forma, elas constituem o conjunto de alternativas mais utilizado
na avaliagao da aprendizagem nos cursos de Direito. Podem e
devem ser utilizadas, mas é necessario muito cuidado na sua
elaborag¢ao, buscando evitar a0 maximo o grau de subjetividade

na sua correcao.

5.1.1 Dissertagoes

O professor indica um tema para ser desenvolvido pelos
alunos, que deve ser bem delimitado, de forma a evitar duplamente
a subjetividade: do aluno, ao redigir, e do docente, ao corrigir.

Serve para avaliar o raciocinio l6gico, a capacidade de orga-
nizagao das ideias, de andlise e de sintese, e a forma e qualidade
da expressao escrita.

Seus maiores defeitos residem em duas realidades: a fa-
cilidade de sua preparagao favorece a improvisagio por parte
do professor e sua flexibilidade permite um grau muito grande
de subjetividade na correcio.

5.1.2 Interpretagdo de textos

O professor apresenta um texto, preferencialmente curto,
e um conjunto de perguntas que devem ser respondidas a partir
da sua leitura. Serve, em especial, para avaliar a capacidade de
compreensao e interpretagao de textos.

Na sua utilizagdo deve-se escolher um texto que seja
adequado ao conteudo da disciplina e a capacidade de compre-
ensiao média dos alunos.
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Além disso, é necessario, quando da elaboracao das perguntas,
formula-las adequadamente, para que possam ser efetivamente

respondidas a partir da leitura do texto dado.

5.1.3 Questdes com respostas curtas

O professor apresenta um conjunto de perguntas para
serem respondidas pelos alunos.

Se as perguntas forem mais abertas, sera um instrumento
com praticamente os mesmos defeitos e qualidades das disset-
tagdes, apenas com a vantagem de permitir uma avaliagao, no
aspecto quantitativo, mais adequada do conteiddo, tendo em
vista que o nimero de questoes serd maiof.

Se as perguntas forem mais fechadas (diretas, objetivas),
havera uma redu¢iao da subjetividade, mas corre-se o risco de
transforma-las fundamentalmente em um instrumento de teste
de memoria.

A redagao das questoes deve sempre iniciar por um verbo,

indicando o que se deseja na resposta.

5.1.4 Questdes problemas

O professor apresenta um problema ou conjunto de pro-
blemas para serem resolvidos pelos alunos. E, em realidade, uma
variante das questoes com respostas curtas, com a peculiaridade
de que aqui os objetos das perguntas sio situagoes, para os quais
o aluno deve apresentar solucdes.

As questdes podem ser elaboradas utilizando um texto
como ponto de partida, seguindo-se os problemas para serem
resolvidos a partir da sua leitura, situagdo em que estd mais

proxima das questoes de interpretacao de texto.
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5.2 Provas objetivas

As provas objetivas se caracterizam por serem compostas
por questoes que admitem apenas uma resposta correta. Na area de
Direito, sio comuns no exame de ordem e em todos os concursos
publicos, em suas primeiras etapas (regra geral, eliminatorias).

Apresentam como pontos fortes a propria objetividade e a
capacidade de abrangéncia quantitativa em relagiao ao conteido,
tendo em vista que as provas elaboradas com essa espécie de
questoes podem ser bastante longas. Seu principal ponto fraco é
o de nio permitirem a avaliacido da expressao escrita, habilidade
que ¢ fundamental na area juridica.

O principal cuidado que se deve ter na sua elaboragao
¢ o de nio redigir questdes com mais de uma resposta — ou
seja, ndo se deve utiliza-las para conteudos sobre os quais haja
divergéncia, situagdo essa que torna a sua utilizagao limitada
na area do Direito.

5.2.1 Questdes de certo e errado (C ou E)

O professor apresenta um conjunto de frases, preferencial-
mente afirmativas, devendo o aluno, no espago apropriado, indicar
se as mesmas estdo corretas (C) ou erradas (E). Na redacao das
questoes deve-se ter o cuidado de apresentar as proposi¢oes de
forma clara, para que o aluno possa realizar adequadamente o
seu julgamento.

5.2.2 Questdes de lacuna (para completar)

O professor apresenta um conjunto de frases com espa-
¢os em branco, devendo o aluno completar as lacunas com as
expressoes adequadas. As questoes podem ser acompanhadas
de uma lista de palavras, situacao na qual o aluno devera escolher
dentre as listadas, aquelas que utilizara para preencher os espagos.
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5.2.3 Questdes de correspondéncia (ou de associagio)

O professor apresenta duas colunas com informagoes,
devendo o aluno realizar associagoes entre elas. Regra geral, as
informacdes de uma coluna sio numeradas, sendo as da outra
precedidas (ou seguidas) de espago para indicagio do numero

do elemento da primeira coluna que se associa a ele.

5.2.4 Questdes de ordenagio

O professor apresenta um conjunto de elementos ou
informacdes, devendo o aluno ordena-los segundo o critério
estabelecido na questdo. Sua limitagao decorre do fato que sé
podem ser utilizadas com conteudos que sejam passiveis de

ordenagao logica.
5.2.5 Questdes de asser¢io/razio:

O professor apresenta questdes compostas por duas
proposicoes, devendo o aluno analisa-las em dois momentos:

a correcao de cada uma delas e a relacio entre ambas.

Esse tipo de questao exige do aluno dominio do conteido
(para julgar a corre¢do de cada proposi¢ao) e raciocinio logico
(para analisar a pertinéncia das relagdes apresentadas entre as
proposigoes).

Na redagao das questdes deve-se ter o cuidado de apresen-
tar ambas as proposi¢oes de forma clara, para que o aluno possa

realizar adequadamente o seu julgamento.

5.2.6 Questdes de multipla escolha (simples ou
complexas)

O professor apresenta uma pergunta ou enunciado incom-
pleto, para o qual é apresentado um conjunto de alternativas,

devendo o aluno optar por uma delas.
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A questao ¢ de multipla escolha simples, quando é apre-
sentado a0 aluno um unico conjunto de alternativas, devendo
ele escolher apenas uma; e ¢ de multipla escolha complexa,
quando sao apresentados ao aluno dois conjuntos de alternativas,
sendo que o segundo aponta diferentes composi¢oes entre as
alternativas que compoem o primeiro conjunto.

Na sua elaboragao nio devem ser utilizadas opg¢oes do
tipo todas as alternativas estdo erradas ou todas as alternativas

estao cotrretas.

5.3 Provas praticas

As provas praticas se caracterizam pela apresentacao de
situagOes reais ou ficticias, para as quais o aluno deve apresentar
a solucao ou solucdes cabiveis. Na area do Direito, o estudo de
caso ¢ a elaboragao de pareceres, peticOes, sentengas ¢ outras
pecas juridicas sao exemplos de sua aplicagao.

O ponto forte dessa espécie de prova é avaliar a capacidade
do aluno de relacionar teoria e pratica. Ja o seu ponto fraco é a
subjetividade, no caso, inerente ao préprio Direito.

Recomenda-se, nesse sentido, que quando da sua ela-
boracio se tenha o cuidado de fornecer ao aluno todas as
informacdGes necessarias, bem como que se aceite como cot-
retas todas as respostas que sejam juridicamente possiveis.
E recomendavel, quando da utilizacio dessa espécie de prova,
que se permita ao aluno a utilizagdo da legislagao pertinente.

5.4 Provas orais

As provas orais podem ser utilizadas nas mais variadas
situacOes. Servem para avaliar profundidade e extensao de co-
nhecimentos, opinioes, atitudes e, em especial, as habilidades de
argumentagao e de expressao oral, fundamentais na area do Direito.
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Seus pontos fracos residem no fato de tomarem muito
tempo (¢ necessario avaliar os alunos individualmente, por
um certo periodo de tempo) e serem extremamente subjetivas
(o aluno responde e o professor atribui, a seu critério, a nota, sem
documento escrito). Seu ponto forte esta exatamente no fato de

avaliar habilidades que as demais espécies de provas nao avaliam.

Sugere-se, quando de sua utilizagao, que o professor se faca
acompanhar de outro colega da area e, se possivel, que as provas
sejam gravadas, garantindo-se, dessa forma, mecanismos de re-
visao da nota atribuida, em caso de recurso por parte do aluno.

5.5 Exercicios de retengao e questionarios

Os exercicios de reten¢ao e os questionarios sao instrumentos
de avaliagao para serem utilizados, regra geral, como atividades
extraclasse a serem computadas no calculo das notas dos alunos.

5.5.1 Exercicios de retengiao

Utiliza-se a expressao exercicios de reten¢ao para indicar
as atividades que o aluno devera realizar com o objetivo de fixar
determinados conteudos, habilidades e competéncias.

A utilizagao de exercicios busca sempre, a0 lado da fixacao
de conteudos, também o desenvolvimento e aprimoramento de
competéncias e habilidades.

Os exercicios de retencao, na area do Direito, podem
envolver resolu¢ao de problemas, estudos de casos, projetos de

pesquisa, dentre outras possibilidades.

5.5.2 Questionarios

Os questionarios tém um objetivo mais limitado que os
exercicios de retengdo. Seu objetivo central esta na fixagao de

conteudos, tais como teorias, classificacdes e conceitos.
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E importante naquelas situacdes em que a compreensio e
mesmo a memorizac¢ao de determinados conteudos ¢ fundamen-
tal para o prosseguimento do processo de ensino-aprendizagem
e o desenvolvimento posterior de determinadas habilidades e
competéncias.

5.6 Fichamentos e resenhas

Tanto os fichamentos quanto as resenhas se caracterizam
por serem, regra geral, registros de informagoes escritas; quando
se referem a informacGes nao escritas, devem dizer respeito a in-
formagoes que estao armazenadas em alguma midia que permita
a conferéncia de sua fidelidade.

As resenhas sio textos destinados a comunicar as in-
formagoes a terceiros e, portanto, devem ser adequadamente
articulados. O que diferencia as resenhas ¢ exatamente essa exi-
géncia de articulagao do texto; os fichamentos, diferentemente,
visam fundamentalmente registrar, armazenar informagoes para
utilizagdo posterior, sem necessidade de estabelecer sequéncia
logica, articulagao entre seus paragrafos e trechos, redigir uma

introduc¢ao e uma conclusao.

5.6.1 Fichamentos

O objetivo original dos fichamentos?, quer seja por obra
ou por tema, ¢ o de armazenar informagdes para posterior
utilizagdo por aquele que os elaborou em futuros trabalhos.

> Alguns autores preferem hoje chamai-los simplesmente de registro de
informagoes, devido ao fato de que atualmente nido é comum que ainda
se utilizem fichas para registrar as informacoes, que regra geral sdo agora
digitadas e impressas em papel de uso comum. A utilizacdo da expressao ficha
de leitura deriva do fato que antes do advento do computador o registro de
informagoes era realizado em fichas especiais de cartolina, existentes a época
em varios tamanhos, fichas essas que eram guardadas em arquivos especiais,
para serem consultadas quando necessario.
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Entretanto a sua utilizagdo nos cursos de poés-graduacgao stricto-
-sensu tem feito com que os professores ai formados passem

a exigi-los como trabalho para avaliagdo também na graduacao.

Essa exigéncia, regra geral, se da de forma inadequada.
Na poés-graduagao o fichamento ¢ trabalhado em especial como
instrumento de armazenamento de informagoes para a posterior
construcao da dissertagao ou da tese. E quando exigido em uma
disciplina, tem por objetivo que o aluno tenha em maos as in-
formacoes necessarias quando dos seminarios’, permitindo sua
adequada participagao.

Nio existindo o seminario, a leitura e o fichamento sé
passam a ter sentido quando sao seguidos de um estudo do texto
lido, em sala de aula. E isso raramente ocorre. Na maioria das
vezes o texto nao ¢ discutido e a ficha de leitura sequer ¢ lida
pelo docente.

Por todas essas observagdes entendo niao serem os
fichamentos um elemento adequado para avaliagio da apren-
dizagem nos cursos de graduacio, lembrando ainda que hoje ¢é
extremamente facil, em segundos, obter na internet resumos e
comentarios de praticamente todas as obras. Ou seja, além de ser
questionavel a sua pertinéncia no processo de ensino-aprendizagem,
¢ ainda um mecanismo que exige do professor disponibilidade
de tempo para realizar a conferéncia na rede de todos os textos
recebidos, se nao quiser ser enganado.

Nao quero negar aqui a importancia da exigéncia de leitura
e da compreensio de textos no processo de ensino-aprendizagem;
o que se esta questionando ¢ a pertinéncia da utiliza¢ao dos ficha-
mentos como instrumentos de avaliacao. Desejando-se utilizar
instrumentos que permitam avaliar a leitura e compreensao de
textos, parece-me mais adequado a utilizacao de resenhas, ou

* Entendo que o seminario é uma estratégia inadequada para os cursos de
graduacio, em especial pelo numero de alunos existentes nas salas de aula.
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entdao de provas praticas onde os conhecimentos sejam exigidos

em situagoes-problema.

5.6.2 Resenhas

A resenha se constituiu em uma sintese ou em uma ana-
lise resumida de um texto (um unico texto, artigo ou livro)
ou conjunto de textos (varios textos ou mesmo a obra inteira
de um mesmo autor), possuindo por objeto apenas o texto,
tema/autor ou obra/autor resenhados, sem a sua analise com
base em outros textos ou autores. Dentre as diversas espécies
de resenha, duas em especial podem ser utilizadas como instru-

mentos de avaliacdo:

a) ainformativa, que busca dispensar a leitura do trabalho
original, pois contém a descri¢ao pormenorizada do tex-
to ou conjunto de textos resenhados; ¢ ela um resumo
sistematizado da(s) obra(a), elaborado de forma a conter
suas principais informacdes; e

b) a critica, que contém uma apreciacao, uma interpre-
tagdo, uma avaliacio do texto ou conjunto de textos
resenhados; ¢ apresentada formulando um julgamento,
um posicionamento pessoal do seu autor sobre o texto

ou conjunto de textos resenhados.

Na resenha é necessario estabelecer sequéncia logica, arti-
culagao entre seus paragrafos e trechos, redigir uma introdug¢ao
e uma conclusio, e nao apenas registrar informagdes para utiliza-
¢do posterior, o que permite avaliar competéncias e habilidades
dificilmente avaliaveis através de fichamentos.

A espécie de resenha a ser solicitada em um determinado
processo de ensino-aprendizagem depende dos objetivos do
proprio processo, das competéncias e habilidades que se busca
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verificar se foram desenvolvidas. A resenha informativa permite
avaliar as capacidades de ler, compreender, resumir e sistema-
tizar, dentre outras; a resenha critica demonstra, por exemplo,

as capacidades de compreender, analisar e criticar.

5.7 Relatorios e papers

Para avaliagoes parciais ou finais de disciplinas, quando
couber, pode-se utilizar trabalhos um pouco mais extensos, tais

como os relatorios e papers.

5.7.1 Relatorios

Relatérios podem ser utilizados relativamente aos mais va-
riados objetos, desde uma leitura ou uma palestra, passando por
uma atividade de entrevista ou observacio, até uma pesquisa ou
mesmo as atividades desenvolvidas em aula, unidade, disciplina
ou modulo.

Como instrumento de avaliacio das formas mais varia-
das, dependendo dos objetivos da disciplina ou modulo e dos

conteudos, competéncias e habilidades que se busca avaliar.

5.7.2 Papers

E um trabalho escrito comumente utilizado como trabalho
de conclusio de disciplinas e médulos de cursos de pds-graduagio.
Nele o professor solicita, regra geral, a sistematizagao, estudo ou
analise de um tema, de uma obra especifica, ou a resolucao de
um problema ou caso.

Sua exigéncia ¢ adequada quando se deseja que o aluno
compreenda, sistematize e analise um objeto, mesmo que de
forma breve, utilizando para isso outras fontes além das que

compdem o objeto em si.
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Pode-se destacar como principais modalidades de papers

que podem ser solicitados como instrumentos de avaliagao:

a) paper tematico: essa espécie de trabalho destina-se a
estudar um tema especifico, de acordo com o recorte
definido pelo professor ou pelo préprio aluno;

b) paper resolucao de problema ou estudo de caso: essa
espécie de trabalho destina-se a analisar um problema
ou caso ¢ apresentar a sua solugao;

C) paperautor: essa espécie de trabalho destina-se a estudar,
de forma geral, a producio (o conjunto de sua obra) de
um determinado autot;

d) paper autor-obra: essa espécie de trabalho destina-se a
estudar uma obra (um texto) especifica de um autor; e

e) paper autor-tema: essa espécie de trabalho destina-se
a estudar um tema especifico dentro da obra completa
(o conjunto de sua produ¢ao) de um determinado autor.

Nos cursos de graduagao e mesmo nos de pés-graduagao
sua utilizacdo deve considerar a disponibilidade de tempo dos
alunos para cumprirem a tarefa e do professor para corrigir;
também exige disponibilidade do professor para verificar se o
trabalho nao foi simplesmente copiado de sifes da internet. Em
termos pedagogicos o ideal é que ele seja exigido como conclusiao
da disciplina ou médulo, sendo entdo o espaco de sistematizagao
dos conteddos trabalhados e demonstracio da aquisi¢ao das
habilidades e competéncias esperadas.

5.8 Entrevistas e observagoes

As entrevistas e observacoes sdo instrumentos de avaliagao
que consideram, da mesma forma que os exercicios de reten¢ao
e questionarios, as fichas de leitura e resenhas, os relatérios e
papers, atividades a serem realizadas extraclasse.
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Tanto as entrevistas como as observagoes implicam que
o aluno realize um relatério da atividade, que sera o instrumen-
to através do qual ele demonstrara ao avaliador o aprendizado

ocortido.

5.8.1 Entrevistas

A utilizacao de entrevista pode ser feita em determinadas
situagdes em que o contato direto com pessoas que exer¢am
determinada atividade ou profissao, que defendam ou critiquem
determinada teoria ou posic¢do, seja importante para apreendet,
compreender e se posicionar sobre a realidade. A entrevista
permite, no campo do processo de ensino-aprendizagem, per-
ceber e entender como as pessoas se colocam e assumem uma

determinada forma de ver e de agir no mundo.

Na area do Direito, por exemplo, pode-se utilizar a entre-
vista para provocar no aluno o contato direto com a realidade
dos diversos profissionais da area. O resultado que ele trouxer
desse contato permitira avaliar tanto o conteudo como as com-
peténcias e habilidades exigidas para a realizaciao dessa espécie

de atividade.

5.8.2 Observagoes

A observacao ¢ menos interativa que a entrevista. O pro-
cesso de aprendizado se dara pela observacao de determinadas
situacOes e realidades, a luz de conteddos que devem ser previa-
mente preparados.

A sua utilizacao nos cursos de Direito ¢ comum nos Nucleos
de Pratica Juridica. Se da quando os alunos possuem entre suas
atividades, por exemplo, assistir a audiéncias e sessoes, visitar

cartorios, tribunais e presidios.
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5.9 Portfélio (porta-folio)*

O portfolio ¢ uma lista de trabalhos realizados por uma
pessoa, no caso especifico, o estudante. Ea colecio, de forma
organizada, de todo o material relacionado com a atividade desen-
volvida em uma determinada disciplina, médulo ou curso. Inclui
os trabalhos ja desenvolvidos e também aqueles em andamento.

O portfolio pode ser fisico ou virtual, mas deve em qualquer
situagao consolidar todo o material utilizado e produzido. Sua
apresentacao fisica podera ser em forma de pastas, arquivos ou
livro; na forma virtual pode ser em arquivo ou mesmo através
de um blog ou pagina da internet.

5.10 Gincana

A gincana ¢ um instrumento que pode ser utilizado tanto
para avaliar conteudos como para avaliar competéncias e habili-
dades. Pode ser tradicional, em que o aluno ou equipe que soma
mais pontos vence, ou colaborativa, em que cada aluno ou equipe

somam pOI’ltOS para os demais concorrentes.

A gincana deve incluir situagdes preparadas para que os
alunos demonstrem o dominio dos contetdos, habilidades e
competéncias esperados, considerando os objetivos definidos para
a disciplina e o curso. Deve haver uma banca que acompanhe o
desempenho dos alunos com base em um fluxograma feito para
cada uma das situagdes preparadas.

5.11 Participagao

A utilizagao da participagao dos alunos como elemento da
avaliagdo pressupoe alguns elementos, dentre os quais cumpre
destacar:

* A expressio comumente utilizada é portifélio; entretanto a grafia correta
¢ portfélio, ou mesmo porta-folio.
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a) o grupo de alunos niao pode ser muito grande, permi-
tindo a participacao de todos;

b) a metodologia utilizada deve permitir a todos iguais
condicbes de participacao;

c) o professor precisa conhecer todos os alunos, sendo

capaz de identifica-los; e

d) a participacdo deve ser avaliada pela sua qualidade e
aderéncia ao objeto estudado, e nao pela quantidade de

manifestacoes.

Avaliar a participac¢ao é uma forma de incentivar os alunos a
colaborarem com o grupo. Mas também pode levar a exacerbagao
das individualidades, criando um clima de concorréncia destrutiva.

Também ¢é necessario destacar que avaliar a participagao é
avaliar, de forma continuada e progressiva, cada aluno durante
todo o processo de ensino-aprendizagem. Isso exige a defini¢ao
de critérios objetivos e a elaboracao de uma planilha para cada

aluno, através da qual va sendo realizada a sua avaliagao.

5.12 Autoavaliagido

A autoavaliacdo se caracteriza pelo fato de que nela é o
proéprio aluno que se atribui uma nota ou conceito. Sua utilizacao
deve ser precedida de uma discussao sobre a ética e o papel da

avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem.

E recomendével que ela seja dirigida, a partir de um for-
mulario elaborado pelo professor, onde a atribui¢ao da nota ou
conceito pelo aluno seja precedida de um conjunto de questoes
que o mesmo tenha de responder (Estive presente as aulas? Fui
pontual? Participei das aulas? Realizei as leituras indicadas? ...).

Nessa situagao, quando chegar ao final do questionario, o
aluno devera atribuir-se a nota ou conceito considerando a sua
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realidade, o que, regra geral, inibira uma autoavaliacao que seja
muito desproporcional em relagao as informacdes prestadas.

De qualquer forma, essa espécie de avaliacao deve ser ape-
nas complementar em relagao aos demais instrumentos, tendo
em vista que nao ha como se ter relativamente a ela nenhum

controle mais efetivo.

6 Conclusao

Neste artigo, em um primeiro momento, foram apresentadas
algumas questdes pertinentes ao tema avalia¢ao, especificamente
sobre a sua utilidade, sobre o que se pode avaliar, e sobre quais

sa0 0s seus referenciais.

Nesse contexto vimos que a avalicdo possui pelo menos
trés funcoes, quais sejam a didatico-pedagdgica, a de realizar
diagnoésticos e a de mecanismo de controle. Essas fungdes sao
igualmente importantes e devem todas ser consideradas em um
adequado processo de avaliagdo; a utiliza¢ao da avaliagao mera-
mente como instrumento de controle — aprovacio, recuperacio
e reprovacao — ¢ uma deturpacao da sua verdadeira finalidade
dentro do processo maior que ¢ o de ensino-aprendizagem.

Na sequéncia foi vimos que a avaliagdo escolar, em seu
sentido pleno, como elemento integrante do processo peda-
gogico e que cumpre, nesse contexto, todas as suas funcdes,
possui um conjunto de objetos sobre os quais deve ocorrer, e
que podem ser indicados como conteidos, comportamentos,
habilidades e competéncias. A presenga maior ou menor de
qualquer desses objetos depende do nivel de ensino — infantil,
fundamental, médio ou superior —, bem como da disciplina,

matéria ou cutso.

O artigo informa ainda sobre os principais instrumentos
utilizados na avaliagio do processo de ensino-aprendizado,
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neles incluindo velhas e novas modalidades. Mas como foi dito
na introdugdo, este artigo busca ser apenas um guia, uma intro-
dugido ao tema da avaliagiao do processo de ensino-aprendizagem
e seus instrumentos. Agora cada leitor deve buscar aprofundar
o conhecimento sobre a matéria e experimentar as alternativas
trazidas, ciente de que nao ha o melhor instrumento, mas apenas
o instrumento mais adequado para cada situacao especifica.

Referéncias

ABRAHAO, Maria Helena Menna (Org,). Avaliagio e erro
construtivo libertador: uma teoria-pratica includente em
educagao. 2. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004.

DEMO, Pedro. Mitologias da avaliagao: de como ignorar,
em vez de enfrentar problemas. Campinas: Autores
Associados, 1999.

. Avaliagao qualitativa. Campinas: Autores
Associados, 1999.

. Universidade, aprendizagem e avaliagio.
Horizontes reconstrutivos. Porto Alegre: Mediagao, 2004.

ENRICONE, Délcia; GRILLO, Marlene (Org). Avaliagao:
uma discussao em aberto. 2. ed. rev. ampl. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2003.

GIL, Antonio Carlos. Metodologia do ensino superior.
Sao Paulo: Atlas, s. d.

PERRENOUD, Philippe. Avaliagdao: da exceléncia a regulacao
da aprendizagem — entre duas logicas. Porto Alegre: Artmed,
1999.

Capitulo VIII 277

Volume II — Educacio Juridica



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

PERRENOUD, Philippe ¢7 a/. As competéncias para ensinar
no século XXI: a formacao dos professores e o desafio da
avaliacdo. Porto Alegre: Artmed, 2002.

SANT’ANNA, Flavia Maria ¢/ a/. Planejamento de ensino
e avaliagdo. Porto Alegre: Sagra Luzzatto, 200-.

SAUL, Ana Maria. Avaliagdo emancipatoria: desafio a teoria
e a pratica de avalia¢ao e reformulagao de curriculo. Sao Paulo:

Cortez Editora, 2006.

SOUSA, Clarilza Prado de (Ozg.). Avaliagiao do rendimento
escolar. Campinas: Papirus, 1997.

278



XI O'I0LIdVD






O CURSO DE DIREITO E A EDUCACAO
A DISTANCIA: UMA ANALISE DAS
DIRETRIZES CURRICULARES DOS CURSOS
DE BACHARELADO A DISTANCIA E SUA
APLICACAO AOS CURSOS JURIDICOS

Danielle Annoni
Ana Panla Koslosk: Miranda

Resumo:

O presente trabalho visa analisar as diretrizes curriculares
dos cursos de bacharelado exigidas para a oferta desses cursos
de nivel superior na modalidade a distancia. Objetiva-se, pois,
comparar as diretrizes curriculares do curso de Direito com as
diretrizes dos cursos de bacharelado na modalidade a distancia,
visando demonstrar que é possivel a oferta do curso de Direito
na modalidade a distancia com a mesma qualidade e eficiéncia

dos cursos ofertados na modalidade presencial.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Educagao a distancia.
Bacharelado. Legislagao educacional. Curso de Direito. Diretrizes

curriculares.

1 Introducao

O presente trabalho visa analisar as diretrizes curriculares
dos cursos de bacharelado exigidas para a oferta desses cursos
de nivel superior na modalidade Educagiao a Distancia (EaD).
Pretende-se demonstrar que os requisitos legais sio mais exigentes
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para as institui¢des, bem como para os estudantes, nessa moda-
lidade do que na modalidade presencial.

Por fim, objetiva-se comparar as diretrizes curriculares do
curso de Direito com as diretrizes dos cursos de bacharelado na
modalidade a distancia, visando demonstrar que é possivel a oferta
do curso de Direito nessa modalidade com a mesma qualidade e
eficiéncia dos cursos ofertados na modalidade presencial. Essa
¢, pois, a contribui¢ao deste artigo.

2 A educagio a distancia no ensino superior

A década de 1990 foi marcada pelo processo de abertura
economica, que no ambito educacional resultou em expansao
do ensino superior no Brasil. As poucas instituicdes que ofer-
tavam cursos de terceiro grau até entdo foram substituidas por
dezenas de novas institui¢des de ensino superior, ofertando
cursos Nao apenas presenciais, mas na modalidade a distancia
e também tecnoldgicos. Tais avangos criaram a possibilidade
real de ampliacio de oportunidades educacionais para a po-
pulagio como um todo, trazendo consigo toda a discussao
em torno do uso das novas tecnologias (MARTINS, 2005,
p. 22).

Assim, no século XXI, o Brasil conquistou sua primei-
ra Universidade Aberta (UAB), através de iniciativa de Darcy
Ribeiro, vez que o Ministério da Educacao (MEC) reconheceu
a entidade como instituicao publica de ensino superior, aberta
a qualquer pessoa com idade acima de 18 anos (GUAREZI,
2009, p. 37).

Logo ap6s, a Universidade Federal do Mato Grosso
tornou-se referéncia em Educagao Superior a distancia por
meio do Nucleo de Educagao Aberta e a Distancia (NEAD)
do Instituto Superior de Educagao da Universidade Federal do
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Mato Grosso (UFMT), com a criagao de dois Programas con-
sistentes, qual seja, o Curso de Licenciatura Plena em Educagao
Basica de 1% a 4* série do Ensino Fundamental, dirigido a pro-
fessores que atuam na Rede Publica de Ensino e o Curso de
Especializacao para a Formacao de Orientadores Académicos
(MARTINS, 2005, p. 22).

Mas foi em 1998, que o Conselho Nacional de Educacao
aprovou o primeiro processo relativo a Educacao a Distancia
(EaD), denominado Programa Ensino da Matematica a
Distancia, oferecido pela Universidade Federal do Para (UFPa),
através do Parecer CNE/CES n. 670/98. Logo em seguida,
foi a vez da Universidade Federal do Ceara, que encaminhou
ao Conselho Federal da Educa¢ao uma solicitagao para o cre-
denciamento de cursos a distancia que destacavam as areas
de Biologia, Fisica, Matematica e Quimica (NISKIER, 1999,
p. 132-135).

Destaque também ocorreu com a Universidade Virtual
Puablica do Brasil (Unirede-1999), que nasceu do interesse
comum de se fomentar o ensino a distancia, formada por um
consorcio de 62 instituigdes publicas de ensino superior, entre
universidades federais, estaduais e Cefets, e teve como objetivo a
qualidade na oferta de cursos a distancia nos niveis de graduacao,
pos-graduacio, extensio e educacdo continuada (MARTINS,
2005, p. 24).

Por conseguinte, a Educagdo a Distancia foi introduzida
regularmente nas normas educacionais vigentes. Primeiramente,
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio, n. 9.394/96, e apos
através do Decreto n. 2.494/98, cujos artigos 11 e 12 foram
alterados pelo Decreto n. 2.561/98 e pela Portaria n. 301/98,
onde dois pontos se destacavam, quais sejam: a) a defini¢ao de
educagiao a distancia e sua diferenga em relacao a educagio pre-
sencial, bem como, b) a delega¢ao para o ambito dos conselhos
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estaduais de educacao do credenciamento de instituicoes e da

autorizac¢io de cursos de educacio a distancia.'

Em 2005, foi criado o Férum das Estatais pela Educa¢ao na
Universidade Aberta do Brasil (UAB), oficializado pelo Decreto
n. 5.800% de 8 de junho de 2006, que teve como finalidade pri-
mordial expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas
de educagio superior no pais, conforme estabelece seu artigo 1°,
por meio do uso da metodologia da Educacao a Distancia (EaD);
atualmente, conta com 88 institui¢coes, entre universidades fede-
rais, universidades estaduais e Institutos Federais de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia (IFETS).?

Entretanto, é no setor privado que ha grande participagao
na oferta de cursos na modalidade Educacao a Distancia, con-
forme os dados do Censo da Educacao Superior, que ja apontava
em 2007, 97 institui¢Ges, ofertando 408 cursos de graduagao na
modalidade e perfazendo um total de 63,7% das vagas de carater
privado (PEREIRA, 2009, p. 268-277). Esses dados nao sao sut-
preendentes, vez que um mercado promissor tende a atrair cada
vez mais novos investidores (GIOLO, 2010, p. 1272).

Importante destacar que a realizagao de cursos de formagao
profissional-técnico, graduagao e poés-graduagao na modalidade
de educacio a distancia vem se consolidando no Brasil como es-
tratégia eficaz para atender a necessidade social da universaliza¢ao

do acesso ao ensino de qualidade. Para atender a essa demanda,

! Ministério da Educagio Supetior. Comissio Assessora para Educagio
Superior a Distancia: Portaria MEC n. 335, de 6 de fevereiro de 2002.

? Decreto n. 5.800 de 08/06/2006, Dispoe sobre o Sistema Universidade Aberta do
Brasil— UAB.

* Universidade Aberta do Brasil. Historico Sistema UAB. Disponivel em:
<http:/ /www.uab.capes.gov.bt/index.phproption=com_content&view=arti
cle&id=9&Itemid=21>. Acesso em 25 maio 2011.
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o Ministério da Educacio constituiu a Secretaria de Educacao a
Distancia (SEED).*

Apesar disso, a EaD |, sob o ponto de vista social, precisa
concretamente realizar-se como uma pratica significativa e que
atenda aos principios filosoficos de qualquer projeto pedagdgi-
co, quais sejam, a busca da autonomia, o respeito a liberdade e a
razao, bem como, o compromisso de convivio social humana-
mente qualificado (LOBO NETO, 2003, p. 401).

Neste sentido, vale o alerta de Anisio Teixeira apontado
por Issac Sabba Guimaraes quando diz que “o ensino, voltado
para o passado e sobre o passado, nos leva ao desdém pelo
presente” (GUIMARAES, 2005, p. 51). E preciso estar atento
as atuals inovagoes, principalmente no campo da tecnologia,
visando inovar nao apenas quanto ao acesso ao modelo de edu-
cagao tradicional, mas também quanto aos novos modelos de
educacao disponiveis (BEHRENS, 2000, p. 78). Neste sentido,

Horacio Rodrigues destaca que:

A analise interdisciplinar e a utiliza¢do dos novos instrumentos pro-
duzidos pela tecnologia, principalmente nas areas de informatica
e comunica¢io, hoje nio sio apenas possibilidades a serem enca-
radas: sdo necessidades que se impoe frente a complexidade do mundo
contemporaneo (RODRIGUES, 1996, p. 104).

A Educacio a Distancia por meio das novas tecnologias
permite a democratizagdo do conhecimento com vistas a aten-
der as pessoas, em suas necessidades por qualificagdao, em seus
proéprios municipios, bem como, permite levar oportunidades de
profissionalizacao ao campo (MARTINS, 2005, p. 60).

* A SEED ¢ voltada para a ampliagio e intetiotizacio da oferta de ensino
superior gratuito e de qualidade no paifs, representando a clara intencido
de investir na educagdo a distincia e nas novas tecnologias como uma das
alternativas para democratizar e elevar o padrio da educacio brasileira

(DUBEUX, 2007, v. 7).
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A crescente demanda pela educagio e a constante neces-
sidade de formagao, de reciclagem pessoal e profissional nas
diferentes instancias do saber e da cultura, tem impulsionado
a modalidade de educacdo a distancia, uma vez que, pelas suas
proprias limitagoes, o ensino presencial nao tem sido suficiente
(POLAK, 1999, p. 97).

Assim, a Educacao a Distancia aliada a tecnologia pode
ser aplicada na capacitacio e aperfeicoamento profissional, na
formacao de recursos humanos em areas deficitarias e em regides
deficitarias do pafs, no ensino tecnolégico e também no ensino
médio e profissionalizante (LITWIN, 2001, p. 46). Todavia,
restam muitas criticas quanto a este modelo de educacao, razao
pela qual alguns cursos superiores ainda nao sao ofertados nes-
ta modalidade, como ¢ o caso do Curso de Direito (MORAN,
2000, p. 169).

Os argumentos contrarios a oferta de cursos superiores
na modalidade a distancia ainda estao baseados em premissas
equivocadas, as quais se pretende desmistificar com a analise das
diretrizes curriculares exigidas para os cursos de ensino supetior
ofertados nesta modalidade, e, por conseguinte, demonstrar a
possibilidade da oferta a distancia do curso de Direito.

3 As diretrizes curriculares para os cursos
de graduagdo e bacharelado a distincia

A Educagao a Distancia (EaD) difere da modalidade de
ensino presencial por tratar de um sistema de comunicagao
bidirecional pela qual substitui a intera¢ao pessoal em sala de
aula entre professor e aluno pela acdo sistematica e conjunta
de diversos recursos didaticos, inclusive com apoio de uma
organizac¢ao e tutoria que propicia uma aprendizagem indepen-
dente e flexivel (MARTINS, 2005, p. 34).
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O principal elemento da EaD é a autoaprendizagem. Tendo
por base uma metodologia desenvolvida para adultos, esta se
fundamenta na motivagao para adquirir conhecimento e qualifi-
cagoes, bem como na disponibilidade de materiais apropriados
para o aprendizado (BELLONI, 2001, p. 33). Segundo Moran
(apud DUBEUX, 2007, p. 23), essa modalidade de educagao
refere-se a um processo de ensino-aprendizagem mediado por
tecnologias, onde estudantes e tutores estdo separados fisica,
espacial e/ou temporalmente, porém, poderao estar conectados
mediante tecnologias, sobretudo as telematicas, a exemplo da
Internet, ou podendo utilizar outros meios, tais como: corteio,
radio, televisio, video, CD-ROM, telefone, fax entre outras tec-
nologias semelhantes.

O novo sistema educacional brasileiro pretende tornar a
educagao um processo acessivel a todos, apesar das dificuldades
geograficas, fazendo com que as tecnologias possam subs-
tituir as dificuldades de transporte e locomogao, aproximando
pessoas e estas dos centros de producao do conhecimento
(PALMA, 2008, p. 41).

No direito brasileiro, a Educagao a Distancia (EaD) ¢ dis-
ciplinada pelo Decteto n. 5.622° de 19 de dezembro de 2005,
que regulamentou a previsao disposta no 80 da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (LDB). Em seu artigo 1° esse Decreto

dispoe tratar-se de:

[...] uma modalidade educacional na qual a media¢ao didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizaciao de
meios e tecnologias de informa¢io e comunica¢io, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou

tempos diversos.

* Decteto n. 5.622, de 19/12/2005, Regulamenta o art. 80 da Lei n* 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional.
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Em conjunto com o {1.°, o artigo 1° dispde que os cursos
ofertados a distancia devem obrigatoriamente organizar-se de
modo a prever encontros presenciais, nas avaliagdes dos estudantes,
nos estagio obrigatérios, na defesa de trabalhos de conclusao de
curso e nas atividades relacionadas as praticas em laboratorios de
ensino-aprendizagem. O artigo 2°, inciso V do referido Decreto
trata especificamente dos cursos de ensino superior, dispondo que
a Educacao a Distancia (EaD) pode ofertar, os seguintes cursos e
programas: a) cursos sequenciais; b) cursos de graduagio; c) cursos
de especializagao; d) cursos de mestrado e doutorado; desde que
respeitados os requisitos explicitos no artigo 13°.

Para iniciar suas atividades em EaD, as Instituicdes de
Educacio (IES) dependem do credenciamento realizado pelo
Ministério da Educacao (MEC), que exige a instalacdo de Polos
de Apoio Presenciais (PAP) onde se realizardo as atividades pre-
senciais. Tais Polos devem contar com infraestrutura adequada
de sala de aula, com biblioteca e laboratérios de informatica, bem
como com a disponibilidade de um professor-tutor responsavel
pela intermediagao entre o professor titular, que ministrara as
aulas a distancia e os estudantes.’

Os Polos de Apoio Presencial podem funcionar no exterior,
desde que devidamente credenciados. O credenciamento de uma

¢ Os projetos pedagdgicos de cursos e programas na modalidade a distancia
sao tratados no artigo 13, que aduz o dever de atender aos seguintes requisitos,
a saber: I - obedecer as diretrizes curriculares nacionais, estabelecidas pelo
Ministério da Educacio para os respectivos niveis e modalidades educacionais;
1T - prever atendimento apropriado a estudantes portadores de necessidades
especiais; IIT - explicitar a concepgao pedagogica dos cursos e programas a
distancia, com apresenta¢io de: os respectivos curriculos; o numero de vagas
proposto; o sistema de avaliacio do estudante, prevendo avaliagoes presenciais
e avaliacGes a distancia; ¢ a descricio das atividades presenciais obrigatorias,
tais como estagios curriculares, defesa presencial de trabalho de conclusio
de curso e das atividades em laboratérios cientificos, bem como o sistema de
controle de frequéncia dos estudantes nessas atividades, quando for o caso.

7 Nos termos do Decreto n. 6.303/2007.
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IES para a oferta de cursos a distancia deve respeitar os mesmos
requisitos exigidos para a oferta dos cursos presenciais, e ainda:
a) infraestrutura e tecnologia de rede, para o acesso a distancia;
b) corpo docente com experiéncia em educacgao a distancia;
¢) biblioteca virtual.?

A duracdo dos cursos a distancia devera ser a mesma dos
cursos ofertados na modalidade presencial, devendo o projeto
pedagdgico obedecer as diretrizes curriculares dos cursos presen-
ciais, nos termos do artigo 13 do Decreto n. 5.622/2005.

Importante destacar que além da LDB, do Decreto
n. 5.622/2005 e do Decreto n. 5.773/2006, bem como das
Portarias 1 e 2, de 10 de janeiro de 2007, fazem parte das
orientagdes normativas quanto a oferta de cursos na modali-
dade a distancia, as Referéncias de Qualidade para a Educagao
a Distincia, documento elaborado pela Secretaria de Educacao
a Distancia, do MEC, que orienta as institui¢oes sobre os princi-
pais aspectos que devem ser considerados e que serao avaliados 7
loco por Comissao Ad Hoc do MEC, na abertura de novos cursos,
polos e turmas na modalidade a distancia. Segundo o documento,
criado em 2003, o projeto pedagdgico de curso na modalidade

a distancia deve, obrigatoriamente, conter:

Devido a complexidade e a necessidade de uma abordagem sistémica,
referenciais de qualidade para projetos de cursos na modalidade a
distancia devem compreender categorias que envolvem, fundamen-
talmente, aspectos pedagdgicos, recursos humanos e infra-estrutura.
Para dar conta destas dimensoes, devem estar integralmente expressos
no Projeto Politico pedagdgico de um curso na modalidade a distancia
0s seguintes topicos principais:

(i) Concepgao de educacio e curriculo no processo de ensino e apren-
dizagem;

¥ Nos termos do artigo 12 do Decteto n. 5.622/2005.

’ Disponivel no site da SEED/MEC: <http://portal.mec.gov.br/seed/
arquivos/ pdf/legislacao/refeadl.pdf>.
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(i) Sistemas de Comunicacio;

(iif) Material didatico;

(iv) Avaliacao;

(v) Equipe multidisciplinar;

(vi) Infra-estrutura de apoio;

(vil) Gestao Académico-Administrativa;
(viii) Sustentabilidade financeira.

Os tépicos supracitados nao sao entidades isoladas, se interpenetram
e se desdobram em outros subtopicos. Com o objetivo de caracteriza-
-los de forma individualizada, seguem seus elementos constituintes
fundamentais.

O documento exige que as instituigdes, ao ofertarem cursos
na modalidade a distancia, devam possuir equipe multidisciplinar,
capaz de atender ao estudante nao apenas nas questoes técnicas,
mas também em regime de tutoria, presencial e a distancia, para
auxilia-lo com as duvidas sobre o contetudo das disciplinas e outras
de natureza tecnoldgica, administrativa e académica.

Devem ainda oferecer: a) material didatico preparado
especialmente para cada disciplina, juntamente com os conteu-
dos de aula (s/ides) que devem ser preparados e disponibilizados
previamente pelo professor titular da disciplina; b) avaliaces a
distancia e de forma presencial, que nio podem ser realizadas
apenas com questdes objetivas. Quanto as questdes objetivas,
estas devem apresentar, além da assertiva correta, a justificativa
comentada e fundamentada de cada assertiva errada, visando
orientar o estudante sobre o porqué dos seus erros e acertos.
As questdes subjetivas também devem apontar orientagao de
resposta, devidamente comentada e fundamentada, visando
orientar o estudante sobre qual deveria ser o caminho que deve
ser percorrido na resposta a questao formulada.

O documento traz ainda outras obrigagdes as institui¢oes,
quanto a infraestrutura na sede e nos polos, todos sujeitos a
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avaliagdo para credenciamento, recredenciamento com visitas
presenciais de equipe multidisciplinar ad hocindicada pela Secretaria
de Educacio a Distancia - SEED/MEC; quanto ao sistema de
tecnologia de informagdao e comunicagao - TICs que deve ser
utilizado e como; bem como, sobte a sustentabilidade financeira
exigida as IES, no intuito de prevenir a interrup¢ao de cursos ou
fechamento de turmas, o que causaria prejuizo demasiado aos
estudantes, que em sua maioria, N30 teriam outra Oopgao para

conclusao do curso.

Quanto ao credenciamento e recredenciamento das IES
e dos Polos de Apoio Presencial, nos termos do Parecer CES/
CNE n. 301/2003, as Instituicoes de Ensino Superior (IES) que
gozem de autonomia universitaria, uma vez tendo seus Polos
devidamente credenciados e avaliados, podem criar novos cursos
superiores sem necessidade de autorizagdo do MEC, estando
submetidos apenas aos processos de reconhecimento. As IES
que nio se enquadram nesta categoria, devem solicitar autori-
zagao para a abertura de novos cursos nos termos do artigo 21

do Decreto n. 5.622/2005.

Por fim, o artigo 23 do Decreto n. 5.622/2005 dispoe que
os cursos de medicina e de direito a serem ofertados na modali-
dade a distancia precisam que seus projetos pedagogicos sejam
analisados previamente pelo Conselho Federal da Ordem dos
Advogados, nos mesmos termos preconizados pelo paragrafo
2° do artigo 28 do Decteto n. 5.773/2006, que prevé a mesma

' E com esse fundamento que a UNISUL oferta o curso de Direito a
distancia, exclusivamente, aos residentes do Estado de Santa Catarina,
tendo por base a Resolugio CNE/CES n. 9, de 2004, e o Parecer CNE/
CES n. 211/2004. Em sua propaganda institucional afirma que o diploma
de Bacharel em Direito tera validade em todo o territério nacional, aos
concluintes com aproveitamento, ao final de cinco anos de estudo (A
Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL é uma fundacao de direito
privado, de carater comunitario e regional). Disponivel em <www.unisul.
br>. Acesso em; 22 jul. 2011
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necessidade de manifestacio do Conselho Federal da Ordem
dos Advogados do Brasil (OAB) para a autoriza¢do dos cursos
na modalidade presencial.

O Conselho Federal da Ordem dos Advogados (OAB) tem
se manifestado contra a abertura de novos cursos de Direito,
seja na modalidade presencial, seja na modalidade a distancia
(GUIMARAES, 2005, p. 30). Nio apenas essa entidade de classe,
mas também grande parte dos juristas nacionais, pelo desconheci-

mento da educacio a distancia, reforcam a tese contraria a abertura
de cursos jutidicos nessa modalidade. (GARCIA, 1998, p. 38)."

Em verdade, ndo apenas quanto aos cursos juridicos, existe
uma resisténcia do meio académico em relag¢do aos cursos de en-
sino superior na modalidade a distancia. Segundo Garcia (1998, p.
38), os fatores podem estar relacionados a infraestrutura humana.
Para ele, o prestigio que circunscreve determinadas institui¢oes
repousa na exceléncia de seus colaboradores, sejam eles profes-
sores, técnicos, experts em diferentes midias, dentre outros. Essa
exceléncia também pode existir nos cursos ofertados na modalidade
a distancia, apesar de serem mais comuns nos cursos presenciais.

4 As Diretrizes Curriculares Nacionais
dos cursos juridicos

O sistema educacional brasileiro é formado por um con-
junto de dispositivos legais pertinentes direta ou indiretamente
a educacio, dentre os quais se destacam a Constitui¢io Federal

" O American College of Brazilian Studies (AMBRA) oferece na modalidade a
distancia o curso de direito com aulas em portugués. Para atrair candidatos
o argumento utilizado é que existe a possibilidade de revalidacio do diploma
estrangeiro mediante qualquer universidade brasileira que tenha o curso de
direito legalmente reconhecido e autorizado pelo MEC. Para revalidacao, basta
que o curso de direito cursado obedecas as mesmas diretrizes e requisitos dos
cursos ofertados regularmente no Brasil, nos termos do §2.°, do artigo 48 da
Lei n. 9.394/96, a LDB.
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ou as proprias Constitui¢oes Estaduais, as leis complementares,
as leis ordinarias de carater federal ou estadual, os decretos-leis,
ou mesmo pareceres, resolucoes e indicadores originados dos
Conselhos de Educacio (FERNANDES, 1983, p. 35). Dentro
desse conjunto de normas encontra-se a Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, conhecida como Lei das Diretrizes ¢ Bases da
Educacao, que trata de todos os niveis e modalidades de educacio,
definindo e regulamentando o sistema.

Orgio importante desse sistema é o Conselho Nacional
de Educacio, que por meio do Parecer n. 776/97 tratou das
Diretrizes Curriculares Nacionais (IDCNs) com a finalidade de
constituir orientacOes para a elaboracio dos curriculos a serem
respeitadas por todas as Instituigdes de Ensino Superior através
de suas recomendacoes'? e principios norteadores."

12 Conforme o Parecer CES/CNE n. 776/1997, de 03/12/1997. Orientacio
para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacao, as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) recomendam: 1. conferir maior autonomia as instituicoes
de ensino superior na definicio dos curticulos de seus cursos, a partir da
explicitacio das competéncias e das habilidades que se deseja desenvolver,
através da organizacio de um modelo pedagdgico capaz de adaptar-se a
dinamica das demandas da sociedade, em que a graduac¢do passa a constituir-
se numa etapa de formacdo inicial no processo continuo da educacio
permanente; 2. propor uma carga horaria minima em horas que permita a
flexibilizagao do tempo de duracio do curso de acordo com a disponibilidade
e esforco do aluno; 3. otimizar a estruturagao modular dos cursos, com vistas
a permitir um melhor aproveitamento dos conteudos ministrados, bem como
a ampliacao da diversidade da organizacio dos cursos, integrando a oferta de
cursos sequenciais, previstos no inciso I do art. 44 da LDB; 4. contemplar
orientacoes para as atividades de estigio e demais atividades que integrem
o saber académico a pratica profissional, incentivando o reconhecimento de
habilidades e competéncias adquiridas fora do ambiente escolar; e 5. contribuir
para a inovagao e a qualidade do projeto pedagdgico do ensino de graduacio,
norteando os instrumentos de avaliacio. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0776.pdf>. Acesso em 21 abr. 2011.

3 Como reza o Parecer CES/CNE 776/1997 de 03/12/1997. Orientagio para
as diretrizes curriculares dos cursos de graduagao, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) devem observar os seguintes principios: 1.Assegurar as instituicdes
de ensino supetior ampla liberdade na composicio da carga horaria a ser
cumprida para a integralizacdo dos curriculos, assim como na especificacdo
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Dentre seus objetivos elencados encontra-se o de servir
de referéncia para as institui¢des na organizagao de seus pro-
gramas de formagao, permitindo flexibilidade e priorizagao de
areas de conhecimento na constru¢ao dos curriculos plenos.
Fomenta ainda a criacido de diferentes formacoes e habilitacoes
para cada area do conhecimento, possibilitando a defini¢ao de
multiplos perfis profissionais, garantindo maior diversidade de
carreiras, promovendo a integra¢ao do ensino de graduag¢ao com
a pos-graduacao, privilegiando, no perfil de seus formandos, as
competéncias intelectuais que reflitam a heterogeneidade das
demandas sociais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) ensejam a
flexibilizacdo curricular e a liberdade das instituicoes de elabo-
rarem seus projetos pedagdgicos para cada curso segundo as
demandas sociais e do meio e dos avancos cientificos e tecno-
l6gicos, conferindo-lhes uma maior autonomia na defini¢ao dos

curriculos plenos dos seus cursos. Possibilitam ainda orientar-se

das unidades de estudos a serem ministradas; 2.Indicar os topicos ou campos
de estudos e demais experiéncias de ensino-aprendizagem que comporao os
curriculos, evitando ao maximo a fixa¢do de conteudos especificos com cargas
horarias predeterminadas, os quais ndo poderio exceder 50% da carga horaria
total dos cursos; 3.Evitar o prolongamento desnecessario da duragido dos
cursos de graduagao; 4.Incentivar uma sélida formacio geral, necessaria para
que o futuro graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢oes
de exercicio profissional e de produgao do conhecimento, permitindo variados
tipos de formacao e habilitacdes diferenciadas em um mesmo programa;
5.Estimular praticas de estudos independentes, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno; 6.Encorajar o reconhecimento
de conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora do ambiente
escolar, inclusive as que se refiram a experiéncia profissional julgada relevante
para a area de formagdo considerada; 7.Fortalecer a articulagio da teoria
com a pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim como os
estagios e a participacdo em atividades de extensdo, as quais poderdo ser
incluidas como parte da carga horaria; 8.Incluir orienta¢oes para a conducdao
de avaliagdes periddicas que utilizem instrumentos variados e sirvam para
informar a docentes e discentes a cerca do desenvolvimento das atividades
didaticas. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.bt/cne/arquivos/pdf/
CES0776.pdf>. Acesso em 21 abr. 2011.
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na dire¢ao de uma soélida formagao basica, preparando o futuro
graduado para enfrentar os desafios das rapidas transformacoes
da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢oes de exet-

cicio profissional.

A partir destas orientac¢Oes, cada curso de ensino supetior
criou suas proprias diretrizes curriculares. No ambito dos cursos
juridicos, a Camara de Educag¢ao Superior do Conselho Nacional
de Educacio (CSE/CNE) aprovou a Resolu¢ao CSE/CNE n. 9,
de 29 de setembro de 2004.

5 A resolugio CNE/CSE n. 9/2004
aplicada a educagio a distancia

Com a finalidade de instituir as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagio em Direito, a Resolugio CNE/
CES n. 9, de 29 de setembro de 2004, conforme consta no artigo
1% impods a todas as Instituicdes de Educagao Superior (IES),
dentro do territério brasileiro, observancia de seus dispositivos.

Nesse patamar, dispos o artigo 2°, que a organizac¢ao do
curso de graduagiao em Direito, dentro do seu projeto pedagogico,
indicara claramente os componentes curriculares abrangendo o
perfil do formando, as competéncias e habilidades, os conteudos
curriculares, o estagio curricular supervisionado, as atividades
complementares, o sistema de avalia¢do, o trabalho de curso,
o regime académico de oferta e a duragao do curso.

Assim sendo, faz-se de suma importancia abordar os
elementos estruturais elencados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagao em Direito da presente
Resolucio, vez que sao pontos relevantes a serem considerados
em uma proposta pedagogica de qualquer Instituicio Superior
de Ensino (IES) dentro do sistema brasileiro que almeja propor

e oferecer cursos juridicos de graduacao.
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5.1 O perfil do formando

O aluno precisa ser instigado a avangar com autonomia,
a se exprimir com propriedade, a construir espagos proprios,
a tomar a iniciativa, a participar com responsabilidade, bem como,
a fazer acontecer e a aprender a aprender. Segundo Santos (2000,
p. 61) esses podem ser considerados alguns aspectos esperados
dentro do perfil desejado em um formando de uma Institui¢ao
Superior de Ensino (IES).

Desse modo, a Resolucao CNE/CES n. 9/2004 determi-
na, em seu artigo 3°, que o curso de graduacao em Direito tem
o dever de assegurar no perfil do aluno uma sélida formacao
geral, humanistica e axioldgica, capacidade de analise, dominio
de conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacao,

interpretagao e valoriza¢ado dos fenémenos juridicos e sociais.

Tudo isso, acrescenta o artigo, aliado a uma postura reflexiva
e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptidao para a
aprendizagem autonoma e dinamica, indispensavel ao exercicio
da Ciéncia do Direito, da prestagao da justica e do desenvolvi-
mento da cidadania.

No ambito da educacao a distancia, a oferta de um curso
juridico deveria respeitar as mesmas diretrizes, devendo preservar
todas as qualidades de uma boa educagio para que possa possibi-
litar a cada pessoa, ou seja, a0 aluno, o desenvolvimento de suas
capacidades cognitivas, sociais, emocionais profissionais e éticas,

exercitando desse modo, sua cidadania plena.'

" Portaria MEC n. 335, de 6 de fevereiro de 2002. Ministério da Educacao —
Secretaria de Educacio Superior. Comissio Assessora para Educa¢io Superior
a Distancia. Relatério Agosto de 2002. p. 10. Disponivel em <http://portal.
mec.gov.bt/sesu/arquivos/pdf/EAD.pdf>. Acesso em 21 jun. 2011.
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5.2 Competéncias e habilidades

Competéncia sugere dominio de conhecimento, ou seja, o
aluno deve demonstrar ter seguranca quando promove, domina
e apreende determinados saberes. Ja habilidade pressupoe saber
relacionar e aplicar tais conhecimentos, dando-lhes finalidade
pratica ou pragmatica (BOTH, 2008, p. 116-119). Dentre as
competéncias mencionadas no artigo 4 da Resolugio CSE/CNE
n.9/2004, pode-se destacar a compreensio de textos normativos;
a pesquisa juridica; o bom uso da argumentac¢io, da persuasao,
do raciocinio légico e o dominio de tecnologias aplicadas ao
Direito. Quanto as habilidades ali dispostas, pode-se ressaltar
a elaboracido de textos e documentos juridicos e normativos; a

aplicagao do Direito ao caso concreto.

Para o aluno formado na modalidade a distancia as
competéncias e habilidades sdo idénticas, acrescidas de outras,
quais sejam: a competéncia de se adaptar ao ambiente virtu-
al, a competéncia de organiza¢do para a autoaprendizagem; a
habilidade de gerir os recursos tecnoldgicos colocados a sua
disposi¢ao como conhecimento a ser apreendido; a habili-
dade de resolver problemas e driblar situagoes conflituosas,
seja de ambito académico, seja de ambito técnico-tecnolégico
(KLEIN, 2000, p. 34). As tecnologias também devem cooperar e
estar em sintonia com a forma pedagogica aplicada. Neste sentido,
na licao de Masetto (2000, p. 143):

Como o processo de aprendizagem abrange o desenvolvimento intelec-
tual, afetivo, o desenvolvimento de competéncias e de atitudes, pode-se
deduzir que a tecnologia a ser usada devera ser variada e adequada a
esses objetivos. Nao podemos ter a esperanca de que uma ou duas
técnicas, repetidas a exaustdo, déem conta de incentivar e encaminhar
toda a aprendizagem esperada.
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Engana-se, portanto, quem pensa que o estudante da
modalidade de educagio a distancia ¢ mero receptor passivo de
informagdGes. Ao contrario, trata-se de sujeito ativo, responsavel
pela constru¢ao do seu conhecimento de forma reflexiva e critica,
tendo a sua disposi¢ao os mais modernos recursos tecnologicos
de pesquisa, ensino e comunicagao.

5.3 Conteudos curriculares

Menezes, citado por Ana Maria Eyng (2007, p. 25), define
curriculo como “conjunto de disciplinas sobre um determinado
curso ou programa de ensino ou a trajetoria de um individuo para
o seu aperfeicoamento.” Franco (2000, p. 173), por sua vez, aduz
que “curriculo e ensino sao situagdes que estao sempre histori-
camente localizadas, pois sao praticas sociais que possuem um
imanente carater politico, modificando os sujeitos que intervem
nas praticas e sendo por elas transformadas.”

Neste contexto, a Resolucio CNE/CES n. 9/2009, em seu
artigo 5°"° disp6s que o curso de graduacao em Direito devera

5 Conforme a Resolucio CNE/CES n.° 9, de 29 de setembro de 2004,
que Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduagdo em Direito,
bacharelado, e di outras providéncias, no seu Art. 5 - I - Eixo de Formagio
Fundamental, tem por objetivo integrar o estudante no campo, estabelecendo
as relagSes do Direito com outras areas do saber, abrangendo dentre outros,
estudos que envolvam conteidos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia
Politica, Economia, FEtica, Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia.
1T - Eixo de Formagao Profissional, abrangendo, além do enfoque dogmatico,
o conhecimento e a aplicagdo, observadas as peculiaridades dos diversos
ramos do Direito, de qualquer natureza, estudados sistematicamente e
contextualizados segundo a evolugio da Ciéncia do Direito e sua aplicacio as
mudangas sociais, econoémicas, politicas e culturais do Brasil e suas relagdes
internacionais, incluindo-se necessatiamente, dentre outros condizentes com
o projeto pedagodgico, conteidos essenciais sobre Direito Constitucional,
Direito Administrativo, Direito Tributatio, Direito Penal, Direito Civil, Direito
Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual;
e III - Eixo de Formagio Pratica, objetiva a integracdo entre a pratica ¢ os
conteudos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas
atividades relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho
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contemplar, em sua organizag¢ao curricular, conteudos e atividades
que atendam aos eixos interligados de formagao (GIL, 1990, p. 51).

Importa salientar que, esses conteudos devem ser elabo-
rados com certa flexibilidade, para que se possa fazer alteragoes,
adaptagoes, renovagdes ou enriquecimentos, posto que a orga-
niza¢ao curricular ¢ uma ordena¢dao das atividades para a
realizagao de um curso de graduacdo, onde tal organizaciao
exige uma metodologia que seja, a0 menos, apropriada (MINGUILI,
2002, p. 8).

Isto também serve para a Educacio a Distancia (EaD), vez
que um curso superior, segundo o MEC nao deve ter conteudos
curriculares reduzidos ou objetivos truncados; portanto todos os
recursos disponiveis para esta modalidade devem ser utilizados
pata que seja garantida uma formacio de qualidade.'

Conforme salienta Arnaldo Niskier (1999, p. 361), alguns
curriculos de ensino superior estio condenados de antemao a
obsolescéncia; dessa forma, uma solucao viavel é nao so reciclar
como criar cursos que fujam a exigéncias formais; e acrescenta:

Criar cursos de ensino superior a distancia ¢ ndo s6 uma decisio politica
de suma importancia, mas também um ato de coragem, dadas as obje-
¢Oes que existem. A universidade por sistema aberto ndo ¢ um estudo
de segunda classe, tanto que os alunos sio submetidos a exames finais
rigorosos, organizados por bancas universitarias de estado. Os resultados
finais tém sido até melhores, o que ¢ atribuido a possibilidade de serem
ouvidas as aulas vaarias vezes, o que nido acontece numa sala comum.

E isso é possivel, vez que a Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢io (LDB), em seu artigo 53, inciso II, assegura as

de Curso e Atividades Complementares. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/cne/arquivos/pdf/rces09_04.pdf>. Acesso em 21 abr. 2011.
'S Portaria MEC n. 335, de 6 de fevereiro de 2002. Ministério da Educacao —
Secretaria de Educacio Superior. Comissao Assessora para Educagio Superior
a Distancia. Relatétio Agosto de 2002. p. 10. Disponivel em <http://portal.
mec.gov.bt/sesu/arquivos/pdf/ EAD.pdf>. Acesso em 21 jun. 2011.

Capitulo IX 299

Volume II — Educacio Juridica



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

universidades, dentro de seu exercicio de autonomia, fixar os
curriculos dos seus cursos e programas, desde que observadas
as diretrizes gerals pertinentes.

5.4 Estagio curricular supervisionado

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) dispos
em seu artigo 82 que os sistemas de ensino estabelecerao
as normas de realizagdao de estagio em sua jurisdi¢ao, observada
a lei federal sobre a matéria.

Vale lembrar a Lein. 11.788/2008, que trata sobre o estagio
de estudantes, define em seu artigo 1.° estagio como sendo um
“ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente
de trabalho, que visa a prepara¢ao para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular”, dentro
do qual inclui as Institui¢oes de Educacao Superior (IES).

Portanto, o estagio ¢ considerado ato educativo escolar que
abrange uma forma de integracao entre o que a pessoa aprende
na sala de aula com o que aplica na pratica (Martins, 2009, p. 160).

Neste contexto, a Resolucaio CNE/CES n. 9/2004, dispoe
em seu artigo 7°, que o estagio supervisionado é considerado
um “componente curricular obrigatério sendo indispensavel a
consolidacao dos desempenhos profissionais desejados, inerentes
ao perfil do formando [...]”, que aliado ao §1° e §2° determina
que a sua realiza¢do devera ser na propria instituigao através do
Ntcleo de Pratica Juridica, devidamente aprovada pelo conselho
competente, podendo ser reprogramado e reorientado de acor-
do com os resultados teérico-praticos gradualmente revelados
pelo aluno.

E inegavel que o estagio tem um papel importante na
formagao do aluno, posto que uma vez estagiario, ele deixa
de ser um mero expectador da realidade e passa a ser sujeito
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participe, que compara a partir dos pressupostos tedricos que
o orientam no decorrer do curso e amplia seus conheci-
mentos na inser¢ao do mundo do trabalho (URBANTIZ; SILVA,
2010, p. 152).

Na legislagao voltada para a Educacio a Distancia (EaD),
o estagio curricular obrigatério ganhou for¢a com o Decreto
n. 5.622/2005, conforme dispoe seu artigo 1% §1°. O mesmo
devera ser presencial e podera ser desenvolvido na sede da ins-
tituicdo de ensino que oferta o curso ou nos polos de apoio
presencial, que deverio ter infraestrutura adequada. Nada obsta,
todavia, que o estagio obrigatério dos cursos juridicos possa
ser realizado mediante convénio com o Poder Judiciario, escri-
torios de advocacia, Ministérios Publico, Defensoria Publica,
dentre outros 6rgaos publicos, possibilitando a revalidacao da
carga horaria cumprida no estagio junto a esses 6rgaos.

Quer-se com isso significar que a exigéncia da lei quanto
ao estagio presencial obrigatério nio deve ser argumento em
sentido contrario a oferta de cursos juridicos na modalidade
a distancia, vez que muitas outras opgoes podem ser adotadas
em vista de viabilizar o cumprimento desse requisito em qualquer

lugar do Brasil.

5.5 Atividades complementares

O Parecer CNE/CES n. 211/2004 descreve que as ativi-
dades complementares podem incluir os projetos de pesquisa,
monitoria, iniciagao cientifica, projetos de extensao, modulos
tematicos, seminarios, simposios, congressos, conferéncias, além
de disciplinas oferecidas por outras instituicdes de ensino ou de
regulamentagdo e supervisao do exercicio profissional.

Assim sendo, a Resolucio CNE/CES n. 9/2009, em seu
artigo 8% dispos que as atividades complementares sdo
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componentes curriculares enriquecedores e complementadores
do perfil do formando, que possibilitam o reconhecimento,
por avaliagao de habilidades, conhecimento e competéncia do
aluno, inclusive adquirida fora do ambiente académico, incluin-
do a pratica de estudos e atividades independentes, transversais,
opcionais, de interdisciplinaridade, especialmente nas relagoes
com o mercado do trabalho e com as agdes de extensao junto
a comunidade.

Neste sentido, também na modalidade a distancia deve
ser fomentada aos estudantes a participacao em atividades de
pesquisa e extensao, ampliando a inser¢ao da instituigao de ensi-
no na comunidade e na regiao do pafs onde o curso ¢é ofertado.

Particularmente, a oferta de atividades de pesquisa e
extensao junto a comunidades carentes, tem refletido positiva-
mente na formacao dos estudantes, o que deve ser incentivado
tanto na modalidade presencial quanto na modalidade a distancia
do curso de direito.

5.6 Sistema de avaliagdo

Para José Dias Sobrinho (2003, p. 95), a avaliacao ultra-
passa amplamente os ambitos mais restritos do objeto a avaliar
e langa seus efeitos sobre o sistema de educagdo superior.
Por esta razio, ela ilumina e instrumentaliza as reformas edu-
cacionais, desde as mudancas nos curriculos, a maneira de orga-
niza¢ao dos cursos e formas gerenciais, até as novas estruturas

no sistema.

Desse modo, Rejane de Medeiros Cervi (2007, p. 55), quando
cita Casanova, define avaliacio como sendo:

um processo de coleta de informagoes rigorosa e sistematica diri-
gido a obtencio de dados validos e confiaveis acerca de uma situagao
com o objetivo de formar e emitir um juizo de valer a ela relacionado.
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Estas valoragdes permitem tomar decisoes consequentes voltadas
a corrigir ou melhorar a situacdo avaliada.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), ao tratar
da avaliacdo ndo se reporta especificamente ao ensino supetrior.
Todavia, tendo por base o artigo 24, inciso V, referente a educagao
basica, tem-se que a verificacao do rendimento escolar devera
observar o critério de “avaliacio continua e cumulativa do de-
sempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais”.

Em relagdo a estas provas finais, consideradas eventuais,
tratam-se dos mesmos exames finais dispostos no artigo 47 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio, ressaltando seu paragrafo
unico que as Instituicoes de Ensino Superiores sao obrigadas a
informar aos interessados o seu critério de avaliacio, antes mes-
mo de comegar o periodo letivo (LOBO NETO, 2003, p. 409).

Assim sendo, nos termos do artigo 9° da Resolu¢io CNE/
CES n. 9/2004, as Instituicdes de Educacao Superior deverao
adotar formas especificas e alternativas de avaliacio, seja intet-
na e externa'’. Outrossim, o paragrafo unico do mesmo artigo
refere-se aos planos de ensino, que deverao ser fornecidos aos
alunos antes do inicio de cada periodo letivo, e deverao conter
os critérios de avaliagao a que serdo submetidos.

7 A Lei n. 10.861/2004 instituiu o sistema nacional de avaliacio da educacio
superior — SINAES que prevé a avaliacio, pelo governo federal, das
instituicdes de ensino superior e de seus alunos. Nos termos do seu artigo
5°. “A avalia¢do do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacio
sera realizada mediante aplicacio do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes — ENADE. § 12 O ENADE aferira o desempenho dos estudantes
em relagdo aos conteudos programaticos previstos nas diretrizes curriculares
do respectivo curso de graduacdo, suas habilidades para ajustamento as
exigéncias decorrentes da evolugido do conhecimento e suas competéncias
para compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua profissao,
ligados a realidade brasileira e mundial e a outras areas do conhecimento.”
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Sobre a avaliacao nos cursos na modalidade a distancia, o
Decreto n. 5.622/2005, em seu artigo 4° dispds que, para fins
de promocao, conclusao de estudos e obtenc¢ao de diplomas ou
certificados, deve-se se atentar a dois requisitos, quais sejam:
a) o cumprimento das atividades programadas e, b) a realizacao
de exames presenciais.

Ressalta-se que o MEC considera a avaliagdo mais do que
uma formalidade legal, que deve permitir ao aluno seguranc¢a
em si quanto aos resultados que vai alcangando no processo de
ensino aprendizagem, somando-se a autoavaliagao, que possa
tornar o aluno mais autdbnomo, critico e capaz de desenvolver

sua independéncia intelectual.

Ainda quanto a avaliagao, ressalta-se que, em muitos cursos,
os alunos da modalidade a distancia tém superado os alunos da
modalidade presencial, no Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes — ENADE, demonstrando um melhor desempenho
quando questionados sobre os contetdos programaticos previstos

nas diretrizes curriculares de seus cursos.'®

5.7 ‘Trabalho de curso

A Leide Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), em seu artigo
43, inciso 111, determina que as Institui¢oes de Ensino Superior
(IES) devem incentivar o trabalho de pesquisa e investigagao
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia
e da criacio e difusao da cultura, com a finalidade de desenvolver
o entendimento do ser humano e do meio em que vive.

A monografia propriamente dita trata-se de “um estudo
sobre um tema, especifico ou particular com suficiente valor

% Folha On-line. Iolba de Sdo Panlo, 19 set. 2007. Disponivel em <http://
www.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u327081.shtml>. Acesso em
19/08/2011.
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representativo e obedece a rigorosa metodologia”, bem como,
“investiga determinado assunto nao s6 em profundidade, mas
também em todos os angulos e aspectos, dependendo dos fins
a que se destina” (MARCONI, 2005, p. 237).

A Resolugaio CNE/CES n. 9/2004, em seu artigo 10,
paragrafo unico, determinou que o Trabalho de Curso, como
componente curricular obrigatorio, deve ser desenvolvido in-
dividualmente, com conteudo a ser fixado pelas Instituigdes de
Educacio Superior (IES) em funcio de seus projetos pedagogicos.
Devera, ainda, conter, necessariamente, critérios, procedimentos
e mecanismos de avaliacdo, além das diretrizes técnicas relacio-

nadas com a sua elaboracio.

No ambito da educacao a distancia, a elaboracio de um
trabalho de conclusao de curso, como artigo, projeto ou mono-
grafia nao é problema, sendo obrigatdria, conforme determina o
§1°, do artigo 1° do Decreto n *5.622. Todavia, alguns projetos
pedagogicos preveem a defesa publica, mediante banca examina-
dora, do trabalho final. Na modalidade a distancia é a tecnologia
que oferece a solugao, por meio do sistema de videoconferéncia,
que aproxima o estudante dos membros da banca examinadora,
que, em tempo real, avaliam o trabalho e a exposi¢ao do mesmo.

5.8 Regime académico e duragio do curso

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), com o
objetivo de reforgar a carga de aprendizado, ampliou a duragao
do ano letivo regular, independentemente do ano civil, para o
minimo de duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido
o tempo reservado para os exames finais, se houver, nos termos
do seu artigo 47. Por sua vez, a Resolu¢aio CNE/CES n. 9/2004,
dispos em seu artigo 6° que o regime académico das Instituicoes
de Educacgao Superior (IES) podera ser composto por regime
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seriado anual, regime seriado semestral, sistema de créditos com
matricula por disciplina ou por moédulos académicos. Em seu
artigo 11 trata da durag¢io, dispondo que essa e a carga horaria
dos cursos de graduagido serao estabelecidas em Resolucao da
Camara de Educacio Superior.

Neste sentido, a Resolugao CNE/CES n. 2/2007, que versa
sobre carga horaria minima para a integralizagao dos cursos de
graduagao e bacharelado na modalidade presencial, dispos em seu
artigo 2°que as Institui¢des de Educagao Superior (IES) deverao
fixar os tempos minimos e maximos de integralizagao curricular
pot curso, bem como sua duragao, as quais devem constar no
referido projeto pedagdgico em horas.

Contudo, a presente Resolucao propds #» limite minimo a ser
respeitado pelas Institui¢oes de Ensino, nos termos do artigo 2°,
inciso III. Dessa forma, a alinea “#” disciplinou o caso dos cursos
juridicos ao estabelecer carga horaria minima de 3.700 horas, nos
termos do Anexo a4 Resolucao, com duracio de 5 (cinco) anos.

Na modalidade a distancia, embora nao haja uma resolugao
especifica, a orientagao geral é suficiente para determinar que as
regras da Resolucio CES/CNE n. 2/2007 se aplicam de igual
modo. Assim, o curso juridico a ser ofertado na modalidade a
distancia devera ter duragao de 5 (cinco) anos e devera cumprir
3.700 horas, no minimo, de trabalho académico efetivo, das
quais o maximo de 20% podem ser alocadas para as atividades
presenciais de estagio e atividades complementares.

6 Consideragdes finais

A educacio a distancia ¢ um processo inovadot, que re-
flete a unido entre as técnicas de ensino com a tecnologia de
comunicagao e informacao, exigindo de docentes e discentes
um comprometimento maior com o resultado do processo de
ensino-aprendizagem do que a modalidade presencial.
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Em verdade, na modalidade a distancia, pelas exigéncias
as institui¢oes, o controle do Estado sobre a educacao superior
¢ maior do que quanto aos cursos ofertados na modalidade
presencial, em especial no que refere a preparacao das aulas, a
obrigatoriedade de oferta de material didatico, bem como a dis-
ponibilidade agendada do docente para atender as duvidas dos
estudantes (tutoria a distancia), o que nio se exige formalmente

na modalidade presencial.

Com efeito, na modalidade presencial, a preparacao das
aulas fica a cargo do professor e nao lhe ¢ exigido que as prepa-
re fazendo uso de recursos tecnolégicos como o Power Point, ou
outros, nem que tal preparagao esteja disponivel aos estudantes
previamente. Em regra, o estudante é surpreendido em sala de
aula presencial com os tépicos e temas trazidos pelo professor,
0 que nao ocorre na modalidade a distancia, que permite ao
aluno ler e pesquisar os temas de aula antes da mesma, poden-
do apenas acrescentar suas anotagdes a pesquisa ja realizada

durante a exposi¢ao realizada pelo docente.

Outro ponto positivo para a modalidade a distancia
centra-se na obrigatoriedade de elaboracdo e disponibilizagao
prévia ao estudante de material didatico contendo o conteudo a ser
abordado em cada aula, devidamente aprofundado com doutrina
e analise de casos, graficos, estudos e estatisticas, quando couber.

A orientagao para a elaboragao desse material é extremamente
rigida, exigindo do docente que escreva em linguagem dialdgica,
que instrua o texto com exemplos e casos praticos, que ilustre
o texto com graficos, figuras ou esquemas, que complemente o
texto com exercicios de fixa¢ao e ainda indique, ao final de cada
aula, leituras complementares e temas de pesquisa, visando fo-
mentar no estudante o aprofundamento do contetudo estudado
naquela aula. Nada disso ¢ exigido na modalidade presencial,
nao havendo, portando, nenhum controle por parte do Estado
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ou da Institui¢do, se os estudantes de determinado professor,
na modalidade presencial, tém acesso a estes recursos ou nao.

As exigéncias normativas impostas as IES na oferta de
cursos na modalidade a distancia, como visto, ja deram resultado
positivo. Muitos cursos, nessa modalidade, avaliados pelo ENADE
tiverem notas superiores a0s mesmos cursos oferecidos na mo-
dalidade presencial. Isso representa, a0 menos em parte, que o
estudante da modalidade a distancia, pelo maior acesso a recursos
didaticos, pela exigéncia quanto a autoaprendizagem, e pelo uso
da tecnologia, tem tido aproveitamento superior ao estudante
de um mesmo curso na modalidade presencial, cujo controle é
menor e o acesso aos recursos, conteudos e informacdes esta
totalmente adstrito a liberdade docente de catedra.

Nio se quer com isso significar que a liberdade de catedra
deve ser tolhida, apenas faz-se importante destacar que nem todo
docente esta comprometido com o resultado final do seu trabalho,
qual seja, o aprendizado sélido do estudante; e estas variagoes
podem ser sentidas mais facilmente na modalidade presencial
do que na modalidade a distancia, cujo controle e exigéncias sao
maiores.

A oferta de cursos superiores na modalidade a distancia
tem sido criticada justamente nestes dois pontos, quais sejam:
a) na ofensa a liberdade de catedra do docente, que precisa prepa-
rar as aulas com muita antecedéncia, devendo se ater a0 esquema
divulgado, o que lhe limitaria de acrescentar um novo caso ou
conteudo advindo posteriormente, em prejuizo ao aprendizado;
b) a exigéncia de elabora¢io de material didatico em forma de
apostila, o que limitaria o contetdo das aulas ao resumo prepa-
rado previamente pelo docente, uma afronta ao ensino superiot,
que deve ser pautado pelo tripé ensino, pesquisa e extensao.

Tais argumentos, todavia, nao se sustentam, pois, o docente

pode, nas aulas ministradas, que sao gravadas ou ao vivo, acrescentar
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e complementar a informagao disponibilizada aos estudantes seja
pelos esquemas de aula (s/ides, dentre outros), seja pelo material
didatico preparado, no primeiro caso. Quanto ao material didatico,
o mesmo pode ser, segundo interesse e dedicacdo do docente,
o mais completo possivel, integrando pesquisa e extensao como
elementos obrigatérios ao estudante, diferenciando-se da adogao
de obra didatica (manual), em regra realizada por muitos docen-
tes, porque o material preparado pelo professor, pelas exigéncias
ja analisadas, sera mais completo.

Com efeito, a restricio de oferta de curso de Direito na
modalidade a distancia nio se justifica, devendo esta opgao ser
alcada a comunidade, em especial, aos que residem no interior
do pafs, como forma de se garantir um pleno acesso a justica

e a0s seus mecanismos de efetivacio.
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AVALIACAO INSTITUCIONAL DA
EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL
CONTEMPORANEOQO: UMA ANALISE

DA LEGALIDADE DOS INSTRUMENTOS
DE AVALIACAO DOS CURSOS DE
GRADUACAO

Arzel Francisco da Silva

1 Introducgao

No presente artigo sera feita uma analise sistematica do
ordenamento juridico, identificando as principais normas que
tratam da avaliacao dos cursos de graduagao no direito brasilei-
ro. A partir daf serdo identificadas as competéncias atribuidas
a cada 6rgao ou ente envolvido no processo, destacando-se as
competéncias normativas (seja por deliberagao colegiada com
carater normativo, seja mediante expedi¢ao de regulamentos),
para em seguida analisar os limites do poder normativo.

Dando continuidade a0 estudo, serd analisado o ato ins-
tituidor dos instrumentos de avaliacio 7z /loco, verificando sua
conformidade com o ordenamento juridico; em seguida serao
feitas consideragdes sobre a legalidade, ou nao, do conceito
preliminar de cursos (CPC), indice utilizado para ranqueamen-
to de cursos de graduagio, e do nucleo docente estruturante
(NDE), ambos servindo de critério aferido pelos instrumentos
de avaliacdo, além de interferirem diretamente nos processos
de supervisao e regulaciao dos cursos de graduagao.
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2 Panorama Constitucional e Normativo da
Avaliagao de Cursos de Graduagao (ACG)

A educagao de qualidade encontra-se prevista no Texto
Magno de 1988, sendo estabelecida como direito social, devendo
ser assegurada pelo Estado a todos, como decorre dos artigos
6°, 23, inciso V, 30, inciso VI, e 205 a 214, todos da Lex Legun,
cujos textos nao serao integralmente reproduzidos, entendendo-se
desnecessario. No entanto, os aspectos relacionados a qualidade

e outros de maior envergadura, merecerao referéncia.

O artigo 6°' da Constituicdo Federal (CF) é base para o
desenvolvimento de todo ordenamento juridico-educacional,
por caracterizar a educagao como direito social, inserindo-o
entre os primeiros artigos da Carta Cidada, estabelecendo sua
direta vinculacao com os fundamentos do Estado brasileiro, es-
pecialmente a cidadania e a dignidade da pessoa humana, assim
como com os proprios objetivos da Republica Federativa do
Brasil (implicitamente). Trata-se de um direito fundamental que
impdoe condutas comissivas ao Estado, noutras palavras, devem
haver prestagoes positivas no sentido de produzir uma melhora
substantiva das condi¢cOes sociais.

Referido direito social de cariter fundamental recebeu
maior atencao do constituinte no Titulo VIII, Da ordem social,
Capitulo III, Secao I, da Constitui¢io Federal, merecendo dez
artigos (art. 205-214), onde a educacio ¢ identificada como direito
de todos e dever do Estado e da familia (art. 205, caput, da CF).

Nesse sentido vide a li¢ao de José Afonso da Silva:

[...] significa, em primeiro lugar, que o Estado tem que aparelhar-se
para fornecer, a todos, os servicos educacionais [...]; e, em segundo

! Art. 6° Sdo direitos sociais a educacio, a satude, a alimentagio, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecio a maternidade e
a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicao.
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lugar, que todas as normas da Constitui¢io, sobre educacio e ensino,
hao que ser interpretadas em funcio daquela declaracdo e no sentido
de sua plena e efetiva realizagao. A Constituicdo mesmo ja considerou
que [...] é direito publico subjetivo; equivale reconhecer que é direito
plenamente eficaz e de aplicabilidade imediata, isto ¢, direito exigivel
judicialmente, se nio for prestado espontaneamente. (Italico no origi-

nal). (SILVA, 2002, p. 312.).

O artigo 2006 estabelece os principios constitucionais que
orientarao a oferta de ensino e a estrutura juridico-educacional
brasileira, dentre os quais cabe destacar nesse trabalho o con-
tido no inciso VII?, por ser a base constitucional explicita para
os procedimentos de regulacao, supervisao e avaliacao, sendo o
fundamento juridico mais claro e direito da Lei n. 10.861/2004,
que dispde sobre a avaliacio de cursos, objeto desse estudo.

Na sequéncia do texto constitucional, o artigo 207° estabelece
a autonomia universitaria e a indissociabilidade (no ambito das
universidades) entre ensino, pesquisa e extensao, reconhecendo
constitucionalmente as diferengas e prerrogativas da universida-
de em relacdo a outras IES (centros universitarios e faculdades),
aspecto determinante de toda a estrutura educacional, especial-
mente juridica.

O artigo 209* faculta a iniciativa privada a prestagiao de
servicos educacionais, sujeita a autorizagdo do Poder Publico

e a0 cumprimento das normas gerais de educagdo e avaliagao.

> Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: [...]
VII - garantia de padrao de qualidade.

> Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, admi-
nistrativa ¢ de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. § 1° E facultado
as universidades admitir professores, técnicos e cientistas estrangeiros, na
forma da lei. § 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicGes de pesquisa
cientifica e tecnolégica.

* Art. 209. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:
I - cumprimento das normas gerais da educacio nacional; II - autorizagio e
avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico.
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A preocupagio com a qualidade da educacao, subordinagao
do sistema a metas relacionadas a melhoria da condiciao social
(relagao intrinseca com os fundamentos e objetivos do Estado)
e a sua avalia¢do sdo decorréncias da Constitui¢ao, que estabe-
lece as diretrizes de atuagao do legislador ordinario, sendo apro-
vados nesse contexto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB, Lein. 9.394/1996) e o Plano Nacional de Educacio
(PNE, Lei n. 10.172/2001°).

A LDB, como nio poderia deixar de ser, deu maior espe-
cificidade aos comandos constitucionais, orientando-se, dentre
outros, pelo principio da garantia do padrio da qualidade (art.
3°, IX), a ser garantido pelo Estado (art. 4°, IX).

O artigo 9° (referéncia normativa para edi¢ao da Lei do
SINAES) atribui a Unido o processo nacional de avaliacao do
rendimento escolar e das instituicbes de educagao superior
(em carater global, evidentemente, incluindo-se a avaliacao de
cursos de graduagao), baixar normas gerais, autorizar, reco-
nhecer, credenciar e supervisionar os cursos e instituigcoes,
estabelecendo competéncia normativa ao Conselho Nacional
de Educagio (CNE)°.

O artigo 46 da LDB estabelece o carater precario dos
atos de autorizacao e reconhecimento de cursos, assim como
de credenciamento de IES, ambos com renovagao periddica,
posterior ao processo de avaliagao. Caso identificada deficiéncia,
o mesmo dispositivo prevé que o ato somente serd renovado
apos seu saneamento e reavaliagao, estabelecendo genericamente

5 E feita referéncia a tal norma, uma vez que até o momento (27 de setembro
de 2011) o projeto de lei que visa estabelecer o Plano Nacional de Educacio
para o decénio 2011-2020, embora comentado no meio educacional, ainda
nao foi aprovado.

¢ Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de: [...] § 1° Na estrutura educacional, haverd
um Conselho Nacional de Educagao, com func¢oes normativas e de supervisao
e atividade permanente, criado por lei.
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medidas de carater disciplinar caso persistam as irregularidades.

Remanescem no ordenamento juridico os artigos 6° a
9° da antiga LDB (Lei n. 4.024/1961), nio revogados pela
Lei n. 9.394/1996, dos quais se extrai que as atribuicoes do
Poder Publico em matéria de educagiao serdo exercidas pelo
Ministério da Educagio, inclusive as de avaliar a politica na-
cional de educacao e zelar pela qualidade do ensino (art. 6°
Lei n. 4.024/1961), no que contard com a colabora¢ao do
CNE (§lo, do referido dispositivo), o qual tem atribui¢oes
normativas e deliberativas (art. 7°), sendo composto pelas
Camaras de Educagao Basica (CEB) e Camara de Educagao
Superior (CES) (art. 8°), as quais emitirao pareceres e decidi-
rdo privativa e autonomamente os assuntos a elas pertinentes
(art. 9°).

O PNE aprovado pela Lei n. 10.172/2001, explicita preo-
cupac¢ao com a qualidade do ensino ao estabelecer os objetivos
e prioridades: “[...] melhoria da qualidade do ensino em todos
os niveis;”, tratando logo em seguida da necessidade de avaliagao

de todos os niveis educacionais:

5. Desenvolvimento de sistemas de informacido e de avaliacio em
todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive educagao profis-
sional, contemplando também o aperfeicoamento dos processos de
coleta e difusio dos dados, como instrumentos indispensaveis para a
gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino. (BRASIL, Lei n.
10.172/2001, 2011, grifos do original).

O PNE estabelece objetivos e metas especificos para a
educacao superior, prevé a institucionalizacio de um sistema de
avaliagao interna e externa; programas de fomento para que as IES
formem sistemas proprios de avaliacao; estender prerrogativas de
autonomia a instituicGes nao universitarias com base no sistema
de avaliagdo; estabelecer sistema de regulagdo das institui¢oes e
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dos cursos superiores, apoiado no sistema nacional de avalia¢ao
(objetivo e metas 6 a 9).

ALein. 10.861/2004 instituiu o atual Sistema de Avaliacio
da Educagao Superior (SINAES), estabelecendo suas diretrizes
(art. 2°) e prevendo trés distintos processos avaliativos: (1) ava-
liagao institucional em sentido estrito (AVA-LIES); (2) avaliacao
dos cursos de graduacao (ACG); (3) avaliacao do desempenho
dos estudantes (ENADE); tratados, respectivamente, nos artigos
3° 4° e 5° da mencionada lei.

E o mesmo diploma legal que cria a CONAES, fixando
suas atribuicdes e composi¢do (arts. 6° e 7°), incumbindo o
INEP da realizacao das avaliacoes (art. 8°) e estabelecendo o
poder regulamentar do Ministro da Educacio em matéria de
avaliacao (art. 14), dentre outras providéncias. Interessa salientar
que a referida norma possibilita a um ministro a expedic¢ao de
regulamentos, excepcionando norma constitucional que outorga
tal possibilidade apenas ao Chefe do Executivo e, ainda assim,

com estreitos limites.

Quanto a ACG, proposito desse trabalho, extrai-se do
artigo 4° da Lei n. 10.861/2004, trés dimensdes que serdao
consideradas em tal avaliacdao: (1) perfil do corpo docente;
(2) instalagdes fisicas; (3) organizagao didatico-pedagdgica.
Para realizar tal avaliacao, o {1° do mencionado artigo afirma
que serdo utilizados procedimentos e instrumentos diversos,
dentre os quais, obrigatoriamente, as visitas 7z /oco por comis-
soes externas de especialistas formadas, designadas e coorde-
nadas pelo INEP para as respectivas areas do conhecimento
(§1°, art. 4° ¢ art. 8°, da Lei n. 10.861/2004). A periodicidade
desta avaliagdo depende diretamente do processo de reconhe-
cimento e renovagao de reconhecimento a que 0s cursos estao
sujeitos. O resultado da avaliacio conduzida pelo INEP deve

ser expresso na atribui¢do de um conceito que obedece a uma
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escala de cinco niveis, em que um representa irregularidade
ou desconformidade e cinco é nivel de exceléncia (§2°, art. 4°,
Lei n. 10.861/2004).

O regulamento da mencionada lei, Decreto n. 5.773/
20006, embora nao estabeleca regras relevantes no que concerne
especificamente a avaliagdo dos cursos, traz definicbes compe-
tenciais ao Ministro da Educacao, Conselho Nacional de
Educacio, Secretarias, CONAES e INEP, as quais serdo mais
bem estabelecidas na sequéncia desse estudo.

3 Quadro geral de competéncias no Ambito
da avaliagdo de cursos

Considerados os principais diplomas que regulam a ava-
liagao da educagao superior (CF, LDB, PNE, SINAES), pode-se
estabelecer alguns parametros gerais sobre as competéncias dos
distintos 6rgaos especificamente quanto a avaliagao de cursos de
graduacio (AGC).

Ao MEC/Ministro da Educag¢io é conferido poder para
regulamentar os procedimentos do SINAES (art. 14, Lei n.
10.861/2004 — Ministro da Educacio), as atribui¢oes por lei
conferidas ao Poder Publico (art. 6°, Lei n. 4.024/1961 — MEC)
e o poder de baixar normas gerais sobre cursos de graduagao
e pos-graduacio (Lei n. 9.394/1996, art. 9°, inciso VII).

A isso seja acrescido o conteudo do artigo 4° do Decreto
n. 5.773/2006, que reconhece o Ministro da Educagao como
autoridade maxima da educagao superior no sistema federal
de ensino, a quem compete: (a) homologar deliberagoes do
CNE em pedidos de credenciamento e recredenciamento de
institui¢oes de educagdo superior; (b) homologar os instru-
mentos de avaliagao elaborados pelo INEP; (c) homologar os
pareceres da CONAES; (d) homologar pareceres e propostas
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de atos normativos aprovadas pelo CNE; e (e) expedir normas

e instrugoes para a execucao de leis, decretos e regulamentos.

O artigo 5° do Decreto n. 5.773/20006, §2°, afirma as
competéncias da Secretaria de Educag¢ao Superior (SESu),
podendo trazer-se a evidéncia o papel da SESu em propor
diretrizes para elaboragido, pelo INEP, dos instrumentos de
avaliagdo para autorizagdo de cursos de graduagao e sequenciais
e aprovar os mesmos depois de elaborados, submetendo-os
a homologacao do Ministro de Estado da Educacao.

No que diz respeito a ACG, o § 3° do mesmo artigo
atribui a Secretaria de Educacdao Profissional e Tecnoldgica
(SETEC) competéncias idénticas as da SESu, diferenciando-se
apenas por serem exercidas no ambito das institui¢des de edu-
cacgao tecnoldgica e dos cursos de tecnologia.

Quanto a Secretaria de Educa¢io a Distancia (SEED),
o § 40 do pré-citado artigo, fixa sua competéncia especial para
instruir e decidir os processos de autoriza¢ao, reconhecimento e
renovagao de reconhecimento de cursos superiores a distancia,
promovendo as diligéncias necessarias; estabelecer diretrizes,
compartilhadamente com a Secretaria de Educagao Superior
e a Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, para a
elaboragao, pelo INEP, dos instrumentos de avaliagao para au-
torizagao de cursos superiores a distancia; e exercer a supervisao
dos cursos de graduagdo e sequenciais a distancia, no que se

refere a sua area de atuacio.

O art. 7° da Lei n. 4.024/1961 estabelece as atribuicoes
normativas, deliberativas e de assessoramento do CNE ao MEC.
Também ndo pode deixar de ser referido o § 1°, do artigo 9°,
da Lei n. 9.394/1996, que prevé funcoes normativas ao 6rgao
colegiado em comento. Jd o Dec. n. 5.773/20006, artigo 6°, fixa
importantes atribuicoes ao CNE, as quais seguem arroladas: exer-
cer atribui¢Oes normativas, deliberativas e de assessoramento do

326



Ministro de Estado da Educagao; deliberar, por sua Camara de
Educacao Superior, sobre a exclusio de denominacao de curso
superior de tecnologia do respectivo catalogo; aplicar as pena-
lidades previstas no regulamento do SINAES; julgar recursos,
nas hipoteses previstas neste Decreto; analisar questdes relativas
a aplicacdo da legislagdo da educagio superior; e orientar sobre
0s casos omissos na aplica¢ao deste Decreto, ouvido o 6rgao de
consultoria juridica do Ministério da Educagao.

Observa-se que o CNE nao tem competéncia especifica no
que concerne a avaliagao de cursos, embora tenha ampla com-
peténcia residual (normativa e deliberativa) que pode interferir

no citado processo avaliativo.

Por seu turno, ao INEP foi delegada competéncia (pelo
art. 7°, do Dec. n. 5.773/20006) para: coordenar e supetrvisionar
o SINAES; estabelecer diretrizes para a elaboracgao, pelo INEP,
dos instrumentos de avaliagdo de cursos de graduagido e de ava-
liagdo interna e externa de instituicdes; estabelecer diretrizes para
a constituicao e manuten¢ao do banco publico de avaliadores
especializados; aprovar os instrumentos de avaliagio de cursos
de graduacgio e de avaliagdo interna e externa de instituigoes e
submeté-los a homologacio pelo Ministro de Estado da Educagao;
avaliar anualmente as dinamicas, procedimentos e mecanismos da
avaliagdo institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes
do SINAES; estabelecer diretrizes para organizagao e designagao
de comissoes de avaliagdo; analisar relatorios, elaborar pareceres
e encaminhar recomendacdes as instancias competentes; ter
acesso a dados, processos e resultados da avaliagao; e submeter
anualmente, para fins de publicagao pelo MEC, relatério com
os resultados globais da avaliagao do SINAES.

Merecem referéncia também as atribui¢oes para formular
propostas para o desenvolvimento das instituicoes de educacao
superior, com base nas analises e recomendag¢des produzidas
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nos processos de avaliagao; e de articular-se com os sistemas
estaduais de ensino, visando a estabelecer acoes e critérios co-
muns de avaliagdo e supervisio da educagao superior (art. 6°,

Lei n. 10.681/2004).

Verifica-se que para a elaborac¢do dos instrumentos de
avaliacio de cursos de graduagdo, suas diretrizes partem da
SESu/SETEC/SEED (quando para autoriza¢io de cutrso) ou
da CONAES (reconhecimento e renovacao de reconhecimento)
para o INEP, que a partir delas elabora os instrumentos, retor-
nando para a SESu/SETEC/SEED ou CONAES, conforme
0 caso, que os aprovam e submetem a homologaciao pelo
Ministro da Educacao.

Conhecidas as dimensdes para avaliagdo de cursos e os
responsaveis pelas diretrizes, elaboracdo, aprovacio e homo-
logagao dos instrumentos utilizados nas visitas iz loco pelas
comissoes de especialistas do INEP, cumpre considerar a
subordina¢do necessaria do processo de ACG ao postulado
da legalidade, especialmente os critérios e indicadores que cons-

tam dos atuais instrumentos de avaliacao.

4 Legalidade, poder normativo da administragao
no campo e seus limites

A Lein. 10.861/2006 deixa implicito, e o Decteto n. 5.773/
2006 torna explicito (art. 1°), que o SINAES aplica-se direta,
imediata e integralmente as institui¢Ges que compoem o Sistema
Federal de Ensino (SFE), o qual é composto pelas instituigoes
mantidas pela Uniao, as criadas e mantidas pela iniciativa privada
e os orgaos federais de educagao (art. 16, LDB).

O sistema de avaliagcao passa a ser obrigatério e refe-
réncia basica para os processos de regula¢ao e supervisio das
institui¢oes e cursos do SFE, o que impoe reconhecer significati-
vas consequéncias no ambito do direito educacional, implicando,
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por vezes, cria¢ao, modificagao ou extingao de direitos, fixando
novo regime juridico, tanto para as institui¢oes publicas quanto

para as particulares.

Imposicao de tal sistema de avalia¢ao, verdadeiro alicerce
para a regulacio e supervisao do sistema educacional, operou-se
inovagdo originaria no mundo juridico, o que somente pode se
dar mediante lei, a luz do preceituado no artigo 5°, inciso 11, da
Constitui¢ao Federal (“ninguém sera obrigado a fazer ou deixar
de fazer alguma coisa senao em virtude de lei;”), que explicita o
principio dalegalidade (corolario implicito do Estado de Direito),
e no artigo 37, caput, também da Constituicio Federal: “A ad-
ministracao publica direta e indireta de qualquer dos Poderes
da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
obedecera aos principios de legalidade [...]".

Entretanto a implementa¢ao do SINAES se deu mediante
a expedicio de inimeros regulamentos’. Portanto, embora a de-
finicao do sistema se tenha dado mediante lei, houve acréscimos
obrigacionais nao previstos legalmente, por atos administrativos
dos diferentes 6rgaos envolvidos na supervisio, regulacio e

avaliagdao da educacgio superior.

Cumpre analisar se 0o MEC, CONAES, Secretarias, INEP
e CNE (cujas competéncias em matéria de avaliagdao ja foram
pontuadas anteriormente) podem expedir atos que importem
inovagao originaria no mundo juridico, assim como as limita-
¢cOes que possam existir a tais atos, para entdo ser analisada a
normatividade da Nota Técnica expedida pelo INEP, através
da Diretoria de Avaliagao da Educagao Superior (DAES), em 1°
de junho de 2011, ao determinar os indicadores e critérios para

avaliagdao dos cursos de graduacao.

7O termo regulamentos esti empregado de forma atécnica, para designar
indistintamente dectetos, portarias, resolucGes, notas técnicas, parecetes etc.,
expedidos pelo MEC, CONAES, INEP, Secretarias e CNE.
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Um olhar apressado sobre o item anterior poderia con-
cluir prematuramente que os pré-citados 6rgaos tém compe-
téncia normativa assinalada na legislacio e que seria o fato
apenas de verificar se os atos expedidos o foram no ambito da
competéncia atribuida a cada 6rgao. Acredita-se no equivoco
de tal pensamento, afinal, nao ha proveito em estabelecer-se um
Estado Democratico de Direito, pautado na legalidade, como fez
o constituinte originario, se mera lei ordinaria pudesse estabe-
lecer ou delegar poder legiferante ao Executivo. Parafraseando
Geraldo Ataliba em sua feliz intelec¢ao: ninguém construiria uma
fortaleza de pedra, colocando-lhe portas de papelao, expondo
o mesmo autor que a Constituicao da Republica nao tolera “|...]
que o Executivo exerca qualquer tipo de competéncia normativa
inaugural, nem mesmo em matéria administrativa. Essa seara foi
categoricamente reservada aos 6rgaos da representa¢ao popular”
(ATALIBA, 2011, p. 133).

Entretanto, para ndo se tratar levianamente um assunto
desta envergadura, e por forca da propria cientificidade que se
pretende dar a este estudo, necessario que se adentre no estudo
do principio da legalidade, seu desdobramento no direito admi-
nistrativo (ou legalidade administrativa), contrapondo-o ao poder
normativo da autoridade publica, a possibilidade de delegacio
legislativa, analisando-se os limites destes dois ultimos.

O principio da legalidade expresso no artigo 5°, inciso
11, da Constituicao Federal, cujo texto fora acima transcrito, ao
contrario do que algumas vozes incautas possam apressadamente
afirmar, nao impd&e um rigor formal por mero apego ao positi-
vismo; trata-se de principio guardiao da ordem juridica, forjado
na modernidade com o préprio conceito de Estado de Direito,
sendo-lhe corolario, cuja importancia revela-se na transigao das
estruturas juridico-politicas do estado medieval para o estado
moderno, como meio de efetivagdao do ideal de seguranca juridica,
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impondo ao estado um dever negativo (abstenc¢do), no sentido
de ndo intervir na liberdade e propriedade dos cidadaos que o
formam. E a realiza¢io da licao: o governo deve ser de leis mais

do que de homens.

Como resta definido por Bobbio no Diciondrio de Politica —
cuja licdo, embora extensa é transcrita abaixo — suas origens sao
remotas, mas sua consolida¢iao ¢ recente, exprimindo um ideal
contra qualquer forma de tirania ou arbitrariedade:

Muito embora o principio de Legalidade seja considerado como um
dos pilares do moderno Estado constitucional, o chamado Estado de
direito, trata-se de algo antigo tanto quanto a especulagdo sobre os
principios da politica e sobre as diferentes formas de Governo. Liga-
se a0 ideal grego da isonomia, isto ¢, da igualdade de todos perante
as leis, considerada como a esséncia do bom Governo, cujo elogio é
proclamado por Euripides nas Suplicantes: “Nada ¢ mais inimigo da
cidade do que um tirano, quando, em lugar de existirem leis gerais, um
s6 homem tem o poder, sendo ele mesmo e para si préprio o autor
das leis e nio existindo, assim, nenhuma igualdade” (vv. 403-05). No
De legibus Cicero escreve: “Vos, pois, compreendeis que o papel do
magistrado ¢ governar e prescrever o que ¢ justo, util e de conformidade
com as leis [coniuncta cum legibus}. Os magistrados estdo acima do
povo da mesma forma que as leis estao acima dos magistrados; pode-
mos, com razio e propriedade, afirmar pois que os magistrados sao a
lei falante e as leis os magistrados mudos” (I11, 1,2). Um dos principios
fundamentais e constantes da doutrina medieval sobre o Estado é o da
superioridade da lei mesmo com relagio a vontade do principe. A mais
célebre formulacio deste principio foi feita por Bracton no De legibus et
consuetudinibus Angliae: “Rex non debet esse sub homine, sed sub Deo et sub lege,
quia lex facit regens”. Desde a antigliiddade até nossos dias, um dos temas
que mais aparecem no pensamento politico é a contraposi¢ao entre
Governo das leis e Governo dos homens: contraposi¢io acompanhada
sempre por um juizo de valor constante, que considera o primeiro um
Governo bom, o segundo um Governo mau. Onde governam as leis,
temos o reino da justi¢a; onde governam os homens, existe o teino
do arbitrio. Uma das caracteristicas com que mais constantemente ¢é
estigmatizado o Governo tirdnico ¢ a de ser Governo de um homem
acima das leis, ndo das leis acima dos homens. A «isonomia» dos gregos,
a «supremacia da lei» (rule of law) da tradicio inglesa, o “Estado de
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direito” (Rechtsstaat) da doutrina alema do direito pablico no século
passado refletem, mesmo em situacGes historicas muito diferentes, a
permanéncia do principio da Legalidade como idéia que define o bom
Governo, mesmo se, de acordo com Max Weber, somente no Estado
moderno podemos encontrar a concretizacio plena deste principio.
[...]. BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO; 1998, p. 684; grifos

no original).

Na realidade o principio traduz um anseio do povo na
constitui¢ao do Estado e um valor politico-juridico indissoci-
avel da criatura: seguranca. O Estado ¢é constituido pelo povo
(democracia), que outorga o poder (do povo) e o exerce direta
ou indiretamente, sendo que todo o exercicio do poder (que é
para o povo) deve se dar com respeito ao primado da legalidade,
evitando o governo arbitrario do homem sobre a sociedade,
conformando-se a condutas predispostas nos ordenamentos,
no que reside a seguranga desejada pelos efetivos detentores do
poder (o povo) e unica razao para que seja celebrado o contrato
social® e abandonado o estado natural.

Em amparo ao afirmado, pode ser invocada a doutrina de
Canotilho:

8 “O principio de legalidade nasceu do anseio de estabelecer na sociedade
humana regras permanentes e validas, que fossem obras da razao, e pudessem
abrigar os individuos de uma conduta arbitraria e imprevisivel da parte dos
governantes. Tinha-se em vista alcancar um estado geral de confianca e certeza
na agao dos titulares do poder, evitando-se assim a duvida, a intranquilidade, a
desconfianca e a suspei¢ao, tao usuais onde o poder ¢ absoluto, onde o governo
se acha dotado de uma vontade pessoal soberana ou se reputa /legibus solutus
e onde, enfim, as regras de convivéncia nio foram previamente elaboradas
nem reconhecidas. A legalidade, compreendida, pois como a certeza que tém
os governados de que a lei os protege ou de que nenhum mal portanto lhes
poderd advir do comportamento dos governantes, serd entio sob esse aspecto,
como queria Montesquieu, sinonimo de liberdade. [...] Enfim, o principio da
legalidade atende aquele ideal jeffersoniano de estabelecer um governo da lei
em substituicio do governo dos homens e de certo modo reproduz também
aquela maxima de Michelet sobre ‘o governo do homem por si mesmo’, ou seja,
le gouvernement de ’'homme par lui méme.” (BONAVIDES, 2000, p. 141-142,
grifos no original).
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IV — O principio de Estado de direito e os subprincipios concretizado-
res 1. O principio dalegalidade da administracao [...] 2. Os principios
da seguranca juridica e da proteccdo da confianga dos cidadios O
homem necessita de uma certa seguranca para conduzir, planificar e
conformar autébnoma e responsavelmente a sua vida. Por isso, desde
cedo se considerou como elementos constitutivos do Estado de direito
o principio da seguranga juridica e o principio da confianca do cida-
dao. Estes principios apontam sobretudo para a necessidade de uma
conformagio formal e material dos actos legislativos, postulando uma
teoria da legislacdo, preocupada em racionalizar e optimizar os teoria
da legislacdo, preocupada em racionalizar e optimizar os principios
juridicos de legislacio inerentes ao Estado de direito. A ideia de segu-
ranga juridica reconduz-se a dois principios materiais concretizadores
do principio geral de seguranca: principio da determinabilidade de leis
expresso na exigéncia de leis claras e densas e o principio da proteccio
da confianga, traduzido na exigéncia de leis tendencialmente estaveis,
ou, pelo menos, nio lesivas da previsibilidade e calculabilidade dos
cidaddos relativamente aos seus efeitos juridicos. (CANOTILHO,
1993, p. 371, grifos do original).

Como se observa, o principio da legalidade, embora ila-
¢ao do principio da seguranca juridica encontra amparo forte
no principio democratico, afinal o direito s6 sera estabelecido
pela vontade da maioria (a vontade do povo), devendo ser exer-
cido em proveito desse, implicando reconhecer que nio se trata
de mero estado de direito, mas de estado democratico de direito,
no qual “[...] o principio da legalidade ¢ a espinha dorsal do
conceito de Estado de Direito [...]7. (SILVA, 2002, p. 121.).

E verdade que hodiernamente se admite a existéncia de um
corpo normativo supralegal, que é a constitui¢ao, a qual, além
de contetdo normativo, podera (ou nao) autorizar outros meios,
além da lei, para inovagao no mundo juridico, preservando-se a
seguranca. No entanto, a Constitui¢ao de 1988 reconheceu como
instrumentos habeis a inovag¢ao juridica, por regra a lei (art. 5°,
IT) e, excepcionalmente, a medida proviséria e a lei delegada
(art. 59, incs. IV e V, art. 62 e 68), preservando-se a racionalidade
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e seguranca do ordenamento’. Nao escapa o agente publico de
observar a Constitui¢ao, lei maior, e o principio da legalidade
na formatagao que aquela carta lhe der. Nao poderd, a pretexto
de dar concretude a algum valor ou objetivo constitucional,
escapar das vias que a Constitui¢ao lhe tenha determinado,
pois sdo o unico ferramental que dispde.

Como decorre da adogao do regime de triparticao de
poderes (novamente a seguranga aparece na estruturacao do Estado,
sob a concepcao de que somente o poder controla o poder), o
Poder Executivo deve agir adstrito aos limites autorizados pelo
Poder Legislativo, o qual acolhe e reflete em sua funcgio legiferante
a vontade do povo, expressando a ideia de que o poder sera exer-
cido segundo a vontade geral e ndo pela paixao do governante'’.

Em matéria de administragao publica — como ¢ o caso dos
atos normativos que se pretende confrontar — ¢é preciso ter em
mente que o principio da legalidade acaba por impor-se ainda com
maior potestade, nada lhe escapando ao alcance, face a particular
dimensao que lhe é imposta: o administrador somente podera
fazer o que for autorizado pela lei.

Mais contundentes, e ndo menos verdadeiras, sao as ponde-
ra¢oes de Bandeira de Mello para quem o principio da legalidade
administrativa importa submissao dos detentores do poder em

7 A respeito, o professor K. G. Carvalho sintetiza, apos exaustiva analise
da teoria do estado e da constituicdo, que “Nessa perspectiva, o Estado
Democratico de Direito ¢ um Estado de: 1. supremacia da constituicao;
2. legalidade; 3. direitos fundamentais; 4. separacdo de poderes; 5. publicidade;
6. sistema hierarquico de normas, que realiza a seguranca juridica, mediante
categorias distintas de leis de diferentes niveis, como se extrai do art. 59
da Constituicdo, que trata do processo legislativo; 7. responsabiliza¢io
da administracdo publica, dos detentores do poder e da legalidade da
administragio” (CARVALHO, 2000, p. 457).

10¢[...] Toda atividade fica sujeita 2 lei, entendida como expressio da vontade
geral, que s6 se materializa num regime de divisao de poderes em que ela seja o
ato formalmente criado pelos 6rgao de representacio popular, de acordo com
o processo legislativo estabelecido na Constituicao. [...]” (SILVA, 2002, p. 119).
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concreto ao quadro normativo, garantindo que a atuag¢ao do
Executivo nada mais seja que a concretizagao da vontade geral
indicada na lei pelo Poder Legislativo, devendo os agentes publicos
portarem-se “[...] doceis, reverentes, obsequiosos cumpridores
das disposi¢oes gerais fixadas pelo Poder Legislativo, pois ¢ esta
posicao que lhes compete no direito brasileiro” (MELLO, 2007,
p. 98). Finalmente arremata:

No Brasil, o principio da legalidade, além de assentar-se na propria
estrutura do Estado de Direito e, pois, do sistema constitucional
como um todo, esta radicado especificamente nos arts. 5°, II, 37,
caput, e 84, IV, da Constituicio Federal. Estes dispositivos atribuem
a0 principio em causa uma compostura muito estrita e rigorosa, nao
deixando vélvula para que o Executivo se evada de seus grilhdes.
E, alids, o que convém a um pais de tio acentuada tradicio auto-
cratica, despotica, na qual o Poder Executivo, abertamente ou atra-
vés de expedientes pueris — cuja pretensa juridicidade nio iludiria
sequer a um principiante —, viola de modo sistematico direitos e li-
berdades publicas e tripudia a vontade sobre a reparticao de poderes.
(MELLO, 2007, p. 99, grifos nossos).

O agir da autoridade publica aferrado ao principio da
legalidade administrativa é amplamente admitido pelos cons-
titucionalistas e administrativistas, tanto no direito patrio'!,

quanto no alienigena'?, embora minoritariamente algumas vozes

' Nesse sentido: SILVA (2002); MELLO (2007, p. 96-103); GASPERINI
(2008, p. 7-9); CARVALHO FILHO (2006, p. 16-17); PIETRO (2007, p. 61-
61); MEIRELLES (2003, p. 86-87).

12 Por todos: “4. O Estado de diteito como Estado de legalidade administrativa.
A formalizac¢do do Estado de direito explica, em parte, que a doutrina se viesse
concentrar, no plano juridico-cientifico, na analise da vinculagiao juridica
da administragio e do seu possivel controlo pelos tribunais. Os principios
da legalidade da administracio e da fiscalizagdo judicial sdo os leitmotiv
que explicardo a afirmacio de OTTO MAYER: O Estado de Direito ¢ o
“direito administrativo bem ordenado” (wohlgeordneten Verwaltungsrecht).
Importante para a concretizagao do Estado de Direito era a definigdo das
relagdes lei-administracao-individuo. THOMAZ, em 1910, salientard: “o
principio da legalidade da administracdo ¢ o fundamento do moderno Estado
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(como Hely Lopes Meirelles) admitam o exercicio de poder
normativo pelo Executivo, nio somente para regulamentar o
cumprimento da lei (regulamento executivo), como também
para inovar no mundo juridico através do regulamento, o que
seria inerente a condi¢ao de mandatario maior e encontraria limite
apenas no principio da reserva legal (matérias que sé podem ser
reguladas por lei, nos termos da Constituicao) (MEIRELLES,
2003, p. 175).

A admissao dos decretos autonomos ou independentes
ganhou forga no direito brasileiro com a Emenda Constitucional
n.32/2001, que alterou a redagao do artigo 84, VI, da Constitui¢cao
Federal, para constar dentre as competéncias do Presidente da
Republica “VI — dispor, mediante decreto, sobre: a) organizac¢ao
e funcionamento da administracao federal, quando nao implicar
aumento de despesa nem cria¢ao ou extingdao de 6rgaos publi-
cos; b) extingao de fungdes ou cargos publicos, quando vagos;”.
Por nao constar na nova redacio do transcrito inciso qualquer
limita¢ao aos termos da lei, poderia se admitir que o Executivo
teria condi¢des de inovar no mundo juridico.

Com base nesse novo texto, no direito alienigena e nas
palavras de Hely Lopes Meirelles, Magno Federici Gomes em
estudo detalhado sobre o poder normativo no ambito educa-
cional, sustenta a legalidade, legitimidade e normatividade dos
atos do Ministro da Educac¢iao e do CNE, desde que observadas
as competéncias, restri¢coes e a probidade no exercicio do poder
regulamentar, sustentando a inaplicabilidade da teoria da delega-
¢ao legislativa disfarcada, aplicabilidade imediata das disposi¢oes
constitucionais sobre educagao (normas de eficacia plena) e a
possibilidade de utiliza¢ao do regulamento autbnomo, ja que todo
o sistema federal de ensino encontra-se abrangido pela expressio

de direito.” (CANOTILHO, 1993, p. 355-350, grifos do original).
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“administragao publica”, inclusive as IES privadas por exercerem
servico publico autorizado (GOMES, 2010, p. 255-305).

Respeitosamente se estabelece divergéncia a tal posi¢ao,
uma vez que nio da melhor interpretacio ao ordenamento juri-
dico, ja que a educagao (em todos os niveis) ¢ dever do Estado,
partilhado com a familia e com a sociedade, sendo dado a
livre iniciativa desenvolver tal atividade mediante autorizacao
e avaliagdao da qualidade, sem, contudo, abrir mao dos direitos e
garantias fundamentais (art. 5°, 11, da CF), nem permitir que o
Estado como gestor de sua estrutura (incluindo SFE) afaste-se da
legalidade que lhe é imposta mesmo para normatizagao interna
(art. 37, da CF).

O entendimento de que a eficacia plena das normas cons-
titucionais sobre regulagdo, supervisio e avaliacio da qualidade
da educagio, hipoteticamente estaria a autorizar o Executivo
a criar estruturas, obrigar instituicdes publicas e privadas aos
seus regulamentos (em especial o Decreto n. 5.773/2000),
por apenas dar operacionalidade a norma constitucional —
em que pese discutivel — ndo ¢ relevante no caso, afinal o assun-
to nao passou a margem da atividade legislativa. Portanto, exis-
tindo lei, nao ha liberdade para o Executivo, que deve observa-la

em todos 0s seus termos.

Cogitar que o legislador possa atribuir poder normativo
ao MEC e ao CNE, também ¢ raciocinio juridico que ofende a
Constitui¢ao de 1988, a qual estabelece com clareza as atividades
privativas do Executivo, Legislativo e Judiciario, nao sendo au-
torizado pelo texto constitucional que algum dos poderes possa
delegar a outro suas atribui¢des, muito menos que o legislador
ordinario possa transferir sua competéncia legiferante para o
Executivo, vilipendiando toda a estrutura constitucional que coloca
nas maos dos representantes do povo (principios democratico e
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republicano) o dever de produzir leis. De nada valeria o esfor¢o
do constituinte em proteger a triparticdo de poderes, estabelecer
o principio da legalidade como regra geral e especial para a ad-
ministracao, fixar competéncias legislativas e executivas, se por
mera lei ordindria se desfizesse o ordenamento constitucional,
admitindo-se que ministros ou conselheiros inovem no mundo
juridico, estabelecendo normas que obriguem aos agentes publicos
e a iniciativa privada, por outro instrumento que nao seja fruto
de processo legislativo. Como ja dito antes, seria construir uma
fortaleza de pedra com portas de papelao.

Ainda, fosse o caso de admitir a delegacao de poder
legiferante por lei ordinaria, tal deveria se dar para o chefe do
Executivo, quem exerce poder regulamentar mediante expedi¢ao
de decretos. Como ¢é assente no direito brasileiro “o instrumento
ou veiculo do regulamento ¢ o decreto. Pelo decreto o regula-
mento exterioriza-se, vem a lume. [...]” (GASPERINI, 2008, p.
124), jamais delegando-se poder normativo regulamentar para
ministros ou conselheiros o exercerem mediante portaria, reso-
lugiao ou quaisquer atos de sua al¢ada, uma vez que, mesmo as
portarias tratam-se de “[...] férmula pela qual autoridades de
nivel inferior ao de Chefe do Executivo, sejam de qualquer es-
calao de comandos que forem, dirigem-se a seus subordinados,
transmitindo decisGes que lhes sdo afetas [...]” (GASPERINI,
2008, p. 124), nunca exercendo poder regulamentar sobre a lei
ou norma constitucional, ainda que esta seja de eficacia plena.

Antes que se pretenda admitir hipotética delegacdo ao
Chefe do Executivo, é bom ressaltar que tal, além de vilipéndio
aos artigos 5° 11, e 37, caput, da Constitui¢ao, estando a admitir
que direitos, obrigacoes e abstengoes se originassem de decreto
e ndo de lei®, violatia a propria parti¢do de poderes e o comando

1 “F de dizer: se a lei fosse dado dispor que o Executivo disciplinaria, por
regulamento, tal ou qual liberdade, o ditame assecuratorio de que ‘ninguém
gu ) q ) q gu
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dos artigos 44 e 59 da Constitui¢ao Federal, que nao preveem
exercicio de poder legiferante pelo Executivo, sendo mediante

medida proviséria e lei delegada.

Alias, oportuno dizer que a simples previsao da figura
da lei delegada no texto constitucional estd a impedir qualquer
outra modalidade de delegacao de poderes normativos para
que o Chefe do Executivo inove no mundo juridico, ndo es-
tando autorizada a criagio de outros meios excepcionals para

que o Executivo legisle.

No mesmo sentido dos dispositivos constitucionais acima
assentados, deve ser considerado o artigo 25, inciso I, Do Ato
de Disposi¢oes Constitucionais Transitorias, da Constitui¢ao
Federal de 1988:

Art. 25. Ficam revogados, a partir de cento e oitenta dias da promul-
gacao da Constituigdo, sujeito este prazo a prorrogacio por lei, todos
os dispositivos legais que atribuam ou deleguem a 6érgao do Poder
Executivo competéncia assinalada pela Constituicio ao Congresso
Nacional, especialmente no que tange a: I - acdo normativa; [...].
(BRASIL, Constituicio Federal, 2011, grifos nossos).

De facil inteleccao que o constituinte nio admitia as
delegacoes de poder normativo ao Executivo, fulminando to-
das aquelas que ja integrassem o ordenamento, nao havendo
sentido em pensar que tais delega¢Oes voltassem a ser feitas
pelo legislador ordinario que, quando muito, poderia ampliar
aquele prazo de 180 dias ali assinalado.

sera obrigado a fazer ou deixar de fazer alguma coisa sendo em virtude de lei’
perderia o carater de garantia constitucional, pois o administrado seria obrigado
a fazer ou deixar de fazer alguma coisa ora em virtude de regulamento, ora
de lei, ao libido do Legislador, [...] E 6bvio, entretanto, que, em tal caso, este
ultimo estaria se sobrepondo ao constituinte e subvertendo a hierarquia entre
Constituicio e lei, evento juridicamente inadmissivel [...].” (GASPERINI,
2008, p. 340 grifos do original.).
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Assim agiu o constituinte por conhecer a tendéncia
dos politicos brasileiros em subverter o exercicio do poder,
a0 mesmo tempo em que a tradi¢ao politico-cultural do Brasil
nao incute no povo resisténcia a ideia de exercicio do poder le-
giferante pelo Executivo, bastando constar que em quinhentos
anos de historia, os periodos de democracia e repuiblica formais
sao pequenos e descontinuos (nunca completaram quatro déca-
das), sem falar que a implantacao real da republica e democracia

¢ questionavel na maior parte desses momentos histéricos.

Nesse sentido, nao se pode admitir a delegacao de po-
der normativo para o Executivo, como adverte com propriedade
Canotilho:

e) Reserva de lei e reenvios legais As remissoes da lei para outros ins-
trumentos legais, regulamentares ou até meramente administrativos,
suscita problemas de conformidade constitucional com os principios
democratico e de Estado de direito. Quando o acto da remissao tem a
mesma hierarquia e emana da mesma entidade, a remissio dinamica nao
levanta problemas de maior. Ela ja levanta problemas constitucionais
quando, por exemplo, uma lei remete para regulamentos ou preceitos
administrativos. Neste caso, a administracio pode arrogar-se a um
poder paraconstitucional e apocrifo, convertendo-se o destinatario
da remissao em sujeito da remissdo. Perante o perigo desta inversao
de competéncias, com violagao do principio democratico e do prin-
cipio do Estado de direito, ha que salientar: (1) uma remissao nao
pode ser feita em condi¢des mais benévolas do que aquelas que vigo-
ram para as proprias autorizagoes legislativas (cfr. artigo 168.72); (2) a
remissao nao pode permitir a defini¢io das relagdes entre o Estado e
os cidadaos através de preceitos administrativos transformando estes
em fontes de normacio primaria (cfr. artigo 168.72); (3) a remissao
para preceitos administrativos sé pode ter efeitos meramente internos.
(CANOTILHO, 1993, p. 799).

Precisamente sobre o artigo 84, inciso VI, alinea a, da

Constituicao Federal, que, supostamente, possibilitaria ao
Chefe do Executivo expedir decretos autonomos para dispor,
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independentemente de lei, sobre a “organizacao e funciona-
mento da administragao federal, quando nao implicar aumento
de despesa nem criagao ou extingao de 6rgaos publicos”, onde
estaria inserido o SFE, é necessario pontuar o equivoco de
tal pensamento. Deve ser considerado o exato limite da dis-
posicao constitucional, consubstanciada nos seguintes termos:
(1) organizagao; (2) funcionamento; (3) sem aumento de despesa;
(4) extingao de 6rgaos publicos. Nio se trata de autorizagao para
criar direitos, obriga¢oes ou abstengdes de cariter originario na
ordem juridica, mas para dispor, independentemente de lei, sobre
aspectos estritamente operacionais da administragao publica, sem
que isso importe novos gastos. Assim, na precisa licao de Bandeira
de Mello (2007, p. 326-7): “Este é o regulamento previsto no art.
84, VI, a’. Mera competéncia para arranjo intestino dos 6rgaos
e competeéncias ja criados por lei. [...]".

Niao se pode pretender alargar tal competéncia constitu-
cional para quaisquer outras aplicagdes, sendo irrelevantes as
licoes doutrinarias do direito comparado, visto que as mesmas
tomam por base a constituicio de seus paises (normalmente
europeus, nao sendo aceitavel o colonialismo juridico), as quais
dispoem diferentemente da brasileira, desconhecendo instru-
mentos existentes aqui (como a medida provisoria e alei delegada),
possibilitando o decreto autonomo em concepgao constitucional
especifica que nao aproveita ao direito brasileiro. Também opor-

tuna a lembranga feita pela doutrina:

Em face das observagbes acima feitas, duas conclusdes se impoe:
a) uma, a de que ¢ absolutamente ingénuo e improprio caracterizar o
regulamento em nosso Direito, buscando assimilagdoes com o Direito
alienfgena ou pretendendo irrogar-lhe potencialidades normati-
vas que lhe sio conferidas em sistemas alheios, como se houvesse
uma acepg¢ao universalmente valida e precisa para os atos destarte
denominados; b) outra, a de que o nosso interesse primordial é —
e tem que ser — a identificagdo deste instituto tal como o configura
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o Direito Constitucional brasileiro [...]. (MELLO, 2007, p. 324,
grifo do original).

Outro argumento a se vencer, ¢ aquele que sustenta o po-
der hierarquico da administragao publica sobre o SFE, podendo
criar e extinguir direitos sobre as IES que integram tal sistema.
Merece ser dito que mesmo o exercicio do poder hierarquico
subordina-se a legalidade (art. 37, CF), além do que nido pode-
riam ser admitidos atos normativos pautados no exercicio de tal
poder que implicassem aumento de despesa, sob pena de tornar
ilégica a atual redagao da alinea a, do inciso VI, do artigo 84, da
Constitui¢ao; afinal, se o Chefe do Executivo nao pode fazé-lo,
nenhum integrante do mesmo poder tera tal prerrogativa. A ideia,
maliciosa, de que poderiam tais atos criar ou extinguir direitos,
com aumento de despesa, para as IES privadas, subordinadas no
exercicio de servigo publico autorizado, violaria os principios da
impessoalidade e moralidade, e extravasaria os limites do poder
hierarquico, afinal, subordina apenas as estruturas do proprio
estado, uma vez que as concessionarias, permissionarias e autori-
zadas nao estdo sob sua gestao direta, sendo o poder hierarquico
préprio da direcio do negocio, nio podendo haver ingeréncia
administrativa do poder publico na esfera privada, ainda que so-
bre empresas exercentes de servigo publico, logo, o Estado nao
pode onera-las. A esse respeito, em situagao analoga (atividade
normativa pelas Agéncias Reguladoras), Sylvia Di Pietro leciona:

As demais ndao tém previsdo constitucional, o que significa que a
delegacdo esta sendo feita pela lei instituidora da agéncia. Por isso
mesmo, a fun¢do normativa que exercem nio pode, sob pena de
inconstitucionalidade, ser maior do que a exercida por qualquer
outro 6rgao administrativo ou entidade da administracdo indireta.
Elas nem podem regular matéria nio disciplinada em lei, porque
os regulamentos autbnomos nio tém fundamento constitucional
no direito brasileiro, nem podem regulamentar leis, porque essa
competéncia ¢ privativa do Chefe do Poder Executivo e, se pudesse
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ser delegada, essa delegacio teria que ser feita pela autoridade que
detém o poder regulamentar e ndo pelo legislador. As unicas normas
que podem estabelecer tém que produzir efeitos internos apenas,
dirigidos a prépria agéncia, ou podem dizer respeito as normas que
se contém no edital de licitagdes, sempre baseadas em leis e regula-
mentos prévios. (PIETRO, 2007, p. 351.).

Corroborando o ja dito até aqui, a Lei n. 9.784/1999, que
regula o processo administrativo no ambito da Administracao
Publica Federal, impede que o Legislativo promova delegacoes
normativas, como também que o Chefe do Executivo delegue

suas atribuicoes a subordinados:

Art. 1° Esta Lei estabelece normas basicas sobre o processo adminis-
trativo no ambito da Administracio Federal direta e indireta, visando,
em especial, a protecdo dos direitos dos administrados e ao melhor
cumprimento dos fins da Administracdo. § 1° Os preceitos desta Lei
também se aplicam aos 6rgios dos Poderes Legislativo e Judiciario da
Unido, quando no desempenho de fun¢io administrativa. [...] Art. 2°
A Administragao Publica obedecera, dentre outros, aos principios da
legalidade, finalidade, motivagdo, razoabilidade, proporcionalidade,
moralidade, ampla defesa, contraditorio, seguranca juridica, interesse
publico e eficiéncia. [...] Art. 13. Nao podem ser objeto de delegacio:
I — a edicao de atos de cariter normativo; II — a decisdao de recursos
administrativos; IIT — as matérias de competéncia exclusiva do 6rgao
ou autoridade. Art. 14. O ato de delegacio e sua revogacio deverdo
ser publicados no meio oficial. § 1° O ato de delegacio especificara
as matérias e poderes transferidos, os limites da atuacdo do delegado,
a duracdo e os objetivos da delegacdo e o recurso cabivel, podendo
conter ressalva de exercicio da atribuicio delegada. [...]. (BRASIL, Lei
n. 9.784/1999, gtifos nossos).

Permanecem incélumes no direito brasileiro, especialmente
no ambito do direito publico, as palavras de Geraldo Ataliba:

[...] O Estado ¢ obrigado a tratar igualmente a todos. O tGnico modo
pelo qual o Estado pode nos obrigar ¢ fazendo lei. Art. 5° da Consti-
tuicdo, inciso II: “ninguém ¢ obrigado a fazer ou nao fazer, senido
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em virtude de lei”. Que quer dizer isto? Que o Executivo nao nos obriga;
decreto nio nos obriga; regulamento, portaria ou ordem de servico
nao obriga cidaddo, obriga o funcionario, o subordinado do Executivo.
Juiz e cidaddo nio tém nada a ver com estas ordens do Executivo. O

Juiz aplica a lei, e o cidadao s6 ¢ obrigado pela lei. (ATALIBA, 2011.).

Concluindo esse item, nao dispde o Chefe do Executivo
Federal poder normativo para inovar na ordem juridica, crian-
do ou extinguindo obriga¢des a quem quer que seja, tampouco
tais poderes podem ser outorgados ao Ministro da Educagao
e CNE sem vilipéndio a Constitui¢ao, devendo as atribui¢es
normativas constantes do texto legal serem interpretadas a luz da
Constitui¢ao, especialmente pelo principio da legalidade, o que
leva a inevitavel conclusao de que seu poder normativo limita-se
a expedicao de regulamentos em sentido estrito, ou seja, para
dar fiel cumprimento a lei, nao podendo ultrapassar os limites
desta. Maior ainda a restrigao imposta ao INEP, as Secretarias e
a CONAES, que nao possuem competéncia normativa alguma.

5 Nota técnica INEP — Instrumentos
de avaliagdo de curso

Em 1° de junho de 2011, o INEP, através da Diretoria de
Avalia¢ao da Educagao Superior (DAES), publicou Nota Técnica
(NT) em que estabelece novos instrumentos de avaliagao de curso
a serem utilizados pelas comissoes de especialistas nas visitas 7
loco. Trata-se de reformatacio e unificacao de instrumentos, sendo
que dos doze até entdo utilizados, passam a existir apenas trés.

Nos termos da propria nota:

Os instrumentos de avaliacido dos cursos de graduagao foram reformu-
lados, respeitando as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos, os
principios e diretrizes do Sinaes e os padroes de qualidade da educacio
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superior, resultando em: 1. Instrumento de Avaliacio de Curso de
Graduagao Bacharelado, Licenciatura e Tecnolégico — Presencial e EAD
(Autorizacido, Reconhecimento e Renovacao de Reconhecimento); 2.
Instrumento de Avaliacao de Curso de Graduacao em Direito — Presencial
e EAD (Autorizacio, Reconhecimento e Renovacio de Reconhecimento);
3. Instrumento de Avaliacio de Curso de Graduacio em Medicina —
(Autorizacdo, Reconhecimento e Renovagido de Reconhecimento).

(BRASIL. INEP. Nota técnica, 2011).

Ressalte-se o fato de que tais instrumentos sao aplicaveis

de imediato:

Durante o periodo de transicao dos instrumentos vigentes para os
instrumentos reformulados serdo observadas as seguintes regras:
a) todos os processos que estiverem na fase INEP/AVALIACAO
aguardando preenchimento de formulario eletrénico de avaliagdo
(FE) terdo seus formuldrios disponibilizados conforme os novos
instrumentos. b) os processos que possuem formularios de avaliacdo
preenchidos nos instrumentos anteriores serdo avaliados segundo os
padrées estabelecidos nos instrumentos em que foram preenchidos.
Portanto, nio se adequario aos instrumentos reformulados. (BRASIL.
INEP. Nota técnica, 2011.).

Sem delongas na analise da referida nota técnica, salta aos
olhos a impossibilidade dos instrumentos de avaliagdo de curso
serem estabelecidos e utilizados nos processos de avaliagao, sem
que tenham sido aprovados pelas Secretarias (SESu, SETEC e
SEED) e CONAES, ainda assim, sujeitas 2 homologagao pelo
Ministro da Educagao, como fora demonstrado no primeiro item
deste capitulo, ao serem estabelecidas as competéncias definidas
na Lein. 10.861/2004 e no Decreto n. 5.773/2006.

Portanto, ndo procedem os fundamentos juridicos invo-
cados no preambulo da Nota Técnica, muito confusos alias,
pois ora menciona genericamente a Lei do SINAES e o decreto
que a regulamentou, ora a Portaria Normativa n. 40, do MEC,
sendo que nenhum desses instrumentos lhe atribui os poderes
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necessarios para as finalidades pretendidas, como se pode per-
ceber pela analise da unica referéncia normativa especifica que

se extrai da nota técnica:

Considerando que o processo de avaliacio da educagdo superior é
continuo e necessario, a DAES exerce sua competéncia legal de refor-
mular os instrumentos de avaliacio de cursos de graduacao, de acordo
com o artigo 7°, IV e V, Decreto n® 5.773, de 09 de maio de 2006:
“Art.7° No que diz respeito a matéria objeto deste Decreto, compete
ao INEP: [...] IV- elaborar os instrumentos de avaliacio conforme
as diretrizes da CONAES; V- elaborar os instrumentos de avaliacio
para credenciamento de institui¢des e autorizagao de cursos, conforme
as diretrizes do CNE e das Secretarias, conforme o caso.” (BRASIL.
INEP. Nota técnica, 2011.).

Tal disposi¢ao nao pode ser isolada dos artigos 4°, 5° e 8°
do Decreto n. 5.773/20006, inclusive pardgrafos e incisos, pelos
quais é possivel estabelecer (como se viu acima) que a aprovagao
dos instrumentos de avaliacio de curso destinado a subsidiar o
processo de autoriza¢do é competéncia das Secretarias (SESu,
SETEC, SEED) e, para os processo de reconhecimento e reno-
vagao de reconhecimento, ¢ da CONAES. Ainda assim, depois
de aprovados, as secretarias e a CONAES deverao submeter tais
instrumentos a homologacao do Ministro da Educacao. Por fim,
serlam aceitaveis tais instrumentos apenas quando estabelecam
critérios e indicadores legalmente autorizados, ja que ato minis-
terial nao pode inovar no mundo juridico estabelecendo conduta
— ou avaliando-a como fundamento para regulacdo e supervisao
educacional — nao prevista em lei.

Atualmente, os instrumentos utilizados pelo INEP, nos
termos da nota técnica em comento, nao observaram as compe-
téncias fixadas pela Lei n. 10.861/2004, tampouco pelo Decreto
n. 5.773/2006, sendo que os resultados das avaliacdes procedidas
em conformidade com os mesmos nao tém proveito algum, ante
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o vicio de sua origem, que contamina todo o processo administra-

tivo respectivo (autorizagao, reconhecimento e renovagao deste).

Nio bastasse, observa-se que o ato administrativo (Nota
Técnica) nao é veiculo para o fim pretendido pelo INEP/DAES.
Embora tal modalidade de ato administrativo nao seja mencio-
nada pela doutrina especializada quando da classificagao de atos,
uma nota técnica implica, por ila¢do, exarar parecer por 6rgao de
carater técnico sobre assunto que lhe toca. Nesse sentido, por
aproximacao, pode ser invocada a licao de Hely Lopes Meirelles
(2003): “Parecer técnico é o que provém de 6rgao ou agente
especializado na matéria, ndo podendo ser contrariado por leigo
ou, mesmo, por superior hierarquico |[...]”.

No caso telado, fica evidente que o INEP/DAES nio esta
emitindo parecer de carater técnico, portanto, o veiculo eleito
como ato administrativo é claramente impréprio e nao poderia

fixar instrumentos para avaliacao de cursos.

Por dltimo, mas nao menos importante, deve ser considerado
que, nos termos defendidos no item anterior, ainda que fossem
os instrumentos aprovados pelas Secretarias e pela CONAES, e
homologados pelo Ministro da Educagio, careceriam de legalidade
todos os critérios avaliativos inexigiveis das IES por forca de lei,
posto que ato normativo de autoridade subalterna nao pode inovar
juridicamente, instituindo obriga¢des (comissivas ou omissivas)

nao estabelecidas previamente em lei.

Assim, ante a dependéncia dos atos de autorizagao, reco-
nhecimento e renovacao de reconhecimento de cursos em relacao
ao processo de avalia¢ao, implicando reconhecer a possibilidade
de prejuizos expressivos as IES malsucedidas no processo de
avaliacdo, este nao pode sujeita-las a exigéncias ndo estatuidas
por lei. Noutras palavras, os critérios eleitos pelos instrumentos
tém carater impositivo sobre as IES, lhes obrigando a diversas
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providéncias nas dimensoes didatico-pedagdgico, de infraestru-
tura e de pessoal, que somente poderio ser efetivamente exigidas
(avaliadas) se estribadas em texto de lei.

Observe-se, os instrumentos nao precisam ser definidos
legalmente, mas nao podem considerar como critérios para
avaliacdo aspectos que nao sejam exigiveis das IES por forga de
lei, pois se isso fosse possivel, o instrumento estaria exigindo o
cumprimento de condigdes nio previstas legalmente, ou seja,
inovando no mundo juridico ao arrepio da ordem constitucional
e legal, sendo feito por agente publico que nem mesmo possui
poder regulamentar.

Tomadas as proposi¢oes acima, cumpre demonstrar que de
fato existem critérios de avaliagao que sao ilegais, o que afronta
a ordem juridico-constitucional, agredindo indiretamente os
valores democraticos e republicanos. Como o instrumento de
avaliacdo do curso de direito aprovado na pré-citada nota técni-
ca estabelece diversos critérios de avaliagio (45 critérios, sejam
presenciais ou a distancia), para tal demonstragao, serao tomados
exemplificativamente dois critérios que impactam fortemente
na avaliacao de cursos e de um modo geral sobre as IES, quais
sejam: o NDE e o CPC.

5.1 Ntcleo Docente Estruturante — NDE

Inicialmente exigido dos cursos de Direito e medicina,
pela Portaria n. 147/2007 (art. 2° e 3°), posteriormente, median-
te o Parecer/CONAES n. 4/2010 e a Resolucio/ CONAES n.
1/2010, estendido indistintamente para todos os demais cutrsos
de graduacao, o NDE, na voz da Resolucao, constitui-se num
grupo de docentes responsaveis pela concepgao, acompanhamen-
to, consolidagdo e atualizagao do projeto pedagodgico do curso.
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O proprio parecer da CONAES afirma que “o NDE
deve ser considerado ndo como uma exigéncia ou requisito
legal [...]” (BRASIL. CONAES, 2011), o que torna cristalina
aausencia de amparo legal para tal exigéncia em relagao aos cursos
superiores, nao podendo ser avaliado (consta do instrumento de
avaliagdo de direito — critérios 2.1, 2.2 e entre os requisitos legais
e normativos, item 3), o que implica reconhecer que o NDE ¢
exigéncia estabelecida na avaliagao de cursos ao completo arrepio
da legalidade, como reconhece a prépria CONAES.

Para que nao se cogite ser exigéncia irrelevante, deve
ser salientado que tal nicleo tem que ser constituido por, no
minimo, 5 professores; dos quais 60% (sessenta por cento) mes-
tres ou doutores; todos em regime de tempo parcial ou integral,
exigindo-se o minimo de 20% (vinte por cento) em tempo integral,
sendo que, evidentemente, dedicarao carga horaria as atividades do
NDE, onerando as IES. Pois bem, das faculdades, por exemplo,
a lei ndo exige numero de mestres, doutores ou de docentes em
tempo integral ou parcial; também nao havia necessidade de um
colegiado especifico; agora tais providéncias, e seus custos, sao
imposi¢ao por meio de resolugao e instrumentos de avaliagao

implementados por nota técnica.

O instrumento de avaliacio acaba por ampliar tais exigén-

cias, visto que os cursos somente obterao conceito 3 (suficiente):

Quando entre 60% e menos de 80% dos professores que constituem
o NDE previsto/implantado possuem titulagio académica obtida em
programas de pds-graduacio stricto sensu e, destes, 50% tém titulo de
doutor, 60% tém graduacio em Direito e 40% atuam ininterruptamente
no curso desde o dltimo ato regulatério. (BRASIL. INEP. Nota técnica.
2011. grifos nossos.). '

" Critério 2.2, do Instrumento de avaliacio de curso de graduagio em direito
(presencial e a distancia), similarmente repetido nos demais instrumentos.
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Em que pese tais circunstancias serem bastantes para
denunciarem a ilicitude da exigéncia, a Lei n. 10.861/2004, ao
instituir a CONAES, fixou sua competéncia (art. 6°, inciso I),
nao lhe atribuindo fungdes normativas; portanto, sua resolucao
nao encontra respaldo nem em delegacao de fungao normativa
(que se houvesse seria de todo modo inconstitucional), inexistindo
qualquer amparo para as obriga¢oes instituidas.

Deve ser lembrado, ainda, que a exigéncia do NDE foi
imposta as faculdades, centros universitarios e universidades,
indistintamente, exigindo-se os mesmos elementos de compo-
sicdo para entes académicos distintos, malferindo-se o principio
da isonomia.

Assim, e para concluir, a ilegalidade que vilipendia prin-
cipios constitucionais de base, ¢ impropriamente estabelecida
como requisito de avaliagdo por intermédio de um indicador
imposto as institui¢cdes, interferindo no conceito que obterdo, o
qual pode gerar consequéncias nefastas, nao apenas nas relagoes
das IES com o poder publico — eventual saneamento de defici-
éncias etc. — como com o proprio mercado — desprestigio nos
processos seletivos, ante os conceitos divulgados a comunidade.

5.2 Conceito Preliminar de Curso — CPC

No que diz respeito ao conceito preliminar de curso
(CPC), sua elaboragao e atribuigao aos cursos nao pode ser
admitida como procedimento legal por parte do INEP/MEC.
Isto se afirma, pois, como constatado linhas acima, a Lei
n.10.681/2004 e seu regulamento, identificam com clareza que os
cursos devem ser avaliados de maneira autbnoma em relacao aos
seus alunos, ndo existindo vinculos determinantes de quaisquer
conceitos entre 0 ENADE (avalia o desempenho dos estudantes)
e ACG. Alias, como decorre evidente da evolucao dos processos
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avaliativos, a Comissao Especial de Avaliagao que elaborou a
proposta do SINAES tinha como objetivo primordial acabar
com a avaliacio dos cursos por meio de seus produtos (alunos),
tendo mantido um sistema de avaliacao somativo dos estudantes

(ENADE) desvinculado dos conceitos atribuidos aos cursos.

Nesse sentido, ¢ invocada a licao de Giolo:

E de se lamentar, portanto, a constituicao de indices, quase integral-
mente derivados do Enade, ou dependentes dele, para atribuir con-
ceitos aos cursos e as institui¢oes (coisa nao prevista e nao facultada
pela Lei n. 10.861) e, desse modo, isentar a muitos e muitas de se
submeterem a visita in loco. Nao se pretende, aqui, discutir o mérito
desses indices, mas, mesmo supondo que eles consigam discriminar
com precisdo e eqiiidade as instituicdes e os cursos, o resultado nao
sera positivo para a qualificacdo da educagao superior, por varias ra-
zoes: (a) os cursos e institui¢oes considerados de bom nivel, ficando
isentos da visita in loco, tenderdo a acomodar-se no respectivo status
quo; (b) ndo ha nada que seja bom e que nio possa, ainda assim,
melhorar sob o impacto de estimulos e orientagdes adequados, e isso
vale para os cursos de boa qualidade quando submetidos as visitas
in loco; () a presenca dos bons cursos e boas institui¢oes na rede de
ensino-aprendizagem que se criou em torno do banco de avaliadores
¢ decisiva para o amadurecimento do sistema de educagdo superior.
Considerando-se a qualidade educacional como um processo em
construc¢do e dependente da mobiliza¢ao dos sujeitos envolvidos, sob
a coordenacio das comissdes de avaliacdo, ¢ indispensavel que a troca
de experiéncias, constitutiva desse processo, seja participada por todos
os entes do sistema e nao apenas por aqueles que apresentam salientes
lacunas e insuficiéncias. (GIOLO, 2008, p. 855.).

O CPC foi previsto no artigo 35 da Portaria Normativa
n. 40, de 12 de dezembro de 2007, regulamentado pela Portaria
Normativa n. 4, de 5 de agosto de 2008, e teve sua composi¢ao

e aplicacdo estabelecidas por notas técnicas' elaboradas pelas

5 As notas técnicas sobte o CPC nido se encontram numeradas, tampouco
datadas (absurdamente), podendo ser encontradas no sitio virtual <www.inep.
gov.br>, localizadas no seguinte caminho (/n4s): Educagao Superior > Enade
> Notas Técnicas > Nota técnica-Calculo do CPC.
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diretorias do INEP, que continuam sendo expedidas anualmente.

A ilegalidade do referido conceito aplicado aos cursos
das IES salta aos olhos, afinal toma por fundamento o poder
regulamentar delegado pelo artigo 14, da Lei n. 10.861/2004,
que atribui a0 Ministro da Educa¢ao competéncia para regula-
mentar os procedimentos de avaliacio. Em qualquer pafs em que
as autoridades publicas levem a sério preceitos constitucionais e
os estreitos limites do poder regulamentar, seria desnecessario
dizer que regulaciao de procedimentos diverge drasticamente da
instituicao de procedimentos nao previstos na lei, entretanto,
infelizmente, no Brasil o MEC tem negligenciado os limites
decorrentes dos preceitos constitucionais e legais. Poderia o
Ministro da Educagio estabelecer quaisquer comandos que visas-
sem operacionalizar a ACG, especialmente a visita da comissao
de especialistas, mas jamais poderia criar sistema espurio, que
admite expressamente dispensar a visita 7z /oco, procedimento
determinado pela lei. Portanto, ¢ bom que se diga, nao se esta
aqui defendendo a legalidade irrestrita, sendao sustentando que
ato do Executivo (que deve guardar os estreitos limites da lei e
zelar pelo seu fiel cumprimento) nao esvazie todo o sentido da lei
a pretexto de regulamenta-la. A lei obriga a ocorréncia da visita
das comissOes de especialistas, sendo que a literatura especializa-
da (acima citada) enaltece sua propriedade avaliativa, os efeitos
e o ambiente de didlogo que cria, nao podendo ser preterida a
obrigacao legal por verdadeira derrogacao regulamentar.

Noutro ponto, as portarias ministeriais (como ja visto nos
itens anteriores desse capitulo) nao sio atos regulamentares que
nio detém competéncia normativa para inovar juridicamente,
nao podendo ser utilizadas para estabelecer obrigacdes a parti-
culares (grande parte das IES do SEF o sdo), sendao aos quadros
internos da administra¢ado publica que estejam subordinados
a autoridade que as estabelece. Quanto as notas técnicas da
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autarquia (INEP), evidentemente que sua propriedade normativa
¢ nula e ndo poderia determinar a composi¢ao e aplicagdo do
CPC, principalmente quando negligencia o comando legal (Lei
n. 10.861/2004), compondo o indice com elementos que nao
poderiam ser considerados na avaliacdo dos cursos, em detri-
mento daqueles que alei determina que o sejam. Isso se diz, pela
circunstancia de que as notas técnicas do INEP apontam como
elementos de composi¢ao do CPC dados sobre o corpo docente,
recursos didatico-pedagdgicos, infraestrutura, o desempenho dos
alunos concluintes no ENADE e o Indicador de Diferenca entre
os Desempenhos Observado e Esperado (IDD)'®. Observa-se que
os dois ultimos elementos que compoem o CPC nio integram
as dimensdes fixadas pela Lei n. 10.861/2004 para avaliacao de
cursos, o que ¢ bastante para fulminar de ilegalidade a portaria
instituinte, a que regulamentou seu uso (ambas do MEC), nota
técnica de composi¢ao e a nota técnica de aplicagdo (ambas do
INEP). Entretanto, a regulamentacao ilegal foi além, e nio so
inseriu na composicao do CPC dimensdes alheias ao texto da
lei, como atribuiu justamente a estas maior peso na determina-

¢ao do conceito, respondendo por 60% (sessenta por cento) da

16 Segundo nota técnica do INEP, o IDD é compreendido do seguinte modo:
“O Indicador de Diferenga entre os Desempenhos Observado e Esperado
(IDD) tem o propésito de trazer as instituicGes informac¢des comparativas
dos desempenhos de seus estudantes concluintes em relacdo aos resultados
médios obtidos pelos concluintes das demais instituigdes que possuem
estudantes ingressantes de perfil semelhante ao seu. Para tanto, o IDD, como
o proprio nome ja diz, é resultante da diferenca entre o desempenho médio
obtido no Enade pelos alunos concluintes de um curso e o desempenho médio
que era esperado para esses mesmos alunos, dadas as informacoes existentes
sobre o perfil dos ingressantes desse curso. Os fatores que determinam o
desempenho médio dos estudantes concluintes de um determinado curso i
podem ser separados, por hipotese, em trés parcelas: a primeira determinada
pelas caracteristicas de ingresso destes alunos concluintes em termos de
aprendizagem; outra determinada pela qualidade da formagio oferecida pelo
curso i; e, por fim, um termo de erro que capta os outros elementos que
afetam o desempenho do aluno [...].” (BRASIL. INEP. Nota técnica, 2011).

Capitulo X 353

o Juridica

aca

Volume II — Educ



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

composi¢ao do CPC, ao passo que as dimensoes previstas na lei
(perfil do corpo docente, as instalagdes fisicas e a organizagao
didatico-pedagdgica) respondem por apenas 40% (quarenta por
cento) do conceito. Este percentual ¢ aferido: 10% (dez por
cento) a partir da opinido dos alunos sobre infraestrutura e ot-
ganizagao didatico-pedagdgica; afinal 20% (vinte por cento) do
conceito decorre do numero de doutores vinculados aos cursos;
5% (cinco por cento) é a proporcio de professores mestres'’;
5% (cinco por cento), de professores com regime de trabalho
parcial ou integral. A suma desta sistemadtica encontra-se no sitio
virtual do INEP:

Em 2008 houve duas mudancas metodolégicas no calculo dos con-
ceitos. O Conceito Enade passa a considerar a penas o desempenho
dos alunos concluintes, enquanto o CPC — indicador que continua
a usar a nota dos ingressantes — alterou os pesos dos componentes
considerados em seu célculo. Neste ano, o IDD contribui com 30%
na composicao do CPC, a média dos ingressantes contribui entra com
15%, assim como a dos concluintes, a propor¢iao de professores com
doutorado compde 20% do conceito, e as demais variaveis entram com
5% cada: proporgao de professores com mestrado, professores com
regime de trabalho parcial ou integral, avaliagao positiva dos alunos
quanto a infraestrutura do curso e avalia¢do positiva dos alunos quan-
to a organizacido didatico-pedagogica. INEP, 2011. Grifos nossos).

Ainda, observa-se que atualmente nao existe nem mesmo
uma portaria que institua diretamente o CPC. E que a expedicio
de portarias e notas técnicas pelo MEC e INEP tem se dado de

maneira tao desregrada que se chegou ao absurdo de revogar

" Podetia se adentrar ainda na discussio sobre o destespeito as particularidades
institucionais (como determina a lei), especificamente as distin¢oes entre
universidades, centros universitarios e faculdades (diferencas preconizadas na
LDB), visto que os cursos das universidades inevitavelmente terao CPC mais
elevado, face ao numero de doutores e mestres que compoem seu quadro.
Também nio se pode desconsiderar que uma faculdade com poucos cursos
nao podera manter muitos docentes em regime de trabalho parcial ou integral.
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o dispositivo instituidor do conceito preliminar de curso, em-
bora continue sendo regulamentado, assim como persistem as
notas técnicas que determinam sua composi¢ao e aplicagao. O
art. 35 da Portaria Normativa n. 40/2007, que institufa o CPC,
foi revogado pelo artigo 5° da Portaria Normativa n. 23/2010.
A Portaria Normativa n. 4/2008 nio institui o conceito, apenas
o regulamenta, tanto que toma por fundamento o revogado artigo
35 daquela portaria. As notas técnicas reiteradamente expedi-
das pelo INEP nio instituem o indice, apenas determinam sua
composicao e aplica¢ao. Atualmente se tem um ranqueamento
de cursos (que o SINAES pretendia evitar) através de um indice
que se encontra amplamente regulado, mas que nao possui uma
norma que o institua de maneira direta. Eis a irresponsabilidade
com que o MEC e o INEP tém tratado o assunto e a arbitrarie-
dade do regime juridico instituido pelo ministério e sua autarquia.

O motivo para a conduta de afronta a legalidade transparece
nas proprias portarias: evitar a visita 7 /oco, a proposito da falta

de avaliadores suficientes.

O conceito ilegalmente criado, evitando procedimento
previsto legalmente (visitas iz Joco), estabelecendo ranqueamento
institucional, que configura por si num sistema de avaliagao, entre-
gue em sua maior parte ao rendimento e opinido dos estudantes,
também constitui critério inserido nos instrumentos de ACG pela
Nota Técnica do INEP, acima analisada na contextualizacio do
curso, letra f, na sintese preliminar, letra e, e no critério 1.11'%,
além de alimentar o Indice Geral de Cursos - IGC, que fixa
conceito para as institui¢oes, promovendo um ranqueamento
com efeito cascata, completamente ilegal, afrontando inclusive
os valores internos do SINAES.

'8 Refere-se ao Instrumento de avaliagio de curso de graduagio em direito
(presencial e a distancia). (BRASIL. INEP. Nota técnica, 2011).
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Como se pode perceber, os agentes publicos envolvidos na
avaliacdo de cursos de graduagdo nio tém respeitado o principio
da legalidade ao estabelecerem os instrumentos, assim como, in-
ternamente, os critérios estabelecidos nestes passam a margem da
lei, estando as IES reféns do arbitrio ministerial, de conselheitros,
membros de diretorias de autarquia, enfim, a qualquer um que
esteja convencido de seu poder normativo e o exer¢a mesmo sem
tal possibilidade juridica.

Implanta-se no direito educacional um Estado Executivo,
em que os valores democraticos e republicanos sao vilipendiados,
o principio da legalidade é desconhecido e nao se estabelecem
limites claros entre a regulacdo e a avaliacdo, visto que neste
processo sao exigidos critérios sequer estabelecidos (mesmo que
por ato administrativo ilegal) como requisito para autorizacao,
reconhecimento ou renova¢ao de reconhecimento.

6 Conclusoes

A qualidade da educacao é mandamento constitucional,
disciplinada no plano infraconstitucional por significativo na-
mero de leis, podendo-se referir as de numero 9.131/1995,
9.394/1996, 10.172/2001 e 10.861/2004, que tratam ampla-
mente da regulacao, supervisiao e avaliagao da educagao supe-
rior, fixando todas as obrigacoes a serem cumpridas pelas IES
que pretendem exercer atividade educacional.

Sob a 6tica juridica ndo existe autoriza¢do constitucional
para que o Executivo exer¢a poder normativo em desprestigio
aos direitos e garantias fundamentais, ao principio da legalida-
de (inclusive administrativa) ou outros ditames constitucionais
que nio se encontram excepcionados pela relevancia social dos
servicos educacionais ofertados pelas IES publicas e privadas.
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Nessa senda, o atual Sistema Nacional de Avaliacio da
Educag¢io Superior (SINAES), ao prever entre os processos
basicos de avaliagao institucional a avaliacio dos cursos de gra-
duagio, delegando sua regulamentacio ao MEC e a execugao
ao INEP, nao autoriza que estes ultimos inaugurem a ordem juri-
dica expedindo portarias, instru¢des normativas, resolucoes, notas
técnicas, pareceres etc., visto que, regra geral, apenas ao legislativo
¢ dado inovar originariamente no mundo juridico, criando direitos

e obrigacoes, sejam de carater positivo ou negativo.

Logo, as normas expedidas pelo Ministério da Educag¢ao
(Ministro, Secretarias, pelo Conselho Nacional de Educacio, pela
Comissao Nacional de Avaliagao da Educagao Superior e pelo
INEP) tém competéncia muito restrita, limitando-se a estabele-
cer critérios de execu¢ao, num ambito operacional, sem inovar
originariamente no mundo juridico e observadas as normas hie-
rarquicamente superiores e vigentes (Constituicao, leis, decretos),
jamais podendo afronta-las, sob qualquer pretexto.

Assim, conclui-se pela ilegalidade dos instrumentos de
avaliacao de curso de graduac¢ao em Direito utilizados pelas
comissoes de especialistas do INEP nas visitas 7 /loco, seja por
conta da ilegalidade formal (caréncia de competéncia) na nota
técnica que os estabeleceu, seja pela ilegalidade substancial, ao
fixar critérios de avaliagao que ndo encontram fundamento em lei,
exigindo-se providéncias (criando obrigacdes, portanto) das IES
publicas e privadas mediante portaria, resolugao e parecer, o que
implica inegavel afronta ao principio da legalidade, estabelecido
no inciso 11, do artigo 5°, da Constituigao Federal.
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PLANEJANDO ATIVIDADES
DE ENSINO-APRENDIZAGEM
PARA CURSOS DE DIREITO

Hordcio Wanderle: Rodrignes

Resumo:

Este trabalho faz uma analise das bases normativas para
o processo de avaliagio da educagiao superior, delimitando as
atribui¢des de cada 6rgio envolvido, para dar especial atengao
as competéncias normativas. Fixadas as competéncias, estas sao
confrontadas com o principio da legalidade e os limites ao poder
normativo do Executivo. Por fim, é analisada a2 Nota Técnica
do INEP que estabeleceu os instrumentos de avaliacao de
curso, permitindo-se constatar a viola¢ao do principio da lega-
lidade, uma vez que sido estabelecidas obrigacoes aos avaliados,
inovando originariamente no universo juridico, afrontando a
ordem juridico-constitucional. Por decorréncia da auséncia
de previsao legal que ampare as exigéncias dos instrumentos
de avaliagio de curso, o processo avaliativo como um todo

acaba por ser maculado.

Palavras-chave:

Ensino do Direito. Ensino juridico. Avalia¢ao institucional.
Avaliacao de curso. Instrumentos de avaliacao. Curso de Direito.
1 Introdugao

O grau de complexidade do mundo contemporaneo

exige que o ser humano utilize, em todos os momentos, sua
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capacidade de reflexdo e planejamento. Através da reflexio, ele
pensa a realidade; com o planejamento ele estabelece objetivos e

estratégias que possibilitem sua atuagao nessa mesma realidade.

O planejamento educacional ¢ exatamente o estabeleci-
mento de objetivos e estratégias que possibilitem ao Estado,
as instituicbes de ensino, aos cursos e aos professores desen-
volverem de forma adequada e efetiva o processo de ensino-
-aprendizagem no ambito de suas competéncias especificas.

Este artigo tem como objeto mais especifico o planeja-
mento das atividades por patrte do professor.' Inicia indicando
as diversas instancias em que se desdobra o planejamento edu-
cacional, para situar no seu contexto o planejamento docente.
Na sequéncia sao analisados o alcance e os limites da expressao
liberdade de ensinar, presente no texto constitucional. Nas secoes
seguintes sao trabalhados, respectivamente, o plano de ensino
e o plano de unidade e de aula e plantadas algumas questoes

para reflexdo.

2 Planejamento Nacional Educacional
e suas instancias

O planejamento educacional ¢ um planejamento estruturado
em instancias. A defini¢ao de conteudos e estratégias ocorre desde
o nivel macro, no ambito das politicas publicas, passando pelos
sistemas e institui¢des de ensino e pelos cursos especificos, até
desembocar nas atividades docentes. Resumidamente é possivel
afirmar que compete:

a) ao Estfado, estabelecer as normas gerais de educagao e
estruturar seus sistemas de ensino, de forma a cumprir

! Sobre as exigéncias legais para ser professor universititio no Brasil ver

Rodrigues (2009, p. 35-46).
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seu papel no campo especifico da educagao; também,
editar resolucoes e orientacOes através do Conselho
Nacional de Educaciao (CNE) e dos Conselhos Estaduais
de Educacio (CEEs); em matéria de planejamento,
em sentido proprio, esse se da, em especial, através do
Plano Nacional de Educagao (PNE), no qual devem
ser estabelecidas as metas e estratégias a serem alcanga-
das em um determinado espaco de tempo, cumprindo
o que dispoe a Constituicao Federal (CF) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB);?

b) as Instituigoes de Ensino Superior (1ES) cumprirem sua
missao e desenvolverem suas atividades em atendimento
as Normas Gerais da Educac¢ao Nacional e ao PNE,
cumprindo a exigéncia constitucional de manutencao
e elevacdo de qualidade;’ esse planejamento se da,
em especial, através do Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), que deve conter os objetivos e
estratégias para um perfodo de 5 anos, e do Projeto
Pedagogico Institucional (PPI); e

¢) aos diversos cursos de cada IES estruturarem seus
Projetos Pedagégicos de Cursos (PPCs), que deverao
conter a clara concepgao do curso, suas peculiarida-
des, seu curriculo pleno e sua operacionalizagao; para
o Curso de Direito exige-se que o projeto pedagogico*
abranja o perfil do formando, as competéncias e habi-
lidades, os contetddos curriculares, o estagio curricular

* Pode-se afirmar, de certa forma, que o primeiro planejamento é o que estd
inscrito na CF; quando o Estado define os grandes principios que irdo nortear
os seus sistemas educacionais ja estd planejando; o mesmo ocorre quando
edita a LDB e demais normas gerais da educa¢io nacional.

> Sobte a liberdade de ensinar das Institui¢des de Ensino Supetior ver
Rodrigues (2006, p. 252-277).

* Conforme Resolucio CNE/CES n. 9/2004.

(S
(@)
u
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supervisionado, as atividades complementares, o sistema
de avaliagdo, o trabalho de curso como componente
curricular obrigatério, o regime académico de oferta,
a duragao do curso, e contenha, sem prejuizo de outros

que o tornem consistente, os seguintes elementos:’

* concepcao e objetivos gerais do curso, contextua-
lizados em relacao as suas insercOes institucional,
politica, geografica e social;

 condigoes objetivas de oferta e a vocagao do curso;

* cargas horarias das atividades didaticas e da inte-
gralizacao do curso;

* formas de realizacao da interdisciplinaridade;

¢ modos de integracao entre teoria e pratica;

* formas de avaliagao do ensino e da aprendizagem;

* modos da integracdo entre graduacao e pos-
-graduacido, quando houver;

* incentivo a pesquisa e a extensao, COMO NECessario

prolongamento da atividade de ensino e como

instrumento para a iniciagao cientifica;

* concepgao e composi¢ao das atividades de estagio
curricular supervisionado, suas diferentes formas
e condicoes de realizacao, bem como a forma de
implantagao e a estrutura do Nucleo de Pratica
Juridica;

e concepgao e composicao das atividades comple-

mentares; e

* inclusdo obrigatoria do Trabalho de Curso;

> Sobte o projeto pedagdgico dos cursos de Diteito ver Rodrigues (2005).
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d) aos professores, dentro desse contexto, se coloca o
planejamento de cada disciplina especifica.

Nas proximas se¢Oes deste artigo vamos tratar especifi-
camente dessa ultima instancia do planejamento educacional: o
planejamento das atividades do processo de ensino-aprendizagem

por parte do professor.

3 Alcance e limites da autonomia docente

E muito comum ouvir falar sobte a Zberdade de citedra,
em especial entre os professores dos cursos de Direito. Muitos
entendem, equivocadamente, que ela atribui a plena liberda-
de do professor no direcionamento das disciplinas e matérias
pelas quais é responsavel.

Para superar essa visao erronea vamos iniciar dedicando
alguns paragrafos deste artigo ao tema da /Jberdade de ensinar, pre-
vista constitucionalmente, mostrando seu alcance e seus limites.

3.1 Aliberdade de ensinar na Constitui¢ao Federal

A Constituicao brasileira traz em seu bojo a liberdade de
ensinar no titulo VIII, capitulo 111, secao I, que trata especifica-

mente da educacio:®

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios

[

1T - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,

¢ A Lei n. 9.394/1996 (LDB), em seu atrtigo 3°, reafirma essas liberdades
garantidas pela Constitui¢ao, e mesmo as amplia:
Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

II-liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber;

III - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

[
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a arte e o saber;

III - pluralismo de idéias e de concepe¢des pedagogicas, |[...J;

[

No que diz respeito a liberdade de ensinar, o dispo-
sitivo constitucional possui a finalidade de garantir o plu-
ralismo de ideias e concepgoes no ambito do processo de
ensino-aprendizagem, em especial o universitario; também
busca garantir a autonomia didatico-cientifica dos professo-
res. Permite, nesse sentido, que estes manifestem, com relacao
ao conteudo sob sua responsabilidade, suas proprias convic-
¢des e pontos de vista, quando haja varios reconhecidos pela
ciéncia — na situagdo especifica dos professores de Direito,
pelas teorias juridicas e pelo Poder Judiciario.

Mas ¢é importante notar que ao lado da liberdade de
ensinar esta, em patamar de igualdade, a igualdade de aprender,
liberdade que pertence, na relagao pedagogica, ao outro polo do
processo de ensino-aprendizagem. Portanto, se de uma lado a
liberdade de ensinar autoriza o professor a expor suas proprias
convicgoes e pontos de vista, a liberdade de aprender dos alunos
impde ao professor que também exponha as demais posi¢oes
e teorias sobre o conteudo especifico, bem como seus funda-
mentos.” Impoe também que, sendo tedrica e cientificamente
aceitas, as demais teorias e posi¢des possam ser adotadas pelos
alunos em detrimento da por ele esposada — do mesmo artigo
da Constituicao consta expressamente, como principio para

que o ensino seja ministrado, o pluralismo de ideias.

7 Se as liberdades de ensinar e de aprender fossem absolutas, uma anulatia a
outra. Como principios constitucionais é necessario buscar a sua harmonizagao,
atribuindo-lhes interpretagdes que mantenham ambos e que permitam que o
principio central e originario, o direito a educacdo, ocorra de forma efetiva,
plural e atinja seus objetivos no campo da formagiao do aluno.
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E fundamental também destacar que a liberdade de
ensinar nao protege as manifestacdes valorativas, ideoldgicas
e religiosas que desrespeitem a liberdade de consciéncia dos
alunos e que nio possuam correlagio com a matéria ensinada,
bem como aquelas que professem preconceitos e discriminagoes

vedadas pela nossa ordem constitucional e legal.

De outro lado, a liberdade de ensinar autoriza o professor
a utilizar métodos, metodologias, estratégias e instrumentos a sua
escolha, dentre aqueles legalmente e pedagogicamente autorizados
e reconhecidos (é o pluralismo de concepgoes pedagdgicas presente
no bojo do artigo 206 da Constitui¢ao, anteriormente transcrito).
Nesse contexto, além das escolhas mais propriamente ligadas
a didatica — tipo de aula e de atividades, recursos tecnologicos,
etc. —, esta também incluida a liberdade de escolha de textos e
obras, desde que contenham o contetdo a ser ministrado e, no
seu conjunto, permitam o acesso ao pluralismo de ideias presente
no campo especifico do conhecimento, e que nio contenham

material que endosse preconceitos e discriminagdes.

Nessa matéria é ainda fundamental destacar o conteudo
do artigo 205 da Constituigao Federal, que estabelece:

Art. 205. A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando
a0 pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Esse ¢ o primeiro artigo da segao que trata da educagao:
e sendo assim ele da sentido aos demais. Os principios do
artigo 200, entre eles o da liberdade de ensinar, devem ser
contextualizados no ambito do direito maior, que é o direi-
to a educa¢ao. Uma educa¢io, que de acordo com o texto
constitucional, garanta o “pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao
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para o trabalho”. O exercicio da liberdade de ensinar que nao
garanta esse direito do aluno extrapola a autonomia docente.

Outro dispositivo que deve ser lembrado ¢ o artigo 209,
que estabelece limites a liberdade de ensinar:

Art. 209. O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:
I - cumprimento das normas gerais da educa¢io nacional;

II - autorizacio e avaliacio de qualidade pelo Poder Publico.

Embora esse dispositivo faca referéncia expressa as institui-
¢oes privadas, as condigoes que contém sao também obrigatorias
para as institui¢Ges publicas; essa tltima é implicita, pois é neces-
sario considerar que o que Estado exige da iniciativa privada no
ambito educacional é equivalente ao que ele exige dele mesmo,
tendo em vista que a educagao possui natureza publica.

O que ¢ preciso destacar, frente a ele, ¢ que sendo as institui-
¢oes de ensino obrigadas a cumprir as normas gerais da educagao
nacional, e impondo essas normas a elaboragao dos PDIs, PPIs
e PPCs, bem como o cumprimento de diretrizes curriculares
editadas pelo CNE, seus professores também tém sua liberdade
de ensinar limitada por essas normas, planos e diretrizes.

Da mesma forma, estando as instituicoes de ensino sub-
metidas a processos avaliativos, os critérios adotados para aferir
a qualidade vinculam tanto as institui¢des como seus docentes.

Ou seja, a liberdade de ensinar ¢ uma liberdade limitada,
pois divide espaco com a liberdade de aprender dos alunos e
com as garantias mais amplas de pluralismo de ideias e de
abordagens pedagdgicas, integrando todas o direito maior, que
é o direito a educacio. E também contextual, visto se manifes-
tar no ambito de um conjunto amplo de normas, diretrizes e
planejamentos, recebendo dele suas limitaces.
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Mas mesmo limitada e contextual, é ela uma garantia cons-

titucional, de duplo direcionamento:

a) garante a liberdade de ensinar as institui¢oes de ensino,
que, cumpridas as normas gerais da educagao e as di-
retrizes curriculares, podem livremente construir seus
projetos pedagogicos;

b) garante a liberdade de ensinar do professor, que:

* no ambito do conteudo da disciplina que esta
sob sua responsabilidade, mesmo no contexto
de um projeto pedagdgico especifico, mantém
o espa¢o de manifestacio das suas posi¢oes e
convicgoes, devendo entretanto, em respeito ao
direito a educacio, a liberdade de aprender do
aluno e ao pluralismo de ideias, também propiciar
aos discentes o acesso as demais posi¢oes e teo-
rias aceitas pela respectiva area do conhecimento
(e pelo Poder Judiciario, no caso dos professores
de Direito);

* no ambito didatico-pedagdgica, mantém autono-
mia de escolha, respeitada a necessaria adequagao

entre meio e fim.®

Em conclusdo pode-se afirmar que a liberdade de ensinar
aparece no texto constitucional como liberdade institucional
e como liberdade docente. Em ambos os casos ela é limitada
e contextual, ou seja, condicionada por um conjunto de outros
principios e garantias constitucionais e pela estrutura do sistema
educacional brasileiro. Mas em ambos os casos ela é suficiente

8 Essa, entretanto pode set bastante limitada em situa¢des em que o projeto
pedagdgico do curso contenha em si mesmo uma modelo metodoldgico,
como acontece na Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). Sobre a ABP
em versao adaptada para os cursos de Direito ver Rodrigues (2010, p. 39-57).

Capitulo X1 371

Volume I — Educacio Juridica



Colecao Pensando o Direito no Século XXI

para garantir o pluralismo de ideias e abordagens pedagdgicas
e de expressao de posi¢des e de convicgoes, mantendo assim a
sua finalidade. Ao mesmo tempo, os limites que lhe sao impostos
impedem que de liberdade ela se transforme em arbitrariedade.

3.2 O contexto institucional e o planejamento
educacional

Considerando o que foi dito no item anterior, é importante
destacar que, no ambito de cada institui¢ao de ensino, o professor
deve necessariamente considerar quando do planejamento de
suas atividades em uma determinada disciplina:

a) o contexto: o Projeto Pedagogico do Curso, que deve ter
sido construido tendo como ponto de partida o Plano de
Desenvolvimento Institucional e o Projeto Pedagdgico
Institucional; esses, por sua vez, devem ter sido elabo-
rados em cumprimento as normas gerais da educagao
nacional e ao Plano Nacional de Educacio, que devem
estar estruturados de forma a cumprir os principios
e objetivos presentes na Constitui¢ao Federal; e

b) a especificidade: os objetivos e conteudos da disciplina
no contexto do Curso, conforme constem do PPC
(ementa, pré-requisitos da disciplina, localiza¢io na
grade curricular, disciplinas para as quais ¢ pré-requisito,
carga horaria, etc.).

O plano e o programa de ensino nio podem ser planeja-
mentos isolados que busquem realizar a satisfacio pessoal do
docente; eles sao planejamentos especificos de um momento do
processo educacional e, como tal, devem estar efetivamente in-
tegrados no planejamento mais amplo da Institui¢ao e do Curso.
E nesse sentido, o planejamento que serve para a disciplina de
um Curso pode nao servir para a wesma disciplina em outro Curso.
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Além dos elementos ja referidos anteriormente, o pla-
nejamento da atividade docente deve partir de um diagnoéstico

da realidade, que considere:

a) as necessidades e as expectativas dos alunos; por isso,
embora o professor deva comparecer no primeiro dia
de aula ja com o seu plano de ensino, ¢ fundamental
conversar sobre ele com os alunos, escuta-los, refazendo,
se necessario, o planejamento inicial;

b) o tempo disponivel e sua forma de organizag¢ao institu-
cional (carga horaria, aulas concentradas em um tnico
dia ou aulas dividas em dias diferentes, possiveis feriados
ou eventos nos dias letivos da disciplina, etc.); e

) os recursos disponiveis na Instituicao para as ativida-
des a serem desenvolvidas (espago fisico, laboratorios,

audiovisual, etc.).

Quando as a¢oes docentes sao planejadas, evita-se a impro-
visagao e se garante, através da utilizagao de estratégias adequa-
das, uma maior probabilidade de atingir os objetivos propostos.
Também se utiliza melhor o tempo, se consome menos energia

e se realiza o trabalho com maior seguranca.

4 Instrumentos do planejamento docente

Os instrumentos através dos quais o professor realiza o
planejamento de suas atividades sio fundamentalmente o plano
de ensino e o plano de unidade e de aula. E desses instrumentos

que trataremos agora.

4.1 Plano de ensino

O plano de ensino é a organizagao pedagogica do programa
de ensino da disciplina. Possui a finalidade de comunicar aos

6rgaos competentes na Instituicio de Ensino Superior e ao

(SN
Q
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corpo discente a orientagao a ser seguida pelo professor ou
professores no desenvolvimento da disciplina e na avaliagdo
do desempenho dos alunos nela matriculados. E o planejamento
de um professor ou grupo de professores para o desenvolvi-
mento de uma determinada disciplina, incluidos seus con-
teudos e as habilidades e competéncias que devem ser trabalhadas.
Deve ser aprovado, em cada periodo letivo, pelos 6rgios compe-
tentes no ambito da IES e apresentado aos alunos no primeiro
dia de atividades.’

O plano de ensino deve conter:

H .10
a) programa de ensino:

¢ o documento que determina
a organizacao de uma disciplina; é o desdobramento da
ementa da disciplina, especificando os seus contetudos;
¢ perene, deve ser aprovado pelos 6rgaos competentes

no ambito da IES, e conter:

* identificacao da disciplina: c6digo, nome, horas-aula;

* requisitos: codigo e nome das disciplinas que servem
de pré-requisitos, bem como outros requisitos
eventualmente existentes;

* identificacao da oferfa: cursos para os quais a disci-
plina é oferecida;

?Nos cutsos de Direito essa obrigatoriedade consta das Diretrizes Curticulates,
Resolucio CNE/CES n. 9/2004, Art. 9° [...].

Paragrafo dnico. Os planos de ensino, a serem fornecidos aos alunos antes
do inicio de cada periodo letivo, deverdao conter, além dos conteddos e das
atividades, a metodologia do processo de ensino-aprendizagem, os critérios
de avaliacdo a que serdo submetidos e a bibliografia basica.

" Em cursos nos quais existam mais de uma turma da mesma disciplina, o
Programa de Ensino deve ser o mesmo; os Planos de Ensino poderao ser
diversos, mas nao o Programa de Ensino; toda disciplina que integra um
mesmo Curso, mesmo que oferecida para diferentes turmas e por diferentes
professores, deve conter os mesmo conteido programatico, sob pena de
termos em realidade cursos distintos.
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b)

d)

Capitulo X1

* obyjetivos, gerais e especificos: contribui¢io que a
disciplina busca oferecer a formagao do profissio-
nal, relagao da disciplina com o Curso;

e conteiido programitico: relagio dos conhecimentos
selecionados para serem trabalhados na disciplina
(divididos em tdpicos, itens, subitens, etc.), de
modo a definir o grau de aprofundamento que
se busca alcancar, organizados sequencialmente
com base em principios inerentes a0 campo de
conhecimento especifico; o conteudo programa-
tico deve, necessariamente, guardar relacio com

a ementa aprovada para a disciplina; e

* fontes: inclui o referencial bibliografico e outros
materiais (filmes, sifes, etc.) nos quais o professor
baseia o desenvolvimento do programa de ensino
e as demais fontes recomendadas para a consulta

complementar por parte dos alunos;

metodologia: especificagio do conjunto de agdoes
(métodos, técnicas didatico-pedagdgicas, formas de
trabalho, instrumentos e equipamentos, etc.) a serem
utilizadas pelo professor e pelos alunos no desenvolvi-
mento do conteudo programatico e no desenvolvimento

das habilidades e competéncias;

avaliagdo: descricao dos procedimentos a serem
empregados com vistas a avaliagio do desempenho
dos alunos frente aos objetivos propostos para a dis-
ciplina; e

cronograma: distribui¢ao do conjunto de aulas e demais
atividades, inclusive as de avaliagdo, dentro do tempo
disponivel (calendario) para o desenvolvimento da

disciplina.
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E ainda necessario considerar que as atuais diretrizes cur-
riculares dos cursos de Direito, além dos conteddos minimos
obrigatorios, dispdem ainda sobre o perfil do egresso e sobre
as competéncias e habilidades que ele deve possuit'’; ou seja,
as competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas du-
rante o processo de ensino-aprendizagem. E o desenvolvimento
de competéncias e habilidades requer planejamento adequado,
por exigir atividades necessariamente diversas daquelas tradicio-
nalmente utilizadas para o processo de ensino-aprendizagem de
conteudos.

Para isso é necessario identificar previamente quais dentre
aquelas competéncias e habilidades previstas nas Diretrizes
Curriculares e no Projeto Pedagégico do Curso estio abran-
gidas na disciplina especifica. E indicado, nesse sentido, abrir

" Resolucio CNE/CES n. 9/2004:

“Art. 3°. O curso de graduagdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sélida formacdo geral, humanistica e axiolégica, capacidade
de analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacao, interpretagao e valorizagao dos fenémenos juridicos e sociais,
aliada a uma postura reflexiva ¢ de visdo critica que fomente a capacidade
e a aptiddo para a aprendizagem auténoma e dinamica, indispensavel ao
exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento
da cidadania.

Art. 4°. O curso de graduagdo em Direito devera possibilitar a formagio
profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias:
I - leitura, compreensdo e elaboragao de textos, atos e documentos juridicos
ou normativos, com a devida utilizacio das normas técnico-juridicas;

II - interpretagdo e aplicacio do Direito;

III - pesquisa e utilizacdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de
outras fontes do Direito;

IV -adequada atuagio técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativas
ou judiciais, com a devida utiliza¢ao de processos, atos e procedimentos;

V - correta utilizagdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI - utilizagdo de raciocinio juridico, de argumentacio, de persuasao e de
reflexdo critica;

VII - julgamento e tomada de decisdes; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensio
e aplicacdo do Direito.”
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um espago especifico no plano de ensino para que elas sejam
indicadas, bem como as estratégias e instrumentos que serao
utilizados para trabalha-las. No entanto, um maior detalhamento
dessas atividades devera ocorrer especificamente no ambito dos

planos de unidade e de aula.

4.2 Plano de unidade e de aula

No inicio de cada semestre ou ano letivo é realizado o
planejamento do periodo letivo integral, através do plano de en-
sino da disciplina. E ele, entretanto, insuficiente para o adequado
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem durante o
decorrer do respectivo perfodo letivo. E necessario que se planeje
individualmente cada unidade e cada aula da disciplina.

Nesse contexto, o plano de unidade ¢ de anla é um detalha-
mento do plano de ensino, onde se especificam e sistematizam,
para uma situacao didatica real, as unidades e topicos que foram
anteriormente previstas em linhas gerais. Deve-se levar em consi-
deracdo que a wnidade é um periodo variavel, nao se confundindo
com a anla** (cada horirio do cronograma). Pode-se planejar um
conjunto de encontros necessarios ao desenvolvimento de um
determinado conteido — a unidade —, ou cada aula de forma
individualizada; ou mesmo ambos.

As atividades a serem desenvolvidas em qualquer disciplina,
para cumprirem seu papel pedagdgico no processo de ensino-
-aprendizagem, passam por trés etapas: preparagao, eXecugao

e avaliacio.

2 A expressdo aula nio ¢é utilizada aqui no sentido de aula expositiva, de
prelecio a ser efetuada pelo docente; utiliza-se a palavra aula simplesmente
para designar um espaco de tempo destinado no horario do Curso (que pode
ser uma hora, duas horas ou mesmo um turno integral).
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4.2.1 Preparagio

Antes de tudo cada aula ou unidade necessita ser cuidado-

samente preparada. Para a adequada preparagao das atividades

de uma aula ou unidade ¢é necessario:

)

b)

definir os objetivos especificos da atividade; este aspec-
to ¢ fundamental, tendo em vista que os demais serdo

planejados em fungao dele;

delimitar os conteudos, com previsao do tempo (se for
o0 caso, a destinagao de horarios especificos para deter-
minadas finalidades);

delimitar as competéncias e habilidades a serem traba-
lhadas, quando for o caso;

definir atividades, métodos, técnicas e instrumentos a
serem utilizados (inclui a escolha das estratégias didatico-
-pedagogicas e também dos meios e equipamentos);

preparar adequadamente os conteidos (realizar as
leituras necessarias, preparar e selecionar material e
tarefas a serem utilizados com os alunos — selecionar
ou elaborar textos, redigir resumos, preparar audio-
-visual, selecionar videos, escolher ou elaborar casos e
problemas, etc.).

As atividades que compdem o processo de ensino-apren-

dizagem nao podem ser fruto da improvisacao docente ou o do

mero repasse de seus conhecimentos acumulados na atividade

profissional. Cada curso possui suas especificidades; cada turma

possui seu perfil; cada aluno ¢é tnico; e a cada semestre ou ano

letivo o mundo ¢ outro: o contexto muda. Preparar as ativida-

des, a cada novo periodo, ¢ indispensavel para todo e qualquer

professor, sem excegao.

378



4.2.2 Execugao

Toda atividade incluida no processo de ensino-aprendiza-

gem, depois de planejada deve ser executada. Uma boa execu-

¢ao deve ter inicio, meio e fim; ou seja, é necessario considerar

trés momentos distintos:

a)

y

introdugao: deixar claro para os alunos o que se busca
com aquelas atividades, os seus objetivos, bem como
o porqué da metodologia e das técnicas adotadas; de-
mostrar a importancia daquele conteddo no contexto
da disciplina, do curso e das atividades profissionais;

desenvolvimento: é o nucleo central, quando se trabalham
os principios e conceitos fundamentais, as bases teéricas
e a sua aplicacdo no campo de conhecimento especifico;
quando o objeto da disciplina permitir ou exigir, devem
ser programadas atividades ou tarefas que propiciem
relacionar o conteido tedrico com a pratica, ou seja,
devem ser trabalhadas as competéncias e habilidades; e

consolidagao (conclusio ou fechamento): busca fixar,
recapitular, sistematizar os conteudos, o que pode ser
feito através de exercicios, de técnicas de trabalho em
grupo ou de elaboragdao conjunta, ou mesmo mediante
exposicao do professor; nesse momento do processo
¢ importante indicar bibliografia e outros materiais

para o aprofundamento do tema.

Destes trés momentos, evidentemente o segundo ¢é aquele

que devera tomar a maior parte do tempo. Isso nido implica,

entretanto, que os outros dois nao possuam igual importancia;

apenas indica que sendo o desenvolvimento o momento de

aprofundamento dos contetdos e de efetivo desenvolvimen-
to de competéncias e habilidades, a ele é necessario dedicar o

maior espago temporal.
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4.2.3 Avaliagio

Todo planejamento, depois de executado, deve ser avalia-
do. E necessario saber se o que foi planejado foi efetivamente
realizado; também, se as opcdes escolhidas foram as mais
adequadas; e, principalmente, se o planejado cumpriu seus
objetivos no ambito do processo de ensino-aprendizagem,
ou seja, se os alunos realmente aprenderam. Nesse sentido,

¢ importante, a cada unidade:

a) uma avaliacdo dos resultados, em nivel da aprendizagem

dos alunos; e

b) uma avaliacdao das atividades em si, ouvindo os alunos.

E a avaliacio que da ao professor o retorno relativamen-
te as suas praticas pedagégicas. E através dela que é possivel
saber se o planejado esta cumprindo seu principal papel, qual
seja, o de que o aluno aprenda. Por isso a avaliagaio nio pode
ocorrer apenas ao final, devendo ser processual e continua.
E necessario avaliar o grau de aprendizado e a adequacio

dos meios utilizados.

5 Plantando questdes para pensar

Todo planejamento ¢ falivel. Nao ha garantias, por mais
completo e detalhado que o planejamento seja, de que ele vai
gerar exatamente os resultados esperados. A realidade ¢, pelo
menos em parte, imprevisivel. Como diz Morin (2000), vivemos
em um mundo de incertezas. Nesse sentido, todo planejamento
deve ser visto como o que ele efetivamente é: um projeto, um
plano que tragamos para atingir determinados objetivos. Deve ser
rigido o suficiente para ter coesao interna e adequagao de meios
e fins; mas deve também ser flexivel o suficiente para permitir
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a revisao e o redirecionamento necessarios, quando a realidade
demonstrar sua inefetividade. O planejamento é apenas meio,

nao um fim em si mesmo.

E comum que os planejamentos, além de nio considerarem
a sua falibilidade, também n2o considerem o contexto, a
globalidade, a multidimensionalidade e a complexidade (MORIN,
2000). As teorias — e os professores em suas aulas — tendem a
simplificar a realidade, mostrando dela apenas uma caricatura.
Todo planejamento é por natureza fechado e simplificador,
mas é necessario que nele estejam contidas aberturas, valvulas
de escape, que permitam sua permanente atualizagao e adequa-
¢ao ao inesperado e ao reconhecimento do contexto, do global,

do multidimensional e do complexo.

No caso especifico do planejamento educacional, ¢é
comum que ele seja fundamentalmente planejamento de
ensino; esquece-se que o processo educacional contém, na outra
ponta, a aprendizagem. E processo de ensino-aprendizagem;
e nesse processo o objetivo maior é a aprendizagem por parte
do aluno. Todo planejamento educacional deve conter a pre-
ocupac¢ao central com o aluno, possibilitando a sua aprendi-
zagem e, mais do que isso, facilitando a crescente autonomia
dentro do processo. E preciso que o aluno seja estimulado a
aprender a aprender” e ndo a aprender a reproduzir. Ou seja, 0
professor é quem planeja, mas o foco do planejamento deve
ser o aprendizado do aluno, nio o desempenho docente.

6 Conclusao

O artigo demonstra que o planejamento educacional
¢ um planejamento estruturado em instancias, iniciando no
ambito das politicas publicas, passando pelas instituigdes de

3 Sobre esse tema ver Pedro Demo (2004).
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ensino e cursos, até desembocar no planejamento especifico
da disciplina, por parte do professor.

Relativamente a autonomia para definir conteudos e es-
tratégias e para manifestar posi¢ées e convicgoes, demonstra
que a Constitui¢ao Federal contém o principio da liberdade
de ensinar — como liberdade institucional e como liberdade
docente —, ao lado da liberdade de aprender e da garantia de
pluralidade de ideias e de abordagens pedagogicas.

Essa liberdade de ensinar é limitada e contextual, ou
seja, esta condicionada por um conjunto de outros principios
e garantias constitucionais e pela estrutura do sistema educa-
cional brasileiro, o que nao impede que cumpra o seu papel no
ambito do processo educacional, visto que os limites que lhe
sao impostos impedem ¢é que de liberdade ela se transforme
em arbitrariedade.

No planejamento educacional, sao fundamentalmente dois
os instrumentos através dos quais o professor organiza suas
atividades: o Plano de Ensino e o Plano de Unidade e de Aula.
Com sua adequada utilizagao o professor evita a improvisagao
e garante uma maior probabilidade de atingir os objetivos pro-
postos, utilizando melhor o tempo, consumindo menos energia

e realizando o trabalho com maior seguranca.

Finalizando, ¢ importante lembrar que este artigo ¢ bas-
tante objetivo, situando o tema e contendo apenas orientagdes
basicas, que devem ser aprofundadas na literatura especializada.
E ponto de partida, nio de chegada. Planejamento se aprende
planejando, executando e avaliando.
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