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Poco puedo decir acerca del misterio del llamado. Digo misterio porque me
parece que no ha sido nunca enteramente elucidado: ¢de donde viene, quién
lo dice, es una disposicion innata? Cualquiera gue sea nuestra respuesta a
estas preguntas, lo cierto es que el llamado nos elude si tratamos de definirlo
en términos precisos. Sin embargo, es una experiencia conocida por infinidad
de personas y en distintas épocas. En mi caso bastara con decir que, nifio
todavia, conoci la atraccion por las palabras; me parecian talismanes
capaces de crear realidades insdlitas. Al llegar a la adolescencia, la
fascinacion ante el lenguaje se convirtié en tentacion: quise escribir poemas
en los que cada palabra y cada silaba tuviesen un color y una resonancia
capaces de recrear estados animicos— emociones, sentimientos, sensaciones,
ensofiaciones— que de otra manera eran inexpresables.!

Octavio Paz

L«[...] Pouco posso dizer acerca do mistério do chamado. Digo mistério porque me parece que ndo foi inteiramente
elucidado: de onde vem? quem o diz, € uma disposicdo inata? Qualquer que seja nossa resposta a estas perguntas,
0 certo € que o chamado nos ilude se tratamos de defini-lo em termos precisos. Sem divida é uma experiéncia
conhecida por uma infinidade de pessoas e em distintas épocas. Em meu caso bastara dizer que, ainda crianca,
conheci a atracdo pelas palavras; pareciam-me talismas capazes de criar realidades insolitas. Ao chegar a
adolescéncia, a fascinacdo ante a linguagem se converteu em tentacéo: quis escrever poemas nos quais cada palavra
e cada silaba tivesse uma cor e uma ressonancia capazes de recriar estados animicos — emogdes, sentimentos,
sensacgdes, sonhos — que de outra maneira eram inexpressaveis.” (PAZ, 1999, p. 16-17, traducdo nossa).
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RESUMO

A escolha do tema “Docéncia superior de conteudos juridicos: problematicas e perspectivas
para o século XXI”, desenvolvido na pesquisa que originou esta tese, articula-se a linha de
pesquisa Saberes e Praticas Educativas e ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica
Desenvolvimental e Profissionalizacdo Docente (GEPEDI), do Programa de Pds-graduacédo da
Faculdade de Educacdo (FACED/UFU), ao propor o questionamento de um de seus principais
agentes: a docéncia universitaria. Para entender suas praticas, a comecar pela formacdo dos
professores até seu desempenho em sala de aula, é preciso inter-relaciona-la com os agentes
sociais que tracam as diretrizes e 0s objetivos do ensino superior: 0s 6rgdos do governo (na
Constituicdo Federal, no MEC, no INEP e na CAPES), os 6rgdos representativos de classe
(OAB e Abedi), os orgaos colegiados das universidades e os discentes, para 0s quais todo o
processo €, ou deveria ser, direcionado. E no contexto de impasses e paradoxos, aqui
representados como problemas que se colocam ao ensino juridico, que esta pesquisa se insere.
Trata-se de uma escolha por repensar a Educacdo e, especialmente, o Direito, com o objetivo
de apresentar respostas para a chamada “crise” do ensino juridico a partir da analise de
iniciativas provenientes de instituicdes de exceléncia que implementaram propostas de
formacdo de bacharéis em Direito centradas no curso, na aprendizagem dos alunos, no
compartilhamento de experiéncia, no apoio mutuo, na supervisdo e na reflexdo. A metodologia
desenvolvida em todas as etapas da pesquisa, e que se encontra fundamentada no método de
Estudo de Diagndstico, obedeceu prioritariamente a uma perspectiva de analise critico-
reflexiva dos dados coletados a partir do exame de fontes bibliograficas e documentais, da
interpretacdo dos resultados de uma pesquisa realizada no ambito do curso de graduacdo em
Direito da FADIR, bem como da observacgédo de foruns realizados com vistas a reestruturacao
do Projeto Politico Pedagdgico da faculdade. Com base no estudo do diagnostico realizado,
conclui-se que a solucdo dos problemas levantados ultrapassa o strictu cumprimento da
legislacdo vigente, bem como a elaboracdo de um Projeto Politico Pedagdgico que, na pratica,
ainda ndo teve o acolhimento dos professores e, por este motivo, resta comprometida a
efetividade de suas propostas no dia a dia da vida universitaria. Portanto, e em face dos
resultados alcangados com o “estudo de diagnodstico”, constatou-se que somente atraves de uma
mudanca das condicdes de trabalho e da postura dos envolvidos no processo educacional frente
ao compromisso de educar é que as propostas que visam a melhoria da Educacéo e, de modo
especial, do ensino de contetdos juridicos, poderdo ser devidamente implementadas.

Palavras-chave: Docéncia superior. Ensino juridico. Probleméticas contemporaneas. Didatica.



ABSTRACT

The choice of the theme "Teaching legal content: problems and perspective for the twenty-first
century” was developed in the research that originated this thesis which is articulated with
Knowledge Research and Educational Practices and the Group of Studies and Research in
Developmental and Didactic Teacher Professionalization (GEPEDI), from the Post-graduate
School of Education (FACED/UFU), by proposing the questioning of one of its main agents:
the university teaching. In order to understand their practices, as from the teachers’own
education to their performance in the classroom, it is crucial to inter-relate it to the social agents
that are mapping the guidelines and objectives in higher education teaching: the government
departments (the Federal Constitution, the MEC, the INEP and CAPES), the class
representative bodies (OAB and Abedi), university college department and the students whom
all the process is or should aim at. This paper falls into the context of deadlocks and paradoxes,
represented here as problems facing the legal and judicial teaching. It regards the choice to re-
think Education and, especially, the Law in order to provide some answers to the so-called
Legal content teaching “crisis” as from analyses of initiatives of institutions which implemented
teacher development programs centered on the course itself, on students’ learning, on sharing
of experience, on group support, on supervision and reflection. The methodology developed at
all stages of the research, and which is based on the Diagnostic Study method, primarily
followed a critical-reflexive perspective of analysis of data collected from the thorough exam
of bibliographic and documental sources, the interpretation of results of a research conducted
in the undergraduate degree in Law from Fadir, as well as, from observing forums held with
the aim to restructure the Political Pedagogical Plan from college. Based on the diagnostic study
carried out, it is concluded that the solution of the problems raised go beyond the strictu
compliance with current legislation as well as the development of a Political Pedagogical Plan
that, yet in practice, have not had the acceptance of teachers and, for this reason, it remains
compromised the effectiveness of their proposals in the day by day university life. Therefore,
and in view of the results achieved with the "diagnostic study"” it has been found that only
through a change in working conditions and in the attitude of those involved in the educational
process before its commitment to educate the proposals aimed at improving education and, in
particular, the content of legal education can be properly implemented.

Key words: Higher education teaching. Legal and juridical teaching. Current issues. Didactics.



RESUMEN

La eleccion del tema “Docencia superior de contenidos juridicos: problematicas y perspectivas
para el siglo XXI”, desarrollado en la investigacion que ha originado esta tesis, se articula a la
linea de investigacion Saberes y Practicas Educativas y al Grupo de Estudios e Investigaciones
en Didactica del Desarrollo y Profesionalizacion Docente (GEPEDI), del Programa de
Postgrado de la Facultad de Educacion (FACED/UFU), al proponer el cuestionamiento de uno
de sus principales agentes: la docencia universitaria. Para entender sus practicas, a comenzar
por la formacion de los profesores hasta su desempefio en el aula, se necesita interrelacionarla
con los agentes sociales que trazan las directrices y los objetivos de la ensefianza superior: los
organos gubernamentales (en la Constitucién Federal, en MEC, en INEP y en CAPES), los
organos representativos de clase (OAB y Abedi), los 6rganos colegiados de las universidades y
el cuerpo estudiantil, para los cuales todo el proceso es, o bien deberia ser, direccionado. Es en
el contexto de situaciones y paradojas, aqui representados como problemas que se ponen ante
la ensefianza juridica, que se inserta esta investigacion. Se trata de una eleccion por reconsiderar
ala Educaciony, en especial, el Derecho, con el objetivo de presentar respuestas para la llamada
“crisis” de la ensefianza juridica a partir del analisis de iniciativas que provienen de instituciones
de excelencia que han implementado propuestas de formacion de licenciados en Derecho
centradas en el curso, en el aprendizaje de los alumnos, en el compartir de experiencias, en el
apoyo mutuo, en la supervision y en la reflexion. La metodologia aplicada a todas las etapas de
la investigacion, y que se encuentra fundamentada en el método de Estudio de Diagndstico, ha
obedecido prioritariamente a una perspectiva de andlisis critico-reflexivo de los datos recogidos
a partir de los exdamenes de fuentes bibliogréaficas y documentales, de la interpretacion de
resultados de una investigacion realizada en el ambito del curso de licenciatura en Derecho de
la FADIR, asi como de la observacion de foros realizados para la reestructuracion del Plan
Politico Pedagdgico de la facultad. Al tener como base el estudio del diagnéstico realizado, se
concluye que la solucion de los problemas planteados ultrapasa el strictu cumplimiento de la
legislacion vigente, asi como la elaboracién de un Plan Politico Pedagdgico que, en la practica,
todavia no ha tenido la acogida de los profesores y, por ende, queda comprometida la
efectividad de sus propuestas en el cotidiano de la vida universitaria. Por lo tanto, y ante los
resultados alcanzados con el “estudio de diagndstico”, se ha constatado que solo a través de
cambios en las condiciones de trabajo y en la postura de los responsables por el proceso
educacional frente al compromiso de educar es que las propuestas, que tienen como objetivo
mejorar la educacion y, de un modo especial, de la ensefianza de contenidos juridicos, podran
ser debidamente implementadas.

Palabras clave: Docencia superior. Ensefianza juridica. Problematicas contemporaneas.
Didéctica.
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INTRODUCAO

Estamos na época do simultdneo, estamos na época da
justaposicdo, do proximo e do longinquo, do lado a lado, do
disperso. Estamos em um momento em que o mundo se
experimenta, acredito menos como uma grande via que se
desenvolveria através dos tempos do que como uma rede que
religa pontos e que entrecruza sua trama.

Michel Foucault, Outros espacos, p. 411

A motivacao para desenvolver projetos de pesquisa na area de Educagdo sempre
fez parte da minha trajetoria académica e profissional. Como professora do Curso de Letras da
Universidade Federal de Uberlandia desde outubro de 1993, sempre considerei as tentativas de
“aproximacao” entre as distintas areas do saber uma tarefa importante. Por essa razao, ao longo
de mais de duas décadas me mantive atenta as inumeras questdes que intervém no processo de
ensino-aprendizagem, sobretudo aquelas que possibilitam a constru¢do de um conhecimento
critico embasado na reflexividade dos contetdos que gradativamente sdo adquiridos.

A conviccao de que os saberes sdo multiplos e de que, uma vez construidos, devem
ser compartilhados visando ndo apenas a transmissdo de um conhecimento cientifico, mas, e
principalmente, a formacéo de cidadédos e cidadas conscientes de seu papel na sociedade, fez
com que, ao longo de minha carreira como professora do ensino superior, eu procurasse trilhar
um caminho consistente, pautado na educacéo continuada e na indissociabilidade da relacdo
ensino/pesquisa/extensdo, haja vista os grandes impasses hoje apresentados a carreira docente
exigirem do professor universitario posturas colaborativas mais voltadas a
aquisicao/transposicdo de um saber cientifico que se coloca na linha do saber-sabio.*

Sendo assim, e por considerar de fundamental importancia o didlogo entre as
distintas areas do conhecimento, além das especialidades inerentes & minha area de formacao,
sempre busquei em outras areas o aprimoramento de saberes e préaticas educativas que me

favorecessem a consolidacdo de uma carreira académica de exceléncia. E foi com o propdsito

1 A expressdo saber-sabio, utilizada pelo matematico francés Yves Chevallard desde a primeira edicdo em lingua
francesa da sua obra La transposition didactique: du savoir savant au savoir ensigné (1985), estabelece uma clara
distingdo entre o saber-sabio e o saber ensinado. Ao saber-sdbio ele atribui toda responsabilidade pela
consolidacdo do conhecimento cientifico, que deve ser apreendido pelos professores e, em seguida, transformado
para que possa ser transmitido aos alunos, constituindo desse modo o saber ensinado. A referida obra foi traduzida
para a lingua espanhola com o titulo La transposicion didactica: del saber sbio al saber ensefiado e publicada
em 1991; esta seré a edicdo utilizada no desenvolvimento da presente pesquisa.



16

de alcangar um nivel de qualificacdo o mais préximo possivel daquilo que concebo como ideal
para um professor do ensino superior que, apds concluir a minha graduacao no Curso de Direito
da Universidade Federal de Uberlandia, submeti a Faculdade de Educacdo (FACED) da mesma
instituicdo o projeto de pesquisa Docéncia superior de conteudos juridicos: problematicas e

perspectivas para o século XXI, que originou esta tese homdnima.

Consideracoes preliminares

O pressuposto de que quem sabe, sabe ensinar (IMBERNON, 2004, p. 13) ja ndo é
suficiente para os atuais desafios da docéncia. Nos dias de hoje, a capacidade e a habilidade
para se adaptar metodologicamente aos contextos em que se educa € um fator importante para
uma visdo de ensino como conhecimento em construcdo. Tal visdo concebe a educagdo como
um compromisso politico, permeado de valores éticos e morais, que motiva as pessoas a se
desenvolverem mediante a colaboracéo, a convivéncia e a interagcdo em grupos.

O ato de educar centrado na transmissdo de conteudos culturais-cognitivos remete
a um contexto no qual a escola era um espaco restrito aos membros da elite, que se distinguiam
das massas pelo proprio dominio do conhecimento. Os conteldos, nesse contexto, eram
considerados formativos em si mesmos (SAVIANI, 2009). Por outro lado, quando a educacéo
“tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1996), ela deve preparar os professores
com um instrumental didatico-pedagdgico mediante o qual os contetidos tornem-se acessiveis
a todas as pessoas. Nessa perspectiva, a educagdo precisa se propor a objetivos socioculturais,
colocados como problemas? que, para serem resolvidos, exigem declaracdes de intencio sobre
0 tipo de pessoa que se deseja formar e sobre a concepgéo de cidadania e trabalho inerente a
acao docente (VEIGA, 2006, p. 21). Essas declaracdes, além de mobilizar as dimens6es
educacionais brasileiras tracadas na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, também retinem
acOes docentes (conhecer, planejar, participar, avaliar) e habilidades (analisar, resolver

problemas, selecionar) que se desenvolvem no amplo contexto social e no contexto escolar.

2 Aqui, a palavra problema se refere a ideia de obstaculos ou dificuldades enfrentadas pela sociedade e que, a partir
de um esforgo conjunto e bem ordenado, devem ser solucionados para o bem de todos.
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE), publicado em junho de 2014 (BRASIL,
2014), mantém como metas questdes j& abordadas no PNE anterior, que havia sido publicado
em 2001 (BRASIL, 2001), e cujos resultados ndo haviam sido suficientes. Nele se declara a
intencdo do governo brasileiro de oferecer uma educacdo compativel na extenséo e na qualidade
com a dos paises desenvolvidos,® ressalvando o carater lento e gradual das mudangas e a
limitacdo de recursos. Entretanto, o duplo desafio de elevar o nivel da escolaridade da
populacdo, promovendo, a0 mesmo tempo, a melhoria da qualidade do ensino, como se pode
perceber pela analise comparativa dos PNEs publicados, ainda é um projeto em construcdo e
que certamente demandara tempo e novas atitudes para que seja efetivamente cumprido.

Analisando mais especificamente o contexto no qual as discussdes sobre o ensino
juridico se desenvolvem, observa-se que muitos estudiosos da area exigem do poder publico
mais rigor com relacé@o aos estabelecimentos de ensino superior, tendo em vista que 0 aumento
do numero de faculdades sem garantia de qualidade tem sido apontado como responsavel pela
deterioracdo da eficiéncia e da efetividade dos servigos da Justica, além de favorecer a invasao
dos escritorios internacionais de advocacia. Acrescentando outros elementos a essa discussao,
Carrion (2000, p. 2) argumenta que se tornou um costume atribuir a baixa qualidade do ensino
juridico a sua inadequacéo ou a falta de adaptacdo dos contetidos as mudancas sociais, quando,

na verdade, a crise deve ser localizada na propria concepcédo do Direito:

O modelo cléssico dos estudos de direito adequava-se antes de tudo a uma sociedade
fundada na supremacia de normas genéricas e abstratas, em que o direito, confundido
com as regras dos codigos, possuia um papel destacado na organizagdo e na
representacdo social. Neste contexto, o ensino dispensado pelas Faculdades de
Direito, intérprete dos cddigos, correspondia significativamente a préatica social.
(CARRION, 2000, p. 2).

Nas palavras de Carrion, o principal problema que hoje se coloca ao Direito, além
da necessidade de uma concepc¢ado que atenda as necessidades mais emergenciais da sociedade
contemporanea, € sua limitacdo para solucionar adequadamente conflitos historicamente
enraizados na sociedade brasileira, marcada por desigualdades extremas, pela intervencdo do
Estado nas esferas econdmica, social e cultural, e pelos confrontos de natureza supraindividual.
Assim, ao perguntar se a crise do Direito ndo seria, antes de tudo, a crise do conhecimento

juridico, Carrion induz os estudiosos e demais interessados nessas discussdes a refletirem mais

3 Note-se a auséncia de universidades brasileiras entre as 200 classificadas no Ranking Mundial de Universidades
2015 da Times Higher Education. A USP aparece junto a outras 25 universidades, entre 0s 201° e 0 225° lugares,
seguida pela Unicamp, localizada junto a outras universidades entre a 301° e a 350° posicdo. Dados disponiveis
em https://www.timeshighereducation.co.uk/world-university-rankings/2015/world-ranking#/. Acesso em 22 jul.
2015.
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profundamente sobre o saber juridico propriamente dito e sobre sua funcao junto aos individuos
na sociedade.

Nessa mesma perspectiva, Atahualpa e Marli Fernandez (2005, p. 2) afirmam que
0 ensino juridico busca, tradicionalmente, garantir que na graduacao os alunos conhecam as leis
e 0s costumes das classes dominantes.* Deixam claro, ainda, que a busca de uma compreens&o
dessas leis e costumes, em uma perspectiva interdisciplinar que inclua consideragdes éticas,
filosoficas, socioldgicas, politicas e criticas, esta restrita aqueles que tiverem o desejo e a
possibilidade de cursar uma pds-graduacdo. Por seu turno, Puentes e Aquino (2010) e Veiga
(2006) questionam a efetividade das politicas publicas direcionadas a reverter o
empobrecimento educacional, como o Plano Nacional de Graduag&o, de 1999, e o proprio Plano
Nacional de Educacdo. Tais politicas, segundo os estudiosos, reconhecem a relagcdo entre
melhoria da qualidade do ensino e valorizacdo do magistério, mas nao propdem programas
eficientes de profissionaliza¢do. Sendo assim, a formacao docente para a educacao superior é
deixada por conta de iniciativas individuais e dos regimentos das instituicbes que oferecem
cursos de pos-graduacdo, nas quais muitas vezes ndo existe qualquer preocupacdo com o
exercicio da docéncia universitaria.

Caracterizado este quadro de crise na docéncia superior e, especificamente, no
ensino de conteudos juridicos, a pesquisa que originou esta tese tinha por objetivo analisar 0s
seguintes problemas: a) quais os principais fatores responsaveis pela atual crise do ensino
juridico? b) quais as solucgdes possiveis para superar esta crise? ¢) de que maneira a cria¢do de
entidades representativas da classe dos professores, bem como de grupos de pesquisa voltados
para a articulacdo de projetos educacionais fundados tanto na legislacdo vigente quanto nas
experiéncias praticas dos professores concorrem para o encaminhamento de possiveis solu¢des?

Para responder a tais questdes, foi fundamental uma profunda reflex&o acerca da
Educacao, e tomou-se como principio que a intencionalidade é considerada o ponto de partida
do processo educativo, haja vista que responde ao “para que” da educagdo: afinal, para que
conhecer determinada coisa? Qual necessidade o conhecimento preenche? O que se ganha com
0 conhecimento?

A reflexdo sobre o problema da intencionalidade possibilitou concluirmos que ela

se torna fundamental na relacdo entre os agentes deflagradores do processo educativo e 0s

4 A vasta bibliografia juridica sobre “leis e costumes das classes dominantes” foi consultada, em especial para
fundamentar o Capitulo 1 desta tese, sobre o qual discorrerei a frente, no que diz respeito a forte tendéncia do
Direito brasileiro, sobretudo quando da cria¢cdo da Escola do Recife e da Faculdade de Direito de Sdo Paulo, no
século XIX, de defesa das classes sociais economicamente privilegiadas.
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objetivos que estes pretendem atingir, considerando-se que as intenc¢des educativas sao relagoes
provocadas por pessoas que, no processo educacional, tornam-se agentes desse complexo

processo que envolve

Os professores, que formulam seus planos de trabalho pedagdgico, com objetivos,
conteddos, recursos didaticos e formas de avaliagdo; as escolas, que tragcam seus
planos curriculares, de docéncia e de pesquisa; e 0os 6rgdos do governo e da sociedade
civil, que planejam ou intervém no processo de planejamento dos sistemas de ensino.
(CASTANHO; CASTANHO, 1996, p. 57).

A Educagdo, portanto, pensada como processo, constitui-se como um
entrelacamento de agentes, acdes e consequéncias. O professor € uma das partes mais visiveis
desse processo, pois se expde diariamente diante de seus alunos; entretanto, para melhor
entendé-lo é preciso refletir sobre as a¢cdes dos varios outros agentes que com ele se relacionam,
como os 6rgdos do governo e da sociedade civil e a organizacdo das escolas, que interferem em
suas praticas e, as vezes, até as determinam. Interrogar 0s objetivos manifestos nas
determinac@es, nos principios e nos perfis profissionais tracados por esses agentes e procurar
compreender como eles, de certa forma, moldam o docente, € interrogar a propria sociedade e
seus valores mais profundos.

Nesse sentido, a questdo da intencionalidade apresentou-se como primordial, e em
relacdo a ela foi possivel identificar, em consonancia com Sérgio e Maria Eugénia Castanho
(1996, p. 58), trés tipos principais de intengdes: a intengdo instrumental, cujo objetivo
educacional técnico é fornecer o conhecimento natural que produz os meios eficazes para
dominar a natureza; a intencdo comunicativa, cujo objetivo educativo consensual é usar o
conhecimento historico-hermenéutico para superar os conflitos humanos; e a intencdo
emancipatoria, cujo objetivo educacional politico-cultural € servir-se do conhecimento
praxiologico para libertar o homem da repressdo estatal e da ideologia da dominacao.

Nessa linha de pensamento, a Educacdo € concebida necessariamente em um
contexto social em que atua como mediadora de interesses, constituindo ela mesma um bem em
disputa. Naturalmente, tal concepcdo decorre de politicas governamentais que determinam o
acesso de todos a educacao apenas em seus niveis basicos (ensino basico), tornando-se, a partir
dai, uma “riqueza” cada vez mais rara quanto mais avangado € o nivel (ensino superior), a
qualidade ou a especializacdo do conhecimento (pds-graduacao).

O docente universitario € o responsavel direto pela implementacdo das intencdes
estabelecidas. As universidades, seguindo orientages do Ministério da Educacdo (MEC), do

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e da



20

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), exigem que 0s
docentes cumpram, prioritariamente, as funcdes de ensino, extensdo e pesquisa, as quais se
somaram ainda atribuicdes relativas a orientacdo académica, gestao, busca de financiamento,
relacdes institucionais e tutoria, as quais demandam muito mais tempo e dedicacdo desses
profissionais (PUENTES; AQUINO, 2010). A despeito dessa variedade de funcdes, a qualidade
do ensino esta intimamente relacionada ao trabalho docente que tem lugar na sala de aula,
espaco no qual a maioria dos docentes ensina sem formacao pedagdgica, considera o magistério
como atividade secundaria, mantém distancia dos alunos, s6 usa a aula expositiva, e ndo relata
trajetorias e resultados de pesquisa para incentivar 0s alunos a produzirem conhecimento, em
lugar de apenas memorizar informagdes (LIBANEO, 2000).

Ainda considerando os resultados de diversas pesquisas na area (PUENTES;
AQUINO, 2010; VEIGA, 2006; LIBANEO, 2000), é relevante observar que, se por um lado,
traca-se o perfil de um docente despreparado para o exercicio do magistério como profisséo,
por outro, as intencGes declaradas pelas politicas publicas ndo dao orientacGes diretas para que
aconteca uma formacédo pedagdgica sistematica e continuada dos professores universitarios, de
forma que seja possivel corrigir falhas e realmente melhorar a qualidade da educagdo. Nesse
sentido, o levantamento das intervencgdes sociais — do governo e de 6rgaos representativos da
classe juridica, em nosso caso especifico —, pontuando suas consequéncias na pratica docente
é, sem duvida, uma importante contribui¢do aos debates sobre como a crise no ensino superior
e, sobretudo, do ensino de conteldo juridico, pode ser superada. Nossa expectativa é que
analises, como a que aqui propomos, de iniciativas desencadeadas por instituicbes que
implementaram propostas de formacao de professores centradas na instituicdo, no curso, na
aprendizagem dos alunos, no compartilhamento de experiéncias, no apoio mutuo, na supervisao
e na reflexdo poderdo, em um futuro proximo, abrir caminho para empreendimentos bem-
sucedidos seja no campo da Educacéo seja no campo do Direito (PUENTES; AQUINO, 2010).

Procedimentos metodoldgicos

Uma observacgéo geral permite-nos perceber que 0 ensino superior passou por duas
grandes mudancas desde as duas Ultimas décadas do século passado. A primeira foi a criacdo
indiscriminada de escolas e a disseminagéo de cursos, representando a abertura de milhares de

vagas neste nivel. A segunda aconteceu em decorréncia da dupla funcdo da Unido: por um lado,
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propiciar a expansdo do ensino superior, e, por outro lado, controlar sua qualidade. Como os
docentes se encontram na linha de frente do processo ensino-aprendizagem, no cCorpo a corpo
diario com os alunos, terminaram arcando com uma grande responsabilidade, sobretudo
decorrente dos fracassos do sistema.

Concluir, portanto, que a qualidade do ensino superior exige um novo perfil do
docente, principalmente no que concerne a sua formacéo pedagdgica, € um dos varios aspectos
desse cenario de crise. A andlise das diretrizes e objetivos tracados para essa modalidade de
ensino e de sua concretizacdo nas varias etapas do processo até a sala de aula, ou seja, dos
desdobramentos efetivos da gestdo democratica da Educacdo no dia a dia de professores e
alunos, em especial no caso dos cursos juridicos, representa uma importante contribuicdo para
o desenvolvimento cientifico e para a melhoria da qualidade do ensino no Brasil.

Para tanto, o0 método de Estudos de Diagnostico® que norteou esta pesquisa, € que
se encontra pautado na proposta metodologica da observacdo e analise de situacGes proprias
das atividades didatico-pedagogicas, estabeleceu os seguintes objetivos, dos quais o primeiro
tem carater geral e os demais cunho especifico: a) investigar os fatores responsaveis pela crise
no ensino juridico relacionados a inadequacdo entre as praticas docentes e a preparacao dos
alunos para o exercicio da profissdo, para o exame da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB)
e para concursos publicos; b) verificar como a legislacao federal vem redimensionando o perfil
do docente da ciéncia juridica nas universidades publicas; c) investigar como as universidades
publicas tém implementado a legislacdo federal sobre docéncia, concorrendo para a melhoria
de suas praticas; d) analisar as mudancas mais recentes ocorridas na elaboracédo das questdes
das provas da OAB para verificar quais conhecimentos e habilidades sdo nelas exigidos do
graduado em Direito; e) esbocar sugestdes para a melhoria das praticas docentes no ensino
juridico.

A hipétese formulada como ponto de partida para a pesquisa — de que os docentes,
no ensino juridico, estdo exercendo sua profissao em consonancia com as diretrizes emanadas
dos Orgdos governamentais e que, portanto, o que precisa ser questionado sao essas diretrizes,
ou, por outro lado, de que os docentes estdo exercendo sua profissdo em dissonancia com essas

diretrizes, de modo que suas praticas precisam ser revistas, situacao que exigiria uma proposta

5“0 conceito de diagndstico envolve, pois, Nd0 apenas o0 conhecimento, mas também a intervengéo pratica; remete,
entdo, para um conhecimento que se pde como exigéncia da acéo consequente. Trata-se de conhecer para agir, de
identificar os problemas tendo em vista a sua solu¢do” (SAVIANI, 2012, p. 300). Os estudos de diagndsticos tém
sido largamente utilizados na &rea educacional, tendo em vista que “permitem estabelecer pardmetros sobre as
deficiéncias detectadas com o intuito de determinar os melhores elementos para corrigi-las” (RODRIGUES;
ESTEVES apud PUENTES; AQUINO, 2010).
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de novos caminhos para efetivas mudancas —, junto aos objetivos supramencionados, demandou
uma metodologia de trabalho que, nos primeiro, segundo e terceiro capitulos, pautou-se pela
abordagem historico-reflexiva e critico-reflexiva dos contetdos analisados, a qual foi suportada
por uma bibliografia tedrico-critica pertinente e atualizada.

Para o quarto capitulo, e considerando algumas dificuldades no tocante ao
cumprimento rigoroso de todas as etapas previstas para a aplicagdo do método “Estudos de
Diagnostico”,® optou-se inicialmente pela analise critica da trajetoria da Faculdade de Direito
da Universidade Federal de Uberlandia (FADIR/UFU), com o objetivo de identificar
caracteristicas marcantes e definidoras do perfil de alunos e professores da FADIR, bem como
de seus egressos. Em seguida, buscou-se no exame do seu Projeto Politico Pedagdgico
descrever as propostas de reestruturagdo do ensino de conteudos juridicos, o que configura uma
declaragdo de “intengdes” pautada na necessidade de efetivas mudancas, tanto das préaticas
pedagdgicas quanto dos procedimentos organizativos do curso, para posteriormente confronta-
las com as agOes concretas desencadeadas a partir de sua implementacdo em 2011,
Empreendeu-se, ainda, a analise de outras situacbes e de outros documentos relativos a FADIR,
tais como: relatorio das atividades do Férum Pedagdgico instaurado em julho de 2013 com o
objetivo de avaliar as propostas do PPP de 2010, bem como de sugerir o encaminhamento de
uma nova pauta de discussdes que visava a solucdo dos problemas detectados; observacao e
andlise das atitudes de professores e alunos participantes das se¢des do Férum Pedagogico;
andlise e interpretacdo dos dados de pesquisa realizada pela FADIR, cuja finalidade foi tracar
o novo perfil dos egressos. Finalmente, buscou-se a partir do diagnéstico realizado oferecer
estratégias voltadas para intervencdes eficientes e adequadas a situacdo da FADIR, com vistas
a melhoria da qualidade do curso oferecido.

A analise dos dados obtidos a partir do estudo de diagndstico possibilitou o

confronto entre as inten¢des pedagogicas declaradas em documentos da FADIR, sobretudo no

6 A eficicia do método “Estudo de Diagnostico” pressupde o rigoroso cumprimento de vdrias etapas de
investigacdo do processo educacional para que se possa chegar a um diagndstico preciso e para que, a partir da
analise dos dados coletados, sejam apresentadas propostas de intervencdo baseadas em estratégias que visam a
superacdo dos problemas detectados. Considerando determinadas especificidades da FADIR, quais sejam: uma
faculdade que, em alguns aspectos, ainda mantém um perfil académico nos moldes tradicionais, tanto no que se
refere a sua organizacgao burocratico-administrativa quanto a postura da maioria dos professores; considerando um
prolongado periodo de transigcdo entre a administracdo anterior e a atual; e, ainda, considerando que as iniciativas
que buscam discutir a melhoria da qualidade do ensino juridico na FADIR ainda se encontram em uma fase muito
inicial, ndo foi possivel & autora desta pesquisa realizar todas etapas previstas no referido método, o que, de
antemdo, concorre para a apresentacdo de um resultado parcial dos dados coletados no estudo do diagndstico.
Mesmo assim, e tendo em vista que as pesquisas no campo educacional sempre sdo revistas e, portanto, passiveis
de continuidade, todos os procedimentos que visavam a realizacdo de algumas etapas consideradas chave para
elaboracéo de um diagndstico seguro sobre a FADIR foram realizados e os resultados aos quais foi possivel chegar
apontam para algumas propostas de efetivas mudancas.
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seu Projeto Politico Pedagdgico, e sua pratica pedagogica, tendo sido embasada tanto no
referencial tedrico sobre docéncia universitaria elencado nas referéncias desta tese quanto na
experiéncia da autora desta pesquisa durante sua graduacdo e pés-graduacdo em Direito, na
Faculdade Jacy de Assis.

Com base nessas analises, procurou-se entdo esbocar sugestdes para a melhoria das
praticas docentes, em um primeiro momento, relacionadas aos contetdos: a) revisdo pela
equipe docente de sua selecéo e distribuigdo dos conteudos ao longo dos periodos; b) integracdo
de alguns conteudos das disciplinas relacionadas no Eixo Fundamental as disciplinas do Eixo
Profissional, buscando uma maior flexibilidade do curriculo; c) integracdo dos contetudos das
disciplinas Etica, Filosofia e Sociologia do Direito aos contetidos juridicos; e & competéncia
pedagogica: a) planejamento das aulas tendo em vista sua instrumentalidade, para o que sera
necessaria a diversificacdo das técnicas e estratégias docentes; b) reformulacdo das aulas
praticas e laboratdrios para que se constituam em cenarios de aplicacdo da teoria aos problemas
e situacdes reais do exercicio da profisséo.

As sugestdes, que parecem apontar para a necessidade de oferecer aos docentes
universitarios do Direito competéncia pedagogica, sdo discutidas em face da avaliagdo dos
“pros e contras” da criacdo de programas continuados de formacdo didatico-pedagogica.
Coloca-se em discusséo, ainda, a necessidade de fortalecer a coordenacéo do curso de Direito
para que ela atue como uma espécie de “ouvidoria” dos alunos, a fim de possibilitar que suas
observacdes e sugestdes, ou as situacdes problematicas que ocorrem durante os estagios, sejam

objeto de reflexdo em grupos de discussdo, seminarios e debates.

Estrutura e eixos norteadores

Considera-se relevante, neste momento, destacar os principais eixos estruturadores
do referido projeto, uma vez que eles orientaram a pesquisa e o texto dela resultante, organizado
em quatro capitulos, a saber: o primeiro, “Do paradoxo a justificacdo...” e suas se¢des (Ensino
juridico no Brasil: antecedentes histdricos; Mentalidades, ideologias e uma legislacdo as
avessas; Implantacao dos primeiros cursos juridicos no Brasil; Escola do Recife e Largo de Sao
Francisco), em atendimento as problematizacdes suscitadas no projeto de pesquisa a partir do
tema “docéncia superior e crise no ensino juridico”, procura recuperar 0s registros que atestam

o0 contexto paradoxal que, no final do século XI1X, deu origem aos cursos de Direito no Brasil.
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Partindo das analises que buscam compreender a crise do ensino juridico no Brasil,
chega-se a conclusdo que grande parte dos problemas até hoje vivenciados nos cursos de Direito
de todo o pais tem origem na criacdo dos primeiros cursos juridicos implantados por decisdo
legal. Mas é importante refletir também sobre a maneira pela qual esse sistema fechado e sua
grade curricular, imposta como uma camisa de for¢a aos cursos de Direito, foi lentamente se
abrindo e possibilitando uma relativa modernizacdo do ensino juridico em todo o territério
nacional. Compreender essa passagem exigiu a abordagem de outro tema que estabelece
profundas conexdes com a questdo do ensino juridico brasileiro, e que é o objeto de estudo do
segundo capitulo desta pesquisa, “A educacao sob a dtica dos educadores”.

Ao analisar as condigdes histdricas que favoreceram o surgimento das
universidades, alguns avanc¢os na concepgdo de uma educagdo comprometida com um saber
emancipador sdo constatados. Contudo, muitos equivocos continuaram interferindo na
assimilacdo de um conceito de Educacdo agora empenhado na constru¢do de um saber que se
inter-relaciona com os demais saberes e que, em tese, constitui-se como a base formadora do
docente e, de modo especial, do docente da area juridica, haja vista a sua preméncia em lidar
com contetdos que intervém nos rumos da sociedade e na vida dos individuos em particular.
Assim, nas secdes Universidade: o conceito de educacéo e suas problematicas; Contribuicdes
da Filosofia moderna para a Educacdo; Ruptura de paradigmas: instauragdo da crise na
Educacdo e Educar para transformar: propostas para os proximos milénios, buscou-se
aprofundar nas investigacdes sobre a trajetdria da Educacdo o momento decisivo no qual, e em
reacdo ao status quo reinante, algumas iniciativas passaram a promover uma série de debates
com vistas a supera¢do da chamada “crise” da Educagdo, que se estende a area juridica,
comprometendo a qualidade dos seus estudos.

Com a finalidade de examinar quais foram 0s equivocos cometidos e em que
medida eles impediram a consecucdo de projetos voltados para o planejamento estratégico de
acdes que visam a reformulacgéo das diretrizes curriculares, bem como de metodologias a serem
desenvolvidas, especialmente nos cursos de Direito, € que no terceiro capitulo, “Do
conhecimento e da formagdo profissional”, € nas suas se¢des (Ensino juridico e competéncia
profissional; Problemas concretos: legislacdo vigente verus praticas pedagdgica; Diretrizes
curriculares dos cursos de Direito e Concepgbes didatico-pedagogicas para 0 ensino de
conteddos juridicos) desenvolveu-se uma reflexao critica sobre os processos e procedimentos
utilizados como préaticas educativas capazes de superar 0s impasses e paradoxos que hoje se
apresentam ao ensino, sobretudo aquele de contetdos juridicos.
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No quarto e ultimo capitulo, “A Faculdade de Direito ‘Prof. Jacy de Assis’: um
estudo de diagnostico”, nas segdes Projeto Politico Pedagogico, Processos e procedimentos,
Complexidades conjunturais e Acdes transformadoras, as analises estiveram centradas em
documentos da FADIR, sobretudo no seu Projeto Politico Pedagdgico; no resultado dos dados
coletados em pesquisa realizada no &mbito da faculdade, na qual se buscou tracar um perfil dos
egressos do curso de Direito da UFU; e, finalmente, na observacdo de quatro Foruns
Pedagogicos realizados pela FADIR, nos quais se tratou de identificar junto aos seus “atores”
(professores, alunos, técnicos administrativos e demais servidores) as falhas ou a falta de
conexdo entre as varias etapas do processo educacional que, ao contrario de sequencial e
desarticuladamente, deveriam funcionar simultdnea e concomitantemente, promovendo as
acoes previstas na Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases), quais sejam, as de conhecer,
planejar, participar e avaliar, desenvolvendo de forma conjunta e bem articulada as habilidades
de analisar, resolver problemas e selecionar, a¢des estas comuns no dia a dia de escolas e

universidades.

Assim, recorrendo a conceitos e metodologias que favorecem intervengdes no
processo educacional, em especial nas praticas pedagogicas da area juridica, buscou-se reunir
os dados analisados em todas as etapas desta pesquisa, com 0 objetivo de, ao final, propor
solucdes baseadas em estratégias eficientes e adequadas ao campo do Direito e que visam a
apontar caminhos para a superacdo dos impasses detectados por meio do “estudo de
diagnostico”.

No caso especifico da FADIR, além da continuidade de algumas acles ja
desencadeadas, propdem-se aqui um trabalho metodoldgico que considera algumas etapas, as
quais vdo desde o planejamento das atividades docentes a identificacdo de necessidades
didatico-pedagdgicas que possam assegurar uma maior efetividade de suas praticas em sala de
aula, a reflexdo diante da realidade detectada em estudo de diagndstico, a construcao coletiva e
bem planejada de estratégias de intervencdo com agbes concretas e que tenham
acompanhamento e avaliagbes constantes. Acredita-se que todos esses procedimentos

resultardo na melhoria da qualidade do ensino de Direito ministrado no ambito da FADIR.
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1 DO PARADOXO A JUSTIFICACAO...

A obtencdo de uma nova leitura histérica do fendmeno juridico
enquanto expressdo cultural de ideias, préticas normativas e instituicfes
implica a reinterpretagdo das fontes do passado sob o viés da
interdisciplinaridade (social, econdmico e politico) e da reordenacao
metodoldgica, em que o Direito seja descrito sob uma perspectiva
desmistificadora.

Antdnio Carlos Wolkmer, A histdria do Direito no Brasil, p. 15

No ambito do Direito, muitos sdo os estudiosos que hoje se dedicam a abordagens
historicas voltadas para o entendimento do contexto sociocultural e politico que deu ensejo a
criacdo dos primeiros cursos juridicos no Brasil. Eles sdo unanimes ao afirmar a existéncia de
um cenario controvertido e avesso a implantacdao de um ensino de qualidade considerando que,
no jogo de interesses das classes dominantes, a educacdo sempre foi relegada a planos
secundarios. A opc¢éo desses estudiosos por uma leitura do fendmeno juridico articulada com
outros campos do saber induz a uma avaliagdo critica de préaticas sociais, de fontes fundamentais
e de experiéncias pretéritas que, no presente, poderdo auxiliar na constru¢cdo de um saber
juridico voltado para o exercicio da verdadeira cidadania.! Nesse sentido, uma visio do Direito
pautada na reflexividade e na condensacdo dos inumeros contetidos dos quais ele proprio se
constitui impde-se como obrigatoria.

Na introdugdo da sua obra A histdria do Direito no Brasil, ao manifestar sua opiniéo
acerca de abordagens que procuram analisar a problematica do ensino superior de contetidos
juridicos a partir de uma perspectiva historica, Anténio Carlos Wolkmer indica como o Direito

deveria ser pensado:

[...] o Direito como reflexo de uma estrutura pulverizada ndo s6 por certo modo de
producdo da riqueza e por relagdes de forgas societarias, mas, sobretudo, por suas
representagcdes ideoldgicas, praticas discursivas hegemdnicas, manifestacfes
organizadas de poder e conflitos entre miltiplos atores sociais. (WOLKMER, 2012,
p. 15).

L A “verdadeira cidadania” ¢ aqui compreendida como o reconhecimento dos direitos e deveres que, em uma
sociedade democratica, se aplicam a todos os cidaddos e cidadas indistintamente e ndo somente a uma parcela da
sociedade que usufrui de privilégios decorrentes de uma legislacdo criada por ela propria e em seu préprio
beneficio.
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E tendo em vista a superacéo de todo e qualquer viés metodoldgico que se apresente
respaldado por um historicismo legal de cunho formalista que as novas propostas de leitura do
fendmeno juridico procuram repensar e reordenar uma tradicdo normativa assentada em
praticas sociais e em experiéncias politicas apontadas como responsaveis pela formacao da
sociedade brasileira. Nessa perspectiva, a compreensdo e a assimilacdo dos significados
atribuidos as formas simbolicas “Institui¢des Juridicas™, “Cultura Juridica” ¢ “Histéria do
Direito” tornam-se imprescindiveis para os estudos que visam a identificar nas contradi¢es
e/ou paradoxos inerentes a problematica dos cursos de Direito no Brasil as causas da sua atual
“crise”.

Analisando criticamente as Institui¢ces Juridicas de modo articulado e integrado a
dialética da vida produtiva e das relagcdes sociais, observa-se que elas tém reproduzido,
ideologicamente, em cada época e em cada lugar, fragmentos, montagens discursivas e
representacfes miticas que revelam a retorica normativa, o senso comum legislativo e o
ritualismo dos procedimentos judiciais. Se, por um lado, a criacdo dessas institui¢des se justifica
—uma vez que foram projetadas como estruturas normativas sistematizadas e permanentes para
atuar e coordenar determinados nucleos de acdo humana que tém funcdes especificas (controle
social, sancdo, administracdo politica e financeira, ordem familiar, satisfacao das necessidades
comunitarias), para formar operadores profissionais (juizes, advogados, defensores publicos) e
orgdos de decisdo (tribunais de justica) —, por outro, certa incapacidade para solucionar conflitos
num contexto social de dependéncia, como é o caso do Brasil,? evidencia suas fragilidades.

Outras andlises, que investigam os niveis de complexidade das Instituicdes
Juridicas, problematizam o Direito ndo s6 como fendémeno sociocultural, procurando,
sobretudo, redimensionar o conceito de cultura sob a ética de uma contextualizacdo critico-
ideoldgica. Ao introduzir uma nogéo de cultura que se afasta das concepgdes elitistas,® busca-
se na praxis humana concreta e nas manifestac6es intelectivas da consciéncia criadora de um
povo o seu significado e a sua efetivagdo. Nesse sentido, e entre tantas possibilidades de se
definir “cultura”, Antonio Carlos Wolkmer, antes mesmo de abordar as questdes atinentes a
cultura juridica propriamente dita, pondera que “Pode-se, com efeito, particularizar uma certa
pratica de cultura, atribuindo maior significado a cultura popular ou a cultura erudita, a cultura

das classes subalternas ou das classes dominantes” (WOLKMER, 2012, p. 18), para, em

2 Convém ressaltar que, mesmo depois do ato histérico de Dom Pedro | proclamando a Independéncia do Brasil,
em 22 de abril de 1822, o pais continuou submetido as orientacdes da Coroa portuguesa no que tange a muitos
assuntos de ordem administrativa, politica e, também, educacional.

3 As concepgdes elitistas associam o conceito de “cultura” & acumulagio de conhecimentos, a uniformidade de
padrdes transmitidos e a racionalidade individualista.
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seguida, retomar textualmente Carlo Ginzburg, que acerca da defini¢cdo de cultura afirma ser
esta “um conjunto de atitudes, crencas, codigos de comportamento préprios das classes
subalternas num certo periodo historico [...]” (GINZBURG apud WOLKMER, 2012, p. 18).

O objetivo de Wolkmer é demonstrar como as concepcdes de cultura ndo se
afastam, tampouco se excluem, quando se cogita uma defini¢do de cultura juridica propriamente
dita, haja vista a funcdo do Direito e de suas representaces simbdlicas no contexto social e
juridico. Por esta razdo, ao retomar Giovanni Tarello (1995, p. 24-25) — para quem a Cultura
Juridica prende-se a reelaboragdo, a “sistematizagdo e descrigdo realizada por juristas sobre
materiais normativos a sua disposi¢ao”, sem descartar o “conjunto das ideologias referentes a
funcdo do Direito”, provenientes das técnicas interpretativas (WOLKMER, 2012, p. 18) —, ele
também define o seu posicionamento sobre o papel do historiador de Direito. Em sua
concepcao, este, ao contrario de um mero transmissor erudito, deve representar uma consciéncia
critica pronta para problematizar certezas absolutas e, assim, contribuir para que o Direito seja
sempre pensado em face de uma justica humanizadora.

Para abordar a Historia do Direito, além de uma postura calcada na disposicao para
o0 enfretamento de questdes que perpassam os conhecimentos juridicos propriamente ditos e que
sdo provenientes das interacdes com instituicGes, com as praticas normativas e com as
representacdes de ideias, € imperioso que se definam a sua natureza e 0s seus objetivos, bem
como que se tenha acesso a uma bibliografia atualizada de carater revisionista e, sobretudo, que
esteja pautada em uma metodologia critica-reflexiva de amplo alcance.

A respeito da natureza da Histdria do Direito, é fundamental destacar a classica
distingdo entre “histdria externa” e “historia interna”, tendo em vista a especificidade de seus
campos de atuacdo. Atribui-se a “historia externa” a competéncia para proceder ao exame
formal dos acontecimentos politico-sociais que engendram e influenciam as fontes classicas do
Direito (documentos, legislagdo, costumes, jurisprudéncia), enquanto a “historia interna”
ocupar-se-ia do estudo material, da vida dos institutos e das instituicdes publicas e privadas
(familia, propriedade, evolugdo do contrato, desenvolvimento das corporagdes, entre outros
assuntos).

John Gilissen, em Introducdo Histérica ao Direito, afirma que o objetivo da
Historia do Direito ¢ “fazer compreender como ¢ que o Direito se formou e se desenvolveu,
bem como de que maneira evoluiu no decurso dos séculos” (GILISSEN, 1988, p. 13). De acordo
com suas proposicdes, por meio do exame critico de legislacdes passadas é possivel apurar as
sucessivas transformacdes do Direito, j& que 0 modo como elas se processaram no tempo e no

espaco aparece vinculado as mudancas da consciéncia, das condicdes e das necessidades
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sociais. Em sintese, define-se a importancia da Histdria do Direito e de seus objetivos pela sua
finalidade mais essencial, qual seja, a interpretacgdo critico-dialética da formacdo e da evolucao
das fontes, priorizando substanciais transformacdes do contetdo juridico instituido e buscando
nova compreensdo historica do Direito propriamente dito. Em consequéncia, um sentido mais
humano* e voltado ao atendimento dos reais anseios da sociedade poderia ser atribuido a ciéncia
do Direito.

Como acréscimo as contribuicdes prestadas pela Historia do Direito aos estudos
criticos de conteudos juridicos, destaca-se o seu importante papel na formacdo de intérpretes,
de operadores profissionais e de doutrinadores do Direito, na medida em que, se por um lado,
seus fundamentos sao utilizados para reproduzir saberes normativos legitimadores das formas
textuais hegemdnicas, convencionais, por outro lado, esses mesmos fundamentos servem para
a interpretacdo do Direito atual, haja vista permitirem a identificacdo de valores juridicos que
duram no tempo “que desenvolve a sensibilidade juridica; que alarga os horizontes culturais
dos juristas” (HESPANHA, 2005, p. 21).

No caso especifico da Historia do Direito no Brasil, nota-se certa precariedade no
que se refere & sua producdo bibliogréafica, classificada como irregular e pouco satisfatoria.
Grande parte da historiografia que abarca do periodo Colonial ao Império se reporta a estudos
descritivos, sem muita sistematizacdo e, em geral, marcados por uma visdo extremamente
tradicionalista do Direito. Alguns poucos trabalhos demonstram um consideravel nivel de
erudicdo, mas, por se apresentarem descontextualizados da realidade sociopolitica brasileira,
ndo oferecem fundamentos tedrico-criticos consistentes para analises mais minuciosas de
carater critico e voltadas para a revisdo dos conteudos selecionados. Por essa razdo, a maior
parte desses trabalhos é desconsiderada pelos estudiosos que buscam um referencial
bibliografico mais critico para o desenvolvimento de suas pesquisas.

Desde a criacdo dos primeiros cursos juridicos no Brasil, em 1827, a Histdria do
Direito, enquanto disciplina académica, nunca foi corretamente implantada. Somente a partir
de 1891, com a Reforma Benjamin Constant, responsavel pela reestruturacéo das faculdades de
Direito do pais, foi criada a cadeira de Historia do Direito Nacional. A escassez de uma
producdo bibliografica voltada para as questdes nacionais, somada a falta de interesse em
pesquisas nessa area, pode ser apontada como uma das causas que levaram a disciplina a um

esquecimento quase absoluto nos curriculos e programas dos cursos juridicos das inumeras

4 Em se tratando de uma ciéncia social o Direito, em tese, deve contribuir para que os valores humanos sejam
sempre engrandecidos e preservados, fato nem sempre observado devido ao alto grau de especialidade e de
tecnicismo que, em muitas situacdes, tem ocasionado a perda de seus objetivos e finalidades.
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faculdades do pais, ao longo de toda a Republica. Esse € mais um dos paradoxos do ensino
juridico brasileiro a ser observado, considerando-se que os estudos voltados para a Historia do
Direito e de seus objetivos podem auxiliar, em grande medida, na compreensdo dos erros do
passado e, consequentemente, promover substanciais mudancas na organizacdo e
sistematizacdo dos conteldos que devem constar nos curriculos e programas dos cursos
juridicos do presente.

Em que pese a escassez de uma producdo bibliografica de contetido juridico pautada
no guestionamento da realidade brasileira e, consequentemente, no préprio ensino juridico que
aqui se desenvolve desde o século XIX, alguns trabalhos merecem registro por diferentes
motivos. A titulo de ilustracdo, a obra Histéria do Direito Nacional (1895), de José Isidoro
Martins, considerado um dos principais integrantes da Escola do Recife, destaca-se por seu
carater histérico, pioneiro, ao abordar de forma sucinta, porém bem sistematizada, a evolucao
do Direito do periodo colonial até a Independéncia do Brasil; um livro que reune diversos
artigos e se intitula Histdria do Direito Brasileiro, publicado em 1927 pela Faculdade de Direito
do Rio de Janeiro, em comemoracao ao centenario da fundacdo dos cursos juridicos no pais,
também se destaca pelo carater historico; e, finalmente, a obra de César Tripoli, Historia do
Direito Brasileiro — compreendendo o primeiro volume o periodo colonial (1936) e o segundo
volume parte do Império (1947) —, se sobressai em relacdo as anteriormente mencionadas
devido a clareza e a sistematizacdo empregadas pelo autor em sua elaboracéo.

Outros trabalhos também sdo citados por diferentes estudiosos da area como
importantes fontes legais para o estudo do Direito no Brasil, como é o caso da obra de Waldemar
Ferreira, publicada nos anos 1950, na qual se delimita como corpus de investigacdo os séculos
XVI, XVII e XVIII. Haroldo Valladdo, Walter Vieira do Nascimento, Nilton Duarte Segurado,
bem como o Prof. Eduardo C. B. Bittar® sdo autores de obras que contemplam a historicidade
dos estudos juridicos brasileiros as quais, por essa razdo, sempre sdo relacionadas como
importantes fontes de pesquisa. Convém assinalar que, entre todas as obras até aqui
mencionadas, nenhuma merece tanto destaque, pela erudicdo e pela qualidade de sua proposta,
quanto a obra O Direito na Historia: LicGes Preliminares (2000), do Prof. José Reinaldo de
Lima Lopes.

Tal quadro, entretanto, parece estar passando por algumas mudancas, uma vez que

se verifica no mercado editorial, sobretudo das ultimas décadas, o aparecimento de uma

® As obras dos autores acima mencionados séo, respectivamente, Histéria do Direito, especialmente do Direito
brasileiro; Li¢Ges de Histéria do Direito; Histdria resumida do Direito brasileiro; Histéria do Direito brasileiro.



31

importante producdo resultante das investigacGes de autores que, com formacgdo em é&reas
distintas do Direito, tém contribuido para a revisdo da cultura juridica brasileira tradicional, ao
mesmo tempo em que promove a construcdo de uma historicidade juridica de identidade
propria. Nesse contexto, na abordagem dos contetdos juridicos faz-se necessaria a consulta,
além de aos titulos voltados especificamente para o estudo do Direito, a producéo bibliografica
de areas afins, considerando-se a importancia de propostas que objetivam, hoje, repensar as

grandes questBes nacionais de forma articulada e em caréater transdisciplinar.

1.1 Ensino juridico no Brasil: antecedentes historicos

O ensino juridico no Brasil possui antecedentes historicos que remontam a estrutura
politica e organizacional do Brasil Col6nia. Criadas e institucionalizadas pela aprovacao do
projeto de Lei de 31 de agosto de 1826, as primeiras faculdades de Direito eram reflexo das
classes dirigentes do pais e se desenvolveram atreladas as exigéncias de estabiliza¢do do Estado
Imperial. Em contraposi¢édo ao periodo anterior, quando ndo havia nenhum interesse por parte
das autoridades e demais administradores portugueses em implantar cursos de nivel superior
em terras da Col6nia, na fase Imperial os debates na Camara dos Deputados em favor da criagdo
dos cursos juridicos ganharam repercussao e efetividade. Sdo criadas, como ja mencionado,
inicialmente e por decisao parlamentar, a Escola do Recife (1828) e a Faculdade de Direito de
S&o Paulo (1828). Em seguida, outros cursos juridicos comecam a ser implantados em distintas
regides do pais.

De acordo com as proposic¢Oes dos parlamentares, tais cursos trariam importantes
contribuicdes para a formacdo da nacionalidade brasileira, bem como para a formacdo de
cidadaos conscientes de seu papel de sujeitos integrantes do Estado. Paradoxalmente, esses
sujeitos “conscientes” eram formados para defender os interesses politicos, administrativos e
econdmicos das elites, em detrimento das necessidades e dos interesses sociais.

Entender o papel desempenhado pelas autoridades na criacdo das primeiras
instituicdes juridicas no periodo que compreende o Império e a Republica Velha exige uma
analise critica de situacdes historicas reveladoras de um perfil nada alvissareiro da sociedade

brasileira, como bem observa Anténio Carlos Wolkmer:
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[...] as raizes e a evolugdo das instituigdes juridicas s6 poderdo realmente ser
compreendidas na dindmica das contradi¢cGes e do processo de relagdes reciprocas,
quer sob o reflexo de um passado colonial, patrimonialista e escravocrata, quer sob o
impacto presente da dominacédo social de uma elite agraria, da hegemonia ideoldgica,
de um liberalismo conservador e da submissdo econdmica aos Estados centrais do
capitalismo avancado. (WOLKMER, 2012, p. 58).

Seguindo essa linha de raciocinio, verifica-se no processo de formacdo das
instituicdes juridicas do pais e na postura assumida por seus operadores que a heranca colonial,
consolidada por meio de uma mentalidade individualista, conservadora e voltada
prioritariamente para a defesa dos interesses das classes dirigentes, marcou profundamente o
desenvolvimento da sociedade brasileira, bem como a construcdo de uma cultura juridica de
identidade propria, tanto no Impeério quanto na Republica Velha. Vale recordar que, no Brasil
Colbnia, a transposicdo da legalidade europeia representada pela variante romanistica do
Direito portugués resultou, por um lado, na imposi¢do de uma regulamentacéo alienigena que
praticamente alijava o Direito nativo consuetudinario e informal e, por outro, consolidou um
estatuto normativo cuja finalidade era defender os “bens” da Coroa. Para proteger tais “bens”,
criou-se uma elite de profissionais bem treinados que, mediante uma concepg¢édo de Justica
“burocratico-patrimonialista”, conseguia se articular e se manter no poder em meio a um
conjunto de forcas predominantes de tradicdo portuguesa.

As consequéncias dessa heranca colonial na formagcdo de um saber juridico
empenhado no cumprimento de seus objetivos foram desastrosas. O despreparo da classe
politica para lidar com questdes que transcendiam os interesses da aristocracia nacional
resultaram em sucessivas contradi¢des, evidenciadas em todos os ambitos da vida brasileira.
Desde a Independéncia, realizada em 1822 pela propria elite imperial e sem a participacédo do
povo, instaurou-se uma situacdo em que a complexa conciliacdo entre liberalismo e
patrimonialismo resultou em praticas sociais que, por um lado, introduziam o “clientelismo”, o

“favor® e a “cooptagdo” e, por outro, absorviam uma cultura juridico-institucional formalista,

® Roberto Schwarz, no prefacio a seu livro Ao vencedor as batatas, o qual se intitula “As ideias fora do lugar”,
reflete sobre as condices histdricas, socioecondmicas e politicas do Brasil na segunda metade do século XIX e
inicio do século XX, demonstrando as contradicdes e as precariedades das mentalidades e ideologias que
comandavam a cena: “Nesse contexto, portanto, as ideologias ndo descrevem sequer falsamente a realidade, e ndo
gravitam segundo uma lei que lhes seja propria — por isso as chamamos de segundo grau. Sua regra € outra, diversa
da que denominam; é da origem do relevo social, em detrimento de sua inten¢do cognitiva e de sistema. Deriva
sossegadamente do dbvio, sabido de todos — da inevitavel ‘superioridade’ da Europa — e liga-se a0 momento
expressivo, de autoestima e fantasia, que existe no favor. Nesse sentido diziamos que o teste da realidade e da
coeréncia ndo parecia, aqui, decisivo, sem prejuizo de estar sempre presente como exigéncia reconhecida, evocada
ou suspensa conforme a circunstancia. Assim, com método, atribui-se independéncia a dependéncia, utilidade ao
capricho, universalidade as excecOes, mérito ao parentesco, igualdade ao privilégio etc. Combinando-se a pratica
de que, em principio, seria a critica, o Liberalismo fazia com que o pensamento perdesse o pé” (SCHWARZ, 1981,
p. 17-18).
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profundamente retérica e ornamental. Até hoje, afirma José Eduardo Faria, a cultura juridica

brasileira é marcada

[...] por uma visdo formalista do Direito, destinada a garantir valores burgueses e
insistindo em categorias formuladas desde a Revolu¢do Francesa (como, por exemplo,
a univocidade da lei, a racionalidade e a coeréncia logica dos ordenamentos, a
natureza neutra, descritiva e cientifica da dogmatica etc.), [que] reproduz um saber
retérico, cuja superacdo € de dificil consecucao, pois é justificadora e mantenedora do
sistema politico, entreabrindo a visdo do Direito apenas como instrumento de poder.
Dai por extensdo, seus principios fundamentais se identificam com um dogmatismo
que pressupde verdades perenes e imutaveis, capazes de exercer o controle social sem
sacrificio de sua seguranca e aparente neutralidade. (FARIA, 1984, p. 182).

Compreender de que maneira as mentalidades e as ideologias formadoras de uma
proposta doutrinéria de alcance econdémico, politico e social repercutiram na constru¢do de um
saber gue se irradiava por distintas regies do pais a partir da implantacdo das primeiras escolas
de Direito’ exige um retroceder no tempo com o propdsito de analisar as ideias iluministas que
aqui chegaram sob o bafejo das muitas Reformas implantadas em Portugal. O liberalismo, tal
como ele foi concebido no Brasil, ou seja, com muitas especificidades, faz parte dessas ideias
que se transformaram em ideologias fechadas e acabaram se constituindo em grandes entraves
para que o Estado brasileiro se desenvolvesse em conformidade com a visdo internacional de
Estado moderno.

Antes de abordar o problema das mentalidades e das ideologias que moldaram a
sociedade brasileira e, consequentemente, uma cultura juridica que em nada correspondia as
necessidades das populacdes indigenas e negras, bem como as populagdes branca e mestica nao
pertencentes a elite que aqui viviam sob o jugo do Direito portugués, tornam-se necessarias
algumas reflexdes que possibilitem compreender as “raizes” das contradi¢des e/ou paradoxos
inerentes ao ensino superior, sobretudo o de contetidos juridicos, as quais remontam ao historico
processo de decadéncia de Portugal.

Em consequéncia de inimeras perdas — decorrentes tanto da ma administracao das
riquezas adquiridas desde o periodo das grandes navegagdes e descobertas maritimas, quanto
dos desperdicios com o luxo da corte portuguesa e da falta de uma politica de (re)investimento
de seus bens —, a nagdo portuguesa, outrora pioneira, desbravadora dos mares e poténcia
comercial, chegou ao inicio do século XVIII praticamente falida. Ainda contribuiram para a

situacdo de absoluto descompasso da Coroa portuguesa em relacéo as duas maiores poténcias

" A partir de uma proposta doutrinaria pautada em mentalidades e ideologias favoraveis aos interesses das classes
dominantes, criam-se uma elite juridica e um arcabouco legal positivo capazes de influenciar as grandes decisdes
do pais recém-emancipado.
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europeias da época, Inglaterra e Franca, os altos custos pagos pelos lusitanos para se livrarem
da opressora Unido Ibérica® (1580-1640), assim como os gastos para a formagéo de exércitos
mercenarios utilizados na expulsao de invasores de suas possessdes ha América — como foi o
caso dos holandeses que, em 1654, haviam se instalado em Pernambuco (MAXWELL, 1996).

Como causas da situacdo de extrema penudria da nacdo portuguesa ainda cabe
registrar a fortuna gasta com a construcdo de diversos mosteiros, palacios e igrejas, todos
financiados com o ouro extraido da Colénia brasileira, além do fraco desenvolvimento de sua
industria e do comércio interno e externo, o que obrigava Portugal a importar grande parte do
gue consumia da Inglaterra e da Franca. Essa situacdo de completa estagnacdo resultou na
assinatura, entre Portugal e Inglaterra, do Tratado de Methuen,® cujas condicdes eram mais
favoraveis a Inglaterra, resultando em ainda maior vulnerabilidade da nagéo lusitana em relacao
aos seus “parceiros” ingleses.

Entre as inimeras caréncias da nacdo portuguesa, uma se destacava como a mais
dificil de ser suprida: a falta de uma intelectualidade ativa e comprometida com o chamado
“espirito das Luzes”, tdo difundido em todo o resto da Europa. Muito dessa caréncia era
resultante das perseguicdes religiosas impostas pela Inquisicdo que, em Portugal, ainda
mandava queimar suas vitimas em praca publica. Artistas e intelectuais, além de grandes
comerciantes cristaos e judeus apreciadores de arte tiveram que fugir de Portugal e buscar asilo
em nagdes vizinhas nas quais o ideal iluminista florescia, arrastando a nagéo lusitana a uma
decadéncia cada vez mais irrecuperavel.

Com a morte de Dom Jodo V° e a ascensdo ao trono de seu filho Dom José |,
Portugal assistiu ao inicio de uma reacdo que procurava impulsionar o pais a recobrar 0 seu
status de poténcia e de nagéo culturalmente identificada com tudo o que se passava nos demais
paises europeus. Houve, portanto, empenho na elaboragio de um projeto de ascensdo?! da nagéo

8 “A Unido Ibérica que trouxe ao trono portugués Felipe 11 da Espanha — Felipe | em Portugal — causou uma
verdadeira disputa de interesses dentro da sociedade lusitana [...]. Assim, a unido ibérica configura-se muito mais
como um objetivo das elites portuguesas do que como uma intervencdo ou ingeréncia espanhola nos assuntos
portugueses. Isso demonstra que nesse periodo, o sentimento de um espirito nacional inexistia, estando os
interesses individuais acima dos interesses do pais” (AMED; NEGREIROS, 2000, p. 80).

9 O Tratado de Methuen recebeu este nome por causa do entdo embaixador extraordinario britanico em Lishoa,
John Methuen, que representava a rainha Anne. Foi um dos mais curtos tratados da historia, pois constava apenas
de trés artigos, os quais determinavam que a Inglaterra se comprometia a adquirir os vinhos de Portugal, pagando
por estes dois tercos dos direitos impostos aos vinhos franceses. Na mesma logica, 0s portugueses se
comprometiam a adquirir os panos ingleses. Este tratado provou ser muito mais vantajoso para os britanicos do
que para os lusos, o que s6 fez piorar ainda mais a ja combalida situagdo econdmica dos portugueses (HERTSLET,
1820, p. 24-25 apud SOUZA, 2010).

10 Dom Jo&o V de Portugal, o Magnanimo, morreu em 31 de julho de 1750. Ele foi o 24° Rei de Portugal, reinando
desde 1° de janeiro de 1707 até sua morte.

11 Ap6s um periodo de muitas disputas internas na corte portuguesa, foi escolhido para o novo ministério, formado
em 1750 com a ascensdo de D. José 1, Sebastido José de Carvalho e Melo. Ele contava entdo com 51 anos e uma
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portuguesa, cuja direcdo ficou ao encargo de José Sebastido de Carvalho Melo (1699-1782), o
futuro Marqués de Pombal.1?

O projeto elaborado pelo Marqués de Pombal tinha como um de seus principais
pilares a questdo de uma educacao laica e centralizada nas méos do Estado. Antes da reforma
da Universidade de Coimbra, em 1772, havia quatro faculdades que lecionavam Teologia,
Canones, Leis e Medicina (TEIXEIRA, 1999, p. 44). Esta Gltima era conduzida de maneira
totalmente desatualizada, segundo os discursos da época, ensejando muitas criticas, como as
feitas diretamente pelo Marqués de Pombal que, em seu projeto-pedagdgico, apontava a
metodologia jesuitica como ultrapassada e retrograda, haja vista que “nao ensinava os alunos a
pensar”.

Convém ressaltar que Portugal era, entre os paises catdlicos europeus, 0 que mais
se encontrava preso a religido — e continuaria assim ainda por um bom tempo, mesmo apads as
reformas pombalinas'® —, o que dificultava, sobremaneira, o seu desenvolvimento intelectual.
O nuamero de religiosos atrelados a “maquina administrativa” era indicativo de que os vinculos
entre Igreja e Estado estavam longe de ser definitivamente rompidos, além de apontar a

corrupgéo dos costumes:

[...] durante o reinado de Dom Jodo V, esta contava, em 1750, com duzentos mil
clérigos para uma populacéo de 3 milhdes de habitantes. O nimero de conventos e
mosteiros tinha chegado a 538 em meados de 1780. O proprio Dom Jodo V teve varios
filhos e filhas bastardos com freiras, o que evidencia o nivel de rela¢do entre religido
e nacao em Portugal (MAXWELL apud SOUZA, 2010, p. 279).

Varios estudiosos, ao analisarem a relacdo Igreja Catolica/Estado, acusam a
exagerada intromissao dos religiosos em assuntos de competéncia exclusiva da administracdo

estatal, além de apontarem a resisténcia destes, durante muito tempo, as determinacGes de

de suas primeiras missdes foi reconstruir Lishoa apds o terremoto de 1755, que devastou a capital lusitana, matando
mais de 10.000 pessoas.

12 Sobrinho do famoso diplomata portugués em Londres, Marco Ant6nio de Azevedo Coutinho, o Marqués de
Pombal, embora tenha iniciado tardiamente sua carreira politica — tinha 39 anos quando foi enviado para Londres,
substituindo seu tio no cargo de diplomata —, teve a oportunidade de respirar os ares renovados do movimento
iluminista europeu durante os 10 anos em que esteve na Inglaterra e na Austria. Nesse periodo, além disso,
estabeleceu contato com alguns dos “ilustres fugitivos” e outros pensadores portugueses pejorativamente
chamados de “estrangeirados” devido a influéncia que estes tinham sofrido dos filésofos de outras nagdes,
principalmente franceses.

13 A Reforma da Universidade de Coimbra, levada a termo em 1772, foi um dos principais feitos do Marqués de
Pombal enquanto esteve a frente do ministério. No entanto, a Igreja Catélica continuaria a exercer forte papel
agregador da sociedade civil e da cultura lusitana, uma vez que esta ndo deixaria de ser a religido oficial da nacéo.
Além disso, os clérigos de outras ordenagfes como, por exemplo, os Oratorianos, que ocuparam cargos estratégicos
dentro da maquina burocratica do governo e da Universidade de Coimbra, mantiveram-se firmes durante um bom
tempo defendendo os objetivos da Igreja Catélica e impedindo os avancos propostos pelo Marqués de Pombal em
seu projeto.
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também terem que pagar impostos a Coroa portuguesa. Convém ressaltar que tal postura
encontrava respaldo no poder que a Igreja ainda ostentava, mesmo depois das intervencdes do
Marqués de Pombal, e que ndo se limitava exclusivamente a Portugal. A Companhia de Jesus
havia se instalado na América portuguesa desde 1549, com a vinda do Governador Geral, Tomé
de Souza (1503-1579), e dos primeiros inacianos,* liderados por Manuel da Ndbrega (1517-
1570). Ao longo desse periodo, a Companhia conseguiu, além de catequizar os indios, adquirir
grandes extens@es de terra, casas, gado e até mesmo engenhos de aglcar, 0 que causou Vvarios
conflitos com os colonos. Por ndo pertencerem a pais algum, uma vez que seus membros eram
oriundos de diversas nagfes, 0s inacianos ndo tinham outro compromisso a ndo ser a
disseminacdo da fé crista (catolica) em sua lingua transacional, o latim.

As inimeras tentativas frustradas da catequese em latim levaram os jesuitas a
fazerem suas pregacdes na prépria lingua dos indigenas, uma vez que 0s métodos empregados
visavam a facilitar a conversdo dos “impios” a crenga catdlica. Essa estratégia chamou a atengéo
do Marqués de Pombal, para quem os jesuitas tinham se tornado uma ameaca ndo s6 do ponto
de vista econdmico, mas também cultural. Praticamente ndo se falava a lingua portuguesa no
Brasil Colonia, mas sim a chamada “lingua da costa” ou “lingua geral”, uma variante do tupi
antigo, meio de comunicacgao entre clérigo, colonos e indigenas.

Fazendo prevalecer a sua posicdo de libertar as nacGes indigenas do jugo jesuitico,
o Marqués de Pombal publicou, em 03 de maio de 1757, o “Diretorio dos Indios”,'®
determinando que somente a “lingua do principe” deveria ser utilizada em toda a Colonia. Dessa
maneira, a lingua portuguesa torna-se aliada do projeto reformista do Marqués de Pombal,
obedecendo a uma tendéncia que ja tinha sido iniciada na ldade Média, quando da valorizacao
das linguas vernéaculas (VERDELHO, 1994). Em 1759 os jesuitas sdo expulsos de Portugal e
de todas as suas possessdes e, na mesma ocasido, consolida-se em Portugal o processo de
laicizacdo do ensino, fazendo com que o dever de instrucdo passe para as médos do Estado,
responsavel, dali por diante, pela selecdo e contratacdo de professores através de concursos

publicos.

14 Inacianos eram os missionarios seguidores de Santo Inacio de Loyola (1491-1556), fundadores da Companhia
de Jesus (1534) e ordenados padres por determinacdo do papa Paulo 111.

15 O “Diretorio dos indios” era a Lei que previa a abertura de escolas publicas para meninos e meninas aprenderem
a ler e a escrever. Para o ensino da lingua portuguesa, que serviria como “base da civilidade”, seriam abertas duas
escolas para rapazes e meninas nas quais “se deviam ensinar a Doutrina Cristd, ler, escrever ¢ contar”. Para as
meninas, seria substituido o “contar” por “fiar”, “fazer renda”, “costurar”, além de “todos os mais ministérios
proprios daquele sexo”. Proibia-se, ainda, 0 uso do idioma da terra, e tornava-se a lingua portuguesa o idioma

oficial (ANDRADE, 1978, p. 9).
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A respeito do ideario pombalino, pode-se concluir que todos os setores da sociedade
lusitana foram, de algum modo, perpassados pelo discurso ilustrado. Os intelectuais
denunciavam os problemas estruturais, no que concerne a economia e a politica, tendo 0s
“estrangeirados” contribuido para uma mudanga de perspectiva com relagdo a realidade lusitana
e, posteriormente, levado o Marqués de Pombal a colocar o ideério iluminista em pratica,
promovendo mudancas e atendendo aos clamores de pensadores como Verney® e Sanches.’

Sendo assim, & undnime a posi¢do dos historiadores quando afirmam que o
movimento renovador do lluminismo encontrou no projeto do Marqués de Pombal a saida para
promover 0s avangos cientifico-culturais necessarios naquela ocasido, bem como as reformas
no campo educacional e na maquina administrativa lusitana. O projeto teve ainda a forca e a
determinacdo necessérias para desestruturar o poder da Igreja Catdlica, tdo solidamente
representada pelos jesuitas, criando, a partir das muitas mudancas que propunha, as condicdes
adequadas para que o liberalismo portugués se estabelecesse. No final do seculo XVIII e
durante todo século XIX comecaram a chegar ao Brasil os primeiros ecos do ciclo de ideias
representados pelo lluminismo pombalino e pelas primeiras manifesta¢cdes do liberalismo
engendradas pela Metropole. Nesse ponto, convém refletir acerca das condi¢des encontradas
pelos colonizadores portugueses para a transmissdo/transplantacdo dos ideais revolucionarios,
proprios do liberalismo, aos povos indigenas recém-colonizados.

Refletindo sobre as contradigcbes do empreendimento colonizador, no qual se
destacam a transmissdo/transplantacdo de modelos historicamente assimilados pela nagéo

lusitana devido a importantes mudancas estruturais,'® Anténio Carlos Wolkmer afirma:

16 Luis Anténio Verney (1713-1792), filésofo, tedlogo, padre, professor e escritor portugués, foi um dos maiores
representantes do Iluminismo no pais e um dos mais famosos estrangeirados portugueses. E autor de O verdadeiro
método de estudar (Valenga, 1746). Verney criticava 0s métodos de ensino tradicionais, nomeadamente o ensino
excessivamente tedrico da Companhia de Jesus. Em linhas gerais, defendia que: o ensino devia basear-se nas
realidades concretas e na experiéncia; a instrucdo elementar devia ser ministrada a ambos 0s sexos e a todas as
classes; o Estado devia fomentar e custear as despesas da educacdo. Escreveu, ainda, a obra Como ajudar um
gatuno, que explicava todas as maneiras pelas quais o Estado funcionava mal.

7 Francisco Sanches (1550-1622), médico e matematico portugués, foi também considerado um filésofo céptico,
que explorou a situacdo epistemoldégica do homem e tentou mostrar que as reivindicacdes do conhecimento em
todas as areas levantavam muitas ddvidas. O seu pensamento é frequentemente apresentado como precursor da
critica gnosioldgica cartesiana e do experimentalismo de Bacon.

18 Em seu livro As ideias fora do lugar (1980), Fernando Henrique Cardoso discute algumas particularidades
relativas aos conceitos de “estrutura” e de “dependéncia”. A partir de suas reflexdes, sobretudo quando afirma que
“as estruturas sdo concebidas como produto da luta social e como resultado da imposigéo social” (p. 69), evidencia-
se outro paradoxo na formacédo da sociedade brasileira, haja vista que ndo havia lutas sociais, tampouco a sociedade
participava das decisdes politicas. As classes dirigentes, entre as quais se destaca a classe politica, se encarregavam
de criar normas e leis que determinavam quais seriam as estruturas politico-culturas do pais. A situacdo, tanto na
fase colonial quanto no periodo pos-independéncia, era de submissdo de uma grande maioria de povos nativos e
estrangeiros que aqui chegavam na condicdo de escravos a uma minoria de familias portuguesas que foram
adquirindo status econdmico e politico e que, por esta razdo, assumiam as fungdes dirigentes do pais (CARDOSO,
1980).
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Na sua “globalidade”, a compreensdo, quer da cultura brasileira, quer do préprio
Direito, ndo foi produto da evolucdo linear e gradual de uma experiéncia comunitaria,
como ocorreu com a legislagdo de outros povos mais antigos. Na verdade, 0 processo
colonizador, que representava o projeto da Metrdpole, instala e imp6e numa regido
habitada por populacfes indigenas toda uma tradicdo cultural alienigena e todo um
sistema de legalidade “avangada” sob o ponto de vista do controle repressor ¢ da
efetividade formal. (WOLKMER, 2012, p. 69).

Caraterizada muito mais como ocupacao do que como uma conquista, a empreitada
do colonizador lusitano em terras brasileiras ainda trazia consigo uma visdo de que a sua cultura
era mais evoluida, superior, por ser herdeira de uma tradicdo historico-cultural e juridica
milenar, esta Gltima proveniente do Direito Romano. Convém recordar que, enquanto expressao
maior do avanco legislativo na Peninsula Ibérica, o Direito portugués acabou se constituindo
na base quase exclusiva do Direito Patrio e, posteriormente, foi convertido em disciplina
implementada nos primeiros cursos juridicos brasileiros, sem que houvesse uma adequacao do
seu contetido programatico a realidade nacional.

Considerando as bases culturais da legislacdo brasileira e, ainda, a sua influéncia na
concepgdo dos primeiros cursos juridicos criados na fase Imperial, é for¢coso analisar a situacao
dos trés grupos éticos responsaveis pela constituicdo de uma nocgdo de nacionalidade da qual se
sobressai, como fato marcante, a influéncia dominante e definitiva do colonizador luso. A
formacado juridica nacional, submetida a legislacdo portuguesa, ndo contemplava os direitos dos
poVvos nativos que, assim como 0s negros, eram apenas objeto de um Direito cujas leis e normas
instituidas eram incompativeis com a realidade. As consequéncias dessa forma de imposicao

sdo analisadas por Antonio Carlos Wolkmer, que faz o seguinte comentario:

Se a contribui¢do dos indigenas foi relevante para a construgdo de nossa cultura, o
mesmo nédo se pode dizer quanto a origem de Direito nacional, pois os nativos ndo
conseguiam impor seus “mores” e suas leis, participando mais na “humilde condi¢o
de objeto do direito real”, ou seja, objetos de protecdo juridica. Igualmente o negro,
“para aqui trazido na condigéo de escravo, se sua presenga é mais visivel e assimilavel
no contexto cultural brasileiro, a sua condigéo servil e a desintegracdo cultural a que
lhes impelia a imigracdo forcada a que se viam sujeitos, ndo lhes permitiu também
pudessem competir com o luso na elaboragdo do Direito brasileiro”. (MACHADO
NETO apud WOLKMER, 2012, p. 69).

Atribui-se, portanto, ao contexto colonial e as suas especificidades, as origens de
um Direito que, em terras brasileiras, revela um carater essencialmente particular, cuja fonte

repousava na autoridade interna dos donatarios'® que, por sua vez, administravam seus

19 “Donatario” era um titulo atribuido & pessoa a quem era concedida a “donataria” de um determinado territorio
na organizagdo colonial portuguesa; as “donatarias” eram hereditarias, seguindo a sua transmissdo, embora com
algumas excecdes, a lei salica. Em uma concepgdo tardo-feudal, ser “donatéario” significava assumir o poder que
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dominios como feudos particulares. E também nesse mesmo periodo colonial do século XVIII
— marcado por uma economia sufocada pela abusividade de impostos e por uma efervescéncia
politica causada por ideias muito avancadas de liberdade — que surge o Movimento da
Inconfidéncia Mineira,?° efetivada em Minas Gerais entre 1788 e 1789, com 0 objetivo de tornar
o Brasil independente da Metropole portuguesa. O desfecho da empreitada dos inconfidentes
mineiros foi o mais absoluto fracasso, haja vista que foram julgados e condenados por um
tribunal especial de juizes vindos de Portugal e designados expressamente pela Coroa. Por esse
viés, é possivel identificar na estrutura colonial de Justica um cenario institucional que, desde
seus primardios, inviabilizou o pleno exercicio participativo de direitos de cidadania e de
praticas politico-legais descentralizadas, proprias de sociedades democraticas e pluralistas.

Ao analisar a formacdo da cultura juridica brasileira, Anténio Carlos Wolkmer é
taxativo ao apontar, no quadro de ambivaléncias e contradi¢fes do Direito portugués, a origem
dos problemas a serem enfrentados por aqueles que, a partir da fase Imperial, passam a defender
a constituicdo de um Direito verdadeiramente brasileiro. Sobre esse assunto ele assim se

posiciona:

Naturalmente, o padr@o politico-administrativo alienigena, instaurado pela
administracdo portuguesa e incorporado paulatinamente por nossas instituicdes,
acabaria assumindo, por seu formalismo retdrico e por seu tecnicismo, um perfil de
teor predominantemente excludente e discriminador. Sem davida, seria, assim,
marcado por ambivaléncias e contradicBes que sintetizam, permanentemente, a
singularidade de uma cultura juridica, formada, de um lado, por procedimentos de raiz
conservadora — heranga do burocratismo patrimonial do Brasil-Col6nia —, e do outro,
por valores de matriz liberal importados — propagados durante o Império e nos
primérdios da Republica. (WOLKMER, 2012, p. 99-100).

A partir da Independéncia do Brasil, em 1822, uma cultura juridica de feigdes
proprias impde-se como necessaria. A conjuntura politico-ideoldgica, no entanto, exibia um
quadro de muitas contradi¢cOes, a comecar pela assimilacdo de uma forma de liberalismo muito
especifica que acabou se constituindo na mais importante proposta doutrindria de alcance

econdmico e politico, além de interferir nas diretrizes de um saber juridico que comecava a ser

o rei delegava a uma pessoa que, a troco do pagamento de determinadas imposicGes, recebia o encargo de
administrar um territorio, procurando a sua colonizagdo e o aproveitamento dos seus recursos.

20 A Inconfidéncia Mineira ou “Conjuracdo de Minas” foi uma tentativa de revolta de natureza separatista ocorrida
na entdo capitania de Minas Gerais, no Estado do Brasil, contra a execucéo da derrama e o dominio portugués. Foi
abortada pela Coroa portuguesa em 1789. A conjuracdo pretendia eliminar a dominacdo portuguesa de Minas
Gerais, estabelecendo um pais independente. N&o havia a intencdo de libertar toda a colénia brasileira, pois naquele
momento uma identidade nacional ainda ndo havia se formado. A forma de governo escolhida foi inspirada pelas
ideias iluministas da Franca e pela Independéncia dos Estados Unidos da América (1776). Convém destacar que,
na ocasido, ainda ndo havia uma intengdo clara de libertar os escravos, uma vez que muitos dos participantes do
movimento eram detentores desse tipo de méo de obra.
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difundido nas primeiras escolas de Direito do pais. Para examinar a repercussao desse processo
de assimilacdo do liberalismo e de suas especificidades, nada mais apropriado do que fazer um
levantamento das mentalidades, das ideologias, bem como da legislacdo que ensejou a

construcdo de um arcabouco legal positivo, durante o Império e o inicio da Republica.

1.2 Mentalidades, ideologias e uma legislacédo as avessas

Refletir criticamente sobre o processo histérico que resultou na formacdo de uma
sociedade com sinais t&o evidentes de descompasso em relacdo as grandes questdes mundiais
conduz a uma avaliacdo profunda dos efeitos causados pelas ideias iluministas® trazidas pelos
colonizadores lusos. A mais importante delas, o liberalismo, destaca-se, por um lado, como
eixo estruturador de aspectos importantes da vida brasileira que se reportam as questdes
socioecondmicas, politicas e, sobretudo, juridicas; por outro, como uma espécie de fio condutor
de uma série de equivocos que podem ser constatados a partir de uma analise comparativa entre
a sua forma original, ou seja, aquela pela qual foi assimilado na Europa, e aquela adquirida no
Brasil, tanto na fase Imperial quanto na Republica Velha.

Em primeiro lugar é imperioso que se avaliem as condigdes historicas que
motivaram o surgimento do liberalismo enquanto movimento que emergiu na moderna
sociedade europeia como nova concep¢do de mundo, impregnada de principios, ideias e
interesses de cunho individualistas, “traduziveis em regras e instituigdes” e vinculados “a
condugdo ¢ a regulamentagdo” da vida pessoal em sociedade (WOLKMER, 2012, p. 102), para,
em seguida, reconhecer nas marcas definidoras do movimento os nucleos ético-filosofico,
econdmico e politico responsaveis pela construcdo de novos valores para a sociedade e para 0s
individuos em particular. Seguindo essa linha de raciocinio identifica-se no contexto europeu
uma atmosfera favoravel ao surgimento de uma proposta doutrindria que incorporasse 0S

anseios de grande parte da sociedade burguesa em ascensao:

2L O Huminismo foi um amplo movimento no campo das ideias e do conhecimento filosofico, politico, social,
econdmico e cultural que defendia o uso da razo como o melhor caminho para se alcancar a liberdade, a autonomia
e aemancipagdo. Os iluministas defendiam a criag&o de escolas para que o povo fosse educado e para que houvesse
liberdade religiosa. Para divulgar o conhecimento, os iluministas idealizaram e concretizaram a Enciclopédia
(impressa entre 1751 e 1780), uma obra composta por 35 volumes, na qual estava resumido todo o conhecimento
existente até entdo.
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A doutrina global do liberalismo, em grande parte cultivada por segmentos da
burguesia em ascensdo contra o absolutismo monarquico a partir do século XVII, ndo
sO reproduziu as novas condicfes materiais de producéo da riqueza e as novas relagfes
sociais direcionadas pelas necessidades do mercado, como, sobretudo, tornou-se a
expressdo de uma liberdade integral presente em diferentes niveis da realidade, desde
0 ético até o social, o econdmico e o politico. (WOLKMER, 2012, p. 102).

O exame do conteudo relativo aos nucleos formadores das linhas basicas do
pensamento liberal, somado a interpretacdo de uma historicidade construida as custas de
guerras, conquistas e fracassos, conduz a compreensdo de como foi possivel a propagacédo e o
acolhimento de seus principios fundamentais na Europa, enquanto, no Brasil, 0s mesmos
principios e as mesmas ideias resultaram em fonte para distor¢des e equivocos.

Analisando a dimenséo ético-filosofica do liberalismo, bem como o seu processo
de difusdo por toda a Europa, sobressai a afirmacdo dos valores e direitos basicos atribuiveis a
natureza moral e racional do ser humano. Seus principais fundamentos encontram-se
sedimentados nos principios da liberdade pessoal, do individualismo, da tolerancia, da
dignidade e da crenca na vida. No que diz respeito a dimensdo econémica, extrai-se do “plano”
liberal preocupacdes que envolvem a propriedade privada, a economia de mercado, a auséncia
ou a minimizacdo do controle estatal, a livre empresa e a iniciativa privada. Tais preocupacoes,
representadas pelos direitos econdmicos, se desdobram e se consolidam no direito de
propriedade, no direito de heranca, no direito de acumular riqueza e capital, no direito a plena
liberdade de produzir, de comprar e de vender. Quanto a dimensdo politico-juridica do
liberalismo europeu, cujos principios basicos determinam o consentimento individual, a
representacdo politica, a divisdo dos poderes, a descentralizacdo administrativa, a soberania
popular, os direitos e garantias individuais, a supremacia constitucional e o Estado de Direito,
a ela atribui-se um peso maior, haja vista ser a que melhor exemplifica as contradi¢cdes do
liberalismo transplantado para o Brasil ainda em sua fase imperial.

Convém recordar que, em contraposi¢cdo ao cendrio europeu, a estrutura politico-
administrativa de natureza patrimonialista e conservadora, além da dominagcdo econémica
escravista propria das elites agrarias, obrigou as propostas liberais no Brasil a, desde o inicio,
adaptarem seus principios fundamentais e ideias inovadoras a estruturas oligarquicas nas quais
o discurso liberal era apenas instrumento de fachada. Nesse sentido, as ambiguidades e os
paradoxos que moldaram as préticas sociais e as instituicdes brasileiras encontram na clara

distingao entre o liberalismo europeu e o liberalismo brasileiro a sua justificagio.?? Enquanto o

22 Ainda sobre diferencas fundamentais entre o liberalismo europeu e o brasileiro, convém recordar que: “Essa
faceta das origens do nosso liberalismo ¢ por demais reconhecida, indubitavelmente, porque a falta ‘de uma
revolucdo burguesa no Brasil restringiu a possibilidade de que se desenvolvesse a ideologia liberal nos moldes em
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primeiro era fruto de uma ideologia revolucionaria articulada por novos setores emergentes e
forjados na luta contra os privilégios da nobreza, o segundo foi canalizado e adequado para
servir de suporte aos interesses das oligarquias dos grandes proprietarios de terras e do
clientelismo vinculado ao monarquismo imperial (WOLKMER, 2012, p. 104).

Acrescente-se aos efeitos limitadores do liberalismo brasileiro uma convivéncia
institucionalizada do Estado com o regime escravocrata. Nessa situacdo oficial de absoluto
descumprimento dos direitos essenciais do homem, as ideias liberais, representadas no texto
constitucional pela afirmacéo da soberania do povo, da igualdade, da liberdade como direitos
inaliendveis e imprescritiveis do homem, soam como discursos indcuos e sem efetividade. Na
realidade, o principal objetivo das elites escravocratas era manter boa parte da populacédo
escravizada e a outra parte alienada da vida politica. As aspiragdes de liberdade dos varios
segmentos da sociedade brasileira eram, portanto, contraditorias, difusas, uma vez que se

constituiam em espelhos de um contexto de dominacéo e de lutas acirradas pelo poder:

Para a populacdo mestica, negra, marginalizada e despossuida, o liberalismo,
simbolizado na Independéncia do pais, deveria expressar (0 que ndo ocorreu,
obviamente) a abolicdo dos preconceitos de cor, bem como a efetivacdo da igualdade
econdmica e a transformacdo da ordem social. JA para os estratos sociais que
participaram diretamente do movimento em 1822, o liberalismo representava
instrumento de luta visando a eliminag&o dos vinculos coloniais. (WOLKMER, 2012,
p. 105).

Os grupos que caracterizavam a elite politica tinham objetivos bem definidos:
manter intactos seus interesses e as relacdes de dominacao interna. Por isso, ndo tinham como
preocupacao promover reformas na estrutura de producdo, tampouco se ocupavam em discutir
os problemas da sociedade. O importante era que a escraviddo fosse mantida, assim como a
economia de exportacao.

Apo6s um periodo de lutas pela superacdo do dominio portugués, o Brasil alcangou
a sua “independéncia” nos moldes ja sabidos, ou seja, uma independéncia decretada por Dom
Pedro I, com o apoio da elite imperial e com a excluséo do povo. Em consequéncia, e em fungédo

de muitas indefini¢cdes, alguns ajustes foram feitos no sistema pds-independéncia, motivando

que ocorreu em paises como Inglaterra, Franga e Estados Unidos’. Nesses paises o liberalismo foi a doutrina
politica libertadora que representou a ascenséo da burguesia contra o absolutismo ‘tornando-se conservadora a
medida que a burguesia se instala no poder e sente-se ameagada pelo proletariado’. Ja no Brasil, liberalismo
expressaria a ‘necessidade de reordenacdo do poder nacional e a dominagdo das elites agrarias’, processo este
marcado pela ambiguidade da juncdo de ‘formas liberais sobre estruturas de conteudo oligarquico’, ou seja, a
discrepante dicotomia que ira perdurar ao longo de toda a tradicdo republicana: a retérica liberal sob a dominacéo
oligarquica, o conteido conservador sob a aparéncia de formas democraticas. Exemplo disso é a conciliagdo
‘liberalismo-escraviddo’”. (WOLKMER, 2012, p. 104).
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0S segmentos sociais que se apropriaram da ideologia liberal a fazerem uso de seus
pressupostos, ora como instrumento de mudangas (e por essa razdo se constituem em setores
que serdo excluidos do panorama politico e social), ora como instrumentos de conservacao, no
caso, verdadeiras fac¢Ges empenhadas na restauracdo e na conciliacdo de valores que
beneficiavam os interesses das elites.

As analises que remontam ao periodo pds-independéncia demonstram que as
circunstancias historicas favoreceram a atrofia e até mesmo uma total desqualificacdo do
liberalismo auténtico, isto é, do liberalismo nos moldes franceses. Naquela ocasido, abriu-se
caminho para o absolutismo de Dom Jo&o VI e Dom Pedro I, que assumiram um absolutismo
“mascarado”,? contraditdrio e avesso as propostas liberais. A respeito dessa nova conformagéo
politica, Raymundo Faoro, em sua obra Existe um pensamento politico brasileiro?, assim se

posiciona:

[...] o absolutismo reformista assume, com o rotulo, o liberalismo vigente, oficial, o
qual, em nome do liberalismo, desqualificou os liberais. Os liberais do ciclo
emancipador foram banidos da histéria das liberdades, qualificados de exaltados,
extremados, de quiméricos, tedricos e metafisicos. (FAORO, 1994, p. 82-83).

Em estudo sobre o complexo desenvolvimento das mentalidades e ideologias no
Brasil pds-independéncia, Emilia Viotti da Costa afirma ser o liberalismo brasileiro “uma
ideologia de tantas caras” que se estruturou ao longo do século XIX, sendo usada em momentos
distintos por “diferentes grupos sociais, com intengdes diversas” (COSTA, 1985, p. 7-8).2* As
contradicBes decorrentes desse quadro politico de tendéncias tdo diversas evidenciam a
manutencdo de mentalidades retrégradas e em absoluto descompasso com 0S novos tempos,
uma vez que se apoiavam em ideologias de dominacdo e de exclusdo do povo quando das
grandes decisdes da politica nacional. Contraditoriamente, disseminava-se nos principais
centros do pais, e por meio de uma retdrica conservadora propria das oligarquias, uma ideia de
“liberalismo democratico” que em nada correspondia aos pressupostos de igualdade, liberdade

e soberania do povo. Ao contrario,

23 0 absolutismo “mascarado”, ao qual muitos estudiosos fazem referéncia, aponta para uma situacdo de extrema
dissimulacéo da elite imperial que, no Brasil pds-independéncia, apoiava a concep¢do de um liberalismo oficial,
institucionalizado pelo Estado através de um rétulo, mas que em nada correspondia aos verdadeiros ideais do
liberalismo europeu.

24 No estudo que se intitula “Liberalismo brasileiro, uma ideologia de tantas caras”, Emilia Viotti discrimina os
varios tipos de liberalismo em voga: o “heroico” (proprio dos movimentos emancipatdrios anteriores a
Independéncia), o “antidemocratico” (os revolucionarios da primeira Constituinte), o “moderado” (adeptos da
Monarquia constitucional), o “radical” (reformistas do periodo da Regéncia) e, finalmente, prevalece o liberalismo
de ideologia “conservadora”, praticado por minorias hegemonicas antidemocraticas, defensoras das praticas “do
favor”, “do clientelismo” e da “patronagem” (COSTA, 1985).
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[...] fundava-se numa concepc¢édo de democracia representativa sem nenhuma relacdo
com a representatividade da vontade popular; tratava-se, ao contrario, de uma
concepgdo elitista que negava as massas incultas a capacidade de participacdo no
processo decisério e atribuia aos homens letrados a responsabilidade exclusiva do
funcionamento das institui¢des democraticas. (SAES, 1984, p. 48).

As concepcdes inerentes ao liberalismo democréatico faziam parte de um discurso
oco, proferido pelas minorias agrarias conservadoras do Brasil Imperial. Os argumentos que
serviam de lastro para esse tipo de discurso se esvaziavam diante da escravidao e das praticas
sociais alicergadas “no favor”, “no clientelismo”, tornando-0 destituido de plausibilidade, de
coeréncia, alem de explicitando sua completa inadequacao quando comparados aos argumentos
que serviram de inspiracdo ao liberalismo europeu.

Seguindo a praxe de um liberalismo-conservador, a cultura juridica brasileira — que
também teve na heranca colonial a matriz definidora do perfil dos seus magistrados e demais
operadores do Direito — se encarregou da manutencdo de praticas que asseguravam privilégios
e perpetuavam vicios, tudo sob a aparente neutralidade de normas juridicas positivas.?> A sua
edificacdo, no entanto, foi uma decorréncia natural de dois fatores estrategicamente pensados
pela classe politica para atender objetivos bem definidos, como bem observa Anténio Carlos
Wolkmer:

Numa andlise acurada constata-se que dois fatores foram responsaveis pela edificacéo
da cultura juridica nacional ao longo do século XIX. Primeiramente, a criagdo dos
cursos juridicos e a consequente formacdo de uma elite juridica prépria, integralmente
adequada a realidade do Brasil independente. Em segundo, a elaboragdo “de um
notavel arcabougo juridico no Império: uma constituigdo, varios codigos, leis”.
(WOLKMER, 2012, p. 109).

Independente da Coroa portuguesa, o Brasil precisava agora de um conjunto
normativo que refletisse a sua condigdo de pais autbnomo e que atendesse as exigéncias de uma
elite sucessora da dominagdo dos tempos da Col6nia. Ou seja, essa elite buscava concretizar a

independéncia politico-cultural por meio de uma recomposicéo ideoldgica afinada com a nova

%5 “Uma analise da administragdo da justica no periodo colonial revela, segundo Stuart B. Schwartz, a inter-relagio
e a convivéncia de duas modalidades complexas e opostas de organizacdo sociopolitica: a) relagdes burocraticas
calcadas em procedimentos racionais, formais e profissionais; b) relacBes priméarias pessoais baseadas em
parentesco, amizade, apadrinhamento e suborno. O entrelacamento desses dois sistemas de organizagdo —
burocracia e relagdes pessoais — projetaria uma distor¢do capaz de marcar profundamente o desenvolvimento da
cultura juridica brasileira institucionalizada. Essa particularidade reconhecida na sociedade colonial veio a ser o
fendmeno que Stuart B. Schwartz identifica como ‘abrasileiramento’ dos burocratas, ou seja, a inser¢éo de praticas
firmadas em lagos de parentescos, dinheiro e poder [...]. A corrupgéo cobria um lastro de desvios da legislagdo e
das regras burocraticas e os magistrados. Evidentemente, os magistrados em diversas ocasides, empregavam o0
‘poder e a influéncia do cargo para obter vantagens pessoais, conveniéncias ou proteger suas familias e
dependentes [...]. Frequentemente o abuso do cargo se dava para a obtencdo de vantagens pessoais diretas’, o que
implicava o favorecimento e 0 suborno capazes de subverter a justica”. (WOLKMER, 2012, p. 93-94).
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estrutura de poder. Por essa razdo, a preocupacdo em formar quadros burocrético-
administrativos capazes de assumir a responsabilidade pelo gerenciamento do pais passou a
fazer parte dos debates politicos, orientando a organizagédo e o funcionamento de instituicdes-
chave na transmisséo e consolidacao de seus interesses. Nesse cenario, e junto com as primeiras
iniciativas voltadas para a criacdo de escolas, surgem os primeiros cursos juridicos, buscando a
realizacdo de dois grandes objetivos: a reafirmacdo de independéncia, tendo em vista a
necessidade de formacdo de uma consciéncia nacional, e a constru¢do do Estado brasileiro
propriamente dito. O paradoxo, no entanto, decorre da seguinte determinacao: 0s cursos seriam
centros de reproducéo da legalidade oficial positiva e deveriam priorizar os interesses do Estado
em detrimento das expectativas judiciais da sociedade.

A clara definicio dos objetivos e da fungdo?® dos primeiros cursos de Direito sdo
indicios reveladores do carater subsidiario da atividade judiciaria no Brasil no final do século
XIX e inicio do seculo XX. As grandes decisbes nacionais eram tomadas pelo Poder
Legislativo, sobretudo pela Camara de Deputados, que determinava a criacao de leis e normas
favoraveis aos seus pleitos. O Judiciario, por meio de suas instancias deliberativas, encarregava-
se do aparato legal, oficializando demandas e fazendo cumprir as determinagdes do Poder
Legislativo, enquanto os cursos de Direito as incorporavam sem muita reflexdo critica. A
postura de parlamentares e operadores do Direito, descolada de uma proposta educacional
pautada na preocupagdo com a construcdo de um saber que deveria emergir de um contexto
histdrico-social especial e especifico, como no caso do Brasil, resultou em uma sucessdo de
equivocos que ensejaram, ao longo do Império e da Republica Velha, inimeras reformas para
tentar corrigir as distor¢des do sistema.

Em artigo intitulado “O ensino juridico em nosso pais no periodo imperial e no
primeiro momento republicano, sua evolucdo histérico-metodoldgica e suas consequéncias na
contemporaneidade” (2012), José Sebastido de Oliveira e Vitor Toffoli reservaram um
importante espaco para analisar a Lei de 11 de agosto de 1827, que criou 0s dois primeiros
cursos de Direito no Brasil fazendo, em seguida e em ordem cronologica, um levantamento das
principais reformas que atingiram o sistema educacional brasileiro, sobretudo o ensino de
conteudo juridico. Por considerar relevantes as informacdes que justificam a tese de que o modo

paradoxal que deu origem aos primeiros cursos de Direito no Brasil continua influenciando a

% A bibliografia de carater revisionista hoje disponivel aos pesquisadores procura interpretar o papel histdrico dos
primeiros cursos de Direito no Brasil. A maioria das obras que analisam o perfil desses primeiros cursos afirma
que a sua principal funcdo ndo era formar advogados, mas subsidiar juridicamente as demandas do Estado
independente.
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novos cursos, bem como a concepgdo do Direito enquanto ciéncia social

responsavel pelo estabelecimento de um conjunto de regras que visam tornar a vida em

sociedade mais justa e mais harmoniosa, optou-se por retomar alguns dados do estudo

supramencionado.

Os primeiros desses dados dizem respeito aos atos normativos que resultaram em

reformas do ensino juridico durante a fase Imperial, quais sejam:

a)

b)

f)

9)

h)

)

k)

Decreto de 9 de janeiro de 1825, que determinava a criacdo de um Curso Juridico
provisorio na Corte Imperial, fato que jamais veio a se consumar;

Lei Historica promulgada em 11 de agosto de 1827, que criou 0s dois cursos de
Direito no Brasil,

Decreto Imperial de 2 de marco de 1831, que aprovou o Estatuto do Visconde
da Cachoeira;

Decreto de 7 de novembro de 1831, que suspendeu o Estatuto do Visconde da
Cachoeira;

Decreto Regulamentar de 7 de novembro de 1831, que regulamentou a Lei
Histdrica de 11 de agosto de 1827,

Decreto n° 608, de 16 de agosto de 1851, que autorizou o governo a dar novos
Estatutos ao curso de Direito (e as escolas de Medicina), bem como criou mais
duas cadeiras na grade curricular: Direito Administrativo e Direito Romano;
Decreto n° 1.134, de 30 de marco de 1853, que deu novos estatutos aos cursos
juridicos do Império;

Decreto n° 714, de 10 de setembro de 1853, que autorizou o governo a realizar
aumento de despesa para a execucdo provisoria dos novos estatutos do curso de
Direito (e de Medicina);

Decreto n° 1.386, de 28 de abril de 1854, que deu novos estatutos aos cursos
juridicos;

Decreto n° 1.568, de 24 de fevereiro de 1855, que aprovou o Regulamento
Complementar dos Estatutos das Faculdades de Direito do Império (atendia, em
especial, ao art. 21, §3° do Decreto n° 1.386, de 28 de abril de 1854);

Decreto n° 3.454, de 26 de abril de 1865, que deu novos estatutos as Faculdades
de Direito do Império;

Aviso do Ministério do Império, de 8 de abril de 1865, sobre a execucdo do
Decreto n° 3.454;
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m) Decreto n° 4.675, de 14 de janeiro de 1871, que definiu o processo de exames
dos estudantes das Faculdades de Direito (e de Medicina);

n) Decreto n® 7.247, de 19 de abril de 1879, que implantou no Brasil o “Ensino
Livre”, também conhecido como “Reforma Leoncio Carvalho”;

0) Decreto n° 9.360, de 17 de janeiro de 1885, que deu novos estatutos as
Faculdades de Direito;

p) Decreto n® 9.522, de 28 de novembro de 1888, que suspendeu a execug¢ao dos

estatutos das Faculdades de Direito do Império.

Com a queda da Monarquia, em 15 de novembro de 1889, instaura-se a Constituigdo
da Republica dos Estados Unidos do Brasil em 24 de fevereiro de 1891, sendo constituido,
naquele mesmo dia, o seguinte governo provisério: Marechal Deodoro da Fonseca, presidente;
Marechal Floriano Peixoto, vice-presidente; Benjamin Constant Botelho de Magalh&es, Rui
Barbosa, Quintino Bocaiuva, Campos Sales, Aristides Lobo, Demétrio Ribeiro e almirante
Eduardo Wandenkolk, ministros. As mudangas no campo politico, no entanto, ndo conseguiram
estabilizar os problemas que se avolumavam nas Faculdades de Direito. Novas reformas foram
implementadas e todas seguiam a mesma lo6gica do periodo anterior, isto €, resultavam de atos
unilaterais do Poder Legislativo: os parlamentares, por meio de atos normativos da Camara dos
Deputados e do Senado, indicavam a insercdo de novas disciplinas e a retirada de outras,
determinavam o que deveria ser mudado nos curriculos e programas das disciplinas, definiam
0s processos seletivos, além de criarem mecanismos burocratico-administrativos que
asseguravam a classe juridica posicdo hierarquica superior em relacdo as demais profissdes.

Esses dados também foram compilados no artigo supramencionado, que apresenta

0s atos normativos que resultaram em reformas do ensino juridico durante a Republica Velha:

a) Decreton®10.361, de 14 de novembro de 1890, que retirou as cadeiras de Direito
Eclesiastico dos cursos juridicos de Recife e de Séo Paulo;

b) Decreton®1.242 H, de 2 de janeiro de 1891, que implantou a Reforma Benjamin
Constant;

c) Decreto n® 1.340, de 6 de fevereiro de 1891, que suspendeu provisoriamente as
disposicdes regentes para os institutos oficiais de ensino;

d) Decreto n° 639, de 31 de outubro de 1891, que concedeu a Faculdade Livre de
Ciéncias Juridicas e Sociais do Rio de Janeiro e a Faculdade Livre de Direito o

titulo de “Faculdades Livres”, com os privilégios e garantias das federais;


https://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/viwTodos/4ed91893cbdd0e10032569fa0074213f?OpenDocument&Highlight=1,&AutoFramed
https://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/viwTodos/4ed91893cbdd0e10032569fa0074213f?OpenDocument&Highlight=1,&AutoFramed
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e) Decreto n® 1.159, de 3 de dezembro de 1892, que aprovou o codigo das
disposi¢des comuns as institui¢Bes de ensino superior dependentes do Ministério
da Justica e Negocios Interiores;

f) Decreto n® 230, de 7 de dezembro de 1894, que aprovou, com modificacGes e
aditamentos, o cddigo das disposi¢cGes comuns as instituicdes de ensino, que
baixou com o Decreto n° 1.159;

g) Lein® 314, de 20 de outubro de 1895, que reorganizou, na Republica, o ensino
do Direito;

h) Decreto n®3.800, de 1° de janeiro de 1901, que aprovou os codigos dos institutos
oficiais de ensino superior e secundario;

i) Decreto n° 3.903, de 12 de janeiro de 1901, que aprovou o regulamento das
Faculdades de Direito e autorizou as mulheres a prestarem o exame de selecdo
para 0s cursos juridicos;

j) Decreto n° 8.659, de 5 de abril de 1911, também conhecido como Reforma
Rivadavia Correia, que aprova a Lei Orgénica do Ensino Superior e do Ensino
Fundamental na Republica;

K) Decreto n° 8.662, de 5 de abril de 1911, que aprovou o regulamento das
Faculdades de Direito;

[) Decreton®11.530, de 18 de marc¢o de 1915, que reorganizou o ensino secundario
e superior na Republica;

m) Decreto n® 16.782, de 13 de janeiro de 1925, que reformulou o ensino superior

no Brasil.

No mesmo estudo, José Sebastido de Oliveira e Vitor Toffoli ainda destacam os
Decretos que ensejaram as principais reformas do ensino juridico brasileiro, comprovando
através das analises realizadas que, apesar do empenho dos parlamentares em promover
mudancas, elas ndo alcancavam plena efetividade por serem oriundas de setores néo
especializados, portanto, incapazes de identificar a complexidade das relages sociais e dos
objetivos educacionais propriamente ditos para, em seguida, propor as soluc¢des adequadas. Os
Decretos e as sucessivas reformas simplesmente tentavam corrigir distorcdes ou erros
cometidos por forca de determinacOes legais anteriores, sem atentar para a especificidade de
inimeras questdes inerentes a problematica do ensino juridico e a sociedade brasileira.

Na falta de estudos pormenorizados sobre a situagdo dos cursos juridicos ja em

funcionamento e, ainda, visando a atender as novas demandas das classes dirigentes por mais
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cursos de Direito em varias regides do pais, o Legislativo procurava criar mecanismos

regulatérios das atividades do Judiciario, imiscuindo-se, em muitas ocasides, em assuntos

especificos da area juridica e educacional, como se pode notar pela analise do contetdo dos

Decretos abaixo relacionados:

a)

b)

d)

Decreto n° 1.386, de 28 de abril de 1854 — Concedeu novos estatutos aos cursos
juridicos, incluindo as disciplinas de Direito Maritimo, Direito Administrativo,
Direito Romano, Hermenéutica Juridica, e transferiu o curso da cidade de Olinda
para a cidade de Recife. Os cursos de Direito receberam nova denominagéo,
passando de Academia de Direito para Faculdade de Direito.

Decreto n® 7.247, de 19 de abril de 1879 — Também conhecido como “Reforma
Ledncio Carvalho”, permitiu o ensino livre, ndo apenas para os cursos de
Direito, mas para as outras escolas e cursos também existentes no Império,
admitindo a criacdo de outras faculdades além das oficiais, auséncia de controle
de frequéncia e exames parciais. Para o Direito, uma das mudangas mais
importantes foi aquela prescrita no art. 23, que dividiu as Faculdades de Direito
em dois ramos: um de Ciéncias Juridicas e outro de Ciéncias Sociais. A
relevancia do bacharelado nesses ramos estava na habilitacdo: aquele que colava
grau como Bacharel em Ciéncias Sociais estava habilitado ao exercicio da
funcdo de agente diplomatico, em qualquer nivel das reparti¢cGes publicas, e 0
que colava grau como Bacharel em Ciéncias Juridicas estava habilitado para o
exercicio da advocacia e da magistratura.

Decreto n° 1.232H, de 2 de janeiro de 1891 — Usualmente conhecido como
“Reforma Benjamin Constant”, regulamentou as institui¢des de Ensino Juridico
ligadas ao Ministério da Instrucdo Publica. Entre suas disposi¢cdes, previa que
em cada uma das Faculdades de Direito existiriam trés cursos: Ciéncias
Juridicas, Ciéncias Sociais e Notariado. Este ultimo habilitava para a fungéo de
tabelido. Tratou de adequar o curso a natureza federativa da Constitui¢do de
1891 e ao espirito da descentralizagdo politica e, ainda, consolidou a ideia de
descentralizacdo educacional com o fortalecimento do ensino livre,
possibilitando a expansao do ensino juridico superior no Brasil.

Decreto n° 3.903, de 12 de janeiro de 1901 — Reformou o ensino juridico,

inovando em alguns pontos, dentre os quais se menciona a autorizagdo para que



50

as mulheres se inscrevessem e fizessem o exame de selegéo para ingresso nos
cursos juridicos. Caso fossem aprovadas, poderiam frequentar o curso.

e) Decreto n° 11.530, de 18 de marco de 1915 — Reorganizou, mais uma vez, as
Faculdades de Direito e também o ensino secundario. A grade curricular foi
alterada e o ensino da Teoria e da Pratica Processual Civil foi incluido nos
curriculos dos cursos. Nessa ocasido, o curso de Direito passou a privilegiar a
pratica a teoria, preparando o académico para a lide.

f) Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931 — Regulamentou o ensino superior no
Brasil, concedendo preferéncia ao sistema universitario, e disp6s sobre a
organizacdo técnica e administrativa das universidades. O art. 26 trouxe uma
novidade, estabelecendo que o ensino no curso de Direito fosse realizado em
dois cursos, um de cinco anos e outro de dois anos. Ao académico aprovado em
exames no curso de cinco anos, seria conferido o grau de Bacharel; caso o
académico prosseguisse e obtivesse a aprovacdo no curso de dois anos, com
defesa de uma tese regulamentada no art. 50 do Decreto em pauta, seria

conferido a ele o titulo de Doutor em Direito.

Além das reformas mencionadas, outras de igual teor podem ainda ser analisadas
com vistas ao aprofundamento das discussdes acerca das contradi¢cbes do ensino juridico no
Brasil. Nos “comecos”, ou seja, na fase de implantagdo dos primeiros cursos, em Olinda e Sao
Paulo, a falta de um planejamento educacional, somada a falta de respeito aos objetivos
académicos, séo apontadas por muitos estudiosos como causas desmistificadoras de um Direito
que, por um lado, buscava na organizagdo cientifico-metodoldgica de seus contetdos fazer
prevalecer 0 seu status de “ciéncia” e, por outro, se construia sob um “dirigismo” estatal
eficiente, uma vez que conseguia conciliar os interesses do Estado e das classes dominantes,
tendo no liberalismo-democrético a sua base de sustentagdo ideoldgica.

Sobre a implantacdo dos primeiros cursos juridicos no Brasil, buscar-se-4 na
proxima secdo estabelecer algumas correlagdes com o contexto histérico-cultural, bem como
compreender, por meio da analise de questdes politico-ideoldgicas relativas ao periodo de fins
do século XIX até meados do século XX, o descompasso entre o Direito tal como difundido
nas primeiras escolas e faculdades do Brasil e o Direito enquanto ciéncia social em franco
desenvolvimento em paises da Europa, Estados Unidos e mesmo da América Latina. Nosso
objetivo é demonstrar como a coexisténcia antagdnica e conflitante de formas tradicionais

(patrimonialismo) com procedimentos racionais (burocracia) foi capaz de interferir nas
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concepgdes de Direito e de Justica, provocando distorcdes e causando enormes prejuizos a
formacdo de uma cultura juridica brasileira verdadeiramente comprometida com a sua fungéo

social.

1.3 Implantacéo dos primeiros cursos juridicos

Os primeiros cursos juridicos implantados no Brasil, ainda na fase Imperial,
também tém antecedentes histéricos importantes, pois remontam a situa¢fes de dominio do
colonizador lusitano que, mesmo depois da Independéncia, continuou influenciando varios
setores da vida brasileira, entre os quais se destaca o setor educacional. Nesse sentido, mesmo
ja sabendo que a criacdo das primeiras faculdades de Direito obedeceu a determinaces legais
e que o contexto politico da época foi decisivo na formacao de uma cultura juridica nacional
com caracteristicas muito especificas cabe, neste momento, refletir sobre as condi¢des
historicas e culturais do Brasil no periodo que antecede a sua emancipagdo. Por esse Viés,
identifica-se no acolhimento de mentalidades e ideologias divergentes uma tendéncia natural
de préticas burocratico-administrativas advindas dos tempos de submisséo a Coroa e que, seja
na fase Imperial seja na Republica Velha, visavam & manutencgdo dos privilégios das classes
dirigentes transplantadas para solo brasileiro.

No que diz respeito aos interesses das classes dirigentes, convém ressaltar que, na
qualidade de Coldnia portuguesa, o Brasil representava, apenas, uma espécie de “fornecedor”
de riquezas agricolas e minerais, ou seja, ndo havia, por parte dos lusitanos, interesse no
desenvolvimento intelectual dos povos nativos, tampouco daqueles que aqui chegavam na
condicdo de escravos. Algumas familias portuguesas radicadas em terras brasileiras, por
questdes politicas e/ou econémicas, continuavam espiritualmente vinculadas a Coroa e, por esta
razdo, enviavam seus filhos para adquirirem ilustracdo nas universidades estrangeiras,
sobretudos nas de Portugal. Foi nesse contexto, em que a nagdo portuguesa tinha como maior
preocupacao a defesa e a fiscaliza¢do do territorio conquistado, que as iniciativas voltadas para
0 ensino superior e, principalmente, para a criacdo de cursos universitarios, chegaram ao Brasil.
A educacéo, que nunca fez parte dos interesses dos governantes lusitanos, desde os primeiros
anos da colonizacao esteve ao encargo dos jesuitas, 0s quais foram, de fato, os precursores do
ensino — mais pelo interesse na catequese do que, propriamente, pelo respeito a dignidade

humana.
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No Brasil Colbnia os intelectuais e demais profissionais com formacao
universitaria, como médicos, bacharéis em Direito, fisicos e sacerdotes, eram todos oriundos
das universidades europeias, principalmente das universidades portuguesas. Alguns cursos com
finalidades bem especificas foram criados sem, contudo, significar o comeco das atividades
educacionais em terras brasileiras, como observa Luiz Antonio Bove em artigo intitulado “Uma

visdo historica do ensino juridico no Brasil™:

Nessa época, um curso superior de Engenharia Militar teria existido no Rio de Janeiro,
para formar profissionais capazes de construir fortalezas nas regibes fronteiricas e no
litoral brasileiro, além de pontes e estradas. Tal fato, ocorrido nos fins do século X VI,
durante o governo do Vice-rei Conde de Rezende, ndo se traduziu, evidentemente, no
ingresso do Brasil no curso superior, visto tratar-se apenas de um prolongamento de
formacdo militar dos oficiais lusitanos. (BOVE, 2006, p. 119).

Nos conventos dos jesuitas carmelitas e franciscanos eram ministradas aulas de
nivel universitario para a instrucdo exclusiva dos padres e seminaristas, onde se mantinha
grande énfase nos estudos de Filosofia, Teologia e Gramatica (Latina, Grega e Portuguesa),
com o objetivo de aperfeicoar intelectual e moralmente os “eleitos” para a pratica e o ensino de
conteidos eclesiésticos. Todavia, merecem registro algumas iniciativas empreendidas com
vistas a criagdo de universidades na entdo Col6nia portuguesa e que resultaram em fracassos
devido a falta de visdo dos governantes portugueses e brasileiros. A respeito das tais iniciativas,

Bove comenta no estudo anteriormente mencionado:

A mais not6ria aconteceu quando da Inconfidéncia Mineira, pois os inconfidentes,
além da republica, sonhavam em albergar Minas Gerais com um estabelecimento de
ensino superior para uso dos brasileiros. A ideia sucumbiu quando sufocado o
movimento. Assim, em 1797, tentou-se, junto ao governador da Capitania Mineira, a
implantacdo de uma cadeira de Anatomia, Cirurgia e Partos, com a finalidade
principal de atender a populacdo nas suas necessidades prementes de salde publica;
no entanto, tendo em vista, ainda, o recente movimento inconfidente, teve seu pedido
negado. (BOVE, 2006, p. 119).

Devido ao bloqueio continental imposto por Napoledo Bonaparte,?’ criou-se entre
os candidatos ao ensino universitario em institui¢cbes portuguesas uma situacao de expectativa
e pressdo para que no Brasil fossem criados cursos superiores equivalentes aos da nacao
portuguesa, uma vez que ja ndo havia mais permissao para se cruzar os mares com destino a

Coimbra e Montpellier. Em face de tais circunstancias, cursos superiores com pouco critério

27 Bloqueio Continental (1806) foi a proibigéo proposta pelo entdo imperador Napole&o |, da Franga, que impedia
0 acesso a portos dos paises entdo submetidos ao dominio do Primeiro Império Francés (1804-1814).
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educacional foram criados para atender os anseios imediatos dos filhos da aristocracia colonial
dominante.

Com a chegada da familia real portuguesa, em 1808, o ensino superior no Brasil
comecou a fazer parte de um cronograma de empreendimentos que a todo custo deveria ser
concretizado. Algumas instituicdes de ensino com objetivos bem determinados foram criadas,
como foi o caso do Colégio Médico-Cirurgico de Salvador, fundado em fevereiro de 1808, e da
cadeira de Anatomia, criada no Hospital Militar do Rio de Janeiro em abril do mesmo ano. Em
continuacdo, uma cadeira de Ciéncia Econémica foi instituida pelo Decreto de 23 de fevereiro
de 1808 e, por meio da Lei de 4 de dezembro de 1810, o Principe Regente fundou a Academia
Real Militar da Corte, que, anos mais tarde, transformar-se-ia na Escola Politécnica. A Real
Academia de Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil, mais tarde convertida em
Academia das Artes, por sua vez, foi criada pelo Decreto de 28 de outubro de 1820.

Mesmo depois da proclamacdo da Independéncia, e em face de uma falta de
planejamento de setores especializados, 0s primeiros cursos de nivel superior continuaram
recebendo influéncia da classe politica que visava assegurar os interesses do Estado e de setores

especificos da sociedade e

[...] somente a partir da proclamagdo da Independéncia, viria a ser implantada a rede
de escolas, mas ndo como uma rede propriamente dita, e sim, cursos superiores,
tendenciosamente com anseios governamentais, influenciados pela elite e clero
dominante, voltados exclusivamente para a formag8o profissional. (BOVE, 2006, p.
120-121).

Ja na fase imperial, 0 Decreto de 9 de janeiro de 1825, que determinava a criagdo
do primeiro curso juridico na Corte, em carater provisorio, e que foi regulamentado em 2 de
marco de 1825, nunca foi implantado. Somente em 11 de agosto de 1827, com a promulgacao
da “Lei Historica”, foram criados, em definitivo, os dois primeiros cursos de Direito no Brasil,
um em Olinda e outro S&o Paulo. No ano seguinte esses cursos entraram em funcionamento,
estando a Faculdade de Direito de Olinda sediada no Mosteiro de S&o Bento e a de S&o Paulo
no Convento dos Franciscanos, no Largo de Sdo Francisco.?® Os problemas decorrentes da falta
de um planejamento educacional, somados a interferéncia de setores ndo especializados,
acabaram moldando essas institui¢cdes, que durante muito tempo foram tidas como referéncias

do ensino juridico em todo o pais. No entanto, a implantacéo de cursos de nivel superior sem a

28 Apesar de uma maior concentracdo de intelectuais se encontrar no estado da Bahia, a resisténcia que muitos
deles ofereceram a Independéncia foi um dos fatores que obstaculizaram a implantacdo de cursos de Direito no
estado, ao passo que foi decisiva a posicao politica de Sdo Paulo e de Pernambuco, que receberam a instalacéo dos
primeiros cursos juridicos do pais, uma vez que apoiaram o processo da Independéncia.
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orientacdo de educadores resultaria em instituicdes de ensino frageis, uma vez que o estudo e a
reflexdo critica ndo faziam parte de suas atividades cotidianas, conforme observa José Sebastido

de Oliveira:

Em seu inicio, estas instituicdes de ensino tiveram as dificuldades peculiares de todo
estabelecimento de ensino, que inicia suas atividades sem um grupo forte de
educadores para apoia-las, sem uma equipe com legitimidade intelectual para dirigi-
las. O que restou relatado evidencia o desrespeito dos alunos e a falta de autoridade
dos mestres perante uma clientela pouco acostumada ao estudo e a reflexdo.
(OLIVEIRA, 2004).

A conjuntura sociopolitica do Brasil pds-independéncia apresentava pontos
conflitantes que, de algum modo, precisavam ser dirimidos. As faculdades de Direito recém-
criadas, responsaveis pela formagao dos chamados “quadros seletos” da elite politica e da elite
administrativa que no futuro conduziriam os rumos do pais, sofreram a influéncia das classes
dirigentes e, em consequéncia, tiveram seus objetivos e funcbes desvirtuados, conforme

comenta Luiz Antdnio Bove:

A criagédo dos cursos juridicos no Brasil deu-se em face da divergéncia existente entre
a elite imperial e a elite nacional civil, sob a hegemonia da Igreja, que controlava a
infraestrutura de funcionamento cartorial e eleitoral e, sob a influéncia de interesses
politicos, econdmicos e administrativos, com o objetivo precipuo de formar a elite
politica e administrativa nacional. Contudo, devido a essas influéncias, desvirtuou-se
para a formacdo, tdo somente, de advogados e magistrados, que constituiam os
quadros judiciais, e ndo como deveria sé-lo, com formag&o de juristas com uma visao
descortinea, como se pretende fazé-lo hoje. (BOVE, 2006, p. 125).

Cria-se, portanto, a partir de um estreitamento de lagos entre o Poder Estatal e as
elites, um perfil do magistrado que ird assumir funcbes de extrema relevancia no cenario
nacional, haja vista que o cargo a ser por ele ocupado foi moldado a imagem e semelhanca da
magistratura portuguesa, ou seja, revestido de um poder e de uma fidalguia atribuidos a poucos.
Antdnio Carlos Wolkmer, quando analisa a organizacdo da justica brasileira, também retrocede
no tempo para falar da estrutura judicial da Coldnia, cujo legado se estendeu ndo s6 ao conjunto
normativo do Brasil Imperial e da Republica Velha, mas, e principalmente, aos seus atores
sociais, 0s magistrados. O poder e a distincdo que sempre Ihes foram atribuidos pela prépria
investidura do cargo fez com que assumissem uma postura de hierarquia e de distanciamento
em relagdo a sociedade, influenciando, sobremaneira, na formacdo de uma imagem de

profissional especial e, por isso mesmo, merecedor de privilégios. 1sso porque,
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Mais que um estamento burocratico, a magistratura simbolizava uma expressao
significativa do poder do Estado, ungido para interpretar e aplicar a legalidade estatal,
garantir a seguranga do sistema e resolver conflitos de interesses das elites
dominantes. Constata-se, pois, o procedimento profissional e politico dos magistrados
enquanto atores privilegiados da elite imperial, sua relacdo com o poder politico e
com a sociedade civil e sua contribuicdo na formagdo das instituicdes nacionais.
(WOLKMER, 2012, p. 123).

Além dos magistrados, advogados, juizes e demais operadores do Direito também
incorporaram uma postura de superioridade em relacdo as outras profissfes, estendendo
inclusive as atividades de ensino — muitos destes assumiam cargos de professores nos cursos
juridicos que, indiscriminadamente, comecaram a ser criados em todo o pais — praticas de
extremo autoritarismo e arrogancia, além da imposicao de conteudos totalmente inadequados a
realidade brasileira. Criou-se, portanto, uma cultura juridica em que o professor de Direito se
distinguia dos professores das demais areas do ensino superior, mesmo quando ele, até por uma
questdo de formacdo, ndo detinha os conhecimentos e as habilidades necessarias para o
desenvolvimento de uma pratica académica pautada na busca pela efetividade dos saberes.

Constata-se, assim, que 0s primeiros cursos tiveram que conviver com indmeras
situacOes desfavoraveis a construcao e a consolidacdo de propostas académicas voltadas, com
especificidade, para os contetdos juridicos, em que pesem ainda as questdes regionais. As
discussdes na Camara de Deputados acerca do local onde as faculdades de Direito deveriam ser
implantadas demonstravam as preocupacdes dos parlamentares com os efeitos que uma
academia poderia causar na organizacdo politica do Estado e da regido. Por isso priorizavam
conteddos e elegiam programas de disciplinas em funcdo da localidade onde estava sediada esta
ou aquela faculdade de Direito.

As recomendacg0Oes para instalacdo, bem como para funcionamento e orientacdo
cientifico-metodolégica dos novos cursos, como ja assinalado anteriormente, partiam de
propostas politicas mal elaboradas e, muitas vezes, defendidas por parlamentares sem nenhuma
visao de educacdo, porém empenhados na defesa dos interesses das elites. O carater politico
das decisdes tomadas na Camara de Deputados e que afetavam diretamente o ensino superior
de conteddo juridico pode ser observado na proposta de Emenda do Deputado Cavalcanti de
Albuquerque que, em sessdo solene do dia 7 de agosto de 1826, ja defendia a implantacdo de
curriculos e programas dos cursos de Direito, por regido (OLIVEIRA; TOFFOLI, 2012). Em
seu discurso, ele defende a descentralizacdo do saber juridico alegando que, com essa medida,
se evitaria o “sistema de monopdlio ou o cativeiro das luzes”. Em tom inquiridor ele se dirige

aos demais membros da Camara apresentando “seu plano™:
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[...] E como se conseguird a formacdo da opinido publica e da moral dos povos, como
se tornardo eles amantes das nossas instituigdes, vigilantes pela guarda dos seus foros,
se estes conhecimentos se acham concentrados em um ou outro ponto da vasta
extensdo de um territério imenso e sd destinado a um ou outro, que se propde aos
empregos publicos? [...] Este é meu plano, e com ele evitaremos ndo s6 0s
inconvenientes que tenho apontado, mas também o sistema de monopolio, ou cativeiro
das luzes. Seguindo este plano eu estabeleceria no Rio de Janeiro uma cadeira de
Direito Natural, e das Gentes, e outra de Direito Patrio Civil e Criminal, e Historia
desta legislacdo. Na Bahia poria também duas cadeiras, uma de Direito Natural, e
outra de Economia Politica. Em Pernambuco, Maranhdo e Minas e Sdo Paulo uma
cadeira de Direito Natural, e outra de Direito Publico, Estatistica Universal, e
Geografia Politica. (ALBUQUERQUE apud OLIVEIRA; TOFFOLI, 2012).

Muito embora o “plano” do Deputado Cavalcanti de Albuquerque ndo tenha sido
aprovado e suas ideias nunca tenham sido colocadas em pratica, em seu discurso ele antecipa
as preocupac0es da classe politica que temia pela consolidacdo do novo Estado de Direito. A
proposta de descentralizagdo dos contetidos juridicos se desdobra em acalorados debates que se
estenderam de 1826 a 1827, e tinha como objetivo a transmissao dos pressupostos ideoldgicos
do Estado, de forma a conter o progresso de posi¢cdes contrarias ao modelo imperial. Nao se
cogitava, portanto, discutir a qualidade do ensino superior implantado no Brasil desde a chegada
da familia real portuguesa e que seguia 0 modelo de formacéo dos profissionais liberais em
faculdades isoladas. Tampouco se questionavam as vantagens e desvantagens de um modelo de
escolas e faculdades submetidas ao controle do governo central, o que caracterizava um
“dirigismo Estatal”.

A falta de um contingente de intelectuais criticos descomprometidos com a maquina
burocratico-administrativa e com a classe politica impedia que propostas de ensino mais
avancadas fossem avaliadas. Somente a partir das décadas de 20, 30 e 40 do século XX € que,
em face das transformacgdes politicas e sociais,® o Brasil coloca em pauta as questdes

relacionadas a educacio e ao ensino superior pela via de um novo conceito de universidade.*

2 Em obra que se intitula Intelectuais e classe dirigente: 1920-1945, Sérgio Miceli fala das transformactes
politicas e sociais que afetaram a questdo educacional. Diz ele: “As décadas de 20, 30 e 40 assinalam
transformac@es decisivas no plano econdmico (crise do setor agricola voltado para a exportacdo, aceleracdo dos
processos de industrializago e urbanizagdo, crescente intervencéo do estado em setores chaves da economia etc.),
social (consolidacdo das classes operarias e da fragdo de empresarios industriais, expansdo das profissoes de nivel
superior, de técnicos especializados e de pessoal administrativo de setores publico e privado etc.), politico (revoltas
militares, declinio politico da oligarquia agraria, abertura de novas organizacGes partidarias, expansdo dos
aparelhos do Estado etc.) e cultural (criagdo de novos cursos superiores, expansdo da rede de instituicdes culturais
publicas, surto editorial etc.)” (MICELIL 1979, p. 15).

30 Apesar das criticas ao modelo de universidade ainda em voga no Brasil, qual seja, aquele que reine varios cursos
isolados em torno de uma reitoria — e, nesse caso, a Universidade de S&o Paulo (USP) sempre representou a excegao
—, constatam-se alguns progressos no que diz respeito a implantacdo de propostas que impdem as atividades
académicas o desenvolvimento integrado do ensino, da pesquisa e da extensdo e, nos Ultimos anos, ainda foram
acrescentadas a esse rol as atividades de gestdo e formagdo profissional. Tais mudancas incorporam um novo
conceito de universidade.
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As consequéncias advindas desse modelo de ensino superior isolado, somadas as
inimeras distor¢des do sistema educacional brasileiro, mais os problemas decorrentes de uma
origem colonial extremamente complexa, como visto anteriormente, acabaram contribuindo
sobremaneira para a chamada “crise do Direito”. Hoje, muitos estudiosos procuram analisar os
fundamentos dessa crise, tendo em vista que, com o surgimento das universidades, um novo
conceito de educacdo tem estimulado muitos debates e, consequentemente, a producdo de
muitas pesquisas que tém como proposito contribuir com novas reflexdes e novas propostas
para o ensino superior de contetdos juridicos.

As condi¢bes histdricas, bem como o contexto politico que coincide com a
implantacdo dos primeiros cursos juridicos do pais, foram fatores determinantes na reproducao
de um sistema educacional ineficiente e no qual se identificam falhas ou falta de conexao entre
processos e procedimentos educacionais. Tais “falhas™ ou “falta”, somadas a inexisténcia de
um corpo de intelectuais capaz de tracar um planejamento estratégico voltado para o
cumprimento dos objetivos dos cursos de formacdo profissional na area juridica, acabou se
constituindo no principal problema para as primeiras Faculdades de Direito do Recife e de Sdo

Paulo, como se constatara a seguir.

1.4 Escolas do Recife e do Largo de S&o Francisco

A interferéncia do Estado e da classe politica foi decisiva na formacéo da sociedade
civil brasileira e na criacdo dos primeiros cursos juridicos p6s-Independéncia. A busca de uma
autonomia compativel com a situacdo de pais emancipado passava necessariamente pela
construcdo de uma identidade propria e esta, por sua vez, dependia de um corpo intelectual ou
de uma intelligentsia capaz de pensar os rumos do pais. A ideia era, portanto, formar uma elite
intelectual independente das escolas francesas e portuguesas e, nesse sentido, 0S primeiros
cursos juridicos exerceram um papel importante.

A instalacdo dos primeiros institutos de educagéo, bem como dos primeiros cursos
juridicos do pais, deveu-se a essa “logica” nacionalista. No entanto, docentes e alunos buscavam
ndo o academicismo das Faculdades, mas o prestigio e as simbdlicas possibilidades politicas do

bacharelismo. Mesmo assim, no dizer de Antdnio Carlos Wolkmer,
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As primeiras faculdades de Direito, inspiradas em pressupostos formais de modelos
alienigenas (particularmente das diretrizes e estatutos de Coimbra), contribuiram para
elaborar um pensamento juridico ilustrado, cosmopolita e literario, bem distante dos
anseios de uma sociedade agraria da qual grande parte da populagdo encontrava-se
excluida e marginalizada. (WOLKMER, 2012, p. 110).

Uma analise das duas instituicdes comprova que enquanto a Faculdade de Direito
de S&o Paulo demonstrava forte inclinacdo para o modelo liberal paradoxalmente difundido
pela classe politica e, com isso, ganhava muitos simpatizantes, em Pernambuco, que teve em
1854 a Faculdade de Olinda transferida para o Recife, um perfil doutrinador e mais voltado
para o cientificismo é adotado visando uma anéalise sociorracial e neodarwiniana da funcéo do

Direito. As duas faculdades, portanto, se distinguiam em varios aspectos.

1.4.1 A Escola do Recife

A escolha da provincia de Pernambuco para sediar uma das primeiras escolas
juridicas do pais ndo foi por acaso. A postura revolucionaria da classe politica dessa regido,
fazendo oposicdo a monarquia e apoiando a causa republicana, ainda na fase colonial,
contribuiu sobremaneira para que tal decisdo fosse tomada pela Camara de Deputados que, por
meio de leis e de emendas parlamentares, defendia as grandes propostas de mudangas. A
principio, o curso se instalou no Mosteiro de Sdo Bento, em Olinda, e tinha uma clara tendéncia
ao bacharelismo pernambucano.

O objetivo inicial era a formacao de uma classe intelectual, mas logo esse ideal foi
abandonado, uma vez que professores e alunos assimilavam com muita facilidade as ideias que
vinham de Portugal. Além disso, havia na Faculdade de Direito instalada em Olinda uma livre
aceitacdo de docentes que ndo conseguiam aprovacdo junto as Faculdades de Coimbra e de
Paris e que, por esse motivo, buscavam na novissima faculdade brasileira o acolhimento de seus
pleitos. Do ponto de vista da sua estrutura organizacional, o curso era uma copia do ensino
juridico de Coimbra e até mesmo o0s habitos dos seus frequentadores eram os mesmos dos
docentes e dos estudantes europeus, mas com um agravante: nessa fase inicial, a Faculdade de
Olinda foi marcada por muitos profissionais ndo capacitados e nitidamente influenciados pela
Igreja. Além disso, alguns discentes e docentes moravam em Recife, e entre os docentes havia
também os que estavam envolvidos com cargos politicos, fato que dificultava sua assiduidade

e resultava na impossibilidade do exercicio da docéncia.
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Pela andlise das circunstancias que envolvem o periodo de implantagdo da
Faculdade de Olinda ndo houve um desenvolvimento satisfatorio das atividades académicas,
tampouco uma producdo intelectual relevante ou inovadora nesse periodo. O carater provisorio
no qual se sustentava a Escola de Direito implicava na fragilidade e na insuficiéncia dos
conhecimentos ali produzidos; o “que restou foram, sobretudo, as estruturas rigidas dos cursos,
as reproducdes de obras juridicas do estrangeiro, as profundas raizes e influéncias dos mestres
religiosos e do jusnaturalismo catolicos.” (SCHWARCZ, 1993, p. 146-147).

A mudanca para o Recife, em 1854, favoreceu o surgimento de uma intelectualidade
mais comprometida com as questdes da academia e deu novo impulso a uma producéo
bibliografica na area juridica, propiciando o surgimento de obras de maior relevancia. E a partir
dai que a Faculdade de Direito do Recife adquire reconhecimento e prestigio além dos limites
regionais. Segundo Wolkmer, isso se deveu a uma mudancga de postura do novo grupo de
intelectuais que, naquela ocasido, introduziu um conjunto de substanciais alteracfes no ensino

juridico, como se pode notar por seu comentario:

O intento do Grupo do Recife foi tratar o fendmeno juridico a partir de uma
pluralidade temética, reforcada por leituras naturalistas, biologistas, cientificistas,
histéricas e socioldgicas, apoiando-se fortemente hum somatdrio de tendéncias que
resultavam basicamente no Evolucionismo3®! e no monismo3?, sem desconsiderar a
critica sistematica a certas formulag6es jusnaturalistas e espiritualistas. (WOLKMER,
2012, p. 112).

Do ponto de vista da estrutura fisica, as novas instalagdes da Faculdade de Direito
do Recife ndo correspondiam as exigéncias de um espago fisico adequado para o
desenvolvimento das atividades académicas e, nesse sentido, as expectativas dos intelectuais
que lutaram pela transferéncia da Faculdade de Olinda para o Recife foram frustradas. Mas, se
por um lado havia limitacGes de espago, por outro, 0 pensamento de que a instituicdo detinha a
vanguarda cientifica do pais assegurava o animo dos intelectuais envolvidos na renovagéo da
cultura juridica brasileira. Mesmo afastados dos centros de poder, eles comecaram a ser
reconhecidos e respeitados pelo trabalho que desenvolviam na “Escola do Recife”.

Nesse ponto é cabivel a intrinseca relagdo que os varios estudiosos estabelecem

entre a figura de Tobias Barreto e a Escola do Recife. Polémico, revolucionario, soube como

31 0 evolucionismo admite que as espécies podem sofrer transformagdes ao longo do tempo. Apesar de as primeiras
consideracdes sobre a evolucdo das espécies terem surgido na Grécia, com o tempo muitas teorias se encarregaram
de explicar a evolugdo como fenémeno natural.

32 Monismo é o nome atribuido as teorias filosoficas que defendem a unidade da realidade como um todo, na
metafisica, por exemplo, ou a identidade entre mente e corpo, no caso, na filosofia da mente. Por oposicao, o
monismo contesta 0 dualismo ou o pluralismo, bem como a afirmacéo de realidades separadas.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Realidade
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ninguém enfrentar seus opositores. Intelectuais reacionérios alimentavam receio e uma
profunda resisténcia a possibilidade de qualquer mudanca, recusavam-se a aceitar 0s avangos
no campo das ideias e encaravam como ameaca as propostas cientifico-metodoldgicas que
comecavam a influenciar a Escola do Recife e a Faculdade de Direito de Sdo Paulo. Com muita
veeméncia, Tobias Barreto fez prevalecer suas proposi¢fes, tendo em vista que estas se
encontravam apoiadas em um vasto e proficuo conhecimento em distintas &reas. Sobre a
importancia do intelectual e jurista sergipano, Nathalie de Paula Carvalho, em seu estudo

“Tobias Barreto, um iluminista radical brasileiro?” (2012), comenta:

Em Tobias Barreto encontra-se uma das vozes mais significativas do combate a
ignorancia cientifica dos homens do governo e da sociedade, 0 que demonstra seu
vanguardismo, fortemente influenciado pela sua proximidade com as ideias alemés e
pelo fato de que ele estava sempre atualizado com relagdo aos avancos da ciéncia do
seu tempo, algo também verificado no lluminismo, analisado na sua vertente mais
radical, segundo o expoente aqui explorado: Espinosa. (CARVALHO, 2012, p. 13).

Gracas a postura enérgica de Tobias Barreto, a Escola do Recife introduziu tanto
0 modelo social darwinista como o modelo evolucionista, em uma tentativa de adaptacéo do
Direito a essas teorias em voga por toda Europa. A ideia era, de um lado, usufruir dos
pressupostos tedricos do positivismo francés de August Comte e, de outro, buscar no
evolucionismo, no naturalismo e no determinismo cientifico-bioldégico uma formula capaz de
assimilar os problemas da realidade brasileira. A antropologia criminal € um exemplo dessa
nova postura do pensamento da época.

As atividades do jurista sergipano, no entanto, ndo se limitavam a academia.
Critico mordaz da sociedade brasileira, em seus discursos na Camara e na Academia de Letras
ele ndo poupava argumentos para tentar conscientizar o povo da necessidade de reagir a
situacdo de dominagéo dos mais fortes e mais poderosos sobre os mais fracos. Fiel aos ideais
iluministas, entre os quais o direito do “livre pensar”, Tobias Barreto praticamente

conclamava o povo a participar de uma luta organizada contra a submissao e a ignorancia:

Nessa seara, direcionava sua critica de forma veemente ao povo brasileiro, que, na sua
visdo, era marcado por uma falta de compromisso, inércia e imparcialidade frente aos
abusos cometidos pelos poderes, procurando despertar a sociedade para essa realidade
e incutir-lhes o entusiasmo para a busca de mudancas significativas, orientacdo que
também era comum aos iluministas, respeitando as peculiaridades de cada
manifestagdo do movimento, os mencionados “micro-iluminismos”. Sua inten¢do era
que a organizagdo da sociedade deixasse de ser uma mera representacdo dos interesses
do capital e dos seus detentores que a organizavam, para ser orientada a partir das
potencialidades do povo, convergindo para uma reflexdo diante de uma realidade
adversa para os brasileiros da sua época. (CARVALHO, 2012, p. 13).
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O temperamento agressivo e polémico, junto a outras caracteristicas marcantes da
personalidade de Tobias Barreto, foram fundamentais em seu trabalho de criacéo e orientagéo
de um grupo de intelectuais que, por um bom tempo, sustentou o perfil académico da Escola do
Recife. Depois de sua morte, Silvio Romero, outro sergipano ilustre e membro do grupo de
intelectuais criado por Tobias Barreto, deu continuidade ao trabalho de incorporagéo de teorias
cientificas difundidas em outros centros de estudos da Europa, fazendo com que a faculdade
pernambucana se destacasse no cenario nacional tanto pelo apego radical as doutrinas
deterministas da época quanto por uma certa ética cientifica que, em tese, era inerente aos
trabalhos académicos. Em 1891 foi lancada a primeira Revista Académica da Faculdade de
Direito do Recife (RAFDR), cujo objetivo era estimular a producdo cientifica no pais e criar
lagos entre instituigdes nacionais e internacionais. O corpo docente era responsavel pelas
edicOes. O primeiro artigo da revista confirmava o vanguardismo dos docentes da Faculdade e
abordava a evolucdo do Direito sob a perspectiva das ideias do naturalismo neodarwinista. 3

Segundo Naspolini,

[...] alguns artigos passaram a entender crime a partir da analise do individuo que o
cometia e ndo mais pelo crime em si. Incitava ainda uma nova constituicdo para a
republica brasileira recém-proclamada. Entre os artigos, destacavam-se os elaborados
por professores de cunho politico da conjuntura nacional, de forma que o conteldo
era visivelmente dedicado a politica nacional e social. Foram examinados os artigos
de quarenta anos — entre 1891 e 1930 — e classificados tematicamente. Entre os mais
frequentes aparecem os que fazem alusdo a prdpria faculdade (61 vezes), os que
propem um novo direito penal (51 vezes) e os de direito civil (45 vezes).
(NASPOLINI, 2008, p. 2).

O que se percebe desse periodo é que havia a preocupagdo com o direito criminal e
que esta se traduzia na disposic¢ao de criar um novo Direito Penal, baseado no neodarwinismo
social e biolégico, para estudo dos crimes. Sendo assim, o0 crime em si ndo importava e sim a
figura do criminoso, que passou a ser analisado em sua forma fisica, antropoldgica e social.
Para esse entendimento foi criada uma tabela com caracteristicas anatdmicas, fisioldgicas,
psicoldgicas e sociologicas de sujeitos que estariam mais predispostos a algum delito.

O teor das publicacdes sofre novas modificacdes até o final da década de 20 do
século passado. A critica recai sobre a antropologia criminal e suas formulagdes deterministicas.

Passam a ser tematicas dominantes a higiene, a saude e a educacdo. Nagquele momento, as

33 0 termo “neodarwinismo” ¢, por vezes, utilizado para descrever a sintese moderna da evolugdo de Darwin por
meio de selecdo natural, mas ndo sera o termo correto, uma vez que originalmente o termo “neodarwinismo” foi
utilizado por G. J. Romanes, em 1895, para se referir as ideias de August Weissmann e Wallace como invalidando
0 neo-lamarckismo.
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atencdes se voltavam para o que se denominou “a causa para o problema nacional”, que seriam
a higiene social, a saude publica e o analfabetismo, que beirava 80%.

No final dos anos 1920 a Escola do Recife, sem o radicalismo vanguardista do
passado, declinava assustadoramente, assim como seus veneraveis mestres do Direito. Também
o conservadorismo se desfazia frente a uma Republica Liberal. A faculdade perdia sua forga e
sua credibilidade, tampouco irradiava o brilho intelectual de outrora e o centro de estudos de
Direito pernambucano perdeu assim, definitivamente, 0 Seu pantedo de “centro de ideias

avangadas” do pais.

1.4.2 A Escola do Largo de S&o Francisco

A institucionalizacdo da Faculdade de Direito de S& Paulo se deu
concomitantemente ao processo de institucionalizacdo da Faculdade de Direito do Recife, ou
seja, com a aprovacao da Lei de 11 de agosto de 1827. A sede escolhida, o Convento de Sao
Francisco, situado no Largo S8o Francisco, na cidade de S&o Paulo, também aproximava a
instituicdo juridica da Igreja. A escolha por S&o Paulo também teve motivacdo politica e
econdmica. Geograficamente, a cidade favorecia os interesses econdmicos, pois estava perto
do Porto de Santos e poderia atender tanto a regidao Sul como a regido Sudeste, na qual Minas
Gerais se destacava como grande centro produtor. Além disso, o custo de vida na cidade era
baixo e o clima, por ser moderado, atraia os investidores europeus. Quanto a motivacao politica,
a Faculdade acabou por se tornar a responsavel direta pela formagao dos “quadros seletos” dos
intelectuais que seriam preparados, burocratica e administrativamente, para governar o pais.

Com a implantacdo da Faculdade de Direito do Largo de S&o Francisco houve uma
mudanca no cotidiano da cidade, que até entdo tinha um compasso lento, interiorano. A chegada
de estudantes que vinham de fora contribuiu para quebrar essa rotina e ditar um ritmo mais

acelerado a cidade. Desde o inicio, a Faculdade de Direito de Sdo Paulo era

[...] cendrio privilegiado do bacharelismo liberal e da oligarquia agréria paulista,
trilhou na direcdo da reflexo e da militdncia politica, no jornalismo e na “ilustragdo”
artistica e literaria. Alias, foi o intenso periodismo académico o tragco maior que
predominou na tradicdo do Largo de S&o Francisco, levando os bacharéis ao
desencadeamento de lutas em prol de direitos individuais e liberdades publicas.
(WOLKMER, 2012, p. 112).
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A Escola foi palco de conflitos radicais entre liberalismo e democracia, em apologia
a Republica, bem como presenciou diferentes teorias, levando seus discentes a ndo se
restringirem somente aos estudos juridicos: estes realizavam produgfes em jornalismo, politica,
literatura e militancia politica. Outro fator que merece destaque é o corpo docente, que era
autodidata e deixava de lado a preocupacdo Unica do ensino juridico.

A revista anual académica foi criada com o Decreto n°® 1.159, da Reforma de
Benjamim Constant, o qual estabelecia a publicagdo anual de uma revista académica nas escolas
de ensino superior. Aqui, ao contrario de Recife, a revista funcionou como se fosse um 6rgédo
interno a servigo da faculdade e ndo como meio de divulgacgéo das ideologias vigentes ou como
meio de comunicagdo com outras instituicbes. Havia outras publicagbes extraoficiais que
circulavam pela instituigéo, tais como jornais e revistas de alunos ou mesmo jornais municipais,
0 que em nada contribuia para a afirmacao e o prestigio da revista académica.

E notdria a distingéo entre as producdes bibliograficas de nivel académico da Escola
do Recife e da Escola de S&o Paulo. A revista da Faculdade de S&o Paulo tinha um traco mais
apagado que a da Faculdade do Recife, uma vez que ndo havia empenho nas discussdes que
problematizavam temas especificos da area juridica, tampouco defesa de pontos de vista acerca
de novas teorias, como acontecia com a antropologia criminal, que levantou polémicas e novos
debates sobre seu uso no Direito.

Em linhas gerais, a revista do Largo do S&o Francisco estimulava uma
autorreferencialidade, haja vista que tudo se resumia a cidade de Sdo Paulo e ao curso de
Direito, com dizeres do tipo “o Direito era o que colocava o Brasil no rol dos paises civilizados
do mundo, e também que mais que uma profissdo, o Direito era uma missdo social”
(NASPOLINI, 2008, p. 4). Outro ponto de vista antagdnico diz respeito ao determinismo racial
da escola italiana, que era apoiado pela Faculdade do Recife e condenado pela Faculdade de
S&o Paulo. Dessa maneira, 0 que era vanguarda no Recife era visto com cuidado em Séo Paulo,
onde se permanecia na retaguarda.

As palavras de Antonio Carlos Wolkmer endossam a comparacdo que sempre é

feita entre as duas escolas:

[...] Recife educou e se preparou para produzir doutrinadores, homens de sciencia no
sentido que a época lhe conferia, S&o Paulo foi o responsavel pela formagdo dos
grandes politicos e burocratas do Estado. De Recife partia todo um movimento de
autocelebracdo que exaltava a “criagdo de um centro intelectual, produtor de ideias
auténomas”; em Sdo Paulo reinava a confianga em um nicleo que reconhecia certas
deficiéncias tedricas, mas destacava seu papel na direcdo politica da nacdo [...]. Acima
de divergéncias intelectuais, que de fato existem, esta um certo projeto de insercéo,
este sim, bastante diverso. De Recife vinha a teoria, 0s novos modelos — criticados em
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seus excessos pelos juristas paulistas; de S&o Paulo partiam as praticas politicas
convertidas em leis e medidas. (WOLKMER, 2012, p. 113).

Portanto, Recife formou bacharéis, que ensinavam o0s estudantes por meio de
grandes teorias do Direito e novos modelos, enquanto Sao Paulo se encarregou de disseminar a
pratica e a execucdo de novas leis e medidas. Em analise comparativa, pouco ha de similitude
entre essas duas Faculdades de Direito, a ndo ser pelo efeito de exaltagdo da propria instituicéo
e dos jargdes juridicos e evolucionistas de ambas. No entanto, podem-se enumerar alguns
pontos que evidenciam as diferencas entre as duas: primeiro, em se tratando de fluéncia em
linguas estrangeiras, a Faculdade de S&o Paulo exigia somente o inglés, enquanto a de Recife
solicitava inglés, alemdo e italiano; a Faculdade do Recife requeria conhecimentos
antropoldgicos, enquanto a de Sdo Paulo exigia conhecimentos prévios de psicologia e légica.
Havia uma distincdo também no que se refere a grade do curso: na escola pernambucana havia
uma maior quantidade de cadeiras de Antropologia Criminal e Direito Penal, enquanto na escola
paulista havia mais cadeiras de Direito Civil.

Os percursos e os percalcos da educacdo brasileira analisados neste primeiro
capitulo, sob uma perspectiva histérica de carater critico-reflexivo, estenderam e aprofundaram
0s questionamentos ja existentes acerca das contradicdes do ensino superior, em especial,
daqueles atinentes ao ensino superior de conteddos juridicos. A necessidade de se compreender
a complexa relacdo do Estado com as instituicdes de ensino superior e com a Igreja perpassou,
de forma inextricavel, os temas aqui abordados e buscou-se, em teses, dissertacfes, ensaios e
artigos atuais, além de obras que tratam com especificidade o problema da implantagdo dos
cursos juridicos no Brasil, desenvolver reflexdes que possam subsidiar a elaboracdo de
propostas voltadas para a reformulacdo do conceito de Educacéo e de Direito, bem como para
a implementacgdo de novas praticas educacionais, desta feita espelhadas nas novas concepgoes
do saber.

No proximo capitulo, “A educacédo sob a ética dos educadores”, nosso objetivo &, a
partir das reflexfes até aqui sistematizadas, problematizar as agdes, os “atores”, os Orgaos
governamentais e as instituicdes envolvidas no processo educacional, cada um em sua medida
e, a0 mesmo tempo, inter-relacionados por um objetivo comum, a Educacéo e o Direito, para,

em seguida, propor mudancas adequadas e compativeis com a realidade brasileira atual.
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2 AEDUCACAO SOB A OTICA DOS EDUCADORES

Nascemos fracos, precisamos de forcas; nascemos estlpidos,
precisamos de juizo. Tudo o que ndo temos ao nascer, e de que
precisamos quando grandes nos é dado pela educacéo.

Jean-Jacques Rousseau, Emilio ou da Educacao, p. 8.

No primeiro capitulo, o objetivo foi demonstrar como o contexto historico-social
no periodo que compreende a fase Imperial e a Republica Velha foi determinante na elaboracéo
de um conceito de educacdo que em nada correspondia as necessidades da sociedade brasileira
ainda em formacdo. A mudanca politico-institucional ndo trouxe grandes alteracdes para as
questdes do ensino. Desconsiderando a pertinéncia e a obrigatoriedade de um planejamento
educacional elaborado por especialistas e voltado para as especificidades da realidade nacional,
a classe politica continuou interferindo de modo inadequado nas questbes do ensino,
provocando distor¢cdes e criando pontos de vista equivocados quanto a sua estrutura e
funcionamento. Os erros cometidos, no entanto, ndo ficaram somente no passado. Muitos deles
se perpetuaram no tempo e no espaco como uma espécie de heranga indesejavel a marcar a
trajetoria da educacéo brasileira com o rétulo do atraso, do subdesenvolvimento e, o que € pior,
da incapacidade de seus gestores.

Durante muito tempo, esse diagnostico impediu que o Brasil abandonasse os
altimos degraus nos rankings internacionais encarregados de avaliar 0s niveis de
desenvolvimento das populagdes em todo o mundo, os quais sempre levam em conta o papel
desempenhado pela educacdo no combate ao analfabetismo. Somente a partir do século XX é
gue o panorama da educacdo brasileira passou a sinalizar algumas possibilidades de efetivas
mudangas. O surgimento das primeiras universidades na década de 1920 colocava em xeque 0

sistema educacional implantado no Brasil em 1808, com a chegada da familia real portuguesa,

! Enquanto alguns paises das Américas Espanhola e Inglesa tiveram acesso ao ensino superior ainda no periodo
colonial, o Brasil teve que esperar até o final do século XIX para ver surgir as primeiras institui¢des culturais e
cientificas desse nivel. Somente com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, em 1808, é que surgiu 0
interesse pela criagdo de cursos de nivel superior. Em fevereiro de 1808 surge o Colégio Médico-Cirdrgico da
Bahia e, em abril do mesmo ano, a cadeira de Anatomia é criada no Hospital Militar do Rio de Janeiro. O Principe
Regente assina o Decreto de 23/02/1808, instituindo uma cadeira de Ciéncias Econdmicas na cidade do Rio de
Janeiro e, em 1810, a carta de Lei de 4 de dezembro, criando a Academia Real Militar da Corte que, mais tarde,
converter-se-ia na Escola Politécnica; com a assinatura do Decreto de 12/10/1820, organiza a Real Academia de
Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil, que depois se converte em Academia da Artes. A primeira
universidade brasileira surge em 1912, no Estado do Parana, mais por iniciativas das forcas locais, mas dura apenas
trés anos. Somente com a assinatura do Decreto n® 14.343, de 7 de setembro de 1920, é que surge a Universidade
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haja vista que, transcorrido mais de um século, a educacdo no pais continuava ineficiente,
fragilizada em decorréncia dos lagos que ainda mantinha com as classes dirigentes, sobretudo
com a classe politica e com a igreja.

E forcoso lembrar que esses segmentos da sociedade defendiam posicdes politico-
ideoldgicas ultrapassadas, na medida em que buscavam, na conciliacdo de interesses opostos,
assegurar privilégios adquiridos gragas a “cultura do favor”, como foi visto no primeiro capitulo
desta tese. Também ndo se pode perder de vista o fato de que, desde a fase colonial, uma
sucessdo de Reformas — apontadas como a “Unica saida” para se tentar minimizar os prejuizos
causados por um sistema educacional implantado sob a ética de uma classe politica
despreparada para o enfrentamento de situacdes complexas, como aquelas vivenciadas pela
sociedade brasileira — néo surtiu o efeito esperado. Nao se discutia em profundidade e extenséo
um conceito de educacao pautado em um saber que deveria se constituir em face da sociedade
e dos individuos, tampouco se cogitava a participacdo de educadores empenhados na elaboracéo
de projetos voltados para 0s problemas nacionais, uma vez que até bem pouco tempo inexistia
um corpo de intelectuais cujos membros ndo estivessem comprometidos com questdes politicas.

As ideias que alicergavam o pensamento e um conjunto de ac¢Oes sobre a vida em
sociedade, entre as quais as ideias sobre educacao, eram transplantadas de paises cuja tradicdo
histdrico-cultural remontava a um passado milenar de muitas lutas, fracassos e conquistas que,
por si sO, justificavam a producdo de um conhecimento interessado nas potencialidades
humanas e nos limites da razdo. Em alguns desses paises, um saber cientifico avassalador
surgira como uma espécie de formula méagica capaz de desvendar os mistérios da humanidade,
além de solucionar todos os seus conflitos. A ciéncia foi colocada em um pedestal; em
contrapartida, os demais saberes, que foram negligenciados e desqualificados em face de uma
nova ordem instituida para producdo e aquisicdo do conhecimento, assumiram um lugar de
meros coadjuvantes na organizacdo das chamadas sociedades modernas. Muitos paises da
Europa e dos Estados Unidos, durante um determinado momento historico, passaram por esse
processo de mitificacdo da ciéncia, exportando para as nagdes hispano-americanas e latino-
americanas politicamente recém-emancipadas uma visdo distorcida do saber a ser apreendido.

No Brasil, foram desastrosas as consequéncias de um cientificismo assimilado de
cima para baixo, gracas a postura elitista de alguns intelectuais brasileiros que conseguiam

estudar fora do pais e, ao retornarem, tratavam de impor as populagdes analfabetas ou mesmo

do Rio de Janeiro, hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro. Na época, a UFRJ reunia os seguintes cursos
superiores: a Escola Politécnica, a Faculdade de Medicina e a Faculdade de Direito, surgida a partir da fusdo da
Faculdade Livre de Direito e da Faculdade Livre de Ciéncias Juridicas e Sociais.
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a uma minoria de estudantes despreparados para a atividade reflexiva, ideias e teorias cientificas
com as quais tomaram contato no exterior. Convém frisar que muitas dessas ideias e teorias
trazidas como novidades ndo tiveram acolhimento na sociedade brasileira, haja vista as
condicdes de atraso cultural nas quais o pais ainda se encontrava no final do século XIX. Em
que pesem algumas iniciativas voltadas para o desenvolvimento de setores-chave na
organizacdo econdmica e sociopolitica do pais, a educacao brasileira continuava seguindo um
modelo de ensino ultrapassado, uma vez que ndo conseguia formar individuos criticos,
conscientes de seu papel na sociedade.

Fortemente influenciado pela filosofia positivista do final do século XIX, o modelo
elitista de institutos isolados de natureza profissionalizante encontrava forga em associagdes de
carater politico-religioso, dentre as quais se destaca a Sociedade Positivista do Brasil, logo
transformada em Apostolado e Igreja Positivista do Brasil. Participante ativa nos grandes
debates acerca de questdes sociais, politicas e religiosas, essa entidade tomou posi¢cdes bem
definidas sobre assuntos polémicos, tais como: a participacdo nas campanhas abolicionista e
republicana; a defesa dos direitos sociais e trabalhistas incluindo, por exemplo, o direito de
greve; o pacifismo; a separacdo entre a Igreja e o Estado, isto é, o laicismo; a defesa da justica
social, e inUmeras outras.

O filésofo brasileiro Miguel Lemos,? entdo diretor da Igreja Positivista do Brasil,
assumiu posturas radicais quanto a possibilidade de construcdo de uma sociedade de livre
pensamento, ja que sua tendéncia a um cientificismo extremado fazia com que ele rejeitasse a
ideia de implantacédo de universidades no Brasil. Tanto é assim que ele ndo poupava argumentos
para combater as iniciativas empreendidas por alguns republicanos que objetivavam a criacéo

da primeira universidade brasileira, como se pode ver em um de seus discursos:

Tudo parece encaminhar-se para tornar efetivo o extravagante projeto de criacdo de
uma nova universidade no Brasil. Esta tentativa absurda, que s6 poderia gerar como
resultado a sistematizacdo de nossa pedantocracia e o atrofiamento do
desenvolvimento cientifico, que deve assentar em um regime de completa liberdade
espiritual, bastaria por si s6 para demonstrar a incapacidade politica de nossos
governos. (LEMOS apud SOUZA, 2001, p. 8).

2 Miguel Lemos (1854-1917) foi um fildsofo brasileiro que estudou na Escola Politécnica do Rio de Janeiro e que,
nessa época, aderiu ao positivismo. Juntamente com Teixeira Mendes e Benjamin Constant fundou, em 1876, a
primeira Sociedade Positivista Brasileira de carater académico, depois de uma vasta experiéncia na Franga com
discipulos de August Comte. A Sociedade Positivista se transformou em Igreja Positivista e passou a ocupar
posi¢Bes importantes em questdes decisdrias relativas ao ambito social, politico e religioso, como apontado ha
pouco.
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Se, por um lado, os positivistas defendiam o modelo dos institutos isolados,
profissionalizantes, que sé beneficiavam os filhos da elite politica e econémica do pais, por
outro, paradoxalmente, incentivavam a educacao popular, vista como 0 meio mais eficiente
para difundir os conhecimentos cientificos, ou seja, como o caminho capaz de livrar 0 povo
brasileiro das supersticdes religiosas e da ignorancia.

Benjamin Constant, coronel do exército brasileiro e homem forte da Republica,
também era adepto das ideias positivistas. Integrou o0 governo provisorio, na pasta da Guerra, e
foi aclamado general de brigada em 1890. Devido a questdes politicas e de salde, passou a
dirigir o Ministério de Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, no qual promoveu uma
importante reforma curricular, que ficou conhecida como “Reforma Benjamin Constant”.’
Apesar de propor importantes mudangas para 0 ensino primario e secundario, tal reforma nédo
expressava preocupacdo com a expansao do ensino superior, tampouco com a criacdo de
universidades. Alids, em face dos inumeros problemas enfrentados pela educacgéo brasileira,
sobretudo no que tange a falta de planejamento e de pessoal devidamente qualificado, sdo
considerados inapropriados alguns aspectos do Decreto n® 981, de 8 de novembro de 1890, que
instituiu a supramencionada reforma. A primeira parte do Decreto, isto é, o Titulo I,
praticamente autorizava qualquer pessoa a criar estabelecimentos particulares de ensino, sem
exigir em contrapartida uma qualificacdo profissional voltada para o efetivo desenvolvimento

das praticas educativas.

TITULO |
Principios geraes da instrucgdo primaria e secundaria

Art. 1° E' completamente livre aos particulares, no Districto Federal, o ensino
primario e secundario, sob as condi¢6es de moralidade, hygiene e estatistica definidas
nesta lei.

§ 1° Para exercer 0 magisterio particular bastar que o individuo prove que ndo soffreu
condemnac&o judicial por crime infamante, e que ndo foi punido com demisséo, de
conformidade com o disposto no art. 63 do presente decreto.

Para dirigir estabelecimento particular de educagdo sera exigida esta mesma prova e
mais o certificado das boas condic8es hygienicas do edificio, passado pelo delegado
de hygiene do districto.

8§ 2° Depois de iniciados os trabalhos do ensino, os directores de estabelecimentos
particulares serdo obrigados a franquea-los a visita das autoridades incumbidas da
inspeccdo escolar e da inspeccdo hygienica, e a remetter & Inspectoria Geral mappas
semestraes declarando o numero de alumnos matriculados, sua frequencia, quaes os
programmas e livros adoptados, e 0s nomes dos professores.

3 A “Reforma Benjamin Constant” tracava novas diretrizes para a instrugdo publica e propunha a descentralizacéo
do sistema educacional, determinando a construcao de prédios apropriados para o ensino, bem como a criagéo de
novas escolas, inclusive “Escolas Normais”, que visavam a formacao de professores. Além dessas medidas, ainda
recomendava a instituicdo de um fundo escolar que pudesse subsidiar os custos para a manutengéo das instituigdes
de ensino.
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8§ 3° Na parte relativa ao ensino, a inspec¢éo dos estabelecimentos particulares limitar-
se-ha a verificar que elle ndo seja contrario @ moral e & saude dos alumnos.

8§ 4° E' inteiramente livre e fica isento de qualquer inspecc¢éo official o ensino que, sob
a vigilancia dos paes ou dos que fizerem suas vezes, for dado &s criancas no seio de
suas familias. (BRASIL, 1890).

No texto da lei que autorizava a criacdo das escolas particulares, em niveis primario
e secundario, no Art. 1° e 8881°, 2° e 3°, sobressai o0 carater prescritivo e punitivo da reforma
que colocava em destaque a moralidade, a higiene* e a estatistica, em detrimento de questdes
relacionadas a formacdao profissional e as praticas pedagogicas daqueles que, sobretudo a partir
da reforma, deveriam incorporar as novas concepgdes de educacéo. No §4°, a inspecao escolar,
Unico ponto da reforma que induziria & pratica das atividades de ensino voltadas para o
cumprimento das normas instituidas, ¢ dispensada desde que o ensino esteja “sob a vigilancia
dos paes”. Ou seja, as agdes previstas no texto da lei sdo, por ela mesma, desconstituidas,
levando muitos intérpretes a apontar suas falhas e contradicdes.

Apesar de se atribuir & Reforma Benjamin Constant um lugar de destaque na
histéria da educacdo brasileira, estudos voltados para a comprovacdo da sua eficacia
demonstram que, assim como as Reformas anteriores, ela apresentava muitas lacunas no que
diz respeito a problematizacdo de questdes relacionadas a formacéo de educadores capazes de
lidar com os diferentes niveis de complexidade da educacéo brasileira. O método pedagdgico
intuitivo considerado ultrapassado, entre outras falhas apontadas na tese As Reformas
educacionais de Benjamim Constant (1890-1891) e Francisco Campos (1930-1932): o projeto
educacional das elites republicanas, de Tais Delaneze, é indicativo de que 0s avangos
atribuidos a referida reforma ndo passaram de articulacdes politicas que visavam a projecdo do
grupo ao qual pertencia o préprio Benjamin Constant. Tanto é assim que, devido & sua
destituicdo do cargo no Ministério da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, 6rgao criado em

1890 para tratar de assuntos relacionados a educacao e fechado em 1891 por questdes politicas,

4 As preocupagGes com a higiene das escolas revelam a situagdo de caos em que se encontravam mergulhados os
servicos de salde publica no Brasil. No Curso Basico de Vigilancia Epidemiolégica, elaborado e distribuido pelo
Ministério da Saude/Secretaria de Vigilancia Sanitaria (2005), tem-se uma retrospectiva historica dos principais
acontecimentos voltados para as questGes de salde publica no Brasil que marcaram o final do século XIX e inicio
do século XX, os quais chegaram, inclusive, a exigir providéncias do governo federal, como se pode ver no texto
a seguir: “As necessidades de salde geradas no processo de desenvolvimento econbmico e social, de controle de
doencas que visavam a manutencdo da forca de trabalho em quantidade e qualidade adequadas, determinaram,
como parte do processo de organizacdo do Estado republicano, a montagem da estrutura sanitaria encarregada de
responder a essa demanda. A simples fiscalizacdo ndo resolveria o problema: era preciso uma a¢do governamental
mais abrangente, em bases mais cientificas [...] A Bacteriologia vivia seu auge em todo mundo, a medicina
higienista comecava a ganhar forca no Brasil e a pautar o planejamento urbano da maioria das cidades. No
momento em que os tripulantes estrangeiros receavam desembarcar nos portos brasileiros, pela temeridade de
contrair inimeras doengas que proliferavam aqui, o saneamento foi a solugdo encontrada para, literalmente, mudar
a imagem do Pais 1a fora” (GATTAS, 2005, p. 16).
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a reforma foi submetida a uma série de revisdes, sem que nunca tenha sido colocada em pratica,

a ndo ser em alguns de seus aspectos, conforme afirma Delaneze:

O método pedagdgico colocado pela Reforma Benjamim Constant era o intuitivo, o
mesmo instituido no fim do Império pela prépria Reforma Ledncio de Carvalho. Mas
a instrugdo moral e religiosa foi substituida por uma instrucéo leiga, embora a Igreja
tenha continuado a expandir sua rede de escolas. Com o fim do padroado, até mesmo
o direito eclesiastico ficou suprimido das faculdades de Direito. No ensino superior,
uma das intencdes da reforma era a eliminacdo paulatina dos exames preparatérios,
0s quais perduraram ainda por algum tempo. (DELANEZE, 2007, p. 52).

Alicercado em normas e determinagdes legais nem sempre condizentes com a sua
fungdo emancipadora, o sistema educacional brasileiro contribuiu durante muito tempo para
que 0 ensino superior continuasse a ser pensado como um estagio desvinculado da formagéo de
base, 0 ensino primario e secundario. Por essa razao, e devido a falta de um saber construido a
partir de valores éticos e morais, voltados para uma verdadeira cidadania, as instituicdes de
ensino superior da Republica Velha formavam individuos que visavam, apenas, assegurar um
diploma, cargos publicos e altos salarios em um mercado de trabalho muito restrito, além de
prestigio social. A partir dessa visdo, 0 carater ndo universitario dos cursos superiores nao
representava problema para os estudantes, os quais ndo tinham a dimensdo dos prejuizos de
uma formac&o profissionalizante destituida de uma base filoséfica consistente, formadora de
valores humanisticos, e tampouco se davam conta do papel social de uma educacdo que ndo
considerava a vida em si dos individuos, mas somente o que eles produziam.® Na época, o foco
das atencdes estava voltado para os docentes; estes, sim, deveriam se equiparar aos da
Universidade de Coimbra. Além disso, os cursos de longa duracdo adquiriam a confianca da
sociedade nos estudos aqui desenvolvidos, uma vez que ndo existiam outros modelos ou
parametros que favorecessem comparacdes.

Os parcos avancos em alguns setores da economia esbarravam em posturas radicais
de uma elite conservadora que nédo vislumbrava vantagens na criacdo de universidades. Tanto
é assim que, entre 1808 e 1882, dos 24 projetos encaminhados ao Legislativo propondo a
criacdo de instituicbes universitarias, nenhum foi aprovado. A partir de 1850, nota-se um
modesto crescimento de estabelecimentos educacionais: alguns tiveram a consolidacdo de suas

atividades por meio da criacdo de centros empenhados na elaboracdo de projetos e no

5 A educagdio vista como um “produto” ou como um “bem de consumo” incorpora as concepcdes da sociedade
capitalista, burguesa, que atribui a cada coisa um valor de mercado. Nesse sentido, principios éticos, morais e
humanisticos so relegados a planos secundérios, uma vez que, em si mesmos, eles s6 interessam aos individuos
que, em face de tais principios, adquirem consciéncia critica.
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desenvolvimento de estudos cientificos como, por exemplo, o Museu Nacional, a Comisséo
Imperial Geologica e o Observatorio Nacional. A falta de vontade politica e, consequentemente,
de investimentos do governo central em educacgdo limitava a expansdo do ensino superior
pautado na formacdo de profissionais liberais a poucas instituicdes publicas. E a partir desse
quadro restritivo de direito a uma educacdo de qualidade que as elites locais e confessionais
catdlicas, valendo-se de um dispositivo legal previsto na Constituicdo Federal de 1891,
investem na iniciativa privada que tinha por objetivo a criacdo de seus proprios
estabelecimentos de ensino superior.®

O primeiro sistema educacional com tais caracteristicas surgiu em S&o Paulo e
representou um grande progresso, na medida em que concretizava 0 desfazimento de uma
estreita relagdo mantida entre Estado e educacdo. O “centralismo” estatal que submetia escolas
e faculdades ao rigoroso controle dos 6rgdos governamentais passou a Sser visto como um
modelo a ser questionado,’ tanto é assim que nos 30 anos subsequentes o sistema educacional
brasileiro se expandiu consideravelmente, passando de 24 escolas isoladas a 133, das quais 86
foram criadas na década de 1920. A partir desse momento, o0 antigo debate sobre a criacéo de
universidades no pais se intensificou, mobilizando uma elite de intelectuais laicos que, em
oposicdo ao modelo de instituicBes isoladas de natureza profissionalizante, defendia a criacéo
de universidades publicas. As discussdes ndo mais se restringiam a questdes estritamente
politicas, como era comum no passado. Agora, 0 assunto em pauta era um novo conceito de
ensino superior, atrelado & estrutura e ao funcionamento das universidades.®

Atribuiu-se como func¢éo das universidades o acolhimento da ciéncia, dos cientistas
e dos projetos que tinham por finalidade o desenvolvimento da pesquisa. Ao contrario de
unidades de ensino desconexas e centradas no ensino pratico, as universidades se conformariam
a um modelo de centros de saber inter-relacionados, comprometidos com a sociedade e com a
formacdo de individuos criticos. Questionava-se, inclusive, 0 modelo de universidades que

reunia varios cursos isolados em torno de uma Reitoria, priorizando aspectos burocraticos e

® No final do século XIX, o Brasil contava apenas com 24 instituicdes de ensino superior e 10.000 estudantes. Com
0s investimentos da iniciativa privada, outros estabelecimentos s&o criados, sobretudo em Sdo Paulo, entre os quais
constam os cursos de Engenharia Civil, Elétrica e Mecanica (1896), da atual Universidade Mackenzie, que é
confessional presbiteriana.

7 O modelo de instituicdes isoladas adotado em Portugal combinava, por um lado, o pragmatismo da reforma
pombalina, que visava libertar o ensino dos entraves conservadores difundidos pela Igreja Cat6lica e apontados
como responsaveis pelo atraso do pais em relagdo as demais na¢Ges europeias e, por outro, o sistema educacional
napolednico, que contemplava a separacéo entre o ensino e a pesquisa cientifica.

8 Enquanto alguns paises hispano-americanos, no periodo colonial, ja usufruiam dos beneficios de um saber
constituido a partir de instituicbes universitarias como, por exemplo, o México, que teve a sua primeira
universidade criada em 1553, o Brasil teve que esperar até o final do século XIX para ver surgir 0s primeiros
cursos de ensino superior.
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administrativos da vida universitaria em detrimento de procedimentos académicos voltados
para 0 ensino, para a pesquisa e para a formacdo de sujeitos conscientes de seu papel na
sociedade. A ideia era desvincular o novo conceito de universidade do modelo de ensino
superior que caracterizava (e ainda hoje caracteriza) muitas instituicdes universitarias como
“agregadas” e nao “integradas” as distintas areas de conhecimento dos cursos ministrados.

Os resultados alcangados ao longo desse extenso debate foram gradativos e, em
diferentes momentos, assinalaram a construcdo de um plano educacional agora pautado em
novos valores politicos e sociais, como se pode notar a partir da chamada Era Vargas. No
comando do Governo Provisorio, que compreende o periodo de 1930 a 1934, o presidente
Gettlio Vargas, o “pai dos pobres”, criou 0 Ministério da Educacio® e nomeou Francisco
Campos como seu primeiro Ministro. Este, atendendo as determinagdes governamentais,
promoveu uma ampla reforma educacional, mais conhecida como Reforma Francisco
Campos,’® autorizando o funcionamento das universidades e regulamentando o ensino
secundario, inclusive autorizando a cobranca de anuidade, uma vez que o ensino publico ndo
era gratuito. Norberto Dallabrida, em artigo que se intitula “A reforma Francisco Campos ¢ a
modernizacdo nacionalizada do ensino secundario”, analisa os aspectos relevantes da
supramencionada reforma, assinalando suas principais contribui¢fes para a educacéo brasileira.

Diz ele:

A chamada “Reforma Francisco Campos” (1931) estabeleceu oficialmente, em nivel
nacional, a modernizacéo do ensino secundério brasileiro, conferindo organicidade a
cultura escolar do ensino secundario por meio da fixacdo de uma série de medidas,
como o aumento do nimero de anos do curso secundério e sua divisdo em dois ciclos,
a seriacdo do curriculo, a frequéncia obrigatdria dos alunos as aulas, a imposicéo de
um detalhado e regular sistema de avaliagdo discente e a reestruturagéo do sistema de
inspecdo federal. Essas medidas procuravam produzir estudantes secundaristas
autorregulados e produtivos, em sintonia com a sociedade disciplinar e capitalista que
se consolidava, no Brasil, nos anos de 1930. A Reforma Francisco Campos, desta
forma, marca uma inflexdo significativa na histéria do ensino secundario brasileiro,
pois ela rompe com estruturas seculares nesse nivel de escolarizagdo.
(DALLABRIDA, 2009, p. 185).

Sobre o carater politico e intervencionista da Reforma, Dallabrida, em suas

Consideracdes Finais, acrescenta:

9 Logo que assumiu o Governo Provisorio, em 1930, Getulio Vargas criou 0 Ministério da Educagdo com o nome
de Ministério da Educacdo e Salude Publica. A instituicdo desenvolvia atividades pertinentes a varios ministérios,
como salde, esporte, educacdo e meio ambiente. Até entdo, os assuntos ligados & educagdo eram tratados pelo
Departamento Nacional do Ensino, ligado ao Ministério da Justica.

10 A reforma do ensino secundario foi oficializada pelo Decreto n° 18.890, de 18 de abril de 1931, sendo ajustada
e consolidada pelo Decreto n° 21.2141, de 4 de abril de 1932 (BICUDO, 1942, p. 9-51; MORAES, 2000, p. 216-
232 apud DALLABRIDA, p. 186).
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Ela teve a marca de seu idealizador na medida em que realizou uma centralizag&o e
homogeneizagdo do ensino secundéario inédita em nivel nacional, tonificando o Estado
educador. Esse traco intervencionista e autoritario de Francisco Campos se revelaria
ainda mais claro na Constituicdo de 1937 — sustentaculo juridico do Estado Novo —,
elaborada por ele como titular do Ministério da Justica do Governo Getulio Vargas.
Por outro lado, Francisco Campos imprimiu uma perspectiva escolanovistal’ na
reforma do ensino secundario de 1931, que estimulava a utilizacdo de métodos ativos
e individualizantes no processo de aprendizagem. (DALLABRIDA, 2009, p. 190).

Muito embora priorizasse 0 ensino secundario, o impacto da Reforma Francisco
Campos pode ser sentido em todos os niveis de escolaridade, inclusive em nivel superior, haja
vista a mudanga de orientagdo no trabalho de organizagéo e funcionamento de todas as suas
atividades ter provocado o aprofundamento de questdes relacionadas a efetividade de muitas
praticas educativas. Aos poucos, 0s espacos antes ocupados inteiramente por uma elite politica
que quase nada entendia de educacdo passavam a contar com a participacao de intelectuais
comprometidos com uma nova visdo do ensino, na qual se inseria o debate sobre a eficiéncia
do sistema universitario.

Entrevisto sob a dtica de educadores, o tema “ensino superior/universidade”, a
partir da década de 1930, contou com o acolhimento do Estado que, através do Decreto n°
19.851,%2 intitulado Estatuto das Universidades Brasileiras, passou a considerar de suma
importancia essa modalidade de instituicdo. Paulo Nathanael Pereira de Souza, em seu livro
LDB educacao superior: estrutura e funcionamento (2001), em uma analise critica das medidas
politico-administrativas instituidas no Governo Vargas, por um lado, considera o referido
Decreto como um avanco nas discussdes sobre a implantacéo das universidades no Brasil e, por

outro, comenta a falta de efetividade de algumas determinagdes previstas no texto da lei:

A verdadeira ideia de uma universidade brasileira estruturalmente consistente teria
lugar em 1931, mediante o Decreto n° 19.851, baixado pelo governo provisério de
Getulio Vargas, por inspiragdo do Ministro Francisco Campos. Segundo esse diploma
legal, intitulado Estatuto das Universidades Brasileiras, esse tipo de instituicdo
deveria privilegiar os estudos basicos, ministrados por uma Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, da qual sairiam os diversos ramos profissionalizantes: do Direito,
da Engenharia, da Medicina, entre outros. Avanco na teoria, sem correspondéncia

11 A “escolanovista”, Escola Ativa ou Escola Nova, fundada pelo sui¢co Adolphe Ferriére, foi um movimento que
surgiu na Europa e nos Estados Unidos no final do século XIX, cujo ideal seria o de libertar o aluno da tutela do
adulto para colocé-lo sob a tutela da prépria consciéncia moral. Segundo ele, os alunos deveriam assumir as
responsabilidades da ordem social escolar para que, mais tarde, pudessem enfrentar devidamente os problemas da
ordem politica do seu pais. A Escola Nova chegou ao Brasil em 1882, pelas maos de Rui Barbosa, e exerceu grande
influéncia nas mudancas promovidas no ensino na década de 1920, quando o pais passava por uma série de
transformacdes sociais, politicas e econdmicas. O movimento ganhou impulso na década de 1930, apds a
divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova (1932). Nesse documento, defendia-se a
universalizacdo da escola publica, laica e gratuita.

2.0 Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931, baixado no Governo Provisério de Getulio Vargas e inspirado pelo
Ministro da Educacdo Francisco Campos, determinava o lugar a ser ocupado pelas universidades no contexto
educacional do Brasil pés-revolugéo de 1930.
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efetiva na pratica. Também segundo esse decreto, nesse grau de ensino, a regra seria
a universidade, e a excecdo, o instituto isolado de ensino superior. Uma bela
declaracéo de intengdes, porque, na realidade, o que sempre imperou na rede escolar
superior foi o instituto isolado, continuando a universidade a ser uma excegao.
(SOUZA, 2001, p. 5).

A ideia de universidade como “excec¢do” a qual se refere Paulo Nathanael diz
respeito, apenas, a Universidade de Sdo Paulo (USP), considerando-se que, desde a década de
1920, uma elite intelectual comprometida ndo s6 com as questes do ensino, mas também com
a sociedade em seus distintos ambitos, vinha contribuindo para a constru¢cdo de um novo
modelo de universidade. Ou seja, a USP, desde essa época, reuniu 0S cursos superiores
existentes em todo o Estado de S&o Paulo, tendo como instrumento ndo a Reitoria ou 0s
mecanismos administrativos, mas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,*® caracterizada
como a instituicdo de saber fundamental em todas as areas do conhecimento humano,
integrando, desta forma, outras faculdades que anteriormente funcionavam em um sistema de
isolamento tanto fisico quanto académico. O objetivo proposto pelo novo modelo da USP
visava a integrar, a partir de uma base comum, os ensinamentos de diversas areas do saber,
constituindo-se como a porta de entrada para qualquer dos outros cursos profissionalizantes.
Além disso, a USP foi a primeira instituicdo brasileira de nivel universitario a implantar um
sistema integrado de atividades que contemplava concomitantemente o ensino, a pesquisa e a
extensdo, equiparando-se, dessa forma, as modernas universidades de todo o mundo.

Em continuacdo ao projeto de renovacdo do ensino universitario encabecado pela
USP, em 25 de janeiro de 1934 o Decreto n° 6.283 determinava objetivamente, no artigo 2°, a

sua finalidade:

Art. 2° — S&o fins da Universidade:

a) promover, pela pesquisa, 0 progresso da ciéncia;

b) transmitir, pelo ensino, conhecimentos que enriquegam ou desenvolvam o espirito,
ou seja, Uteis a vida;

c) formar especialistas em todos os ramos de cultura, e técnicos e profissionais em
todas as profissdes de base cientifica ou artistica;

d) realizar a obra social de vulgarizacdo das ciéncias, das letras e das artes, por meio
de cursos sintéticos, conferéncias, palestras, difusdo pelo radio, filmes cientificos e
congéneres. (SAO PAULO, 1934).

13 Sobre a importancia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, Paulo Nathanael afirma: “A ideia era
transformar a Faculdade de Filosofia num tronco comum de estudos basicos, contendo as matematicas, as letras,
a fisica, a quimica, a biologia, a geografia, a histéria, as ciéncias sociais e politicas, além da prépria filosofia, a
partir do qual se alongariam os diversos galhos dos cursos profissionalizantes. O concurso vestibular ndo deveria
mais se fazer para este ou aquele curso, e sim para a universidade, sendo obrigatorio a todo aluno passar pelo
tronco comum antes de optar pela area profissional. Em relacdo ao que se fazia no Brasil e mesmo na América
Latina, herdeiros de uma concepgdo de cursos especificos em matéria de ensino superior, o projeto USP aparecia
como uma auténtica revolu¢do” (SOUZA, 2001, p. 6).
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A partir das décadas de 1950, 1960 e 1970 a implantacao de universidades federais
em cada estado do pais — e, em alguns casos, também universidades estaduais, como por
exemplo, em Séo Paulo — tornou-se realidade; no entanto, a falta de um planejamento adequado
as novas condicBes impostas ao ensino superior resultou na queda da qualidade do ensino, bem
como na mercantilizagdo de um saber agora decorrente da explosdo das faculdades privadas.
Constituido esse quadro de crise, institui¢des, incluindo as de ensino superior, mais governo
federal, através do Ministério da Educacdo e de seus 6rgdos conveniados, vém tentando ha
algumas décadas encontrar o ponto de equilibrio entre as inimeras propostas de melhoria da
educacao e a necessidade de um maior aprofundamento das questdes politico-organizacionais
que interferem na consecucao de muitos projetos e no cumprimento de muitas leis.

Com tudo isso, a educagdo brasileira e, principalmente, o ensino superior hoje
contam com alguns dados relevantes, dentre os quais se destacam o fato de os mecanismos de
controle da qualidade do ensino difundido nas universidades ndo mais dependerem de
avaliacOes politicas, bem como a abertura de vagas nessas instituicdes buscarem o amplo e
irrestrito atendimento a populacdo. Ou seja, hoje, 0 acesso ao ensino superior ndo € mais um
privilégio das elites, tampouco se admite que setores alheios & educacédo interfiram direta e
ostensivamente nos processos seletivos e nos procedimentos académicos das institui¢des, sejam
elas publicas ou privadas.

Entre avancos e recuos, o ponto nevralgico dos debates sobre a educacdo e que
ainda desperta maior preocupacao aos educadores, sobretudo aqueles mais comprometidos com
a formacdo de profissionais competentes e cidaddos criticos para atuarem em uma sociedade
que, a todo momento, exibe um novo rol de prioridades, ¢ o “espirito” que move o complexo
sistema educacional a investir em um novo conceito de educagdo. Em outras palavras, importa
a esses educadores compreender e assimilar os processos de mudancas, ndo apenas no que tange
aos procedimentos de natureza pratica, mas, e principalmente, aqueles que ocorrem em face
dos niveis de consciéncia dos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, o sistema implantado pela
USP desde a década de 1920, no qual as mudancas ocasionadas promoveram uma verdadeira
revolugdo no conceito de universidade e de educacdo, continua sendo importante ponto de
referéncia para muitas analises e consideracgdes criticas sobre os sucessivos planos de ensino
implantados no sistema educacional brasileiro.

A seguir, serdo apresentadas algumas reflexdes sobre importantes proposicdes
filosoficas que representaram, e que ainda hoje representam, o ponto de partida do grande
debate teorico-critico que se instaurou, sobretudo a partir do século XVII, e que tinha como

objetivo proceder a revisdo dos conceitos de ciéncia e de educacédo tendo em vista as condi¢oes



76

histdrica, politico-social e religiosa das chamadas “sociedades modernas”.* Sem recorrer a uma
exaustiva retrospectiva de natureza historicista, implicita aos acontecimentos que motivaram as
sucessivas revolucdes, buscar-se-4, no percurso trilhado pelas correntes filosoficas que
exerceram maior influéncia na formacdo de uma consciéncia critica voltada para o
desenvolvimento das qualidades humanas, o ponto de articulacdo ou de entrecruzamento entre
filosofia e educacdo. A intencdo é demonstrar a coincidéncia de algumas proposicGes e/ou
problematizacbes de conceitos acerca da natureza humana e de suas potencialidades, do
conhecimento atribuido as ciéncias e aos distintos saberes, além das discussfes que envolvem
a complexa relacdo entre teoria e préatica, discussdes estas que remontam aos classicos greco-
latinos e que chegam aos dias atuais revestidas de outros valores e de outros significados para

a educacao.

2.1 Universidade: o conceito de educacdo e suas problematicas

N&o é nada bom quando institutos onde se pode conseguir
titulos, qualificacdes, possibilidades de vida e de profissdo, se
autodenominam redutos da ciéncia.

Walter Benjamin, A vida dos estudantes, p. 33

A epigrafe que anuncia o primeiro subitem deste capitulo remete ao livro Reflexdes
sobre a crianca, o brinquedo e a educacgédo (2002), mais especificamente ao ensaio “A vida dos
estudantes”,*® no qual Walter Benjamin chama a atencio dos leitores para o grave problema das
universidades e dos estudantes, considerando que estes passaram a atribuir a ciéncia um saber
dissociado da vida. As institui¢cGes universitarias incorporaram um papel nada condizente com
sua grandiosidade e com sua funcéo social e, por esta razdo, também passaram a ser vistas como

“escolas profissionalizantes” ou, em outras palavras, como verdadeiras fabricas de diplomas e

14 A expressio “sociedades modernas”, aqui, refere-se as sociedades que se constituem, historicamente, a partir da
Idade Moderna.

15 <A vida dos estudantes”, ensaio publicado juntamente com outros textos escritos por Benjamin entre os anos de
1913 e 1915, ndo apresenta uma data exata correspondente a sua escritura. Sabe-se, apenas, que o texto faz parte
da producdo critica de Benjamin quando ele ainda era lider estudantil.
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de titulos que asseguram distin¢do e fidalguia, e menosprezam a formacéo integral de cidadaos
conscientes da importancia de um saber totalizador.®

Contrario ao posicionamento daqueles que concebiam a educacdo como uma
experiéncia particular e isolada da coletividade, Benjamin, quando assumiu a presidéncia do
“Estudantado Livre de Berlim” (Berliner Freie Studentenschafti),}” em maio de 1914, proferiu
um importante discurso que, por meio de uma autocitacdo, ele retoma ao longo do
supramencionado ensaio e cuja finalidade era esclarecer a nogdo caotica que os estudantes
tinham de vida cientifica, bem como a critica veemente que se fazia ao “movimento estudantil
livre”® na Alemanha, além de outros temas afins. Naquele momento, a ideia era desmistificar
a falacia disseminada pelo discurso académico cientificista que, ao se vincular ao Estado,
passou a defender interesses burocratico-administrativos a revelia das necessidades espirituais
e materiais dos individuos e da sociedade. Nesse sentido, a critica de Benjamin é aguda quando

se refere as academias, dizendo:

De nada adianta tolerar as mais livres concepgdes e teorias enquanto ndo se garanta a
vida que tais concepgdes e teorias — tanto quanto as mais rigorosas — trazem consigo
e se negue ingenuamente esse imenso abismo através da ligacdo da universidade com
o Estado. E equivocado desenvolver exigéncias isoladamente enquanto o espirito de
sua totalidade se mantiver vedado a cada uma dessas exigéncias em sua realizacédo, e
um fato apenas deve ser destacado como notavel e espantoso: como na instituicdo
académica a totalidade dos alunos e professores, a semelhanga de um gigantesco jogo
de esconde-esconde, passam uns pelos outros e nunca se enxergam. (BENJAMIN,
2002, p. 33-34).

16 para Benjamin, o saber totalizador se distingue do conhecimento esquematico e rigorosamente sistematizado na
medida em que este se alimenta de uma visdo fragmentada do conhecimento e de sua funcéo junto a sociedade;
aquele, por sua vez, ndo separa a atividade tedrica e espiritual de uma pratica efetiva e consubstanciada na formacéo
do ser humano integral. E nesse sentido que a ideia de um saber totalizador ndo se confunde com a ideia de um
conhecimento absoluto, que se constréi e se fecha em pressupostos tedricos limitados pelas circunstancias
historicas e politico-sociais de uma determinada sociedade. Muito pelo contrério, o seu principal fundamento € o
estabelecimento de uma ponte entre teoria e pratica, entre a ciéncia e os demais saberes resultantes da experiéncia
humana.

1" Em maio de 1914, Walter Benjamin assumiu a presidéncia do “Estudantado Livre de Berlim” (Berliner Freie
Studentenschafti), imprimindo aos membros da organizacdo uma postura critica madura, cuja agudeza na
abordagem dos temas que envolviam a educagdo, a universidade e o dia a dia dos estudantes chamava a atencéo
pela conveniéncia e pela profundidade. Ele se manteve no cargo até a eclosdo da Primeira Guerra Mundial.

18 0 “movimento estudantil livre” surgiu em decorréncia das “organizacdes estudantis livres” (Freistudentische
Organistionen), ou seja, organizacdes criadas por universitarios alemédes de tendéncias mais radicais, que faziam
oposicao as chamadas Burschenchafiten, associagdes de estudantes fundadas em 1815, no ambito das guerras de
libertacdo contra a ocupacdo napolednica. Imbuidas de ideais revolucionarios no inicio, as Burschenchafiten foram
assumindo posices cada vez mais reacionarias, aproximando-se, nas primeiras décadas do século XX, de
tendéncias nacionalistas e antissemitas. Os radicalismos dessas organizacfes, assim como as tendéncias
reacionarias que, em continuagdo, se apoderaram do espirito universitario, também sdo alvo das criticas de
Benjamin.
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A critica as concepcdes e teorias que ndo encontravam na préatica a sua efetividade,
somada a inexisténcia de um espirito capaz de assimilar o verdadeiro sentido da totalidade —
termo recorrente no texto de Benjamin —, vem acompanhada de um conceito de educacdo
fundado na construcdo coletiva de um saber plural; plural e genuino, confluente, porque
incorporava as experiéncias histéricas e culturais dos individuos e da sociedade. Em
contraposicdo ao sistema educacional adotado pelas instituicbes de ensino superior na
Alemanha, Benjamin aponta como traco marcante e paradoxal na vida das academias a
submissdo acritica dos estudantes a um Estado segregacionista, que ndo lhes assegurava sequer
os direitos essenciais e inerentes a propria condicdo de cidaddos; a academia, afirma,
simplesmente joga o “gigantesco jogo de esconde-esconde” no qual ninguém se enxerga.

A crise da educacdo na Alemanha, desencadeada desde o final do século XIX, é
nesse ensaio meticulosamente analisada por Benjamin. Exibindo um retrato da universidade
por dentro, ele consegue dar destaque e maior visibilidade aos problemas relacionados as
praticas educacionais ali realizadas, entre os quais se identifica a auséncia de um pensamento
critico, reflexivo e verdadeiramente comprometido com a formacdo emancipadora dos
estudantes — tanto em relacdo aos seus mestres quanto em relacdo as suas préprias convicgoes
sobre o papel da ciéncia. O empenho na profissionalizacdo dos estudantes vinha sempre
disfarcado de um discurso cujo cientificismo, vazio e incoerente com 0s reais propositos de
uma instituicdo do porte da universidade, era flagrante; no entanto, ninguém conseguia
assimilar a gravidade daquela situagéo.

Benjamin faz um breve relato das organizacdes estudantis historicamente bem-
conceituadas pelo poder devastador de seus ideais revolucionarios demonstrando como, ao
longo de suas trajetdrias, elas foram se descaracterizando e perdendo as suas bases
principioldgicas. Fragmentos do seu discurso de posse na presidéncia do “Estudantado Livre
de Berlim” sdo exemplos de como uma visdo critica profundamente comprometida com os
ideais de uma educacdo integradora e pautada na construcdo de um saber totalizador foi capaz
de se antecipar aos fatos, considerando que, naquela época, ele ja apontava a responsabilidade
dos académicos e, sobretudo, dos movimentos encabecados pelos estudantes membros das

chamadas organizacdes estudantis, tendo em vista que estes pleiteavam “renovagdo”,*®

19 0O ideal de “renovagio” que pleiteavam praticamente todas as organizagdes estudantis da Alemanha se referia a
questdes de natureza ética e moral, proprias das relagdes humanas e sociais em processo de degradacéo, sobretudo
depois da Primeira Guerra Mundial. Tal ideal ndo foi alcangado, como afirma Benjamin, devido a perda, ao longo
do tempo, das bases principioldgicas das préprias organizagdes estudantis e, consequentemente, de toda a
comunidade.
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promoviam extensos e conflituosos debates, sem que antes houvessem chegado a defini¢do de
quais deveriam ser os fundamentos ou as bases filosoficas dos proprios movimentos.

As divergéncias espaciais e temporais de muitas situacdes as quais Benjamin se
reporta em seu discurso demandam uma analise criteriosa dos acontecimentos e sua devida
contextualizacdo. Mesmo assim, dada a profundidade critico-filoséfica e a relevante
contribuicdo de suas argumentacdes para as teorias modernas da educacdo, sua viséo sobre 0s
movimentos estudantis na Alemanha e sobre a universidade ainda suscita nos dias atuais muitas
reflexdes acerca dos sistemas educacionais de muitos paises da América Latina e, em especial,
do Brasil. Sendo assim, e em continuacdo a abordagem dos temas propostos para este capitulo,
considera-se pertinente refletir sobre fragmentos do referido discurso, uma vez que o objetivo
é destacar os pontos nevralgicos da sua critica a academia e aos estudantes para, em seguida,

articula-los as distintas concepc¢des de ciéncia e de educacéo.

Existe um critério muito simples e seguro para testar o valor espiritual de uma
comunidade. A questdo: nela se expressa a totalidade do individuo atuante? Esta
comprometido com ela o ser humano integral? Este lhe é imprescindivel? Ou a
comunidade é prescindivel a cada ser humano na mesma medida em que este é
prescindivel aquela? E muito simples formular a quest&io, muito simples respondé-la
em relacdo aos tipos atuais de comunidade social, e essa resposta é decisiva. Todo
individuo atuante aspira pela totalidade, e o valor do desempenho individual reside
precisamente nessa totalidade, ou seja, no fato de que a esséncia total e indivisivel de
um ser humano possa ganhar expresséo. Mas a realizagdo socialmente fundamentada,
tal como hoje a encontramos, ndo contém a totalidade, é algo inteiramente
fragmentado e derivado. N&o é raro que a comunidade social seja o0 espago em que,
sorrateiramente e na mesma sociedade, luta-se contra desejos mais elevados, metas
mais pessoais, encobrindo-se, porém, o desenvolvimento natural e mais profundo. O
desempenho social do homem médio serve, na maioria dos casos, para recalcar as
aspiraces originais e ndo derivadas do homem interior. Trata-se aqui de académicos,
de pessoas que ja pela profissdo estabelecem algum tipo de ligacéo interior com as
lutas espirituais, com o ceticismo e o criticismo daquele que estuda. Essas pessoas
apoderam-se, como local de trabalho, de um meio imensamente afastado do seu, que
Ihe é totalmente estranho, e 1, longe do mundo, criam para si uma atividade limitada,
sendo que a totalidade de tal agdo reverte em beneficio de uma generalidade
frequentemente abstrata. (BENJAMIN, 2002, p. 35-36).

Neste primeiro fragmento, o tom incisivo e altamente questionador utilizado por
Benjamin ao conclamar os estudantes para refletirem sobre o papel da academia — dos
académicos e deles proprios — no seio da “comunidade” torna evidente a sua bandeira de luta
em defesa de valores éticos, morais e espirituais, cuja complexidade das proposicdes filosoficas
que lhes sdo inerentes ultrapassa os dilemas circunstanciais das organiza¢6es estudantis. O que
estd em jogo ¢é algo infinitamente maior: a totalidade do individuo atuante. Antes de se tornar
estudante ele é um individuo, um ser humano que aspira pela totalidade, afirma de maneira

contundente Benjamin. No entanto, a realizacdo desse ideal encontra na propria sociedade
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inimeros obstéaculos, tendo em vista que o carater fragmentado e derivado da imensa maioria
do contingente social faz prevalecer sobre os desejos mais elevados e originais do homem
interior os interesses materiais e imediatistas do homem médio.

A superacdo desse impasse, que coloca de lados opostos individuos participantes
de uma mesma sociedade, estaria na atuacdo consciente daqueles que sdo responsaveis pelo
desenvolvimento das potencialidades humanas: os educadores, os intelectuais, os académicos.
Sobre estes Gltimos, Benjamin manifesta toda sua revolta, haja vista que, em tese, eles teriam
condi¢cdes de promover a tdo esperada “renovacdo”, caso ndo estivessem egoisticamente
ocupados consigo proprios e com uma carreira académica que, a cada dia, fechava-se mais
dentro dos muros da universidade.

Entre o antes e o depois da Primeira Guerra Mundial, o discurso académico na
Alemanha incorporou sorrateiramente?® uma visdo de educacdo que vinculava os estudantes ao
compromisso de uma militdncia politica junto as classes operarias. De acordo com 0 que
propunha Benjamin, essa ndo seria a forma mais adequada de fazer prevalecer um conceito de
educacao fundado no exercicio de uma consciéncia iluminada por um saber que apostava em
uma formacgdo humanizadora. O saber formativo se contrapGe ao informativo e produz efeitos
diametralmente opostos; do mesmo modo, a relacéo entre o saber e o trabalho ndo pode ser

mecanicista, advertia Benjamin:

Né&o vigora qualquer ligacdo interior e primordial entre a existéncia espiritual de um
estudante e seu interesse assistencial por filhos de operarios ou mesmo por outros
estudantes. Nenhuma ligacdo a ndo ser um conceito de dever desvinculado de seu
trabalho pessoal, de seu trabalho mais préprio, 0 que cria uma contraposicdo
mecanicista: “aqui o bolsista do povo — 14 o desempenho social”. O sentimento de
dever é calculado, derivado e distorcido, ndo emana aqui do proprio trabalho. E assim
se satisfaz a tal dever ndo no sofrimento pela verdade pensada, também ndo na
aceitacdo de todos os escripulos de um pesquisador e, de forma alguma, na
mentalidade ligada de certo modo com a prdpria vida espiritual. Mas, se satisfaz a tal
dever em uma contraposicdo crassa € a0 mesmo tempo altamente superficial,
comparavel aquela entre “ideal-material” e “tedrico-pratico”. Aquele trabalho social,
em uma palavra, ndo é intensificacdo ética, mas sim a reacdo amedrontada de uma
vida espiritual. A objecdo mais prépria e profunda, contudo, ndo é o fato de que o
trabalho social se contraponha, desvinculado e abstrato no essencial, ao verdadeiro
trabalho estudantil, manifestando-se nisso a mais alta e refutdvel expressdo do
relativismo que, incapaz de vida sintética, quer ver — medrosa e meticulosamente —
todo elemento espiritual acompanhado do fisico, toda colocacao tedrica acompanhada
de seu contréario; o decisivo nao é que a totalidade desse trabalho seja, na realidade,
um utilitarismo vazio e genérico, mas sim que esse trabalho exija, apesar de tudo, o

20 Benjamin, em seu ensaio, utiliza essa mesma expressdo para falar das estratégias da sociedade alema que, ao
lancar mao de conceitos ou de pressupostos contrarios a aspiracdo de totalidade inerente ao ser humano integral,
frustra seus objetivos mais elevados e, consequentemente, os da sociedade como um todo. No caso, as tais
estratégias sdo sorrateiras porque aparecem disfarcadas de bons propésitos, procurando atuar subliminarmente na
consciéncia dos individuos que se deixam levar pela retérica vazia do discurso académico, aparentemente
cientifico.
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gesto e a atitude do amor onde se processa apenas uma obrigacdo mecénica, com
frequéncia apenas um desvio para esquivar-se das consequéncias de uma existéncia
espiritual critica, com a qual o estudante esta comprometido. Pois, na realidade, ele é
estudante com a finalidade de preocupar-se mais intimamente com o problema
espiritual do que com a prética da assisténcia social. Por fim — e esse é um sinal
infalivel: do trabalho social dos estudantes ndo resultou nenhuma renovacédo do
conceito e da apreciacdo do trabalho social. Para a opinido publica o trabalho social
continua sendo aquela mistura singular de ato individual de dever e compaix&o.
(BENJAMIN, 2002, p. 36-37).

Finalmente, Benjamin da o seu veredicto a respeito do trabalho dos estudantes,
realcando a inexisténcia de realizacdes que confirmem o éxito dos objetivos pleiteados pelas
organizacOes estudantis, além de demonstrar, ao longo da sua exposicao, a contradi¢cdo entre 0s
ideais verdadeiramente comprometidos com a totalidade dos individuos e aqueles que forjavam

uma atividade pratica interessada no cumprimento de um dever estéril e “calculado”:

Os estudantes nao conseguiram dar forma a sua necessidade espiritual e, por isso,
nunca conseguiram fundar uma comunidade com designios verdadeiramente sérios,
apenas uma comunidade interessada e zelosa do dever. Aquele espirito tolstoiano que
escancarou o abismo descomunal entre existéncia burguesa e proletéria, o conceito de
que servir aos pobres é uma tarefa da humanidade e ndo atividade secundaria do
estudante, esse conceito que aqui, exatamente aqui, exigiria tudo ou nada, aquele
espirito que nasceu das ideias dos mais profundos anarquistas e em comunidades
monasticas cristds, aquele espirito verdadeiramente sério de trabalho social, que hunca
necessitou de tentativas infantis de empatia com a psique do trabalhador e do povo,
ndo vicejou em comunidades estudantis. Por causa da abstracdo e do desvinculamento
do objeto, malogrou a tentativa de organizar a vontade de uma comunidade académica
sob a forma de comunidade de trabalho social. A totalidade do individuo ativo e
desejoso ndo encontrou expressao, porgue nessa comunidade a sua vontade ndo podia
ser direcionada para a totalidade. (BENJAMIN, 2002, p. 37).

Muito embora tenha sido proferido em 1914, o discurso de Benjamin ndo foi
assimilado, tampouco foi acolhido pela comunidade cientifica, nem pelos préprios estudantes,
gue mantiveram uma atitude alienada em relacdo a importancia de um saber totalizador ao qual
insistentemente Benjamin se refere. Em face dos “novos tempos”,?* a educagio pautada pelo
predominio da informacdo sobre a formacéo, do ensino utilitario sobre a busca da totalidade do
ser, da rotina burocratica sobre o espirito da pesquisa era vista como a forma mais apropriada e
mais eficaz na divulgacdo de objetivos que ndo correspondiam aos interesses de uma educacéo

preocupada com a sua funcdo libertadora. Enquanto isso, questdes polémicas como aquelas que

21 Na passagem do século XIX para o século XX, a concep¢iio de “novos tempos” se pautava pelas ideias de
progresso das ciéncias e pelo avanco de novas tecnologias que, & primeira vista, criavam a ilusdo de uma vida mais
préspera e mais feliz. Os conflitos entre burguesia e proletariado, no contexto da nagdo alema, eram vistos como
passiveis de solugdo a partir do incentivo a profissionalizacdo dos estudantes e ao trabalho disciplinado das classes
operarias nas fabricas e nas industrias de grande porte. O Estado, por tras de toda “engenharia” intelectual e
responsavel pela difusdo de tal concepcéo era, ao final do processo, o grande beneficiado.
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apontavam o0s grandes contrastes entre a educacdo burguesa e a educacdo proletaria eram
negligenciadas pelos académicos e pelos estudantes, que ndo mais assumiam os desafios de
uma pedagogia revolucionaria. Amparados pelo poder reacionario de uma ciéncia corrompida
pelos interesses profissionalizantes, eles contribuiam sobremaneira para a naturalizacdo de
praticas inaceitaveis no ambito das instituicGes universitarias, como a manutencdo de curriculos
e programas fechados, absolutos no tocante a reproducdo de um conhecimento deslocado no
tempo e no espago. Por esse motivo, ao decretar a faléncia da universidade e do estudantado
alemdo, Benjamin ndo teve nenhum receio de estar sendo injusto ou excessivamente critico,

como se pode ver em seus comentarios:

O estudantado atual ndo se encontra nos lugares onde se luta pela ascensao espiritual
da nacdo, ndo se encontra de maneira alguma no campo da sua nova luta pela arte, de
maneira alguma ao lado de seus escritores e poetas, de maneira alguma nas fontes da
vida religiosa. Na verdade, o estudantado alemdo enquanto tal ndo existe. E isso ndo
porque ele ndo participe das correntes mais recentes € mais “modernas”, mas sim
porque, enquanto estudantado, ignora todos esses movimentos em sua profundidade;
porque esse estudantado vai deslizando continuamente pelos canais mais amplos da
opinido publica, a reboque desta; porque ¢ crianca mimada e “estragada” de todos os
partidos e associagBes, elogiada por todos, pois pertencente de certo modo a todos;
mas inteiramente privado da nobreza que até cem anos atras conferia visibilidade ao
estudantado alemédo e o fazia ocupar posi¢des visiveis, como defensor da vida mais
elevada. (BENJAMIN, 2002, p. 39).

Em suas argumentacGes, Benjamin deixa claro o seu ponto de vista sobre a
educacéo e sobre o papel que um saber transformador de carater elevado deveria desempenhar
junto aos individuos e a sociedade. O perpassar de outras vozes nitidamente representadas em
seu discurso evidencia preocupagdes com um conhecimento humanizador e universal. Sem
minimizar a importancia e os progressos da ciéncia?? que, nesse sentido, torna-se importante
aliada das artes, da literatura, da filosofia e das atividades empenhadas no aprimoramento da
percepcao, da sensibilidade e do poder de criacdo dos individuos, ao longo do seu texto, ele
constroi dialeticamente uma proposta para se pensar a educacdo a partir de uma visdo menos

“especializada” e menos “limitada”. Suas convicgdes estavam alicer¢adas em uma certeza:

A comunidade dos homens criadores eleva todo estudo a universalidade: sob a forma
da filosofia. Nao se conquista tal universalidade a medida que se expdem questdes
literarias ao jurista, questdes juridicas ao médico (como tentam fazer alguns grupos
de estudantes), mas sim na medida em que a comunidade cuida e consegue por Si

22 Os pressupostos critico-filosdficos que asseguram importancia a obra de Benjamin coincidem com os de
Aristoteles, na medida em que ambos transmitiam a ideia de “ci€éncia” como “sabedoria”. Muito embora tenha
manifestado em toda sua vida e sua obra uma opc¢do ideol6gica antiburguesa, o que mais chama atencdo nas
proposicOes benjaminianas é sua paixao pela construgdo de um mundo mais justo e mais humano. Na pratica, ele
deixou que sua maior paixdo, a sabedoria, conduzisse seus passos na luta contra a alienacdo e a ignorancia.
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mesma que, ante toda particularizacdo do estudo especializado (que s6 se consegue
preservar com vistas a profissdo), acima de todo funcionamento das escolas
especializadas, ela prépria, a comunidade universitaria enquanto tal, seja criadora e
mantenedora de sua forma filoséfica, e isso ndo com os questionamentos de uma
filosofia especializada e limitada, mas sim com as questdes metafisicas de Platdo e
Espinosa, dos romanticos e de Nietzsche. (BENJAMIN, 2002, p. 41).

Ao fazer referéncia as questbes da metafisica de Platdo e Espinosa, bem como as
dos romanticos e de Nietzsche, Benjamin remonta a uma trajetoria de importantes filésofos,
fildlogos, historiadores, teéricos, grandes escritores e poetas, todos criticos do pensamento
ocidental que, em suas obras, se detiveram em analisar temas relacionados ao binémio
humanismo/existencialismo, no qual a sabedoria, o conhecimento, a ciéncia e a educacédo
figuram como lastro de polémicos debates. Para cada época e em cada lugar, em face de
circunstancias histéricas e politico-sociais de extrema relevancia, muitos desses temas
considerados eixos catalisadores e formadores de mentalidades foram abordados de diferentes
perspectivas e naturalmente manifestaram concepcdes éticas, morais e religiosas condizentes
com os valores constituidos a partir de realidades distintas. A monumental grandeza da
producdo humana relativa ao conhecimento, no entanto, entre avancos e aparentes retrocessos,
apresenta pontos em comum e remete muitos questionamentos atinentes a atividade do pensar,
ensinar e aprender a inquietante busca de sentido para a propria vida, em outras palavras, a
busca ontoldgica do ser: por que existimos? Ou, antecipando-se a toda e qualquer davida
inerente a condicao de existente, 0 que é o existir? Para responder a tais questionamentos, em
face da chamada Era Moderna que se inicia a partir do século XVI com o Renascimento, a
filosofia antiga enfrentava sérios obstaculos, tendo em vista uma nova concepg¢do de “homem”

e de “vida” em sociedade, como se vera a seguir.

2.2 Contribuigdes da Filosofia Moderna para a educacgéo

Em decorréncia de muitos questionamentos filoséfico-existenciais e de muitas
especulacdes acerca da natureza da Natureza®® e da natureza das coisas, correntes de
pensamento atentas ao surgimento de um novo conceito de ciéncia, bem como a intensificacdo

de conflitos sociais desencadeados desde a passagem do mundo antigo para 0 mundo medieval,

23 A palavra Natureza com “n” maitisculo, aqui, remete aos estudos que atribuiam superioridade e distingdo a
Natureza humana, tendo em vista que somente ela, a Natureza humana, é iluminada pela razdo. Enquanto isso,

(33 2]

natureza com “n” minasculo remete a natureza propriamente dita, & natureza das coisas.
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impulsionaram a organizac¢do de movimentos artistico-culturais cujos alcances historico, social,
econdmico, politico e religioso foram capazes de promover grandes rupturas. O
Renascimento,?* enquanto divisor de aguas entre a Era Medieval e a Era dos Grandes
Descobrimentos e das Grandes Invencdes, apesar de propor a retomada de valores intrinsecos
a tradicdo classica grega — agora acrescidos de uma visdo humanistica centrada no homem e no
seu poder de criacdo —, ndo conseguiu, de imediato, transmitir aos filésofos do século XVI e
inicio do século XVII um ideal de liberdade e de renovagdo condizentes com 0s progressos de
um saber cientifico que florescia, mas que ndo assegurava certezas absolutas ou verdades
irrefutaveis. Muito pelo contrario, “do Renascimento originou-se uma filosofia resignada ao
divorcio entre a sabedoria e a ciéncia” (DESCARTES, 1996, p. XI).

Concomitante & busca de novos horizontes do saber, o cerceamento do direito do
livre pensar®® submetia os responsaveis por grandes descobertas cientificas ao exame rigoroso
dos “doutores” da Igreja integrantes do Santo Oficio, como foi o0 caso de Galileu Galilei (1564-
1642) que, ao retomar as concepcdes heliocéntricas de Nicolau Copérnico (1473-1543),
envolveu-se em grandes conflitos e, diante do Tribunal da Santa Inquisicao, foi obrigado a negar
suas convicgdes em favor da antiga cosmologia de inspiracdo aristotélica.?® René Descartes
(1596-1650), antes da publicacdo da obra que Ihe daria maior notoriedade, Discurso do método
(1637), em carta dirigida ao seu grande amigo e preceptor, o Pe. Mersenne,?” manifestou seus
temores em relacdo ao julgamento que faria a Igreja do seu estudo O mundo ou tratado da luz,
considerando que nele a cosmologia aristotélica era definitivamente refutada como incorreta,
portanto, invalida. Tais temores o levaram a desistir de tornar publica a referida obra, como se

pode notar no fragmento da carta abaixo:

24 O Renascimento representou um periodo de grandes conquistas, inclusive no campo das ciéncias. O progresso
da Astronomia modificou a concepcdo do universo, induzindo alguns eruditos a buscar nas grandes obras do
passado e nas doutrinas da Grécia e do Oriente o espirito dos novos tempos. Platéo e Plotino, bem como as doutrinas
filosoficas do Estoicismo, do Epicurismo, do Hermetismo e da Cabala, serviram de fonte e de inspiracdo para o
desenvolvimento de uma filosofia que oscilava entre a critica a Escolastica e as proposigdes de Aristdteles e a
lassiddo da duvida desencadeada pela desconfianga nos novos pressupostos cientificos.

%5 A metodologia Escolastica eliminava o direito do livre pensar, na medida em que sua principiologia se pautava
pela dogmatica crista.

% A cosmologia aristotélica esta associada as primeiras fases de desenvolvimento do pensamento de Avristoteles,
nas quais se observa uma forte influéncia das ideias platénicas. Em suas obras Sobre o céu e Sobre a geracdo e a
corrupcao, assim como nos livros da Fisica, ele expfe ideias fundamentais a esse respeito. Os conceitos da fisica
aristotélica perduraram por quase dois milénios e foram a base de todas as teorias especulativas mais antigas
conhecidas da fisica. Apds o trabalho de cientistas como Galileu, Descartes, Isaac Newton e muitos outros,
finalmente foi amplamente aceito que a fisica aristotélica ndo era correta nem viavel. Apesar disso, suas ideias
prevaleceram até o século XVII, talvez até mais, uma vez que seus conceitos ainda foram lecionados nas
universidades da época.

27 Os fragmentos da carta de Descartes ao Pe. Mersenne, escrita em 1633, sdo retomados no “Prefacio” & edigio
de 1996, da Editora Martins Fontes, da obra Discurso do método, traduzida por Maria Ermantina Galvéo.
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[...] propuseram-me enviar-vos meu Mundo como presente de fim de ano [...], mas
vos direi que, mandando indagar estes dias, em Leiden e em Amsterdd, se o Sistema
do mundo de Galileu achava-se a venda, porque parecia-me ter sabido que fora
impresso na Itadlia no ano passado, comunicaram-se que era verdade que fora
impresso, mas que todos 0s exemplares haviam sido queimados em Roma, a0 mesmo
tempo que o condenaram a retratar-se; 0 que me surpreendeu tanto que quase resolvi
queimar todos meus papéis ou, pelo menos, ndo mostrar a ninguém. Pois nao podia
imaginar como ele, que ¢ italiano, e mesmo estimado pelo papa, [...] pudesse ter sido
criminalizado, a ndo ser por ter desejado, por certo, demonstrar o movimento da Terra
[...] e confesso que, se isto estiver errado, todos os fundamentos de minha filosofia o
estardo também, pois esse movimento é demonstrado por ele com evidéncia. E é tao
ligado a todas as partes de meu tratado, que ndo poderia retira-lo sem deixar o restante
totalmente claudicante. Mas, como ndo queria, por nada neste mundo, que saisse de
mim um discurso em que se encontrasse qualquer palavra que fosse desaprovada pela
Igreja, achei melhor suprimi-lo do que publica-lo estropiado. (DESCARTES, 1996,
p. XVII).

Contrapondo-se a Escoléastica medieval, que usava a razdo para dar expressdo a fé
e a tradicdo,?® anos mais tarde, sobretudo a partir da publicacio do Discurso do método,
Descartes prop6e uma reflexdo independente do discurso filoséfico-religioso em voga. No
enfrentamento de temas polémicos e muito caros a Igreja Catolica, como a nogdo de método e
a ideia de universo infinito, ele descobre a forca de seus argumentos e, dessa forma, desenvolve
um pensamento autdbnomo e original. Por ndo compactuar com o ceticismo que impregnava as
producdes filosoficas mais avancadas da época? e, ainda, por nio admitir uma ciéncia incerta
nem uma sabedoria que se desenvolvesse fora da ciéncia, ele rompe resolutamente com as
tendéncias renascentistas. Ao abrir caminho para outros sistemas que pretendiam descobrir as
verdades fixas e absolutas sobre o universo, ele compartilha de uma prodigiosa revolugao

cientifica e, desse modo, decreta o surgimento das chamadas filosofias modernas.*

28 Anselmo de Cantuaria (1033-1109) formulou o principio credo intelligam (creio para compreender), do qual se
depreende a convicgdo de que a fé e a tradicdo séo os dados prévios; a razdo e a teologia constituem um segundo
passo, implicando interpretacdo e até especulacdo. Em contraposicdo a tal principio, Tomas de Aquino (1225-
1274) e, bem mais tarde, o nominalista Guilherme de Occam (1288-1347), manifestaram discordancias quanto a
forma e as “férmulas” utilizadas por muitos escolasticos para harmonizar questdes relacionadas ao saber e a
religido cristd. Mesmo assim, durante muito tempo prevaleceu a visdo da Igreja e, consequentemente, a supremacia
de um conhecimento atrelado & aquisi¢do das virtudes divinas.

2 Ao longo do século XVI e inicio do século XVII, juntamente com o orgulho pela conquista dos novos
conhecimentos, intensifica-se a desconfianga de alguns estudiosos em relacdo aos resultados alcan¢ados com os
progressos da ciéncia. Heinrich Cornelius Agrippa ou, simplesmente, Agrippa de Netteshein (1486-1535), em Da
incerteza e da vaidade das ciéncias e das artes, obra escrita por volta de 1528, afirma, antes de Rousseau, que as
ciéncias e as artes sdo prejudiciais ao homem e denuncia os abusos das profissfes liberais atacando, ao mesmo
tempo, 0s gramaticos, os musicos, 0s médicos e outros profissionais. As afirmag¢des ““ciéncia sem consciéncia nao
passa de ruina da alma”, de Frangois Rabelais (1494-1553), e “ndo se sabe nada”, de Francisco Sanches (1551-
1623), sdo frases célebres que, mais tarde, motivaram Michel de Montaigne (1533-1592) e Pierre Charron (1541-
1603) a admitirem que a ciéncia permaneceria irremediavelmente incerta.

30 As correntes filosoficas modernas surgiram a partir da chamada Idade Moderna da filosofia, iniciada por
Descartes que, a partir das suas proposi¢des em O discurso do método, abriu caminho para os sistemas que
pretendiam descobrir as verdades fixas e absolutas sobre o universo.
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A luz de um raciocinio légico-filosofico comprometido com a busca da verdade,
Descartes trata, em Discurso do Método, da sua experiéncia como observador perspicaz e
analista do(s) mundo(s) interior e exterior. Ao longo das seis partes que constituem a referida
obra ele defende, com veeméncia, a demolicdo da ideia de ciéncia como algo separado da
experiéncia ou como um saber isolado dos demais saberes. Dessa forma, muitas proposicoes
acerca da relacdo ciéncia/sabedoria e, consequentemente, dos modos ou métodos de apreensdo
do conhecimento decorrentes da atividade do pensar foram esclarecidas.®* Na Primeira Parte da
obra, isto ¢é, na parte introdutoéria, ele diz: “meu propdsito nao é ensinar o método que cada um
deve seguir para bem conduzir sua razdo, mas somente mostrar o0 modo que procurei conduzir
a minha” (DESCARTES, 1996, p. 7). Sem menosprezar os mestres ou os conhecimentos das
Letras Classicas adquiridos durante sua formag&o no colégio de jesuitas de La Fléche®, entre
0s anos de 1606 e 1614, o modo ou método ao qual se refere prioriza a sua experiéncia no

mundo, como ele mesmo deixa entrever ao justificar suas escolhas:

Por isso, assim que a idade me permitiu sair da sujeicdo de meus preceptores, deixei
completamente o estudo das letras. E resolvendo-me a ndo mais procurar outra
ciéncia, além da que poderia encontrar em mim mesmo, ou entdo no grande livro do
mundo, empreguei o resto da minha juventude em viajar, em ver cortes e exércitos,
em conviver com pessoas de diversos temperamentos e condi¢des, em recolher varias
experiéncias, em experimentar-me a mim mesmo Nnos encontros que 0 acaso me
propunha, e, por toda parte, em refletir sobre as coisas de um modo tal que pudesse
tirar algum proveito. Pois, parecia-me que poderia encontrar muito mais verdade nos
raciocinios que cada qual faz sobre os assuntos que Ihe dizem respeito, e cujo desfecho
deve puni-lo logo depois, se julgou mal, do que naqueles que um homem de letras faz
em seu gabinete, sobre especulagdes que ndo produzem nenhum efeito, e que ndo terdo
outra consequéncia a ndo ser, talvez, a de que extraira delas tanto mais vaidade quanto
mais afastadas estiverem do senso comum, pelo fato de ter tido de empregar mais
espirito e artificios para torna-las verossimeis. (DESCARTES, 1996, p. 13).

O compromisso de Descartes com um discurso logico-filosofico acessivel aos
homens empenhados em compreender 0s mecanismos da ciéncia sempre representou uma

espécie de fio condutor na busca pela racionalidade que ele afirmava existir na atividade do

31 Em um opusculo incompleto e intitulado Regras para a direcéo do espirito, cuja data da primeira publicagio
varia entre 1623 e 1628, Descartes ja propunha uma pedagogia voltada para a aquisicdo do conhecimento
integrador de outros saberes advindos da experiéncia humana.

32 Fundado em 1604, La Fléche foi o colégio jesuita mais importante de Franga no século XVI1 e ficava situado as
margens do rio Loire, na regido do Pays de la Loire, no departamento de Sarthe, no Cantao, em distrito do mesmo
nome (La Fleche). Uma das principais funcfes dos Jesuitas era a educacéo e, na Franca, eles construiram diversos
colégios para esse fim, nos quais se ensinava Gramética, Retorica, Latim, Grego, Hebreu, Filosofia, Matemética e
Teologia. Os alunos eram preparados para trés ramos distintos: Igreja, Estado ou Forgas Armadas. René Descartes
foi um dos primeiros e mais importantes alunos da instituicdo. Em decorréncia da sua salde, que era muito fragil,
foi autorizado a passar parte da manha na cama, aproveitando esse periodo para exercer praticas de meditacdo que
mais tarde Ihe possibilitariam reflexdes filosoficas de extrema relevancia. Em seu Discurso do Método, Descartes
faz referéncia ao La Fléche.
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pensar. Na Quarta Parte do Discurso do Método, ao explicar o cogito ergo sum sive existo, cuja
traducéo francesa corresponde ao je pense, donc je suis®, ele diz: “Pelo pensar, entendo tudo o
que ocorre em noés de tal modo que o percebemos imediatamente por nds mesmo”
(DESCARTES, 1996, p. 94).

Apesar da complexidade e da amplitude da acepcao cartesiana atribuidas ao termo
“pensar”, a ideia de que esta ¢ uma atividade humana autébnoma que se constroi e se manifesta
em face dos diferentes niveis de inteligéncia, de percepgao e de sensibilidade dos individuos na
sua relacdo com o mundo reafirma a necessidade da observacdo e da analise cuidadosa de todas
as experiéncias que a vida, ao longo de uma existéncia, apresenta a todos os individuos,
indistintamente. Esse foi o método utilizado por Descartes, inclusive para consigo proprio, e ao
qual ele atribuiu maior eficiéncia ou maior “proveito”, considerando que apenas o
conhecimento adquirido atraves dos livros ou de terceiros — mesmo quando esses “terceiros”
sdo o0s grandes mestres — ndo preenche a necessidade de um saber que deve se ocupar da
substancia®* das coisas.

Em 1641, quando formalizou a versdo mais conhecida da sua “teoria dualista”,*
além de comprovar por meio de inimeras evidéncias a existéncia de Deus, Descartes defendeu
a tese de que o homem era constituido por duas substancias: a alma, ou coisa pensante (res
cogitans), e 0 corpo, ou coisa extensa (res extensa). Do ponto de vista de suas esséncias, corpo
e alma s@o metafisicamente distintos, isto é, possuem naturezas diferentes. No entanto, a ligacdo
entre mente e corpo seria feita através de uma parte infima do cérebro chamada talamo, cuja
funcdo consiste na reorganizacdo dos estimulos vindos da periferia e do tronco cerebral e
também de alguns estimulos vindos de centros superiores possibilitando, desse modo, a

formagéao dos pensamentos.

33 Nas notas explicativas a obra Discurso do Método é importante destacar a nota de niimero 3, na qual a proposigéo
do cogito ergo sum sive existo encontra-se devidamente esclarecida: “Pela tradugio latina, vé-se que je suis (eu
sou) deve ser tomado no sentido forte de ‘eu existo’ (sendo como sujeito psicoldgico, ao menos a titulo de coisa
pensante, de condicdo interna de cada pensamento). Quanto a eu penso, este deve ser tomado no sentido de ‘eu
que penso’” (DESCARTES, 1996, p. 94).

34 Em grande parte da sua produgéo filosofica, Descartes expressa o conceito de substancia: “Por substancia néo
podemos conceber sendo uma coisa que existe de modo a ndo ter necessidade de nada além de si propria para
existir. E, em verdade, pode-se conceber apenas uma substancia absolutamente independente, que é Deus.
Percebemos que todas as outras coisas s podem existir pela ajuda do concurso de Deus, €, por conseguinte, 0
termo substancia ndo se aplica a Deus e as outras criaturas univocamente, para adotar um termo familiar nas
escolas; isto €, nenhuma significagdo dessa palavra comum a Deus ¢ a elas pode ser distintamente compreendida”
(DESCARTES, 1973, p. 121-122).

3 Descartes foi quem primeiro formulou o problema do corpo-espirito do modo como se apresenta modernamente.
Na sua “teoria dualista”, ele defende a tese de que a realidade se constitui de duas substancias distintas: uma
material e uma espiritual, sendo a substancia material a realidade sensivel e o espirito, 0 ndo fisico, ndo material,
a realidade mental ou espiritual.
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A partir de tais concepcles, a importancia atribuida a atividade do pensar foi
incorporada como prética educativa, inclusive nas escolas que mantinham vinculos estreitos
com a Igreja. A aceitacdo ou a recusa de metodologias voltadas para a ministracao de conteudos
muito especificos agora vinha acompanhada de grandes debates sobre a pertinéncia das teorias
cientificas que surgiam em face de um contexto historico, politico-social e religioso
completamente distinto dos anteriores. Concomitantemente a efervescéncia intelectual e
artistica, preponderavam as preocupacfes com o estabelecimento de uma nova ordem mundial
pautada, na maioria das vezes, em valores extrinsecos a vontade e a natureza de seu principal
protagonista: 0 homem. Desde Niccolo di Bernardo dei Machiavelli (1469-1527), passando por
Thomas Hobbes (1588-1679), John Locke (1632-1704), Charles-Louis de Secondat, o Baréo
de Montesquieu (1689-1755), David Hume (1711-1776) e Jean-Jacques Rousseau (1712-1778),
este considerado um dos ultimos jusnaturalistas,* as elaborac@es filosoficas acerca da natureza
humana, minimizadas pelos antigos devido a importancia que eles atribuiam ao conceito de
unidade, eram confrontadas a imagem de um “novo homem?”. Este, por um lado, comprometido
com uma forma de vida produtiva, a qual agora se associavam as ideias de autonomia,
desenvolvimento e progresso e, por outro, mergulhado em acirradas disputas, quase sempre

marcado pela violéncia de sucessivas guerras,®’ apresentava um quadro psicoldgico de muita

3 Existem dois jusnaturalismos: um que vem da Grécia antiga sendo, por esta razdo, denominado jusnaturalismo
antigo ou “primeiro momento do jushaturalismo”. Nesse periodo, os filosofos helénicos e pré-socraticos possuiam
uma visdo cosmoldgica da realidade e, por isso, ndo priorizavam as investigagdes sobre a natureza humana; o
objetivo era compreender a esséncia do universo. Em virtude de uma visdo totalizadora da realidade, havia uma
coincidéncia entre o mundo antropolégico e o cosmolégico. Em outras palavras, existia uma coincidéncia entre as
leis humanas (Direito Positivo), normalmente consuetudindrias, e as do Direito Natural, pois estas eram
consideradas emanacdes da lei divina ou da prépria ordem do cosmos. Em um segundo momento, temos o
jusnaturalismo cléssico. Essa corrente, que se inicia em meados do século XVI, consolida-se definitivamente com
Hugo Grdcio, que se utilizando do método indutivo, geométrico e matematico pdde alcancar as chamadas
imutabilidades naturais, ou seja, as invariaveis da natureza humana. Também possuem extrema relevancia as
teorias concernentes a Thomas Hobbes, John Locke e Jean-Jacques Rousseau, ja que estes trés pensadores
revolucionaram os paradigmas de sua época no que tange as consideracdes acerca da “natureza humana”.

37 Entre os séculos XV1 e XIX, os conflitos politicos, em sua grande maioria, resultaram em muitas guerras como
se pode observar a partir do seguinte roteiro: Guerra dos Oitenta Anos (independéncia da Holanda) (1568-1648);
Guerra Luso-Neerlandesa (1588-1654); Guerra dos Trinta Anos (1618-1648); Guerra Civil Inglesa (Oliver
Cromwell) (1639-1652); Fronda em Franca (1648-1653); Revolta de Chmielnicki (1648-1654); Guerra Russo-
Polaca (1654-1656); Guerra Sueco-Brandenburg (1655-1656); Guerra Sueco-Polaca (1655-1660); Guerra Russo-
Sueca (1656-1658); Guerra Sueco-Dinamarquesa (1656-1660); Guerra Sueco-Holandesa (1657-1660); Guerra
Russo-Polaca (1658-1667); Guerra da Sucessdo Espanhola (1701-1714); Guerra de Sucessdo da Pol6nia (1733-
1738); Guerras Guaraniticas (1754-1777); Guerra dos Sete Anos (1756-1763); Independéncia dos EUA (1775 -
1783); Guerras Napolednicas (1803-1815); Guerra Peninsular (1807-1814); Guerra da Independéncia da Bolivia
(1809-1825); Guerra da Independéncia da Argentina (1810-1816); Guerra da Independéncia do México (1810-
1821); Guerra da Independéncia do Chile (1817-1818); Guerra da Independéncia do Brasil (1822-1823); Guerras
Liberais de Portugal (1828-1834); Guerra dos Farrapos (1835-1845); Guerras do 6pio (1839-1860); Primeira
Guerra Italiana de Independéncia (1848-1849); Segunda Guerra de Independéncia Italiana (1859); Terceira Guerra
de Independéncia Italiana (1866); Guerra contra Oribe e Rosas (1851-1852); Guerra da Criméia (1853-1856);
Guerra Civil Americana ou Guerra de Secessdo (1861-1865); Guerra contra Aguirre (1864); Guerra do Paraguai
ou Guerra da Triplice Alianca (1864-1870); Guerra franco-prussiana (1870-1871); Guerra do Pacifico (1879-


http://www.sohistoria.com.br/ef2/guerraopio/
http://www.sohistoria.com.br/ef2/crimeria/
http://www.sohistoria.com.br/ef2/guerraparaguai/
http://www.sohistoria.com.br/ef2/guerraparaguai/

89

instabilidade devido a dificuldade na escolha de uma conduta pessoal compativel com os
objetivos da sociedade que se formava sob a orientagdo de novos valores, entre 0s quais 0
econémico, considerado um dos mais importantes, e o atendimento as necessidades pessoais
inerentes a sua prépria natureza.

As relacOes entre a Igreja e o Estado, bem como entre o Estado e 0 povo eram
permeadas por um conjunto de forcas conflitivas e revolucionarias que buscavam na
organizacao das instituicGes e da sociedade civil o equilibrio necessario para que a vida em si
ndo retornasse a barbarie. Os ventos republicanos sopravam a favor de transformacoes radicais
e, neste cenario, o ideal de uma sociedade regida por leis mais justas e voltadas para o
cumprimento de objetivos que tinham no respeito a condicdo humana um de seus principais
pilares vislumbrava, como possibilidade, uma trajetdria de conquistas e de muitas realizages,
desde que a educacdo, até entdo privilégio das elites, assumisse o papel que lhe era devido na
formagdo desse “novo homem” e dessa “nova sociedade”.®® Esta foi a tese esbogada por
Rousseau em seu livro Emilio ou da Educacgdo (1762),*° obra de grande teor filosofico-
pedagogico, na qual ele expde suas convicgdes acerca dos beneficios de uma educacdo de boa
qualidade,** voltada para o crescimento do proprio homem. A narrativa ficticia e romanceada
do Emilio traz, subliminarmente, as diretrizes do seu projeto para uma “educacio natural”*?
que, em linhas gerais, consistia em uma educagdo centrada no respeito as potencialidades da

crianga.

1881); Primeira Guerra dos Boeres (1880-1881); Guerra de Canudos (1893-1897); Primeira Guerra Sino-Japonesa
(1894-1895); Guerra Hispano-Americana (1898); Segunda Guerra dos Boeres (1899-1902); Guerra dos Boxers
(1900-1901).

% O lema da Revolugio Francesa (1789-1799), “Liberdade, Igualdade e Fraternidade”, buscava a consolidacgdo do
ideal de uma sociedade mais justa que, na ocasido, construia-se sob o signo de valores mais humanos.

39 A “nova sociedade”, agora regida pelo sistema politico republicano, tinha na supremacia da vontade geral sobre
os interesses do Estado o dever de formar cidaddos soberanos, capazes para atuar com equilibrio e equanimidade
junto ao corpo social. Para alcancar tais objetivos, uma educagdo empenhada na formagéo dos individuos deveria
comecar na infancia e acompanhéa-los até sua fase adulta a qual, segundo Rousseau, comecava aos 21 anos de
idade.

40 A obra Emilio ou da Educac&o, ainda hoje, é considerada como o primeiro tratado sobre filosofia da educacéo

no mundo ocidental.

41 Uma educagdo de qualidade, segundo Rousseau, além de transformar os individuos em cidadéos criticos e
conscientes de seu papel na sociedade, criava a possibilidade de concretizacdo dos ideais republicanos.

42 Muito embora preconizasse praticas naturalistas, a “educagio natural” nio significava a retomada de uma vida
selvagem, primitiva, isolada do convivio social. Mas, sim, uma vida afastada dos costumes da aristocracia da
época, que vivia imersa em artificialismos prdprios das convengdes estabelecidas pela sociedade. Segundo
Rousseau, a educacdo deveria levar o homem a agir por interesses naturais e ndo por imposicao de regras exteriores
e contrérias a sua natureza, pois, s assim, 0 homem poderia ser o dono de si proprio. Outro ponto importante a
ser ressaltado acerca da “educacdo natural” é aquele que diz respeito a ndo aceitacdo, por parte de Rousseau, de
uma educacgdo intelectualista, que fatalmente levaria ao ensino formal e livresco. Segundo suas elaboragdes
filosofico-pedagdgicas, o0 homem néo se constitui apenas de intelecto, pois disposicdes primitivas nele presentes,
como as emocles, 0s sentidos, 0s instintos e 0s sentimentos, existem antes do pensamento elaborado; estas
dimensBes primitivas sdo, para ele, mais dignas de confianca do que os habitos de pensamento que foram forjados
pela sociedade e impostos ao individuo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1762
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Considerada inovadora e revolucionaria, sua proposta aparentemente desarticulada
de conceitos fundamentais sobre a educagdo visava em uma primeira instancia a afastar a
crianca dos artificialismos préprios das convencgdes sociais e, por este motivo, era contréria a
educacdo do seu tempo. No Emilio, o objetivo de Rousseau era construir um conceito de
educacdo pautado na formacdo humana que comeca na infancia; uma educacéo de qualidade,
de acordo com suas argumentacdes, implicava na valorizagcdo da liberdade da crianga, bem
como no respeito ao desenvolvimento das suas faculdades. Ao longo dos cinco livros que
compdem a extensa narrativa de Emilio, cada um deles abordando aspectos educacionais e
singularidades préprias da infancia, Rousseau desenvolve uma profunda reflexdo acerca da
formacdo de uma crianga acompanhada de um preceptor que a auxiliara a ter uma educacao
conforme sua natureza, preservando-a, assim, da sociedade corruptora. Apontando os grandes
impasses ou as situacoes de conflito entre a natureza da crianca e 0s objetivos da sociedade, ele
projeta em suas elaboragdes sobre a educacéo infantil uma atmosfera de confronto fortemente
tensionada pelas seguintes indagagfes: por que, para qué e para quem o homem deve ser
educado?

Claudio Almir Dalbosco, em artigo que se intitula “Primeira infancia e educacao
natural em Rousseau: as necessidades da crianga”, ao analisar o esbogo do projeto pedagogico
do filésofo suico contido em sua obra de referéncia, Emilio ou da Educacéo, explica como se
articulam os conceitos de sociedade e de homem, demonstrando de que maneira a educacgéo
voltada para o respeito a natureza da crianga contribui para formacdo de um adulto consciente

de seu papel junto a sociedade e ao Estado Republicano. Diz ele:

O esboco do projeto é constituido pela tensdo oriunda do confronto entre os conceitos
de sociedade e de homem: o conceito de sociedade parte da premissa basica da
sociabilidade racional da acdo humana, a qual se radica, antropologicamente, na
tensdo entre dois tipos profundamente humanos de sentimento, 0 amor de si mesmo
(amour de soi-méme) e o amor-préprio (amour-propre). Uma vez afirmada a
sociabilidade racional, a qual se encontra justificada assistematicamente no livro 1V
do Emile, com ela também se esclarece que a neutralidade moral do sentimento natural
do amor de si mesmo sO pode ser rompida por meio do seu confronto com o
sentimento do amor-préprio, revelando isso que a piedade (pitié) sé pode adquirir
conteddo moral quando posta frente-a-frente com o egoismo racional do amor-
proprio. Para Rousseau, a tarefa mais elementar e, portanto, mais “natural”, do projeto
de uma educacdo natural consiste em exteriorizar esta tensdo entre os dois tipos
humanos de sentimento e deixar claro, aos envolvidos do processo pedagogico, que a
formacdo humana, quer seja na direcdo  cooperativo/solidaria  ou
individualista/egoista, ndo é uma determinacdo somente externa e estranha aos
envolvidos, mas depende também de suas decisdes e opcles. Neste contexto, 0 projeto
de uma educagdo natural, quando voltada a infancia, visa a formagdo de uma crianga
“capaz de ser rainha de si mesma” e, por meio do confronto permanente com
diferentes tipos de provacdes, disciplinar progressivamente seus desejos. Para que este
ideal seja alcancado, depende, segundo Rousseau, fundamentalmente do modo como

¢ pensada a “intervencdo” do adulto, a qual desenvolve-se na tensdo entre ter que
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evitar os lados opostos de uma pratica pedagdgica inconsequente, a saber, 0
autoritarismo ou o espontaneismo. (DALBOSCO, 2007, p. 314).

Além de afirmar a necessidade de se educar 0 homem desde seu nascimento,
Rousseau, ao longo da narrativa do Emilio, expde argumentos irrefutaveis que asseguram a
sociedade e aos individuos em particular o direito de uma educacdo pautada no
desenvolvimento das suas potencialidades e que visam, acima de tudo, o seu proprio bem. Por
esta razdo ele adverte acerca do quanto sdo fundamentais as estratégias a serem utilizadas na
relacdo ensino/aprendizagem, para que a preservacao das tendéncias naturais da crianca seja
garantida até que se construa a sua formacéo fisica e moral, durante a infancia e a adolescéncia.
Segundo Rousseau, este € 0 momento em que o individuo passa a adquirir a capacidade de
inserir-se na sociedade, criando espaco para a formagdo de sua cidadania. Na ultima etapa, isto
é, na fase adulta, consolida-se a educacao do ser moral e, aqui, ocorre um direcionamento do
individuo para a vida sociopolitica vinculada ao Estado. E também na fase adulta que a
educacao mais voltada para formacédo intelectual, estética e moral alcanga maior éxito. Os bons
habitos da infancia, no entanto, nunca devem ser abandonados, adverte Rousseau.

E importante esclarecer, como faz Dalbosco no ensaio supramencionado, que as
criticas dirigidas a Rousseau e a sua proposta de uma “educacdo natural” resultaram de
interpretagcdes equivocadas acerca de alguns de seus pressupostos filoséfico-educacionais, na
medida em que atribuem a “pedagogia diretiva” de Rousseau posturas autoritarias e altamente
repressoras do adulto em relagdo a crianca em fase de aquisicdo dos primeiros ensinamentos.
As distorgdes decorrentes de tais criticas, na maioria das vezes motivadas pelas analises
superficiais de muitos acontecimentos historicos e politico-sociais imbricados na trajetoria da
educacdo, sobretudo a partir do século XVIII, levaram Dalbosco a proceder ao exame
minucioso de outros conceitos atrelados ao conceito de “educagio natural”,** bem como de seus
desdobramentos refletidos nas praticas educacionais dos séculos XIX e XX. Em defesa das
proposicdes de Rousseau, Dalbosco apresenta reflexdes e comentarios que, no tocante ao
aparecimento de novas teorias sobre a educacdo infantil, questionam o fato de muitos
educadores devotarem mais crédito e maior prioridade as elaboracGes tedricas de outras areas
do conhecimento, como, por exemplo, a psicologia, a pedagogia e a antropologia, em

detrimento do ponto de vista filosofico. Diz ele:

43 O ponto central do contetido da educagdo natural, no que diz respeito a primeira infancia, é derivado, segundo
Rousseau, da exigéncia de se pensar uma relagcdo autbnoma entre adulto e crianca, o que significa dizer que tal
contetido, quando formulado negativamente, consiste em evitar que o adulto escravize a crianga, mas que, também,
ndo seja por ela escravizado.
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Teorias atuais sobre a infancia provém, em larga medida, da psicologia, em menor
grau da pedagogia e da antropologia e muito mais raro ainda do ambito da filosofia.
Isto por si s6 se torna uma questdo interessante, por um lado, para explicar porque
Rousseau, mesmo sendo um dos primeiros e mais importantes tedricos modernos da
infancia, ganhar muito pouco espaco nas investigacbes contemporaneas. Por outro
lado, em justificar porque a filosofia ainda tem algo a dizer sobre a infancia, trazendo,
ao mesmo tempo, argumentos sobre sua importancia as teorias educacionais e mais,
amplamente, a compreensdo de processos contemporaneos de socializagdo. Parece-
me que a relevancia, do ponto de vista filosofico, reside na necessidade de tematizar
a diferenca, no processo de desenvolvimento cognitivo-moral dos seres humanos,
entre uma crianca e um adulto para que se possa justificar, em seguida, porque ambos
ndo devem ser considerados no mesmo plano e em igual medida no processo de
socializagdo humana e, especificamente, no processo pedagogico. Isto €, partindo-se
da tese de que criancas ndo podem ser tratadas como adultos, mas sim em seu proprio
mundo, tese esta que é central a algumas teorias modernas da infancia, ela s recobra
sentido quando sdo mostradas as diferencas entre 0 mundo infantil e o0 mundo adulto,
tornando-se assim possivel romper com aquele conceito tradicional de infancia, no
qual a crianga ¢é vista como “ser inferior ¢ defeituoso” em relagdo ao adulto. Ter um
conceito adequado de infancia torna-se, portanto, uma questdo relevante porque da
investigacdo sobre o mundo da crianca e sobre 0 modo como o adulto se relaciona
com ela manifestam-se aspectos da ordem social existente e também, possivelmente,
de tendéncias evolutivas mais gerais da propria humanidade. (DALBOSCO, 2007, p.
318).

Consciente das falhas ou da falta de objetividade de algumas proposic¢des constantes
no esboco do projeto pedagogico de Rousseau, Dalbosco, ainda assim, destaca importantes
contribuicbes advindas de suas intui¢cdes acerca dos “diferentes estagios de desenvolvimento
cognitivo e moral da crianca, do adolescente e do jovem” (DALBOSCO, 2007, p. 319). Em
continuagdo, ele comenta as fases pelas quais passam as novas teorias da educagdo e que

tiveram nas proposi¢des de Rousseau, 0 seu ponto de partida:

Rousseau ndo elabora uma teoria da infancia propriamente dita, no sentido de
concebé-la como uma categoria social, constituindo um “objeto” sociologico ou
psicoldgico préprio de andlise e nem desenvolveu estudos empiricos, documentados
por observacdes metodicamente realizadas sobre o desenvolvimento mental e a
capacidade cognitiva da crianca em seus diferentes estagios de desenvolvimento,
como fardo tanto a sociologia da crianca como a epistemologia genética do século
XX. Tudo o que disse sobre a infancia foi com base em observacGes assistematicas
sobre o comportamento de criangas, sobre a relacdo dos adultos com elas e sobre
conversas frequentes mantidas com mulheres (mées) de sua época. Sob este aspecto,
ndo ha entre Rousseau e Piaget somente uma diferenca grande de ideias e contetdo,
mas também biogréfica: enquanto o primeiro entrega seus filhos ao orfanato e, mais
tarde, se isola do convivio social durante anos e em soliddo escreve uma grande obra
sobre educagdo, Piaget formula suas ideias iniciais sobre a psicologia do mundo
infantil observando cotidianamente o desenvolvimento fisico e mental de suas filhas.
A diferenca entre Emile e O Nascimento da inteligéncia na crianca, além de ser uma
diferenca de conteldo, também é uma diferenca na biografia de seus autores.
(DALBOSCO, 2007, p. 319).

Até o seculo XVIII o conhecimento acumulado sobre educacdo remontava a

filosofia antiga e, mais precisamente, ao pensamento de Platdo, sustentando o argumento de
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que a infancia ¢ “uma fase de potencialidades latentes”, mas muito bem determinada por limites
evidentes. Tal pensamento trouxe como consequéncia um conceito de infancia como projecao
do mundo adulto, no qual a condi¢édo de ser inferior colocava a crianga em situacéo de risco e
de muita desigualdade tanto nas suas relacGes familiares como no ambiente social. Esse
pensamento, bem como todos os seus argumentos, € contestado por Rousseau na medida em
que ele propde um novo conceito de infancia, desta feita centrado na observacao e no respeito
a natureza da criancga, as fases que acompanham o seu desenvolvimento, além de considerar
como imprescindiveis a analise das circunstancias historicas e politico-sociais que moldavam a
sociedade na qual ela se encontrava inserida. Rousseau recomenda que tantos os fatores
intrinsecos a natureza da crianca quantos os fatores extrinsecos a ela, portanto, os
acontecimentos provenientes da realidade social, sejam cuidadosamente observados pelos
educadores que se ocupam da educacdo na infancia, considerando que é nesta fase que estara
se formando um adulto com possibilidade de alcangar o maior objetivo da sua existéncia: a
felicidade.**

Surge, portanto, a partir de Rousseau, a necessidade de se repensar a educagéo tendo
como parametro, por um lado, os valores intrinsecos a natureza humana e, por outro, os valores
extrinsecos, aqueles provenientes do contexto social e politico, conquistados gracas as situacdes
conflitivas de guerras e revolugdes, entre as quais se destacam as lutas pelo direito do homem
e da sociedade a liberdade para gerir seu proprio destino. Em sua obra Du Contrat Social ou
Principes du droit politique (1762),* os ideais republicanos de uma sociedade mais justa e mais
voltada para o atendimento das necessidades humanas reforgcam as proposicoes jusfilosoficas e
educacionais que constam do esboco de seu projeto pedagdgico. Rousseau defende no referido
esboco uma educacdo de boa qualidade desde a infancia visando a alcancar, por meio da
formacéo de cidaddos conscientes, a realizagdo dos ideais do novo Estado Republicano. Aos
poucos, muitos dos objetivos que alinhavavam suas proposi¢oes, as vezes construidos de forma
assistematica e intuitiva, vao se reconstruindo e se consolidando em novas propostas e novas
teorias que surgem como uma decorréncia natural de estudos mais avancados sobre a

constituicdo bioldgica da crianca e de suas fases de desenvolvimento.

4 Em suas proposicdes, Rousseau afirma a necessidade de o homem buscar o equilibrio entre as faculdades
consideradas pela ciéncia como “mais elevadas” e a sua natureza. Diz ele: “E na desproporgdo entre os nossos
desejos e nossas faculdades que consiste a nossa miséria. Um ser sensivel cujas faculdades igualassem os desejos
seria um ser absolutamente feliz” (ROUSSEAU, 2004, p. 74).

45 Do contrato social ou O contrato social, ou simplesmente O contrato social e outros escritos, para outras edicdes
em lingua portuguesa.
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Wilson Alves de Paiva, no artigo “A formag&o do homem no Emilio de Rousseau”,
aponta as singularidades do discurso pedagdgico do filésofo suico, sobretudo no tocante a
formacéo de uma concepcao humana que tenha como ponto de partida a educagéo. A propdésito

das contribuicBes de Rousseau para a educacao na contemporaneidade, ele afirma:

A singularidade de seu discurso € que ratio e divinatio convergem politicamente para
a afirmacéo do homem tanto no &mbito do discurso, isto é, da universalidade, quanto
nas diversas situacfes da vida pratica que ocorrem no seio da organizacgao social. As
disposigdes fisicas e metafisicas sdo instrumentais. A cultura e o artificio devem
almejar a realizacfo plena da natureza humana. E essa a principal licdo que o Emilio
deixou como contraponto a velha cantoria-solo da escolastica, bem como a polifonia
do mundo moderno. Ligdo paradoxal ndo apenas as trevas e as luzes, mas também a
toda a modernidade até nossos dias, cuja arte ainda prima pela aparéncia, pela
dissimulacéo e, o que é pior, pela objetivacdo e coisificacdo do ser. A formacdo do
homem tal qual Rousseau concebeu no Emilio tem muito a ver com as aspiracdes da
UNESCO em seu projeto educacional para o século XXI. (PAIVA, 2007, p. 332).

Hoje, muito embora seja unanime a posi¢cdo de fildsofos, educadores e demais
tedrico de diferentes areas do conhecimento®® a respeito da necessidade de se repensar o
processo de formacdo educacional, ndo apenas pelo aspecto burocratico-administrativo que
rege os atos formais e mecanicistas das institui¢cbes, mas, e acima de tudo, visando a extrair
significados das praticas educativas capazes de contribuir para que a experiéncia humana seja
contemplada pela producéo de sentidos sempre compativeis com a grandeza do proprio homem,
ainda assim, um imenso abismo separa as boas intencOes das acdes efetivas voltadas para a
aplicacdo préatica das inimeras teorias existentes sobre como educar.

No final do século XVIII e inicio do século XIX, Immanuel Kant*’ (1724-1804)
chamava a atencdo da moderna intelectualidade mundial para os desdobramentos das grandes
questBes historicas que recentemente haviam provocado mudancas substanciais na concep¢édo
de humanidade e, consequentemente, na atuagdo do “novo homem?”. Este, em face dos sistemas

contratualistas*®® impostos aos cidaddos pelo Estado desde o século XVII, desenvolveu uma

46 Hoje, as preocupacdes com uma formacéo educacional de qualidade ultrapassam as fronteiras da Educacéo e
das areas anteriormente consideradas afins. Entre tantos estudiosos, Yves Chevallard, matematico francés que
desde a década de 80 do século XX desenvolve pesquisas sobre a Educacao, serve de exemplo para tal afirmacéo,
considerando que suas pesquisas tém como lastro um conhecimento l6gico-cientifico proveniente do campo da
Matemética.

47 Organizadas e disseminadas sob diferentes perspectivas e diferentes linhas de investigaco, as proposicdes de
Kant se destacam pela problematizacdo de temas filosoficos vinculados a ética, a moral e a religido, bem como as
questdes antropoldgicas e pedagdgicas, além de apresentarem como ponto de profundas reflexdes para os dias
atuais aquelas proposicdes que, de forma contundente, afirmam a necessidade de a humanidade submeter-se ao
esclarecimento.

48 Os sistemas contratualistas traziam como fundamento politico vérias teorias acerca da condi¢do humana e da
sua natureza sempre inclinada ao exercicio da uma liberdade que Ihe é inata. Dessas teorias resultou a ideia de um
Contrato Social (contratualismo), que pregava o estabelecimento de um Estado de Direito baseado no
cumprimento de regras que asseguravam direitos de liberdade aos seus individuos, inclusive o direito de liberdade
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postura politica embasada no clamor pelos direitos que Ihes haviam sido subtraidos no passado
e que, devido as sucessivas revolugdes, vislumbravam, como possiblidade, o estabelecimento
de uma nova ordem alicercada no reconhecimento da sua natureza* e de suas potencialidades.
No entanto, e a partir de uma conjuntura politico-social de extrema complexidade gerada,
inclusive, pela total inversdo dos valores que antes conduziam a sociedade e os individuos em
uma mesma direcdo, a dificuldade de acesso a muitos pressupostos inerentes ao pensamento
moderno veio a tona motivando o filésofo prussiano, quando perguntado se 0 homem ja vivia

uma época esclarecida [aufgeklarten], a declarar:

N&o, vivemos em uma época de esclarecimento. Falta ainda muito para que os
homens, nas condi¢des atuais, tomados em conjunto, estejam ja numa situagdo, ou
possam ser colocados nela, na qual em matéria religiosa sejam capazes de fazer uso
seguro e bom de seu proéprio entendimento sem serem dirigidos por outrem. Somente
temos claros indicios de que agora lhes foi aberto o campo no qual podem langar-se
livremente a trabalhar e tornarem progressivamente menores 0s obstaculos ao
esclarecimento geral ou a saida deles, homens, de sua menoridade, da qual sdo
culpados. Considerada sob este aspecto, esta época € a época do esclarecimento [...]
(KANT, 2005, p. 70).

Apesar dos “novos tempos” e de uma nova visdo da sociedade que agora se
construia sobre o triunfo dos valores democraticos, os homens, de um modo geral, continuavam
vivendo uma menoridade moral, ética, religiosa e intelectual que comprometia sobremaneira a
realizacdo de seus principais objetivos. Diante de tantas metas a serem alcancadas, diante de
tantos propdsitos grandiosos, ainda faltava aos homens a sabedoria, a coragem e um método
que fosse resultado das suas experiéncias no mundo e que Ihes possibilitasse tomar as rédeas
de seu proprio destino. Por este motivo, em suas argumentacfes Kant atribui um significado
preciso para o que vem a ser o esclarecimento e ainda fala dos beneficios do homem

esclarecido:

religiosa. Para a consolidacdo de um Estado contratualista, trés seriam as condi¢fes necessérias: a transformacéo
da sociedade mediante uma reformulacéo do seu sistema de Direito e intervengéo do Estado, um pensamento social
que estudasse os limites do Estado e que fosse capaz de tornar o Contrato Social acessivel para toda a sociedade.
As teorias sobre o Contrato Social se difundiram entre os séculos XV1 e XVI11I como forma de explicar ou postular
a origem legitima dos governos e, portanto, das obrigagdes politicas dos governados ou suditos. Thomas Hobbes
(1651), John Locke (1689) e Jean-Jacques Rousseau (1762) séo os filésofos do contratualismo mais reconhecidos
pelas contribuicbes que trouxeram a filosofia politica e ao Direito e sdo também considerados como os Gltimos
jusnaturalistas.

4% Muitos estudos voltados para o exame da natureza humana tinham como objetivo explicar o que é o homem,
visando a compreender as suas tendéncias mais auténticas, portanto, mais originais e mais arraigadas a sua
condicdo de ser existente. Apontadas como responsaveis pela construcdo de valores inalienaveis em quaisquer
circunstancias, essas tendéncias tinham na liberdade o seu bem maior, haja vista que a ela (a liberdade) se atribuia
0 maior bem da prépria existéncia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Thomas_Hobbes
http://pt.wikipedia.org/wiki/John_Locke
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jean-Jacques_Rousseau
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Esclarecimento (Aufklarung) significa a saida do homem de sua minoridade, pela qual
ele proprio é responsavel. A minoridade € a incapacidade de se servir de seu proprio
entendimento sem a tutela de um outro. E a si proprio que se deve atribuir essa
minoridade, uma vez que ela ndo resulta da falta de entendimento, mas da falta de
resolucéo e de coragem necessérias para utilizar seu entendimento sem a tutela de
outro. Sapere aude!*® Tenha a coragem de te servir de teu proprio entendimento, tal
é, portanto, a divisa do Esclarecimento. (KANT, 1783, p. 1).

Em aprofundamento ao tema da menoridade e visando a explicitar os grandes
impasses criados pelo proprio homem, para si mesmo e para a sociedade, quando ele renuncia
ao dever e a obrigacdo de agir de acordo com os niveis mais elevados daquilo que caracteriza a
sua humanidade, no caso, uma consciéncia ltcida e determinada para a pratica do bem, Kant

assim se posiciona:

A preguica e a covardia sdo as causas pelas quais uma parte tdo grande dos homens,
libertos ha muito pela natureza de toda tutela alheia (naturaliter majorennes),
comprazem-se em permanecer por toda sua vida, menores; € € por isso que é téo facil
a outros instituirem-se seus tutores. E tdo cdmodo ser menor. Se possuo um livro que
possui entendimento por mim, um diretor espiritual que possui consciéncia em meu
lugar, um médico que decida acerca de meu regime, etc., ndo preciso eu mesmo
esforcar-me. Néao sou obrigado a refletir, se é suficiente pagar; outros se encarregarao
por mim da aborrecida tarefa. Que a maior parte da humanidade (e especialmente todo
0 belo sexo) considere 0 passo a dar para ter acesso a maioridade como sendo nédo s6
penoso, como ainda perigoso, é ao que se aplicam esses tutores que tiveram a extrema
bondade de encarregar-se de sua direcdo. Apds ter comecado a emburrecer seus
animais domésticos e cuidadosamente impedir que essas criaturas tranquilas sejam
autorizadas a arriscar o menor passo sem o andador que as sustenta, mostram-lhes em
seguida o perigo que as ameaga se tentam andar sozinhas. Ora, esse perigo nao é tao
grande assim, pois apds algumas quedas elas acabariam aprendendo a andar; mas um
exemplo desse tipo intimida e dissuade usualmente toda tentativa ulterior. E, portanto,
dificil para todo homem tomado individualmente livrar-se dessa minoridade que se
tornou uma espécie de segunda natureza. Ele se apegou a ela, e é entdo realmente
incapaz de se servir de seu entendimento, pois ndo deixam que ele o experimente
jamais. Preceitos e férmulas, esses instrumentos mecanicos destinados ao uso
racional, ou antes, ao mau uso de seus dons naturais, sdo os entraves desses estados
de minoridade que se perpetua. Quem o rejeitasse, no entanto, nao efetuaria mais do
que um salto incerto por cima do fosso mais estreito que seja, pois ele ndo tem o habito
de uma tal liberdade de movimento. Assim, sdo poucos 0s que conseguiram, pelo
exercitar de seu proprio espirito, libertar-se dessa minoridade tendo ao mesmo tempo
um andar seguro. (KANT, 1783, p. 1-2).

Muitos questionamentos suscitados sobre as causas ou as estratégias que sdo
utilizadas pelo Estado, pela sociedade e até mesmo pelos proprios individuos e que impedem a
saida da humanidade da sua menoridade séo colocados ao longo do sistema filoséfico kantiano
como problema a ser enfrentado pelas futuras geragdes. Tais questionamentos sdo considerados
como uma tentativa de resposta sistematica, com variagdes e niveis distintos, para sua principal

indagacdo: o que € o homem? Em resposta a esta pergunta, e uma vez constatado o estagio da

50 “Qusa saber!”, advindo de Horacio, Epistulae, livro 1, carta 2, verso 40.
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menoridade humana, Kant aponta os meios que possibilitam a construgdo de um pensamento
critico-reflexivo autbnomo, capaz de conduzir o homem moderno a superagdo dos obstaculos
que impedem a realizacdo de seus desejos mais legitimos.

Suas argumentacdes, naturalmente alicer¢adas na observacdo minuciosa da propria
condicao dos seres humanos,®* ndo desconsideram as percepcdes, a sensibilidade e os interesses
mais infimos que perpassam os desejos individuais e coletivos do homem e da sociedade, e
indicam o caminho para a supera¢do da menoridade: a educagéo. Todavia, uma educacdo
empenhada na alteracdo dos niveis de consciéncia dos individuos implica em um processo de
moralizagdo que, por sua vez, levaria a humanidade a conquistar a autonomia e a maioridade,
ou seja, a emancipacéo, a liberdade.

O ideal de humanidade que atravessa todo o sistema filoséfico kantiano e que trata
de uma concepcdo de progresso da civilizagdo voltado para um estado melhor traz como
consequéncia e como ponto de reflexdo para o0 homem moderno um conceito de sociedade na
qual os pressupostos basicos das relagdes entre os individuos e a prépria sociedade sdo pautados
por uma visdo cosmopolita. Os argumentos que sustentam tal proposic¢ao tornam indispensaveis
as consideracGes antropoldgicas de Kant acerca da moral, nas quais se encontra inserido o seu
ponto de vista acerca do como educar. Nesse sentido, e antes mesmo de sua ultima publicacao,
Sobre a pedagogia (1803), na qual os trés estagios de desenvolvimento dos individuos
(infancia, adolescéncia e fase adulta) séo retomados, ele ainda propde que questdes relacionadas
a aquisicdo de um conhecimento ético, moral e, concomitantemente, intelectual, sejam tratadas
em face de uma perspectiva cosmopolita, haja vista tal perspectiva compenetrar e inter-
relacionar o publico ao privado,® fazendo convergir de forma justa e organizada os multiplos
interesses dos individuos e da sociedade. Por este motivo, suas reflexdes acerca da humanidade
e de sua intrinseca relacdo com a educagéo projetam no futuro homens esclarecidos, capazes
de individual e coletivamente se ocuparem de projetos que possam beneficiar toda a sociedade,

sem que isto represente desvio de seu objetivo mais essencial, a busca de autonomia.

51 Em seu projeto ético-filosdfico, Kant faz constar uma definigdo emblematica do que é o ser humano. As questdes
por ele propostas na introducdo de seus escritos sobre Logica permitem aos estudiosos ter uma dimensdo das
contribuicdes deixadas por ele através de suas obras e que se traduzem a partir de um complexo sistema no qual
as ideias acerca da razdo e da experiéncia pratica estabelecem uma dialética transcendental voltada para o
reconhecimento da sua universalidade. Kant define a Filosofia como um sistema de conhecimentos racionais a
partir de conceitos em estreita relacdo com os dltimos fins da razdo humana. A Filosofia, deste modo, deixa-se
resumir nas seguintes questdes: “o que posso conhecer?”, “o que devo fazer?”, “o que posso esperar?” e “o que é
0 homem?”. Conforme Kant, a iltima indagagéo incorpora as anteriores.

52 Em defesa do homem esclarecido, Kant apresenta o seguinte argumento: em todos os momentos da vida o
homem deve fazer uso da razéo, no caso, uso publico, uma vez que o uso privado da razéo é incapaz de promover
as mudangas necessarias a sociedade e aos individuos em particular.
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Em artigo que se intitula “Educacdo moral e civilizacdo cosmopolita: atualidade da
filosofia pratica de Kant”, Robinson dos Santos remonta ao meticuloso percurso trilhado pelo
fil6sofo prussiano na busca por procedimentos e/ou metodologias capazes de tornar a educacao
acessivel aos individuos, indistintamente,> e identifica ao longo da sua vasta producio
filosofico-educativa argumentos que sustentam a tese de que o homem moralmente esclarecido
age em conformidade com os niveis de inteligéncia que caracterizam a sua humanidade, isto &,
age em conformidade com a sua consciéncia. Refletindo sobre a atualidade de tais proposices,
sobretudo no que diz respeito a responsabilidade do homem com um agir no mundo visando

aos beneficios da coletividade, Santos comenta:

Agir considerando a humanidade em si mesmo e na pessoa dos demais, nunca como
meio, mas sempre como fim em si mesmo, implica estabelecer outra forma de relagdo
com 0s seres humanos e com a natureza. Ai ndo pode haver espaco para a
instrumentalizacdo. Este ideal de uma civilizacdo cosmopolita permite que os seres
humanos possam se sentir e se tratar como membros de uma s6é comunidade, néo
apenas pelo estreitamento das relacGes interpessoais, quanto pelo fato de
compartilharem uma causa comum. Compartilhar a mesma condicdo, reconhecer em
si e nos demais a mesma dignidade, enfim, sentir-se no mundo como coabitantes da
mesma “casa” implica uma série de responsabilidades, tanto locais quanto universais,
tanto em relacdo ao passado historico, quanto perante 0s projetos que se lancam para
o futuro. E por isso que tanto no plano individual, quanto no plano coletivo, isto &, na
sociedade, apresentam-se, respectivamente, tanto a educacdo moral quanto a
construcdo de uma civilizagdo cosmopolita como tarefas fundamentais e
essencialmente relacionadas. Reside ai, a meu ver, um dos aspectos, dentre varios
outros, que demonstram a atualidade da filosofia pratica de Kant. (SANTOS, 2007, p.
9).

A construcdo de uma sociedade na qual uma visdo cosmopolita se sobreponha aos
interesses individualistas, no entanto, depende de algumas articulagdes ou do estabelecimento
de conexdes entre outros saberes e, por conseguinte, outras praticas, que favorecam o cultivo
das disposi¢des naturais do ser humano e que, segundo Kant, devem se desenvolver de acordo
com um ideal de perfeicdo alcancado mediante a vontade e o ensinamento das virtudes. Seu
ponto de vista a esse respeito atribui ao homem o dever de sobrelevar-se a condicdo de animais

irracionais:

Um ser humano tem o dever de erguer-se da tosca condicdo de sua natureza, de sua
animalidade (quod actum) cada vez mais rumo a humanidade, pelo que, somente ele,
é capaz de estabelecer para si mesmo determinados fins; tem o dever de reduzir sua
ignorancia através da instrugdo e corrigir seus erros. [...] Um ser humano tem o dever
de conduzir o cultivo de sua vontade a mais pura disposicao virtuosa, na qual a lei se
converte também no incentivo para suas agdes que se conformam ao dever e ele acata

53 A partir do século XIX, a educagdo, até entdo privilégio das elites, passa a ser um direito de todos os individuos
da sociedade.
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a lei a partir do dever. Esta disposi¢do é perfeicdo interior moralmente prética.
(KANT, 2003, p. 231).

O entrelagamento de saberes e de praticas educativas que concorrem para uma
compreensdo daquela exigéncia de educar para um estado melhor, dentre os quais o proprio
Kant ja destacava o saber juridico, visa a solucionar dificuldades relacionadas a construcéo de
uma identidade nacional e, ao mesmo tempo, universal. Por esse motivo, na execugdo de um
plano educacional que tenha por objetivo o estabelecimento de uma visdo cosmopolita, 0s
individuos devem ser orientados para a vida e a participacdo em sua comunidade local, mas
também para o reconhecimento e a participacdo em uma comunidade mundial. Sobre essa dupla
funcdo da educacdo junto aos individuos que buscam o esclarecimento, Santos assim se

posiciona:

O desenvolvimento desta dupla perspectiva no mesmo sujeito, por certo, ndo esta
isento de dificuldades, na medida em que implica, simultaneamente, um movimento
de diferenciagdo e identificacdo, isto é, por um lado a constru¢do de uma identidade
nacional e, por outro, de uma identidade universal. Kant vé no direito, de modo
especial, uma das possibilidades de se contornar esta dificuldade. Ainda que de forma
breve, no escrito Sobre a Pedagogia, ele menciona que seria de grande utilidade a
adocdo de um catecismo de direito para a instrugdo dos educandos, o que, em ultima
instancia, levaria ao conhecimento dos direitos humanos, designados por ele como “a
menina dos olhos de Deus sobre a terra”. E ao final do escrito Sobre a Pedagogia
acrescenta: “Deve-se orientar 0 jovem a humanidade no trato com 0s outros, aos
sentimentos cosmopolitas. Em nossa alma ha qualquer coisa que chamamos de
interesse: 1. por nés préprios; 2. por aqueles que conosco cresceram; e, por fim, 3.
pelo bem universal. E preciso fazer os jovens conhecerem esse interesse para que eles
possam por ele se animar. Eles devem se alegrar pelo bem geral, mesmo que ndo seja
vantajoso para a patria, ou para si mesmos.” Ao se regular pela ideia de humanidade
e de perfectibilidade. (SANTOS, 2007, p. 8).

Quando o homem busca, conscientemente, atingir um ideal de humanidade que tem
na consideracdo de si mesmo e do outro o ponto maximo da sua atencdo, ele pode ser
considerado um homem esclarecido. Antes, porém, de atingir tal nivel, ele passa por etapas nas
quais a aquisicdo de conhecimentos e de virtudes promove a alteracdo dos seus niveis de
consciéncia, modificando sua visdo do mundo e de si mesmo. Sobre as etapas que contribuem
para a formacdo do homem esclarecido, Kant imp&e como condi¢ao de imprescindibilidade a
pratica de uma pedagogia capaz de disciplina-lo dentro de principios que incorporam, pela via

da educagdo, uma “didatica ética”,>* que se traduz pelo acolhimento livre e espontaneo de leis,

5 A amplitude do termo “didatica ética”, utilizado por Kant, tem por finalidade designar os métodos de ensino
acroamatico, erotematico, catequético e dialdgico. Todos esses métodos sdo, na verdade, exercicios aplicados a
teoria, isto é, sdo métodos que os professores podem empregar para ensinar ética aos estudantes. A parte pratica
desses exercicios é 0 ascetismo, que no sentido kantiano difere do ascetismo monacal porque com ele “¢é ensinado
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e cuja eficacia atinge o mundo social beneficiando o maior nimero possivel de individuos. Em

seu artigo, Santos comenta o posicionamento de Kant sobre as possibilidades da educacao

dizendo:

A educacdo €, no entender de Kant, o processo fundamental pelo qual o homem se
constitui como tal. Ele ndo é nada além do que ela faz dele. A educacdo esta
profundamente envolvida, portanto, com o processo de auto realizacdo do ser humano.
E, neste sentido, um saber ligado a experiéncia que devera ser orientado e planejado
em conexdo com a ética. Kant enfatiza que é de suma importancia que este saber, que
¢ parte da Antropologia pratica, seja estudado com vistas ao seu constante
aperfeicoamento e ndo importa que este processo ndo se conclua. Por isso mesmo é
que se torna necessaria a relagdo da pedagogia com o conhecimento e vice-versa. A
pedagogia precisa estar em permanente didlogo com as diversas esferas do saber,
valendo-se dos progressos realizados nas diferentes areas, bem como ser ela mesma
um saber que reflete sobre seus fundamentos. Por meio da pedagogia o0 homem devera
ser disciplinado, cultivado, civilizado e moralizado. Séo estas, pois, as quatro etapas
fundamentais da educag@o moral do ser humano. (SANTQOS, 2007, p. 5).

A importancia atribuida pelo filésofo prussiano a pedagogia e sua rigorosa disciplina

dos instintos mais primitivos inerentes a natureza humana tinha como objetivo indicar o

caminho para a superacdo do estado de animalidade no qual os homens inicialmente eram

lancados. Segundo seu ponto de vista, somente um sistema educacional bem planejado e

pautado na construcdo de uma sociedade mais justa seria capaz de auxiliar os individuos na

passagem desses estados inferiores, elevando-os a estados superiores nos quais o exercicio da

razdo, da percepcdo e da sensibilidade encontraria campo aberto para a realizagdo de suas

potencialidades e de sua cidadania. As consideracOes de Kant a esse respeito sdo apontadas por

Santos como de suma importancia para que se possa compreender em profundidade a sua

proposta para a educacao:

No entender de Kant, “O homem esta destinado, através de sua razdo, a estar numa
sociedade com homens e ela, por meio das artes e das ciéncias, a cultivar-se, civilizar-
se e moralizar-se, por maior que possa Sser sua propensdo animal, a se entregar
passivamente aos estimulos e a comodidade da boa vida, que ele chama felicidade,
sendo muito mais a tornar-se, ativamente, em luta com os obstaculos que o prendem
ao estado rude de sua natureza, digno da humanidade.” Apresenta-se, deste modo, a
necessidade de se pensar um modo sistematico de processar esta passagem, isto é, ela
ndo poderd ser feita de modo casual ou como algo improvisado. Este é o ponto de
partida para entendermos a pedagogia como o processo privilegiado, que se
desenvolverd, tendo como objetivo fundamental conduzir o ser humano ao uso
autdbnomo de sua liberdade, de acordo com sua prépria razdo. A ela cabera a ardua
tarefa de conduzir o ser humano & moralizacdo, o que Kant também define como
formacéo do caréater. (SANTOS, 2007, p. 4-5).

ndo apenas o conceito de virtude, mas também como colocar em pratica e cultivar a capacidade para a virtude”

(KANT, 2003, p. 412).
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Mesmo reconhecendo um permanente conflito entre as disposi¢fes internas dos
seres humanos e aquelas impostas pela natureza, Kant afirmava que tal antagonismo deveria
ser encarado de uma maneira positiva, considerando a capacidade humana para enfrentar os
desafios que se colocam como obstaculo a sua busca pelo autoaperfeicoamento. De acordo com
suas proposic¢des, habilidades e competéncias associadas a aquisi¢do de virtudes implicam nao
sO na execucdo de um plano educacional pautado na observacdo das etapas que correspondem
ao desenvolvimento fisico e logico-cognitivo dos individuos, mas também na obediéncia
natural e espontanea as leis previamente estabelecidas e culturalmente aceitas pela sociedade.
Seguindo esta linha de raciocinio, os beneficios extraidos de uma comunidade de homens
educados seriam revertidos na construgdo de uma sociedade humanista e, nesse sentido, os
individuos em particular usufruiriam tanto dos direitos que por natureza lhes sdo préprios,
quanto daqueles emanados das relagdes politico-sociais historicamente construidas.>®

Os argumentos que sustentavam a tese de que uma “educacgdo disciplinada” seria
capaz de levar o homem a um agir no mundo em prol de si mesmo e da coletividade
apresentavam dificuldades no tocante a plausibilidade de alguns de seus fundamentos l6gicos,
bem como a efetividade de suas praticas. Georg Wilhelm Friedrich Hegel®’ (1770-1831),
filosofo alemdo que viveu numa época na qual a educacdo era tema tratado de forma
apaixonada,® mesmo néo tendo formalmente proposto uma filosofia da educacéo, em todo seu
sistema filoséfico expressa uma pedagogia voltada para a explicitagdo dos estagios que
correspondem & elevacdo da consciéncia dos individuos. Segundo suas proposicfes, a

“formagdo-educagao”, resultado do processo de desenvolvimento do espirito, s6 € possivel

55 Kant enxergava no Direito uma possibilidade de se contornar as dificuldades advindas de uma postura individual
e a0 mesmo tempo coletiva do homem que, em face das novas circunstancias materiais e espirituais do mundo
moderno, muitas vezes oscilava entre 0s extemos. Segundo suas argumentagdes, ao se deixar conduzir pela ideia
de humanidade e de perfectibilidade humana, a educacao proporciona a consolidagdo de um carater no sujeito na
medida em que o faz transcender a esfera da simples legalidade das a¢des, isto é, 0 acordo externo de sua acdo
com a letra da lei. E acrescenta que é o espirito da lei que deve entrar em nossa disposi¢gdo, em nosso animo e ser
a Unica fonte de determinacgdo do agir.

% Qs direitos que emanam da prépria natureza, posteriormente, recebem dos estudiosos da area juridica a
nomenclatura “Direito Natural” em oposi¢ao ao “Direito Positivo”, que corresponde aos direitos que emanam das
relagBes politico-sociais e se consolidam por meio de principios, normas e leis reconhecidas pelo Estado e
assimiladas pela sociedade.

5" Hegel, com seu “idealismo absoluto”, é considerado um divisor de 4guas no 4mbito do pensamento filos6fico
universal. A sua dialética da razdo instigou muita polémica e muitos debates e dela partiu Karl Heinrich Marx
(1818-1883) para escrever a monumental obra O Capital (1872), na qual consolida seu método materialista
histérico-dialético.

%8 O século XIX, considerado por muitos estudiosos como o “século da pedagogia”, manifesta para além das lutas
de classes (entre burguesia e proletariado), que envolveram sociedade, cultura, economia e politica, um profundo
mal-estar gerado a partir da radicalizagdo de muitas ideias voltadas para praticas pedagdgicas e educativas que,
naquele momento, se consolidavam como ferramentas de controle social e de um “projeto politico” que era reflexo
da propria gestdo do poder (social e politico). Os debates em torno da educacéo e das praticas pedagogicas eram
“apaixonados” ¢ nem sempre expressavam um pensamento critico bem arrazoado.
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mediante a participacdo ativa dos individuos na sociedade, criando espacgos para a construcdo
de uma consciéncia historica capaz de conduzir o homem de um estado de quase inconsciéncia
a um estado de consciéncia iluminado pela razéo.

Para analisar o posicionamento de Hegel acerca do processo educativo e da
importancia que ele atribui a Histéria, em artigo que se intitula “Hegel e a Filosofia da
Educagio”, Tarso Bonilha Mazzotti esclarece:

O processo educativo é a tomada de consciéncia da necessidade de limitar seus
impulsos para se realizar como ser ético. O processo educativo toma a subjetividade
imediata [sem mediacdo, indeterminada, em si mesma, singularidade, ou
individualidade] para, do exterior, conduzi-la a subjetividade mediata [homem
educado; “cidaddo”], determinada pela racionalidade que se manifesta no Estado
(Staat/Volksgeist). Dai Hegel dizer que o homem educado é moral, ético, universal,
ou seja, a esséncia do processo educativo do individuo encontra-se na universalidade
ética do espirito do povo (Volksgeist/Staat), no qual os “contetdos bons e maus, justos
e injustos, estdo determinados, para 0s casos habituais da vida privada, nas leis e
costumes do Estado” (Hegel, 1946, p. 77). Estes contetidos expressam a eticidade
prépria de cada classe social e a harmonizacéo dos interesses das classes no Estado
racional. “Porém, além deste contelido universal, que cada um tem que atualizar com
uma atividade mediante a qual conserva o conjunto da moralidade, existe um segundo
contetido universal, que se expressa na Histdria maior e que coloca a dificuldade de
conduzir-se conforme a eticidade.” (Id., ib., p. 76.) [...] Esta “Historia maior” é a
efetivacdo de um movimento que ultrapassa todos os povos histéricos, estando para
além de cada comunidade moral imediata. E a realizagio da ideia que, em sua
substéncia, € o espirito universal (der Geist; Deus). (MAZZOTTI, [s.d.]).

A intrinseca relacdo entre os sujeitos envolvidos no processo educacional e a
Historia, questdo fortemente assinalada no sistema filoséfico hegeliano, aponta para uma
concepcao de sociedade na qual todos devem conformar-se as normas, leis e costumes
emanados do Estado, ente racional que incorpora e harmoniza o “espirito do povo”.>® Sendo
assim, para tornar-se um homem educado, o individuo deve submeter-se a disciplina escolar
que tem como atribuigdo e responsabilidade a tarefa de oferecer uma formacéo consistente e
diversificada, considerando que “todo individuo necessita percorrer em sua formacao distintas
esferas, as quais fundamentam seu conceito de espirito e se formam e desenvolvem cada uma
por si, independentemente, em uma determinada época” (HEGEL, 1946, tomo I, p. 147). A

educacio escolar,®® na medida em que se ocupa da ministragdo de multiplos contetidos, entre

%9 No sistema filosofico de Hegel encontram-se fundamentados dois conceitos que possibilitam uma compreenséo
dos movimentos da histéria: Zeitgeist (espirito do tempo) e Volksgeist (espirito do povo). O “espirito do povo”
representa o principio da continuidade, e o “espirito do tempo” encarna o principio da mudanga (cf. BOBBIO,
1991, p. 108).

80 Hegel estabelecia uma classificagdo das escolas que, por sua vez, correspondia as distintas fases da educagio
escolar, bem como as distintas classes sociais. A escola da fase ginasial comportava o “espirito juvenil” irrequieto
que deveria ser coibido pelo “ardil” pedagdgico de professores conhecedores dos classicos; as escolas técnicas
eram adequadas aos interesses das classes dos trabalhadores manuais, portanto, alguns contetidos ndo tinham a
obrigatoriedade de serem ministrados; as escolas que conduziam os educandos ao ensino superior obedeciam outro
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os quais se incluem “uma poesia e uma arte culta em geral” (HEGEL, 1946, tomo I, p. 139),
significa uma forma de cultura, enquanto o homem educado formado significa aquele que vive
a universalidade da cultura, experimenta o conteudo-substancia do “espirito do povo”.

Muito embora Hegel, assim como Descartes, Rousseau, Kant, entre tantos outros
filésofos da chamada era moderna, tenha se preocupado em imprimir as suas proposi¢des um
pensamento racional/idealista compativel com a urgéncia em se repensar os caminhos trilhados
pela educagdo, a ideia de uma disciplina que tem no Estado seu fundamento e seu objetivo

Gltimo suscitou muita polémica e muitas interpretac@es contrarias a eficacia do seu método.

2.3 Ruptura de paradigmas: instaurac¢io da “crise” na educacao

Em contraposi¢do ao debate iniciado no século XVII e intensificado nos séculos
XVl e XIX devido a profusdo de temas e propostas revolucionarias provenientes dos
iluministas, outros sistemas filoséficos surgiram desencadeando novas reflexdes. Entre os
principais pensadores responsaveis pela problematizacdo dos novos paradigmas que ora se
colocavam a Filosofia moderna e contemporanea se destacam Arthur Schopenhauer®® (1788-
1860), que provocou uma verdadeira revolucdo na histdria do pensamento universal ao afirmar
que o intelecto (ou razio) ndo é uma instancia determinante, mas, sim a \Vontade; Karl Marx®2
(1818-1883), que ao apresentar uma dialética-materialista em oposicdo a dialética idealista
hegeliana buscou a superacdo da dicotomia entre sujeito e objeto; e, finalmente, Friedrich

Wilhelm Nietzsche® (1844-1900) que, ao fazer uma critica mordaz a moralidade cristd, esta

planejamento, haja vista que se empenhavam em acostumar os alunos ao trabalho intelectual disciplinado e
necessario as ciéncias e a filosofia.

61 O filosofo aleméo Arthur Schopenhauer é autor da obra O mundo como vontade e representacéo (1819), na qual
problematiza varios conceitos cuja complexidade remonta aos principais questionamentos da Filosofia moderna,
destacando-se a preponderancia da Vontade sobre o intelecto (ou razdo).

62 Karl Marx, filésofo alemdo, economista, jornalista e militante politico, desenvolveu o método materialista
histérico-dialético com o proposito de solucionar impasses filosoficos relacionados ao sistema dialético hegeliano,
que estabelecia uma dicotomia entre sujeito e objeto. O método materialista histérico-dialético é uma tese do
marxismo, segundo a qual o modo de produgdo da vida material condiciona o conjunto da vida social, politica e
espiritual. E um método de compreensdo e analise da historia, das lutas e das evolucdes econdmicas e politicas.
As proposi¢cdes de Marx, bem como as de Friedrich Engels (1820-1895), sofreram influéncia das principais
correntes de pensamento de sua época, como a economia liberal inglesa de Adam Smith e David Ricardo; o
socialismo utdpico dos franceses Fourier e Saint Simon; a dialética e o materialismo dos alemaes Hegel e Ludwig
Feuerbach.

8 Friedrich Wilhelm Nietzsche, filésofo alem&o considerado um dos pensadores mais originais e mais influentes
do século XX, desenvolveu um pensamento assistemético e fragmentario que correspondia & sua maneira de
conceber a prépria atividade filos6fica do seu tempo. Apesar da sua critica profundamente céustica e radical dos
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assentada na razao humana, introduziu um pensamento niilista® voltado para a negacgdo do
absoluto, quer como verdade, que como valor ético.

Analisando as contribuicdes do sistema filos6fico de Schopenhauer para a
educagdo, André Luiz Simodes Pedreira e Kleverton Bacelar Santana, autores do artigo “A
educagdo do intelecto em Schopenhauer”, procuram esclarecer o seu conceito de Vontade

dizendo:

Trata-se, pois, de uma Vontade que raramente obedece ao intelecto, donde se pode
concluir a dificuldade de uma educacéo intelectual que possa corrigir a conduta
humana, uma vez que esta ja vem com suas disposicdes determinadas, impedindo a
ensinabilidade de algo que vai de encontro ao carater inato do individuo.
Schopenhauer também aponta o carater moralista do intelecto, ndo apenas no sentido
daquele que busca compreender o fundamento primeiro das acGes, mas sim daquele
que predica caminhos para a vontade, na infeliz tentativa de conseguir algum dominio
sobre ela. O que consegue em tal empreitada é tdo somente uma mudanga na forma
de suas manifestacGes sem nunca poder mudar a meta para a qual esta se encaminha.
(PEDREIRA; SANTANA, 2009, p. 12-13).

Em continuacao as reflex6es sobre o papel do intelecto no processo educacional,
Pedreira e Santana destacam a contundéncia das assertivas de Schopenhauer no tocante a
supremacia da VVontade e ainda chamam a atencdo para o grande mal-estar que suas proposicoes
causaram a intelectualidade do século XIX, identificada com uma tradicdo filosofica de
tendéncia racionalista.®® A metafisica de Schopenhauer, segundo os autores supramencionados,
propde uma abordagem do conhecimento e da natureza na qual a estética, a moral e o0 ascetismo

encontram-se associados aos tipos psicoldgicos que ele classifica como “superiores™:%® 0 génio,

valores tradicionais da cultura ocidental, seu pensamento sempre se direcionou pelo sentido mais poético e critico
do que teorico e doutrinério.

64 O pensamento “niilista” caracteriza-se pela descrenca em um futuro ou destino glorioso da civilizagéo, opondo-
se, portanto, a ideia de progresso e pela afirmacdo da “morte de Deus”, negando assim a crenga no absoluto,
fundamento metafisico de todos os valores éticos, estéticos e sociais da tradi¢do. “Niilista” vem de “niilismo”,
tremo utilizado por Nietzsche e que servia para designar o que ele considerava como resultado da decadéncia
europeia, a ruina dos valores tradicionais consagrados pela civilizagdo ocidental do século XIX.

8 A razo, no sistema do filésofo de Danzig, passou a ter uma funcio meramente instrumental, portanto — e
contrariando a tradicdo —, ndo era considerada como o primeiro elemento desencadeador da ac&o. A partir de tal
constatacdo, torna-se possivel apenas a educacdo do intelecto, isto é, do conhecimento do préprio carater, mas isso
ndo implica em uma mudanca de sua natureza. Pelo intelecto é possivel mudar a forma de manifestagdo da
Vontade, mas jamais 0 seu objetivo ou o seu fim.

8 \/ulgarmente conhecido por uma visdo realista-pessimista do homem e da sociedade, Schopenhauer foi, na
verdade, um profundo conhecedor de religides e de filosofias orientais, sobretudo a indiana. Fortemente
influenciado pela leitura dos Upanishads, foi responsavel pela introducdo do pensamento indiano e de alguns
conceitos budistas na metafisica aleméd. Na sua classificacdo dos tipos humanos, é visivel a correlacdo entre os
tipos “superiores” e os homens verdadeiramente conscientes das suas limitagdes e das suas potencialidades, ou
seja, aqueles que por meio de uma inteligéncia muito acima do homem médio comum conduzem a sua vontade
para a obtencdo de um conhecimento légico-transcendente. Acrescente-se, ainda, que genialidade, compaixao e
ascetismo sdo virtudes que ndo encontram em nenhum sistema educacional qualquer possibilidade de serem
ensinadas tendo em vista que, segundo Schopenhauer, tratam-se de disposicdes inatas desses tipos psicoldgicos
“superiores”.
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0 compassivo e 0 asceta. Sobre as aptiddes e/ou potencialidades inatas de cada um desses tipos
para adquirir o conhecimento e utiliza-lo em conformidade com a Vontade, tem-se a seguinte

definicéo:

O génio seria aquele que consegue, por um excesso de inteligéncia, libertar-se da
serviddo perversa da vontade, ndo mais estabelecendo com os objetos uma relagéo de
interesse, pois consegue contemplar a Ideia, isto é, o caréter essencial de todas as
coisas, embora em ambas as situacdes, ainda se trate de um conhecimento ligado ao
principio de razdo. O compassivo semelha ao génio, pois é aquele que consegue
enxergar a prépria esséncia que lhe constitui no outro, esforcando-se por buscar o
bem-estar alheio as custas do seu proprio. Nele ndo ha um abismo, no sentido de
diferenca, entre seu EU e os outros EUS. “[...] Iguala a si o ser que lhe ¢ exterior, sem
injuria-lo”. (SCHOPENHAUER, 2005, p. 371). E portador de um conhecimento que
consegue perceber a identidade da vontade em todas as coisas. O asceta é aquele que
ultrapassou o estagio da ética, que exige uma intersubjetividade, por conta de um
descontentamento pessoal, onde ja ndo consegue se sentir tranquilo pelo fato de amar
aos outros e lhes fazer todo bem ao alcance, pois a vontade em sua afirmac&o, ainda
que golpeada por uma tendéncia inata as praticas virtuosas, tende ainda a manter o
seu dominio sobre o psiquismo humano. Este tipo psicol6gico suspende seu amor
dedicado ao préximo, para abracar uma atitude de soliddo cujo objetivo é alimentar
uma radical indiferenga aos designios da vontade, por meio de “um estado de renuncia
voluntaria, de resignagdo, de quietude perfeita e despojamento absoluto”.
(PEDREIRA; SANTANA, 2009, p. 13).

Em oposigdo aos tipos “superiores” encontra-se a imensa maioria dos chamados

“homens vulgares”, aqueles que “vivem voltados para a afirmagao ilimitada dos seus interesses,
vendo sempre 0 outro como meio para seus fins egoistas” (SCHOPENHAUER apud
PEDREIRA; SANTANA, 2009, p. 14). Para estes, conforme Schopenhauer, torna-se
imprescindivel uma educagao “disciplinada” mantida por parte do Estado gragas a forca da lei
e de seus mecanismos de controle, sempre empenhados na valorizacdo de projetos que nao
contemplam o desenvolvimento das potencialidades humanas, tampouco contribuem para a
» 67

realizacdo de praticas sociais emancipadoras. Assimilada pelas “sociedades administradas”,

essa proposta de educacgao entra em vigor com muita intensidade, sobretudo a partir do final do

67 “Sociedade administrada” é uma terminologia utilizada pelos criticos da Escola de Frankfurt (1925) que,
analisando as sociedades tecnocraticas, altamente tecnizadas e “racionalizadas”, denunciam a perda da autonomia
do sujeito, docilizado tanto pela sociedade industrial, totalmente administrada, como pelas extremas regressoes a
barbarie representada pelos Estados totalitarios. Por isso, dizem “ndo” a violéncia e ao sacrificio individual das
atuais geracoes que, em nome de uma visdo equivocada de progresso, afastam-se completamente do caminho que
poderia leva-las ao esclarecimento.
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século XIX e inicio do século XX, incorporando uma ideia distorcida de “progresso”®

disseminada pelo “Estado burocratizado”.%

Formulacgbes critico-filos6ficas surgem como consequéncia de novas demandas
sugerindo, para a educacdo, métodos mais adequados as circunstancias histéricas e politico-
sociais daquele momento. O método materialista histérico-dialético apresentado por Marx,
considerado um dos mais importantes e mais influentes do século XX devido a sua abrangéncia
e assimilacdo pelas distintas &reas do saber, caracteriza-se pelo movimento do pensamento
através da materialidade histérica da vida dos homens em sociedade, isto &, trata-se de descobrir
(pelo movimento do pensamento) as leis fundamentais que definem a forma organizativa dos
homens em sociedade através da historia. Enquanto instrumento de reflexao tedrico-pratica, o
método apresentado por Marx surge como uma possibilidade real de aprofundamento de
importantes temas relativos a realidade educacional, permitindo que, a partir dai, “aquela”
realidade aparente’® fosse superada pelos educadores que, entdo, deveriam buscar a realidade
educacional concreta, compreendida em seus mais diversos e contraditorios aspectos.

Em concomitancia com a propagacéo das ideias marxistas, Nietzsche desenvolve
um pensamento filoséfico pautado na critica as praticas sociais e aos valores assimilados pelos
homens de seu tempo. Partindo das contradi¢des’* do mundo moderno que — mesmo diante da
organizacdo das instituicbes e da sociedade civil, das novidades tecnoldgicas/industriais e,

ainda, da vasta e diversificada producao do conhecimento — continuava preso a valores herdados

%8 A ideia de “progresso” entendida como um conceito que conduz a existéncia humana a condi¢io de uma vida
melhor é contrariada por muitos filésofos e criticos mordazes das sociedades modernas, entre os quais se destacam
Adorno e Horkheimer, membros da Escola de Frankfurt e autores de uma importante obra que se intitula Dialética
do luminismo, também publicada com o titulo de Dialética do Esclarecimento (1947). Ao tragarem um percurso
da ideia de “progresso”, desde o Renascimento, passando pela crise do Iluminismo, até chegar as “sociedades
administradas” dos séculos XIX e XX, eles demonstram que tanto a racionalidade como a ciéncia se transformaram
em instrumentos de dominacdo politica, social e econdmica e dessa forma impediam que o homem alcancasse
autonomia e liberdade. Muito embora os criticos frankfurtianos reconhe¢cam o progresso cientifico, eles advertem
que, se por um lado, esse “progresso cientifico” representou o dominio do homem sobre a natureza, por outro,
desvirtuou-se completamente ao ser utilizado para ampliar a dominagdo do homem sobre o proprio homem.

89 Max Weber (1864-1920) entendia a burocracia como um tipo de poder. Para ele, a burocracia ¢ igual &
organizacdo que implica no predominio de um formalismo exacerbado, na existéncia de normas escritas, na
consolidacdo de estruturas hierarquicas, na divisdo horizontal e vertical do trabalho, bem como na impessoalidade
quando do recrutamento de quadros. Segundo Weber, a burocracia é um sistema racional que invade a estrutura
do Estado, tornando-o um “Estado burocratizado”, no qual toda racionalidade é utilizada com vista a determinados
fins.

0 Quando se refere a realidade educacional aparente em oposigdo a realidade educacional concreta, Marx se
contrapde as proposicdes filosoficas de Hegel, que atribuia as questdes relacionadas a consciéncia dos individuos
uma dimensdo progressiva, transcendental. Para o autor do método materialista historico-dialético, a realidade
educacional concreta implicava em uma pedagogia pautada na objetividade do mundo real.

"1 Theodor W. Adorno e Max Horkheimer, em Dialética do esclarecimento, fazem um balango da primeira metade
do século XX, dando especial énfase ao pensamento critico-filoséfico que, em nome de uma educagdo
emancipadora, coloca-se a favor da arte enquanto instrumento capaz de levar o homem a perceber as estratégias
de dominag&do engendradas nas estruturas sociais € na maquinaria burocratico-administrativa do Estado, levando-
0 a0 verdadeiro esclarecimento.
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de uma tradicdo politico-religiosa determinante na escolha das iniciativas garantidoras do éxito
ou do fracasso dos individuos no ambiente social, o filosofo aleméo construiu um pensamento
cuja base argumentativa era contraria a ideia de progresso. Suas elaboracdes critico-filosoficas
partem do combate aos valores tradicionais da cultura ocidental (que ele considerava
decadentes), ao conservadorismo e a visdo de mundo burguesa, ao Cristianismo e a toda forma
de vida que negasse a criatividade e a espontaneidade da natureza humana. Para Nietzsche, a
ardua tarefa da Filosofia contemporénea era libertar o homem dessa tradicdo, anunciando uma
nova forma de pensar e agir, através da “transmutagio de todos os valores”."

Convém ressaltar que as preocupacdes de Nietzsche voltadas com especificidade
para a educacdo remontam a um periodo em que ele atuou como docente. Entre 1869 e 1879,
o filésofo alemao exerceu o cargo de professor, e ¢ desta fase que datam as suas “Consideragdes
Intempestivas” ou “Extemporaneas”,” nas quais ele manifesta uma profunda indignagao contra
a educacdo de seu tempo e contra o projeto pedagdgico da chamada “modernidade”. Nesta fase,
considerada pelos criticos e demais estudiosos da sua produgdo como sendo a primeira, ele
critica as instituicbes de ensino que ministravam conteudos pautados no atendimento das
necessidades e dos interesses do Estado, da ciéncia e do mercado. No artigo “As criticas do
professor Nietzsche a educagao do seu tempo”, Elenilton Neukamp aponta que a visao critica e
extremamente negativa de Nietzsche sobre a educacédo e sobre os estabelecimentos de ensino
antecipa o diagnostico de uma crise que nao restara circunscrita a educagao da Alemanha, mas
estender-se-a a toda a sociedade moderna e contemporanea. Analisando o posicionamento de

Nietzsche a esse respeito, Neukamp comenta:

Na conferéncia “Sobre o futuro dos nossos estabelecimentos de ensino” (1872),
Nietzsche aborda as instituicdes de ensino e a educacdo de seu tempo, principalmente
a ministrada no ginasio (Gymnasium), pois para ele esta formacéo € essencial. Em sua
analise, duas tendéncias mostravam-se nefastas para os rumos das instituicbes
pedagdgicas: a tendéncia de ampliagdo cada vez maior da cultura, e a tendéncia a
reducdo da cultura através da especializagdo. Tanto uma quanto a outra tendéncia
eram completamente equivocadas e carregavam pressupostos e “métodos antinaturais
de educagdo”. (NEUKAMP, 2006, p. 3).

2 A ideia de “transmutagdo de valores” implica na negacdo dos valores humanos imutaveis, transcendentes,
comuns a todos os homens e herdeiros de uma tradicdo que remonta aos classicos greco-latinos. Segundo
Nietzsche, na sociedade moderna os valores sdo determinados por uma série de circunstancias, inclusive as
historicas e politico-sociais; portanto, ndo sdo nem imutaveis nem transcendentes, tampouco comuns a todos 0s
homens. Dai vem a ideia de “transmutagdo” ou de superacdo desses valores tradicionais.

8 As “Consideragdes Intempestivas” ou “Extemporineas” de Nietzsche encontram-se em VArios escritos,
publicados na seguinte ordem temporal: David Strauss, o devoto e o escritor (1873); Da utilidade e desvantagem
da histéria para a vida (1874); Schopenhauer como educador (1874) e Richard Wagner em Bayreuth (1876).
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Nietzsche identificava na proposta de amplia¢éo da cultura a grupos distintos e cada
vez maiores uma tentativa de universalizagcdo ou uniformizacéo do conhecimento e dos alunos
gue, uma vez submetidos a um plano educacional que visava a fins alheios a uma formacéo
assentada em bases ética e moral consistentes, poderiam servir aos propositos do Estado e do
mercado. Tanto um quanto outro ja haviam demonstrado eficiéncia ao desenvolver estratégias
capazes de intervir na relacdo entre individuo/producdo e produgdo/consumo, deixando para
tras o ideal de uma educacdo comprometida com principios humanizadores, dentre os quais o
mais importante seria o principio da autonomia ou da liberdade individual.

Como prova de que as preocupacdes com a formagdo do homem livre e consciente
de suas limitagOes sempre estiveram presentes em todas as fases da sua producdo, em Humano,
demasiado humano: um livro para espiritos livres (1878), Nietzsche ainda expressa, por meio
de aforismos,’* as suas convicgdes acerca dos efeitos devastadores de um progresso puramente
material. No aforismo 224, além de suscitar o questionamento do progresso material em
oposicdo ao progresso espiritual, ele desenvolve uma profunda reflexdo historica acerca das
acOes humanas, com o proposito de chamar a atencdo do homem moderno para os perigos da
sociedade e dos individuos em particular que, em detrimento da cultura e do aprimoramento
pessoal, mergulham no utilitarismo e na uniformizagdo de praticas sociais responsaveis pela
preservacao das singularidades e dos direitos que Ihes sdo inerentes. O Estado é também citado
e questionado em sua autoridade, na medida em que a ele compete, sempre, fazer uma “oposigao

perigosa” a realizagao dos objetivos mais nobres do homem:

Capitulo quinto

SINAIS DE CULTURA

SUPERIOR E INFERIOR

224 Enobrecimento pela degeneragdo’™ — A histdria ensina que a estirpe que num
povo se conserva melhor é aquela em que a maioria dos homens tem um vivo senso
de comunidade, em consequéncia da identidade de seus principios habituais e
indiscutiveis, ou seja, devido a sua crenca comum. Ali se reforgam os costumes bons
e valorosos, ali se aprende a subordina¢do do individuo, e a firmeza de caréater é
primeiro dada e depois cultivada. O perigo dessas comunidades fortes, baseadas em
individuos semelhantes e cheios de carater, € 0 embotamento intensificado aos poucos
pela hereditariedade, que segue toda estabilidade como uma sombra. Em tais
comunidades, é dos individuos mais independentes, mais inseguros e moralmente

4 Tradicionalmente, os aforismos eram utilizados para expressar uma sentenca breve e incisiva, sintetizando um
julgamento. Nietzsche, no entanto, d& a essa forma um estilo pessoal, considerando que seus aforismos tanto
podem ter a extensdo de uma ou duas linhas como também se estender a varias paginas.

5 As notas que acompanham a traducio da obra para o portugués tém por finalidade solucionar o conflito de
interpretacdes decorrente da utilizacdo de termos e/ou estruturas da lingua alema e suas versdes em outras linguas
estrangeiras. A Nota 97, por exemplo, esclarece o significado do verbo abarten que, em alemdo, tanto pode
significar “degenerar” como “desviar”. No contexto da producdo nietzschiana, o termo “desviar” assume na sua
tradugdo para a lingua portuguesa uma forca e uma expressividade que auxiliam na compreenséo da ideia de
rompimento com a norma, com a estrutura ou com a ideia de massificacdo do homem e de suas a¢@es na sociedade.
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fracos que depende o progresso espiritual: sdo aqueles que experimentam o novo e,
sobretudo, o diverso. Inimeros seres desse tipo sucumbem a propria fraqueza, sem
produzir efeito visivel, mas em geral, sobretudo se tém descendéncia, afrouxam e de
quando em quando golpeiam o elemento estavel de uma comunidade. Justamente
nesse ponto ferido e enfraquecido é como que inoculado algo novo no organismo
inteiro; mas a sua forca tem de ser, no conjunto, grande o suficiente para acolher no
sangue esse algo novo e assimila-lo. As naturezas degenerativas sdo sempre de
elevada importancia, quando deve ocorrer um progresso. Em geral, todo progresso
tem que ser precedido de um debilitamento parcial. As naturezas mais fortes
conservam o tipo, as mais fracas ajudam a desenvolvé-lo. — Algo semelhante acontece
no individuo; raramente uma degeneragdo, uma mutilagdo ou mesmo um vicio, em
suma, uma perda fisica ou moral, ndo tem por outro lado uma vantagem. O homem
doentio, por exemplo, numa estirpe guerreira e inquieta, podera ter mais ocasido de
estar sd e assim se tornar mais tranquilo e sabio, o caolho enxergara mais agudamente,
0 cego olhara para o interior mais profundamente, e em todo caso ouvird com mais
apuro. Neste sentido, me parece que a famosa luta pela sobrevivéncia ndo é o Unico
ponto de vista a partir do qual se pode explicar o progresso ou o fortalecimento de um
homem, uma raga. Para isso devem antes concorrer duas coisas: primeiro, 0 aumento
da forca estavel, pela unido dos espiritos na crenca dos sentimentos comunitérios;
depois a possibilidade de alcangar objetivos mais elevados, por surgirem naturezas
degenerativas e, devido a elas, enfraquecimentos, lesbes parciais da forca estavel;
justamente a natureza mais fraca, sendo a mais delicada e a mais livre, torna possivel
todo progresso. Um povo que em algum ponto se torna quebrantado e enfraquecido,
mas que no todo € ainda forte e saudavel pode receber a infec¢do do novo e incorporé-
lo como beneficio. No caso do individuo, a tarefa da educagdo é a seguinte: torna-lo
tdo firme e seguro que, como um todo, ele ja ndo possa ser desviado da sua rota. Mas
entdo o educador deve causar-lhe ferimentos, ou utilizar os que lhe produz o destino,
e, quando a dor e a necessidade tiverem assim aparecido, entdo algo de novo e nobre
podera ser inoculado nos pontos feridos. Toda a sua natureza o acolherd em si mesma
e depois, nos seus frutos, faré ver o enobrecimento. — Quanto ao Estado, diz Maquiavel
que “a forma de governo é de importancia pequena, embora gente semi-educada pense
o contrario. O grande objetivo da politica deveria ser a duragdo, que sobreleva todo o
resto, por ser bem mais valiosa que a liberdade”. Apenas com a maxima duracao,
firmemente assentada e garantida, € possivel desenvolvimento constante e inoculagéo
enobrecedora. Sem ddvida isso encontrara normalmente a oposi¢cdo perigosa
companheira de toda duracg8o, a autoridade. (NIESTZSCHE, 2005, p. 142-143).

Critico implacavel do Cristianismo ¢ da “moral de rebanho” que contaminava e
corroia a estrutura da sociedade moderna, Nietzsche, assim como outros intelectuais do final
do século XIX e inicio do século XX, via na reflexividade do pensamento filoséfico um
compromisso com a reeducacdo do homem. Nesse sentido, reeducar significava rever muitos
conceitos e muitas praticas politico-sociais determinantes na preservacdo ou extingcdo de
algumas culturas consideradas inferiores devido a prevaléncia da logica do “mais forte”, da
violéncia de sucessivas guerras, bem como da instintiva crueldade que a grande maioria dos
homens carrega como tendéncia natural, atribuindo a ela a necessidade de subjugar ou mesmo
eliminar 0 outro para que possa atingir seus objetivos. Diante de um cenario no qual a
brutalidade de muitos conflitos tinha produzido a barbarie como efeito colateral a ilusoria

“conquista do paraiso” pela via do progresso material, a perda de sentido das acdes humanas se
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instaura, levando o homem e a sociedade como um todo a um estado de enfermidade’™
praticamente irremediavel.

Hannah Arendt (1906-1975), filosofa alema de origem judia, ao vivenciar os efeitos
da crise mundial refletida na educacdo norte-americana entre as décadas de 1960 e 1970,
também manifesta preocupagdo como os rumos que os estudos atrelados as chamadas “ciéncias
humanas” estavam tomando. A crise do sistema educacional americano, vista como resultado
do tecnicismo e do utilitarismo préprios do mundo moderno e impostos aos individuos como
verdadeira “camisa de forca” suscitava muitas reflexdes e, consequentemente, novas
interpretacfes de pontos de vistas até entdo relegados a segundo plano no debate sobre temas
politico-filosoficos da maior importancia. De acordo com as reflexdes da filésofa alemd, o
problema da educacéo estava no fato de ela ndo poder abrir mdo do uso da autoridade, nem da
tradicdo (termos aqui tomados no sentido da tradicdo classica greco-latina), e ser obrigada,
apesar disso, a trilhar um percurso determinado por objetivos muitas vezes alheios aos reais
interesses dos sujeitos envolvidos. O mundo, segundo Arendt, ndo mais se estruturava pela
autoridade, tampouco se mantinha coeso pela tradicdo; outros objetivos, outros interesses,
outros valores moldavam a vida dos individuos e da sociedade, alienados de suas obrigacGes e
de seus direitos.

O aspecto nocivo de uma sociedade que perdeu a capacidade de pensar,’” bem como
a nogdo do publico e do privado — outro ponto de fundamental importancia nas discussdes
desencadeadas por Arendt e que tem reflexos imediatos na educacdo — vém a tona nas suas
proposi¢des acerca do como educar, haja vista que os individuos ndo mais se sentem
responsaveis pela realidade que eles mesmos constroem e da qual eles mesmos participam. O
caminho apontado para a superacdo desses impasses estaria em um novo discurso, aberto ao
questionamento critico dos modos de pensar, agir e viver tecnicistas. Esse discurso deveria,

portanto, envolver os educadores, considerando que é por meio da educacdo que se pode pensar

6 Em praticamente todas as suas obras, quando aborda o problema da natureza humana e das condigGes nas quais
0 homem é langado para resistir aos obstaculos & sua prépria sobrevivéncia, Nietzsche expressa a sua concep¢do
de sociedade moderna e afirma a sua enfermidade. Em decorréncia do esforgo para sufocar os instintos e, assim,
atender a moral crista, o corpo adoece; do mesmo modo, adoece quando internaliza a crueldade ou reprime o desejo
de vinganca ou de poder. Diante das inimeras interdi¢des, o individuo recolhe esses sentimentos provocando em
si mesmo e em toda a sociedade um mal generalizado, do qual provém a enfermidade.

7 No livro A vida do espirito: o pensar, o querer, o julgar (1993), Hannah Arendt identifica nas sociedades
moderna e contemporanea a perda da capacidade de pensar, e aqui 0 pensar se refere a atividade critico-reflexiva
que produz consciéncia. Suas reflexdes chamam atencéo para a rela¢do entre a “a vida do espirito” que se alimenta
de consciéncia e a vida moderna e contemporanea destituida de objetivos que promovem o desenvolvimento das
qualidades humanas.
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na constituicdo de um sujeito autdnomo, livre’ e capaz de empreender coisas novas na dificil

tarefa de transformacdo do mundo.

2.4 Educar para transformar: propostas para o proximo milénio

A ideia de uma educacdo pautada na construcao de valores compativeis com a nova
realidade surge como alternativa a cadtica situacdo das sociedades moderna e contemporanea,
sobretudo daquelas que no final do século XIX e inicio do século XX foram sacudidas pela
violéncia de muitos conflitos, dentre os quais duas guerras mundiais. A atmosfera era, portanto,
favoravel a intensificacdo do didlogo entre a Filosofia e outras areas do saber, de modo que
naquele momento tal pratica foi acolhida por muitos intelectuais, 0s quais passaram a
desenvolver suas atividades de forma mais articulada e mais empenhada com a produgéo de um
conhecimento capaz de auxiliar o homem a trilhar os tortuosos caminhos da modernidade.”
Sendo assim, esses intelectuais, na sua maioria professores universitarios e criticos mordazes
das instituicGes e da sociedade massificada, ocuparam-se da criacdo de Associacdes, Institutos
e Escolas,® entre outras organizacdes de fundamentacio critico-filosofica, que reuniam

estudiosos de distintas &reas do conhecimento e de distintas nacionalidades elegendo, para

8 A complexidade das questdes existenciais que se definem a partir do contexto histdrico e politico-social do pds-
guerra encontra um novo conceito de liberdade problematizado e largamente discutido por Jean-Paul Sartre (1905-
1980), tanto na sua produgdo filos6fica quanto na sua producdo artistica e literaria. A ele atribui-se uma nova
vertente do pensamento moderno voltada para especulacdes filoséficas que questionavam o conceito de
humanidade e que recebeu a denominacdo de existencialismo sartreano. No campo especifico da educacdo, o
conceito sartreano de liberdade esbarrava no formalismo das instituicdes de ensino que, apesar de alguns avancos
no campo da Filosofia da Educacdo, continuavam presas a uma visdo disciplinar e burocratizada da educacéo.

9 O escritor e poeta-critico mexicano Octavio Paz, em seu livro La otra voz (1990, p. 31), afirma: “Hay tantas
modernidades y antigliedades como épocas y sociedades”, ou seja, ¢ possivel que para cada época uma determinada
modernidade apresente uma ou mais de suas facetas. Aqui, a modernidade a qual os intelectuais do final do século
XIX e inicio do século XX se referem remonta ao momento p6s-revolugdo industrial, no qual o homem, iludido
pela visdo de um progresso puramente material, mergulha na sociedade de consumo e passa a se submeter aos seus
valores. Como consequéncia, a vida se degrada, assim como se degradam os homens e seus ideais mais legitimos.
8 E o caso, por exemplo, da Escola de Frankfurt, fundada na Alemanha em 1924, considerada a Gltima
representante da fase aurea do espirito alemao. A Escola contou inicialmente com a lideranca de Félix Weil, Max
Horkheimer, Theodor Adorno e Herbert Marcuse, além do filésofo Ernst Bloch e do psic6logo social Erich Fromm.
Durante vérias décadas, a Escola reuniu intelectuais de distintas areas do conhecimento e de diferentes
nacionalidades, com vistas a necessidade de afirmag¢do de um “novo paradigma” representado pela fusdo do
materialismo histdrico com a psicandlise. Além disso, houve uma grande abertura para que outros pensadores,
como Schopenhauer e Nietzsche, tivessem ali suas proposi¢des acolhidas e analisadas, resultando desses
entrecruzamentos de ideias uma Teoria Critica que influenciou praticamente todo o século XX. Os nomes mais
influentes do pensamento critico-filosdfico frankfurtiano sdo: Theodor W. Adorno, Walter Benjamin, Ernst Bloch,
Franz Borkenau, Erich Fromm, Henryk Grossmann, Max Horkheimer, Otto Kirchheimer, Siegfried Krakauer,
Herbert Marcuse, Franz Neumann, Friedrich Pollock, Wilhelm Reich, Reich Weil e Karl August Wittfogel, além
de outros pensadores que tiveram uma menor ou ocasional participacéo na Escola.
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analise e reflexdo, temas cuja complexidade exigia de seus participantes abordagens amplas,
profundas e multidisciplinares, portanto, abertas a muitas interpretagoes.

Inspirado nas ideias politico-filosoficas de igualdade entre os homens e do direito
de todos a educacao, surge no final do século XIX, na Europa, um movimento de renovacdo do
ensino que levava o nome de Escola Nova, Escola Ativa ou Escola Progressiva.®! O suico
Adolphe Ferriere (1879-1960), um de seus fundadores, lutava contra a moral que se construia
a partir de “formulas” ultrapassadas e em total descompasso com o mundo moderno. Ele
defendia uma pedagogia que impulsionasse a busca pela autonomia e pela liberdade reflexiva
dos alunos. Estes, segundo suas argumentacdes, deveriam se deixar guiar por uma vontade
orientada pela propria inteligéncia.

Para Ferriére, o desenvolvimento de uma consciéncia moral libertadora deveria ser
o principal objetivo da escola. Dessa forma, afirmava o educador, os alunos também seriam
capazes de se libertar da tutela do adulto assumindo, eles mesmos, a responsabilidade pelo
estabelecimento/funcionamento da ordem e da disciplina escolar. O éxito ou o fracasso das
escolhas realizadas, na pratica, funcionaria como uma espécie de treinamento que permitiria
aos alunos a passagem de uma “autoridade consentida” para uma “autonomia crescente”.82 A
ideia era que, uma vez cientes de suas responsabilidades e de suas escolhas junto a ordem social
escolar, os alunos adquirissem as condicdes éetica e moral desejaveis para enfrentar, em outras
etapas da vida, os problemas decorrentes das grandes questfes politicas atreladas a burocracia
estatal, entre as quais se destacam aqueles relacionados a atividade profissional e a vida em
sociedade.

Além de Ferriére, outros nomes se destacaram como pioneiros do movimento de

renovagdo do ensino. John Dewey (1859-1952), reconhecido como um dos fundadores da

81 A Escola Nova surgiu no final do século XIX, na Europa, e até a segunda metade do século XX obteve o
acolhimento das suas propostas em varias partes do mundo, inclusive no Brasil. Tinha como objetivo colocar em
pratica a chamada “pedagogia da existéncia” em oposigdo a “pedagogia da esséncia”. A “pedagogia da existéncia”
tinha por definicéo as preocupacdes centradas no individuo, considerando sua singularidade e sua capacidade para
interagir em um mundo agora envolto em uma nova dinamica, a tecnolégica e industrial. O carater psicologico da
“pedagogia da existéncia” apresentava o educando como o verdadeiro sujeito da educacdo e, por esta razdo, se
recusava a pensar a crianca enquanto uma miniatura do adulto, um adulto inacabado. Sendo assim, um de seus
principais objetivos era promover o atendimento as especificidades da crianca a partir da sua natureza infantil.
Além de Anisio Teixeira e Paulo Freire, no Brasil, as propostas da Escola Nova receberam o acolhimento de muitos
intelectuais envolvidos com os temas educacionais, entre 0s quais se destacam: Fernando de Azevedo (1894-
1974), Lourenco Filho (1897-1970), Cecilia Meireles (1901-1964), Armanda Alvaro Alberto (1892-1974) e, mais
recentemente, Darcy Ribeiro (1922-1997) e Florestan Fernandes (1920-1995), entre tantos outros.

82 «Autoridade consentida” refere-se a0 momento em que a crianca recebe a matéria-prima dos seus juizos e forma
habitos. J& a “autoridade crescente” remete a experiéncia de formagdo da consciéncia do individuo ja em uma fase
de maior amadurecimento, portanto, de maior autonomia.
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Escola Filosofica de Pragmatismo,®® é também considerado um dos responsaveis pelo
desenvolvimento da psicologia funcional. A sua importancia na producdo de um conhecimento
amplo, consistente e multidisciplinar faz com que, até hoje, seu nome seja lembrado como um
dos principais representantes do movimento da educacdo progressiva norte-americana durante
a primeira metade do século XX. No tocante a Filosofia da Educacéo, as contribuicBes de
Dewey se prendem a um plano educacional pautado em estratégias que visem ao
desenvolvimento do raciocinio dos alunos e que tenha como principal objetivo uma efetiva
aproximacdo entre teoria e pratica. Como discordava da visdo tradicional de ensino,
fundamentada Unica e exclusivamente na transmissao de conteudo, ele criou uma metodologia
que incorporava a formacdo do estudante saberes e habilidades que pudessem ser integrados a
sua vida, bem como a “vida” da sociedade. A sua preocupacao era com uma formacgao continua,
gradativa e capaz de conduzir os alunos ao pleno exercicio da cidadania.

No Brasil, os principais representantes do pensamento da Escola Nova foram
Anisio Teixeira (1900-1971) e Paulo Freire (1921-1997). O primeiro, considerado “grande
mentor” de um novo plano educacional para o Brasil, ¢ também apontado como lider de um
movimento que, entre 0s anos 20 e 70 do século passado, buscava incentivar o debate em torno
de uma educacéo publica de qualidade capaz de provocar, no projeto de modernizagéo ao qual
0 Brasil estava submetido desde o final do século XIX, as transformacdes necessarias. Para
alcancar muitos dos objetivos propostos pela classe politica e pela burguesia emergente, uma
educacdo centrada nos aspectos praticos da vida em sociedade deveria impor seus novos
paradigmas. Por esta razdo, e procurando adequar diferencas substanciais entre as realidades da
Europa, dos Estados Unidos e do Brasil, Anisio Teixeira assumiu determinados pressupostos
da Escola Nova visando ao estabelecimento de normas e principios voltados para a valorizacdo
do intelecto e da capacidade critico-reflexiva dos individuos.

Considerada revolucionaria, sua proposta educacional enfrentava sérias
dificuldades ao confrontar questdes relacionadas ao ensino pubico e ao ensino privado. Mesmo
assim, e em resposta as praticas pedagogicas que se apresentavam vinculadas a formacéo
tradicional e que incentivavam a transmissdo de conteudos por meio de técnicas de
memorizacdo, Anisio Teixeira, apos esquadrinhar a situacdo sociopolitica e cultural do pais,

defendeu sua proposta de educacédo pautada na liberdade, na autonomia e no respeito a natureza

8 A grande contribuicdo de John Dewey para a escola filoséfica do Pragmatismo e, consequentemente, para a
Educacéo, foi a liga¢do entre ensino e pratica cotidiana. A visdo de uma de Educagéo “formativa” e voltada para
o dia a dia dos individuos incorporava, de forma inextricavel, uma visdo de Educacdo na qual os sujeitos sdo
cidadaos.
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dos individuos. Conhecedor das teorias de John Dewey, William Kilpatrick e William James,
entre outros intelectuais defensores de um sistema educacional aberto & nova realidade mundial,
ele recusava terminantemente a ideia de uma ciéncia ou de qualquer sistema “fechado”. A sua
visao de educacao estava em consonancia com os novos tempos e com uma racionalidade que
exigia agOes concretas e conscientes de seus resultados. Em suma, seu plano educacional para
0 Brasil incorporava uma visdo de ciéncia e de democracia coerente com o momento politico e
sociocultural que o pais estava atravessando.

O segundo representante da Escola Nova no Brasil, Paulo Freire, filosofo, pedagogo
e educador reconhecido internacionalmente por seu trabalho junto as classes menos favorecidas
e, sobretudo, pela sua proposta de uma educacéo verdadeiramente emancipadora para todos,3
¢ também considerado um dos mais célebres e mais respeitaveis intelectuais brasileiros.
Consciente da problemaética conjuntura sociopolitica do Brasil, a partir dos anos 60 do século
passado assumiu uma “pedagogia critica” pautada em uma postura politico-ideoldgica
determinada a mudar a visdo de educacéo prevalente nas instancias definidoras dos rumos do
pais. Lutou contra o analfabetismo, defendeu o ensino publico e gratuito, bem como o direito
das populagbes mais pobres a terem acesso a um ensino de qualidade. Combatia 0 modelo
tradicional de escola e, para mudar o sistema educacional em voga, criou um método de ensino
proprio, pautado na apresentacdo de temas relacionados a realidade dos educandos e ndo na
transmissao de contetidos alheios ao seu mundo e aos seus interesses. Centrado na formacgéo de
adultos, seu método — que recebeu seu proprio nome, “Método Paulo Freire” —propagou-se pelo
Brasil e pelo mundo.

O fundamento de suas proposicdes consistia na formacdo de individuos criticos,
capazes de “ler o mundo” e compreender o papel que cada um exercia no conjunto da sociedade.
A ideia fundamental era fazer com que os menos favorecidos enxergassem as situacdes de
desigualdades e de opressao as quais estavam submetidos para que, a partir dai, reagissem de
forma positiva manifestando suas potencialidades. Por esta razdo, o espaco da sala de aula
deveria ser repensado; as praticas pedagogicas deveriam incorporar novos planejamentos,
visando a substituicdo das “aulas expositivas”, esquematicas, cansativas e esvaziadas de

significacdo pelos debates e discussdes realizados juntos aos alunos; os temas, por sua vez,

8 Paulo Freire desenvolveu uma pedagogia voltada para o esclarecimento dos educandos, sobretudo daqueles
pertencentes as classes menos favorecidas e que ndo tinham acesso a educacéo, muito menos a uma educacéo de
boa qualidade. Sua obra de maior repercussao no Brasil e no exterior, A pedagogia dos oprimidos (1974), trata da
problematica a ser enfrentada pelos educandos e pelos educadores e que, objetivamente, consiste na elaboragdo de
novos procedimentos e novas estratégias de ensino capazes de promover a substituicdo de conceitos ultrapassados
por uma nova visdo de educacdo, que prioriza a relacdo ensino-aprendizagem pelo viés da experiéncia coletiva e
pela construcdo de um saber que a todos, indistintamente, beneficia.
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deveriam ser adequadamente selecionados e propostos por professores cientes de seu papel de
educador-mediador.

Paulo Freire, assim como Anisio Teixeira, também foi profundamente influenciado
pelo pragmatismo de John Dewey e pelas ideias politico-filoséficas que instigavam intelectuais
de todo o mundo a repensar os caminhos que tomaria a humanidade no pds-guerra, entre as
quais se destacam as de Jean-Paul Sartre, devido a evidente aproximacdo entre o carater
humanista e libertador da pedagogia freireana e as proposi¢oes do filésofo francés. Entretanto,
em termos praticos, a consolidacdo das suas propostas, bem como das propostas de Anisio
Teixeira e de tantos outros educadores brasileiros empenhados na constru¢do de uma educacao
transformadora, continua até os dias atuais enfrentando obsticulos, ndo mais relacionados a
definicdo de conceitos ou a atribuicdo de papéis aos agentes envolvidos no processo
educacional. O grande impasse da educacdo no Brasil ndo mais se restringe as questdes
atinentes a Filosofia da Educacédo, mas remete agora a assimilagdo de uma consciéncia critica
comprometida com a Ciéncia da Educacao, a Vontade e a determinacéo de todos os envolvidos
para transpor o abismo que separa a efetiva realizacdo do binémio teoria/pratica.

Sendo assim, e diante das dificuldades em transpor tal abismo, a questdo que se
coloca contemporaneamente é: como solucionar esse impasse se 0 problema da transposicao do
saber depende da intrinseca relacdo entre teoria e pratica e, ainda, considerando
especificamente o campo do Direito, como as questdes relacionadas ao ensino dos conteudos
juridicos sdo enfrentadas pelos professores da area? Para tentar responder a esta pergunta,
buscar-se-a a seguir confrontar algumas proposi¢cbes de estudiosos que atualmente
desenvolvem pesquisas de carater multidisciplinar e que tém como foco de suas investigacdes

os problemas educacionais, sobretudo aqueles relacionados a area juridica.
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3 DO CONHECIMENTO E DA FORMACAO PROFISSIONAL

Em tempos de transversalidade do conhecimento, a area juridica ndo poderia abrir
méo da sua voz e do seu dever de participar do grande debate critico que, hoje, esta
mundialmente instaurado e empenhado em localizar as falhas cometidas pelo discurso
pedagdgico na transmissdo dos distintos saberes. O acumulo do conhecimento humano
produzido, somado as novas propostas, as novas tecnologias e as novas reflexdes sobre o
ensino, indicam que o problema da eficacia na ministracdo dos mais diferentes contetdos, além
do conhecimento epistemoldgico acerca de um determinado tema a ser tratado, depende da
forma e dos meios utilizados para a sua transmissdo. Essa é a tese defendida por Yves
Chevallard, matematico, professor, tedrico e didata francés que atualmente leciona no Institut
Universitaire de Formation des Maitres de 1’Académie d’Aix-Marseille, de onde também
coordena pesquisas na area de formacéo docente em matematica. Ele pode ser considerado um
exemplo da classe de intelectuais que, independentemente de suas areas de formacdo, hoje se
volta para os estudos multidisciplinares visando a priorizar um tipo de educacdo que se
aproxime ao maximo de uma educacéo integral.

Reconhecido internacionalmente pelo alto nivel de suas investiga¢cdes no campo da
didatica, muito embora no Brasil sua obra tenha recebido acolhimento por parte de muitos
estudiosos, no que tange as pesquisas educacionais ainda se manifestam algumas resisténcias
devido ao seu referencial tedrico voltar-se, com muita especificidade, para a matematica.
Mesmo assim, suas visitas as universidades brasileiras, ultimamente, tém sido bastante
frequentes e o resultado dos debates acerca de temas que envolvem o campo da didatica tem se
convertido em uma significativa produgdo bibliografica. Entre suas inUmeras publicagdes, a
mais difundida no Brasil € a ja mencionada traducéo do seu livro La transposition didactique:
du savoir savant au savoir ensigné (1985) para a lingua espanhola, da qual, para o
desenvolvimento desta secdo, extrair-se-a 0 seu principal fundamento — o conceito de
transposicéo didatica. O interesse e a pertinéncia em aqui se retomar o texto de Chevallard e a
sua Teoria da Transposic¢do Didética reside, como se vera a seguir, no estabelecimento de uma
importante correlacdo entre as suas proposicOes e as discussdes mais atualizadas acerca das
Teorias Criticas do Direito e o ensino superior de contetdo juridico. Tais discussdes, na medida
em que visam a uma avaliacdo consistente das praticas e dos procedimentos favoraveis a
formacéo de profissionais capacitados para atuarem em um mercado de trabalho exigente e

altamente competitivo, criam uma expectativa positiva de mudanca ndo somente no que tange



117

a elaboracéo da parte formal que constitui os cursos de Direito! mas, e principalmente, ao
esforgo que cada profissional da &rea devera fazer para assimilar e incorporar adequadamente
uma visdo do Direito que seja o reflexo da sociedade que se tem hoje.

Ciente de algumas criticas negativas ao seu trabalho, sobretudo ao seu conceito de
transposi¢cdo, logo no inicio do texto supramencionado Chevallard langa o0 seguinte
questionamento: Por que transposicao didatica? Para responder a esta pergunta, naturalmente
o leitor ter4 que compreender o sentido atribuido pelo didata francés ao termo transposicéo,
tendo em vista que € a partir das terminologias por ele utilizadas e traduzidas da lingua francesa
para a lingua espanhola que surgem as primeiras interpretacdes responsaveis pelo desvio do
sentido original do seu texto. Portanto, cabe aqui o seguinte esclarecimento: tanto na lingua
espanhola quanto na lingua portuguesa, atribui-se maior relevancia aos significados que
remetem ao termo transposi¢io® atos e efeitos resultantes de uma atividade puramente
mecéanica. Em consequéncia, a logica que se estabelece é que, para realizar a transposicao
didatica, o professor devera ser, antes de tudo, um “tecnicista”, alguém capaz de apreender um
determinado conteudo e simplesmente repassa-lo tal como conseguiu apreendé-lo, sem analises
ou reflexdes que possam vir a deturpar o seu contetdo original.

A assimilacdo do conceito de transposicdo didatica pelo viés que afasta a teoria
propriamente dita da sua proposta original, além de contribuir negativamente na avaliacdo dos
beneficios da boa transposicdo didatica,® revela certo despreparo de alguns estudiosos no

tocante & necessaria problematizacdo do termo transposi¢do. Leituras aligeiradas e que quase

! Muito embora a grande maioria dos cursos de Direito no Brasil ainda suscitem criticas severas quanto a ma
formacdo de profissionais da area juridica, hoje ja é possivel constatar a existéncia de grupos de professores-
pesquisadores lotados em instituicBes de ensino superior e/ou instituigdes de fomento a pesquisa que, ha pelo
menos trés ou quatro décadas, vém desenvolvendo estudos multidisciplinares visando ao estabelecimento de um
proficuo debate entre o Direito e &reas afins. A producéao bibliogréafica resultante dessa atividade tem sido muito
vasta e serd aqui analisada na medida em que se relacione aos objetivos desta pesquisa €, em especial, deste
capitulo.

2 Assim 0 Dicionéario Houaiss da Lingua Portuguesa apresenta o verbete “transposi¢do”: “transposicéo s.f (1642
cf. HELisb); ato ou efeito de transpor(-se) 1. ALG permutacio que troca somente as posi¢des de dois elementos
2. CIR transferéncia de um pedaco de tecido de um local para outro, mantendo-se alguma ligacdo como ponto
original até que a implantagdo ao novo local seja completada 3. GEN fendmeno no qual fragmentos de ADN ou
genes se inserem em um cromossomo, se destacam e recolocam em outra posicdo no mesmo ou em outro
cromossomo 4. GRAF erro tipografico em que letras, palavras ou frases se encontram incorretamente colocadas
5. LING processo gramatical, atribuindo-Ihe funcéo diversa da sua fungéo basica 6. MED reapresentacio de um
mesmo fragmento de uma composi¢do em outro diapasdo (‘altura’); transporte ®ETIM trans + posicéo; cp.fr.
transposition (1210) ‘traducdo, adaptagdo’, der. de transposer+ suf.fr. —(i)tion; ver — por, f. hist. 1721
transposicao; a datacio é para a acp. GRAF aSIN/VAR sinonimia de deslocamento 8 NOCAO de “transposi¢io’,
usar pref. preter- e trans-.” (HOUAISS, 2001, p. 2753).

3 No terceiro capitulo do seu livro, Chevallard trata da “boa” e da “ma” transposi¢do didética, caracterizando a
primeira como aquela que vem acompanhada de uma prética reflexiva muito bem orientada e, por isso mesmo,
recorre a “tradugdo” e a “adaptacdo” dos contetidos assimilados, enquanto a tltima busca realizar a transposi¢ao
didatica por meio de uma atividade mecénica de transportagéo ou da simples transplantacdo de um determinado
contetido de um lugar para outro.
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sempre resultam em reducionismos tém levado muitos leitores do texto de Chevallard a
ignorarem o verdadeiro significado do termo transposicao e, por iSso mesmo, a restringirem a
importancia e os beneficios da Teoria da Transposi¢do Didatica para as distintas areas do saber,
inclusive, para a area educacional. Ainda na parte introdutéria do seu texto, Chevallard defende

alguns dos pressupostos fundamentais da sua teoria:

Toda ciencia debe asumir, como primera condicidn, pretenderse ciencia de un objeto,
de un objeto real, cuya existencia es independiente de la mirada que o transformara
en un objeto de conocimiento. Es la posicién materialista minima. En ese mismo
movimiento, es preciso suponer en ese objeto un determinismo propio, “una necesidad
que la ciencia querra descubrir”. Pero eso, —que vale tanto para a psicoanalisis, por
ejemplo, como para la fisica— no es obvio cuando nos encontramos con ese “objeto”
que pretendemos tan particular, como el sistema didactico, 0 mas ampliamente, al
sistema de ensefianzas. (CHEVALLARD, 1991, p. 12).

Observa-se desde as primeiras proposi¢oes de Chevallard uma consciéncia muito
desperta para alguns impasses que se apresentam a Teoria da Transposicao Didatica. Ele mesmo
reconhece que a exigéncia de “un determinismo” proprio do objeto de conhecimento que se
pretende cientifico ndo se aplica ao sistema didatico ou “al sistema de ensefianzas” do mesmo
modo que se aplica as outras areas do saber. Esse €, talvez, o ponto crucial da sua teoria, haja
vista que é a partir da compreensdo do que representa 0 objeto de conhecimento para uma
determinada ciéncia que o leitor adquire uma nogao mais clara e mais profunda da importancia
da transposicao. O préprio Chevallard, inclusive, reconhece que, no tocante a problematica do
objeto de conhecimento, cada area terd que fazer as “adaptagdes” ou as “traducdes” necessarias
e compativeis com os seus conteudos, para que consiga realizar o que ele chama de “boa
transposi¢ao didatica”.

Uma coisa, no entanto, é fundamental para que se compreendam as proposicoes de
Chevallard: a consideracdo de que, para toda ciéncia, existe um objeto; um objeto real cuja
existéncia independe do olhar que o transformard em objeto de conhecimento. Em outras
palavras, a existéncia do objeto de conhecimento ndo esta submetida a incapacidade de quem
ainda ndo atingiu um nivel de desenvolvimento intelectual capaz de reconhecer e distinguir, em
meio ao universo do conhecimento, o cientifico do ndo cientifico; ou seja, o cientifico daquele
outro que faz parte do senso-comum, ou daquele que se insere na ordem dos “conhecimentos
gerais”. Como tedrico e professor de Matematica, Chevallard ndo se interessa pelo
conhecimento que foge ao estritamente cientifico. Alias, quando tece comentarios sobre 0s
procedimentos didaticos da area educacional, além de criticar “la mala voluntad de algunos

malos sujetos (los docentes, dramaticamente conformistas, la administracion,
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insoportablemente burocratica, los sucesivos gobiernos, el ministro etc.)”, ele também critica
os “voluntarismos”. De acordo com as suas observagdes, o sistema educativo, em 0posi¢ao ao
campo da matematica, “sigue siendo el territorio favorito de todos los voluntarismos”
(CHEVALLARD, 1991, p. 13). Somados as atitudes dos ja mencionados “malos sujetos”, os
voluntarismos resultam em situacdes verdadeiramente pré-cientificas, adverte o tedrico francés.

Ainda na tentativa de aprofundar as discussoes acerca do objeto de conhecimento,
Chevallard faz uma analogia com Montesquieu e sua célebre obra O Espirito das Leis,
questionando se para o objeto de conhecimento que nos corresponde explicar também existe
um “espirito”, assim como este existe para as leis. Adiante, ele propde questionamentos a
realidade desse objeto para, em seguida, apresentar uma situacdo concreta de sala de aula, em

que o conhecimento a ser transmitido é pertinente ao campo da matematica. Diz ele:

El didacta de las matematicas se interesa en el juego que se realiza —tal como lo puede
observar, y luego reconstruir, en nuestras clases concretas— entre un docente, los
alumnos y un saber matematico. Tres lugares, pues: es el sistema didactico. Una
relacion ternaria: es la relacion didactica. Esta es la base del esquema por el cual la
didactica de las matematicas puede emprender, por tanto, la tarea de pensar su objeto.
Sin duda, parece un esquematismo tosco pero tiene la virtud principal de poner a
distancia las perspectivas parciales en las que se ha buscado durante demasiado
tiempo y vanamente una explicacién satisfactoria de los hechos mejor comprobados:
tal como la demasiado famosa “relacién ensefiante-ensefiado™ que hay oscurecido,
durante al menos dos décadas, el estudio de los hechos didacticos mas inmediatamente
transparentes. (CHEVALLARD, 1991, p. 15).

Em poucas palavras o tedrico francés expde as diretrizes que ddo sustentacdo a sua
teoria, centradas na relacdo terndria. Em contraposicdo a anterior relacdo binaria, na qual o
“ensinante” e o “ensinado” se colocavam em dois extremos, o Saber propriamente dito, ou o
“saber sabio”, como Chevallard faz questao de denominar o saber cientifico, ¢ incorporado a
relacdo que forma o verdadeiro sistema didatico.* Nesse sentido, e visando a consecucéo dos
objetivos que orientam a Teoria da Transposi¢do Didatica, faz-se necessaria uma releitura

atenta do conceito elaborado pelo proprio Chevallard:

El concepto de transposicion didactica, en tanto remite al paso del saber sabio al saber
ensefiado, y por lo tanto a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da
testimonio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se convierte en su primera
herramienta. Para el didacta, es una herramienta que permite recapacitar, tomar

4 Chevallard chega ser irredutivel na sua definicdo de sistema didatico. Para ele, “El sistema didéctico no es efecto
de nuestra voluntad [...] Para que la ensefianza de un determinado elemento de saber sea meramente posible, ese
elemento debera haber sufrido ciertas deformaciones, que lo haran apto para ser ensefiado. El saber-tal-como-es-
ensefiado, el saber ensefiado, es necesariamente distinto del saber-inicialmente-designado-como-el-que-debe-ser-
ensefiado, el saber a ensefiar. Este es el terrible secreto que el concepto de transposicion didactica pone en peligro”
(CHEVALLARD, 1991, p. 16-17).
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distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestion las ideas simples, desprenderse
de la familiaridad engafiosa de su objeto de estudio. En una palabra, lo que le permite
ejercer su vigilancia epistemolégica. Es uno de los instrumentos de la ruptura que la
did4ctica debe ejercer para constituirse en su propio dominio; es aquel por el cual la
entrada del saber en la problematica de la didactica pasa de la potencia al acto: en la
medida que el “saber” deviene para ella problematico puede figurar en adelante, como
un término en el enunciado de problemas (nuevos o simplemente reformulados) y en
su solucién. (CHEVALLARD, 1991, p. 16).

Dois outros vocabulos-chave que aparecem no texto de Chevallard também p6em
em perigo a Teoria da Transposi¢do Didatica: um ¢ o vocabulo “deformacdo” e o outro o
vocabulo “vigilancia”. O primeiro, quando mal interpretado, adquire conotacdes pejorativas,
afinal, deformar é “mudar ou desfazer-se a forma ou o aspecto original de alguma coisa; é
descaracterizar, desfigurar; € também mudar para pior (comportamento, atitude, etc.);
corromper” (HOUAISS, 2001, p. 927). Ou seja, os sentidos atribuidos a palavra “deformacao”
ndo encontram na Teoria da Transposi¢do Didatica a devida recepc¢do daquilo que esté prescrito
como principio ordenador das praticas docentes. Chevallard, no entanto, delimita com muita
propriedade e distingdo o lugar de cada elemento que incorpora o sistema didatico — o professor,
o aluno e o Saber. O “S” maiusculo do Saber ao qual ele se refere indica que esse é o Saber
cientifico, portanto, aquele que carrega o peso epistemolégico do objeto de conhecimento. Para
que esse Saber seja ensinado ele passa pelas tais “deformagdes” ou, em outras palavras,
“adaptacdes”, “transformacdes” ou, ainda, “transposi¢des”, para que possa ser devidamente
assimilado pelos alunos.

Quanto ao vocabulo “vigilancia”, o perigo das mas interpretagdes decorre muito
mais de certos “rangos” ideoldgicos presentes na area educacional do que propriamente de
definicGes claras para o ato de vigiar.> A simples observacdo dos significados atribuidos a
palavra “vigilancia” indica uma conotagao restritiva e limitadora daquele que vigia, remetendo
a situacdes historicamente marcadas por confrontos que, no passado, tiveram uma influéncia
desastrosa na educacdo. E sabido que os governos ditatoriais sempre se utilizaram de
procedimentos espurios, cooptando intelectuais e fazendo da educacdo “moeda forte” para a
concessdo de privilégios a uma minoria. Em contrapartida, aqueles que se sentiam prejudicados
ou desrespeitados nos seus direitos e nas suas individualidades desenvolviam estratégias para

resistir as prescrigdes governamentais que, muitas vezes, chegavam de forma camuflada pela

5 “vigiar v. (sXIll cf. FichlVPM) 1. t.d. observar com atengo; estar atento a <v. a passagem do carteiro> <o
porteiro vigia quem entra no prédio> 2. t.d. observar secreta ou ocultamente; espreitar, espionar <a policia vigia a
movimentacdo dos traficantes antes de ataca-los> 3 t.d. cuidar com atengéo, olhar por, velar <v. doente> 4. t.d.
fazer fiscalizacdo de; controlar, verificar <a policia rodoviaria esta verificando o uso do cinto de seguranca> 5. int.
permanecer atento, alerta ou desperto <passou a noite vigiando> 6. int. ficar de sentinela, de guarda, de atalaia
<esta semana, ele vigia> 7. t. i. p.u.s. tomar conta de; cuidar [...]” (HOUAISS, 2001, p. 2860).
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via educacional. As frequentes reformas do ensino; o estabelecimento de sistemas didaticos que
ndo levavam em consideracao as situacdes regionais, as condi¢des socioeconémicas dos alunos
e dos professores; e 0s manuais de ensino planejados em gabinetes sdo, entre tantos outros
problemas, exemplos do descaso de muitos governos para com a educacao.

No entanto, convém frisar que a vigilancia a qual se refere Chevallard é a vigilancia
epistemoldgica, aquela que assegura ao professor-educador a legitimidade e a identidade do
trabalho verdadeiramente cientifico; aquela que, a despeito da impossibilidade de se delimitar
com a mesma objetividade e com 0 mesmo determinismo o seu objeto de conhecimento — como
é 0 caso de algumas areas das Ciéncias Humanas, entre elas a area educacional —, contribui,
sobremaneira, para que o professor-educador, em meio aos sistemas educativos carregados de
vicios e de fissuras que os tornam irreconheciveis do ponto de vista da l6gica de um saber
institucionalizado, cumpra com o seu papel junto a sociedade. Segundo Chevallard, séo
inUmeras as ferramentas das quais dispde o professor-educador quando o seu objetivo é fazer
prevalecer um discurso coerente com o seu grau de desenvolvimento intelectual e de
comprometimento com a educagéo.

A parte os discursos ideoldgicos, geralmente inspirados na retdrica do
ressentimento e na busca de objetivos inalcancaveis, Chevallard afirma com todas as letras que
as estratégias de resisténcia a assimila¢do do conceito de transposic¢ao didatica comprometem
0 proprio sistema educativo, na medida em que a negacdo de se tentar compreender 0 seu
funcionamento implica na negagdo ou no ndo reconhecimento de suas caracteristicas
fundamentais. E ele quem chama a atencdo dos leitores para os riscos de uma resisténcia

descabida e desnecessaria:

El concepto, y la resistencia con la que se encuentra, hace visible otra verdad del
funcionamiento didactico: no se comprende lo que ocurre en el interior del sistema
didactico si no se toma en cuenta su exterior. El sistema didactico es un sistema
abierto. Su supervivencia supone su compatibilizacion con su medio. Esta le impone
responder a las exigencias que acompafian y justifican el proyecto social a cuya
actualizacion debe responder. (CHEVALLARD, 1991, p. 17).

Considerando as especificidades do sistema didatico, um sistema aberto, torna-se
perfeitamente plausivel compreender a dificuldade de muitos docentes que ndo conseguem, em
meio a um conjunto de forgas que permeiam as relagdes internas do préprio sistema, proceder
a necessaria compatibilizagdo com seu entorno ou, como denomina Chevallard, com a noosfera.
Por definicdo, a noosfera € onde se opera a interacdo entre o sistema de ensino strictu sensu e

0 entorno; é também onde se encontram aqueles que ocupam postos principais no sistema
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didatico e se enfrentam com problemas resultantes do confronto na sociedade. Por sua vez, €
na sociedade que os problemas amadurecem e encontram suas solucdes.

A partir desse raciocinio, o entorno ou noosfera se caracteriza como espago ou
“esfera” onde se pensa e, portanto, onde se designa o saber-a-ensinar; € na noosfera que se
processa uma selecdo de saberes que podem/devem ser ensinados, pois é nessa ocasido que 0s
representantes do sistema de ensino se encontram, direta ou indiretamente, com oS
representantes das comunidades. De acordo com Chevallard, a noosfera é o centro operacional
do processo de transposicdo didatica. Ali se produz o conflito entre o sistema e o0 seu entorno;
ali se encontra o lugar privilegiado para expressao de uma visdo de mundo que corresponde a
visdo da propria comunidade. Nesse contexto, o professor que em algum momento decide
mudar a sua forma de ensinar, devera ter a noosfera como mediadora desse processo, 0 que,
por sua vez, implica em mudancas no proprio sistema.

Outro ponto importante a ser considerado nas proposi¢des de Chevallard diz
respeito a énfase dada a figura do aluno, que ele inclui como participante ativo do processo de
aprendizagem e também se constitui em uma espécie de ponte entre o sistema didatico e a
noosfera. E, portanto, no movimento de compatibilizacio entre o sistema didatico e a noosfera
gue surge a construcdo de uma mentalidade voltada para a reorganizacdo do saber e para a
definicdo de conteudos que atendam as necessidades da comunidade. Essa reorganizacao,
quando bem orientada, certamente resultard na elaboracdo de um novo texto do saber e,
consequentemente, em um ensino de boa qualidade. Tudo dependera das acGes que, em
continuagdo, serdo desenvolvidas por meio da transposicdo didatica e das quais ndo se tem

certeza absoluta de seus resultados, como bem pontua o proprio Chevallard:

Cuando los programas son preparados, conformados y adquieren fuerza de ley,
comienza otro trabajo: el de la transposicion didactica interna. Algunos de los
hallazgos mas bellos de la noosfera no resisten esa prueba. En poco tiempo, el
funcionamiento didactico dejé malparada a la ambiciosa teoria de los operadores.
Otros elementos, al contrario, se funden con el paisaje como si desde siempre hubieran
estado alli. Misterios del orden didactico del que hasta ahora, todavia, no sabemos
demasiado. (CHEVALLARD, 1991, p. 44).

As reflexdes acima demonstram que Chevallard, ao desenvolver proposi¢des acerca
da Teoria da Transposicao Didatica, procurou assentar suas argumentacGes em bases concretas
e em experiéncias que refletem o dia a dia dos individuos que, de uma forma ou de outra,
encontram-se envolvidos no processo educacional. Suas reflexdes, portanto, espelham uma
forte nocdo de realidade, na medida em que ele aceita com tranquilidade e bom humor o fato

de que, no sistema educacional, nem sempre tudo o que é selecionado e programado como
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sendo a “coisa” certa sera, no futuro, incorporado e consolidado em termos de uma pratica
educativa consistente e reparadora de erros do passado. Segundo o teorico francés, entre o que
permanece e aquilo que se esquece por absoluta desimportancia, existe o que ele mesmo chama

de “mistério”.

3.1 Ensino juridico e competéncia profissional

Transpondo as fronteiras que delimitam o objeto de conhecimento em éareas
especificas e voltando-se para os estudos multidisciplinares, abertos a novas propostas e novas
reflexdes sobre o ensino, tém-se na trajetdria dos estudos juridicos conexdes importantes com
outros saberes e com outras praticas politicas, econdmicas, sociais e culturais que refletem o
nivel de complexidade e de desenvolvimento da sociedade contemporanea. Neste sentido, e
longe de negar ou mesmo minimizar a importancia das relac@es historicas entre o Direito e 0
poder, relacdes estas sempre perpassadas por distintas ideologias, tanto o didata francés como
varios professores-pesquisadores brasileiros tratam de ampliar o nivel das discussfes sobre a
qualidade do ensino juridico remetendo muitas das questfes, que surgem associadas a
interminavel “crise do Direito”, a um proficuo debate que visa a problematizar os aspectos
relevantes da tal “crise”. A ideia de superar a circularidade propria do discurso da “crise”, em
termos praticos, tem por objetivo encontrar os meios de transmitir, de forma coerente e bem
planejada, uma concepcéo de Direito que, por um lado, atenda aos mais legitimos interesses da
sociedade® e, por outro, consiga formar profissionais capazes de entender a l6gica interna da
ciéncia juridica, incorporando aos seus mecanismos de organizacgao e estruturacdo normativa
um pensamento critico-reflexivo, dialético e atento as transformacdes da sociedade.

Antonio Alberto Machado, em seu livro Ensino juridico e mudanca social (2009),
apos discorrer sobre a problematica relagdo entre “Direito e ideologia”,” aborda a questio do
ensino superior de conteudos juridicos e propde uma escolha quando problematiza duas

concepcdes de Direito. Diz ele:

¢ Rudolh von Ihering, um dos mais renomados juristas da modernidade, definiu o Direito Subjetivo, que é uma das
mais importantes manifestaces do fenémeno juridico, como sendo o “interesse juridicamente protegido”. Ou
seja, na sua concepgdo lhering deixa claro que o Direito é um fendbmeno condicionado, ou essencialmente
composto por interesses que poderao ser politicos, econdmicos, sociais, humanisticos, pessoais, coletivos, entre
outros.

" Titulo do primeiro capitulo do livro, dedicado inteiramente a analise da complexa relagdo entre o Direito e as
distintas ideologias.
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E mais ou menos evidente que a abordagem dos problemas relacionados ao ensino do
direito, a sua ciéncia e a formacédo dos intérpretes e operadores implica a necessidade
de proceder a alguma perquiri¢do acerca da propria concepgdo de direito, ou seja,
daquilo que considera como sendo o conteldo ou a esséncia mesma do fendmeno
juridico: se um fendmeno estético e reduzido a sua expressdo meramente normativa,
que parece ser 0 pensamento dominante, ou se, pelo contrario, um fenémeno dinamico
e multifacetado, com dimensdes normativas, mas também politica, econdmica, social
e cultural etc. (MACHADO, 2009, p. 21)

A segunda concepcdo, aquela que compreende o fenémeno juridico pelos seus
multiplos aspectos e dimensfes normativas, encaminha as discussdes realizadas por professores
universitarios vinculados a grupos de pesquisa para uma abordagem mais critica, considerando
ndo somente o “ser” do Direito, problema atinente a Filosofia juridica, mas, e principalmente,
0 seu objeto e 0 seu método. Em consequéncia, e como resultado das inUmeras correntes de
pensamento que tratam de definir as ciéncias juridicas de diferentes perspectivas, surge o
problema da “verdade” cientifica e de seus paradigmas, hoje questionados devido as condigdes
das sociedades contemporaneas e dos individuos que, na sua relacdo com o mundo concreto,
rejeitam os abstracionismos do mundo juridico.

Analisando os pontos positivos e negativos dos estudos que procuram assimilar o
carater pluridimensional, dindmico e multifacetado do Direito, Machado aponta para a
impossibilidade de uma Unica corrente de pensamento abarcar o fenémeno juridico tendo em
vista que “o direito e sua ciéncia, no fundo, sdo fendmenos que ndo podem se deixar captar
inteiramente nem pelo processo da especulacéo filosofica, nem, muito menos, pela investigacdo
cientifica, com as modernas pretensdes de objetividade, exatiddo e rigor metodoldgico”
(MACHADO, 2009, p. 21). Por esse motivo ele condena todos os ismos: o idealismo da
Filosofia do Direito, 0 normativismo de Hans Kelsen® (1881-1973) e os demais positivismos
inspirados no pensamento do jurista e filésofo austriaco, considerando que todos eles negam o
valor reflexivo do discurso juridico e seu compromisso com a afirmacgdo de ac6es no plano
concreto. No lugar de posturas alicercadas em uma ciéncia que goza de uma suposta
neutralidade, Machado defende que os envolvidos na esfera juridica, sobretudo aqueles
responsaveis pela ministracédo de seus contetidos, tenham uma atuacéo pautada na Teoria Critica

do Direito® que, segundo suas argumentagoes,

8 O austriaco Hans Kelsen é considerado o maior e mais influente jusfilésofo do século XX. A sua vasta producio
contribuiu sobremaneira para a sistematizacdo e a consolidacdo do Direito como uma ciéncia autdbnoma, além de
ter propiciado outros acréscimos ao pensamento juridico no campo do Direito Publico e internacional. Mesmo
assim, 0 excessivo normativismo de suas proposicGes acabou suscitando algumas criticas.

9 Em seu livro Ensino juridico e mudanca social, Machado ora se refere a Teoria Critica do Direito no singular,
ora no plural, obviamente levando em conta os desdobramentos dos pressupostos que fundamentam a Teoria
Critica propriamente dita e de onde surgem outras consideracdes de natureza critico-reflexiva.
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[...] tem procurado romper com o mito da neutralidade do direito, demonstrando que
a interpretacdo e aplicacdo dogmadtica da lei, de forma suspostamente neutra e
equidistante dos conflitos sociais, em certos casos, pode ser uma servil reproducéo
dos interesses da classe econbmica dirigente, os quais se encontram previamente
consolidados na norma juridica. Assim as estratégias utilizadas por esses diferentes
“usos” do direito significam, inclusive do ponto de vista epistemologico, a busca de
um pluralismo juridico mais democratico, porquanto procura explorar as fissuras,
contradicbes e ambiguidades do ordenamento juridico positivo, bem como as
chamadas “regras programaticas” e os principios gerais do direito, internalizando na
estrutura juridica estatal os interesses das classes populares, historicamente excluidas
do processo decisorio, sempre na tentativa de conferir uma fungéo efetivamente social
e um papel transformador ao direito. (MACHADO, 2009, p. 27-28).

Ao defender os pressupostos da Teoria Critica do Direito, Machado esta apostando
na construcdo de um pensamento critico antidogmatico, mais aberto e mais afinado com os
diferentes segmentos sociais. Suas convicgdes confirmam uma certeza: a de que esse

pensamento

[...] parte da constatacdo de que o idealismo que caracteriza 0 universo tedrico
tradicional do direito, limitado pelo conhecimento l6gico-formal e meramente
descritivo de normas e institui¢oes, tal como positivadas pelo legislador racional,
jamais respondera as necessidades concretas dos sujeitos sociais. Tais necessidades,
demandas e aspira¢des somente podem ser absorvidas e contempladas por meio de
uma aplicacdo do direito inteiramente articulada com a base material da sociedade,
sensivel aos problemas reais desta Gltima e comprometida com a sua transformacéo
democréatica. (MACHADO, 2009, p. 28).

As reflexdes de Machado sobre as Teorias Criticas chamam bastante atengdo para
seu embasamento tedrico de natureza marxista, tendo em vista que estas concebem o Direito a
partir de um modelo de conflito que enfatiza as contradi¢cdes sociais e 0s antagonismos de
interesse comprovadamente existentes nas formacdes capitalistas e na superestrutura juridica
que lhes assegura o controle da situacdo. Ainda segundo Machado, as Teorias Criticas partem
de um ponto de vista diametralmente oposto aquele assumido pelas Correntes Funcionalistas
do Direito, que “destacam a harmonia social como o grande ideal do direito, levando em
consideragdo apenas ‘a estabilidade e a persisténcia das formas sociais’ como valores essenciais
da ordem juridica” (MACHADO, 2009, p. 28).

Por considerarem a mutabilidade social e os conflitos dela decorrentes, as Teorias
Criticas apostam nas potencialidades transformadoras do Direito e investem na construcdo de
um conceito de Direito mais proximo da realidade. No entanto, ndo basta simplesmente se
contrapor ao funcionalismo juridico, tampouco defender um determinado embasamento tedrico

que sirva de “bandeira politica”, como adverte o proprio Machado:
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Para se livrar do estigma de simples “bandeira politica” e para uma efetiva
institucionalizacdo do pensamento critico em condi¢des de lutar pela hegemonia das
ideias juridicas no campo da ciéncia e da pratica do direito, com toda dignidade de
ciéncia, a corrente critica necessita ainda construir em bases seguras e claras 0s seus
paradigmas ideoldgico e cientifico, de modo a permitir que tais ideias, enquanto
alternativas aos paradigmas tradicionais do normativismo liberal, venham a figurar
como referenciais precisos tanto do ponto de vista politico, e, sobretudo, do ponto de
vista cientifico. (MACHADO, 2009, p. 30).

Diante da instabilidade da ciéncia juridica no tocante ao estabelecimento dos novos
paradigmas tedrico-criticos, Machado retoma outro importante estudioso, Aurélio Wander
Bastos, para apresentar a atual situagdo da chamada “crise” do Direito e, a0 mesmo tempo,

instigar aos professores-educadores da area a tomar uma decisdo. Diz ele:

Enfim, como salientou Aurélio Wander Bastos, o grande desafio ou as alternativas
que se colocam para o ensino juridico na atualidade sdo: enfrentar com coragem um
ensino dogmatico, codificado e completamente descomprometido com uma postura
juridicamente critica; ou sucumbir ao estrangulamento do poder e da complexidade
das relagBes sociais, quer como proposta de organizacdo da vida social, sucumbindo
assim a um saber ao mesmo tempo autoritario e alienado. Eis os dilemas com que se
defronta o pensamento juridico critico neste inicio de século, marcado por inimeras
crises, entre elas a crise do direito, da sua ciéncia e do modo de transmissdo do
conhecimento juridico. (MACHADO, 2009, p. 31).

A opc¢éo por uma ou por outra proposta de ensino implicard em posturas reveladoras
do modo como o Direito estd sendo pensado e, consequentemente, como ele estad sendo
transmitido em sala de aula para alunos que, devido a falta de maturidade e de conhecimentos
especificos na area, quase nada fazem no que tange a construgdo de uma critica pautada em
bases tedricas mais reflexivas e mais voltadas para o estabelecimento de importantes conexdes
entre 0s pressupostos juridicos inerentes e indispensaveis ao sistema propriamente dito, a
estrutura organizacional dos cursos, seus curriculos e programas, metodologias de ensino e
contetidos programaticos, tudo isso somado as reflexdes sobre a base material da sociedade.
Muito embora, por definicdo, o espaco académico esteja destinado ao exercicio critico e a
construcao de um saber capaz de incorporar o “espirito” do seu tempo, poucos sdo aqueles que
fazem uso dessa prerrogativa, assumindo o enfretamento das discussdes que problematizam o
status quo dos cursos Direito disseminados por todo o pais, tanto na esfera publica quanto, e

principalmente, na esfera privada.®

10 A ideia de que ainda sdo poucos os que assumem um debate critico aberto as novas Teorias Criticas do Direito
prende-se aos dados estatisticos que contabilizam uma enorme quantidade de cursos de Direitos, tanto na esfera
publica quanto na esfera privada, incluindo alunos, professores, pesquisadores e demais operadores do Direito
(advogados, juizes, promotores, membros do MP entre outros), que praticamente ndo se interessam ou ndo
participam das discussBes que visam a implantacdo de reformas dentro das academias e que partem de uma nova
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Como ja foi visto no primeiro capitulo desta tese, o carater profissionalizante dos
cursos juridicos no Brasil tem contribuido para a formac&o de profissionais despreparados para
o0 exercicio de funcdes especificas e bem determinadas por uma sociedade que, por um lado, e
em face de supostas garantias oferecidas pelo proprio sistema, acaba se submetendo a um
conjunto normativo que nem sempre corresponde ao ideal de justi¢a que vem se constituindo a
partir de outros referenciais e, por outro, reage com violéncia ou com desconfianca a
estabilidade, a seguranca e & permanéncia de determinadas formas sociais consolidadas atraves
das teorias tradicionais do Direito. Estas ndo mais satisfazem a necessidade e até mesmo a
urgéncia dos novos segmentos sociais e dos individuos em particular que clamam pela
efetividade de uma justica que atinja igualmente a todos.

Segundo professores-pesquisadores e demais especialistas do campo do Direito,
tais teorias alimentaram e alimentam até hoje uma cultura juridica que tem reflexos prejudiciais
na formagao académica dos juristas, na medida em que deixa de ser “pluridimensional para se
resumir apenas no conhecimento tecnoldgico da dogmatica juridica e na manipulacgdo técnica
de normas de lei” (MACHADO, 2009, p. 174), comprometendo, desta maneira, a assimilagido
de uma nova visao do Direito, uma vez que continuam a seguir paradigmas epistemolégicos da
ciéncia juridica orientados pelo pensamento normativo-positivista.

Nesse sentido, tanto as reflexdes de Chevallard, centradas nas dificuldades da
transposicdo didatica, quanto as preocupacdes de professores-pesquisadores e demais
estudiosos do Direito, estas pautadas na necessidade de se estabelecer, com urgéncia e clareza,
0 objeto de estudo da ciéncia juridica, visam a um conhecimento critico-reflexivo e
transdisciplinar que possa realmente formar individuos capazes para atuar como agentes
transformadores da/na sociedade. A continuidade da “crise”, portanto, consiste na dificuldade
que se tem hoje em transpor o discurso cientifico meramente académico para uma préatica
efetiva, na qual todos os envolvidos nas diferentes instancias do processo ensino/aprendizagem
dialoguem entre si, com o propdsito de solucionar os problemas detectados nos cursos de
Direito. Em termos praticos, a substituicdo dos paradigmas teérico-metodologicos tradicionais
pelas modernas Teorias Criticas do Direito ja significa uma forte tendéncia de que um novo

modelo pedagdgico certamente propiciara uma formacéo do bacharel em Direito embasada em

concepcao do Direito. Este, segundo os especialistas, ¢ o caminho para a superacdo da “crise” que, ja hd algum
tempo, se atribui ao Direito.

1 Em colaboragéo com outras areas do conhecimento e com outros saberes, algumas organizag@es, entre as quais
as nao governamentais de carter humanistico, vém desenvolvendo estratégias de observacdo e controle dos
movimentos sociais que tém expressado insatisfacdo e até mesmo desobediéncia civil em relagdo a ordem juridica
imposta através dos seus instrumentos normativos, com o objetivo de analisar de forma mais sistematica e efetiva
os efeitos de uma justica que ndo se coaduna com a atual visdo social do Direito.
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um conhecimento especulativo ou critico-reflexivo que o afastara dos formalismos inerentes a
dogmatica juridica tradicional. Sendo assim — e considerando a situacao de uma grande maioria
de profissionais da area juridica, na qual a competéncia profissional dos servicos prestados a
sociedade resta comprometida pelo conhecimento fragmentado e muitas vezes insuficiente da
ciéncia juridica,*? bem como pela falta de reflexdo critica do que é e para que serve o Direito,
em face da complexidade da realidade atual —, 0 caminho que se vislumbra como possibilidade
de mudanga passa, necessariamente, por uma tomada de decisdo por parte dos envolvidos no
processo educacional, tendo-se em vista que sdo eles os responsaveis pelo carater formativo e
ndo informativo dos cursos de Direito. Em outras palavras, é valido dizer que os envolvidos no
processo educacional, antes mesmo de se preocupar com a profissionalizagdo do graduando em

Direito, devem colaborar para a construcéo de um saber capaz de formar cidadaos.

3.2 Problemas concretos: legislacao vigente versus pratica pedagogica

No volume 11 da cole¢do Pensando o Direito no Século XXI** — o livro intitula-se
Educacéo juridica (2014), e foi organizado por Horacio Wanderley Rodrigues e Edmundo
Lima de Arruda Janior —, Lédio Rosa de Andrade (autor do capitulo II, “Os cursos de Direito e
a formacgdo profissional”) e Andréa de Almeida Leite Marocco (autora do capitulo III, “O
ensino juridico: desafios para a formacao do profissional do século XXI”), ao abordarem o
problema da formacgdo profissional nos cursos de Direito, reafirmam a necessidade de se
repensar 0 ensino juridico a partir de propostas concretas e determinadas a encontrar respostas
para os grandes impasses que tém assegurado a “crise” do Direito uma continuidade de carater
quase interminavel. Logo na introducdo do seu estudo, Lédio Rosa de Andrade questiona a
funcdo das faculdades de Direito e aponta para a necessidade de reflexfes profundas acerca do

ensino juridico atualmente ministrado nas universidades brasileiras ao afirmar:

12 A grande quantidade de cursos de Direito, muitas vezes criados para atender aos interesses econdémicos de grupos
empresariais que investem na educacdo visando Unica e exclusivamente a obtencéo de lucros, tem sido apontada
como a causa da baixa qualidade do ensino juridico e, consequentemente, da mé& formacéo de profissionais na area
juridica.

13 A Colegdo Pensando o Direito no Século XXI é resultado de uma intensa produgdo académica de professores-
pesquisadores vinculados a area juridica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) que, até o momento
de defesa desta tese, consta com nove volumes, todos publicados pela Fundagdo José Arthur Boiteux (FUNJAB).
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Uma analise sobre os cursos de Direito e a formagao profissional do corpo discente
remete a uma discussao prévia, qual seja, a funcéo das faculdades de Direito. Qual o
compromisso do ensino do Direito? A elaboracdo de um Plano Politico Pedagdgico e
de uma grade curricular deve visar & demanda dos alunos ou a uma fungéo social
maior? Essas e outras indagacfes necessitam ser respondidas para que seja possivel
uma reflexéo critica sobre o tema aqui proposto. (ANDRADE, 2014, p. 55).

Com o intuito de viabilizar respostas aos questionamentos suscitados, Andrade
recorre a Resolucédo n°. 9, de 29 de setembro de 2004, do Conselho Federal de Educagao (CFE),
que instituiu as diretrizes curriculares nacionais dos cursos de graduagdo em Direito. A partir

do Art. 3° desta resolucdo sdo extraidos os objetivos para uma formacéo juridica de qualidade:

Art. 3°. O curso de graduagdo em Direito devera assegurar, no perfil do graduando,
solida formacdo geral, humanistica e axioldgica, capacidade de anélise, dominio de
conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacdo, interpretacdo e
valorizacdo 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
dindmica, indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e
do desenvolvimento da cidadania. (BRASIL, CEFR, 2004 apud ANDRADE, 2014,
p. 58).

O texto da lei, portanto, visa assegurar uma série de requisitos indispensaveis a uma
formacéo de qualidade na area juridica, aléem de tornar explicito o compromisso que o bacharel
em Direito terda que assumir ao se langar no mercado de trabalho. A analise de varios
documentos somados a outros estudos e outras reflexes sobre o ensino juridico no Brasil

resultam na seguinte concluséo:

[...] a partir dos textos legais, pode-se afirmar que o ensino do Direito tem como
objetivo preparar o sujeito como cidaddo nos termos ideoldgicos tipicos do Estado
Democréatico de Direito. E isso implica na existéncia de uma funcdo 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 alcancar os objetivos legais
estabelecidos. (ANDRADE, 2014, p. 58).

Mais uma vez, observa-se que nas fungdes atribuidas ao Direito incluem-se, por um
lado, as “demandas pessoais ou privadas dos alunos” e, por outro, as condigdes necessarias para
que “os objetivos legais estabelecidos” sejam alcangados. Sendo assim, e depois do
entrecruzamento de muitos dados estatisticos, todos relacionados a trajetéria dos cursos
juridicos no Brasil, a avalia¢do que faz Andrade da atual “crise” do Direito remete a Situagoes
histdricas nas quais a formacao da sociedade brasileira e sua incontestavel preocupagdo com

um ensino profissionalizante aparecem como fatores determinantes da propria crise. A titulo de
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exemplificagdo, ele analisa o fenomeno da “explosdao” dos cursos de Direito no Brasil e seus

reflexos na qualidade do ensino ministrado quando apresenta os seguintes dados:

O Brasil possui 1.240 (DIANA, 2010) cursos superiores para a formagdo de juristas
em territdrio nacional, enquanto no resto do planeta a soma de todos 0s cursos chega
a 1.100. Esta grande quantidade de cursos é um fenémeno de dificil explicacdo. Mas
se for levado em conta que no ano de 1991 s6 existiam 165 cursos no Pais (JORNAL
JURID, 2011), a primeira conclusao s6 pode ser uma: a exploséo de cursos deu-se nos
altimos vinte anos. (ANDRADE, 2014, p. 59).

Ao problematizar a relagdo “ensino publico” e “ensino privado”, outro fator de
fundamental importancia no estabelecimento dos objetivos que asseguram a qualidade do
ensino juridico no Brasil, Andrade exp&e numeros alarmantes de instituicdes juridicas privadas,

nameros estes que Ihe permitem emitir o seguinte parecer:

[...] como a iniciativa privada tem como objetivo principal a obtencéo de lucro e tendo
em vista que a grande maioria dos 1.140 (um mil cento e quarenta) cursos de Direito
sdo oferecidos por instituicdes privadas, 0 enorme aumento dos cursos aconteceu por
interesse financeiro, ou seja, para obter lucro com a atividade educacional.
(ANDRADE, 2014, p. 59).

A baixa qualidade do ensino juridico, assimilada como um “desvio de finalidade”
da maioria das instituicdes privadas que, ao se estruturarem burocratica e administrativamente
como “empresas”, transformaram a atividade educacional em um verdadeiro negocio lucrativo,
tem levado organizagfes governamentais a investirem na avaliagdo da qualidade do ensino
ministrado nas universidades brasileiras. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) vem cumprindo com este papel na medida em que realiza a avaliacdo de
qualidade das universidades. Para isto, elaborou o Indice Geral de Cursos da Instituicdo (IGC),
que considera a qualidade dos cursos de graduacdo e pos-graduacdo (mestrado e doutorado).
Para avaliar a graduacao o INEP utiliza o Conceito Preliminar do Curso (CPC) e, para avaliar
a pos-graduacdo, emprega a Nota da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes). O resultado final se traduz em valores continuos, que vao de 0 a 500, em
faixasde 1 a 5.

E assustador e a0 mesmo tempo frustrante comparar os indicadores de qualidade do

ensino juridico no Brasil considerando que,

De todas as universidades brasileiras, menos de dez possuem avaliagdo cinco. Em
nivel mundial, o Brasil, que sozinho possui mais faculdades de Direito do que a soma
dos demais paises existentes, ndo possui nenhuma Instituicdo Superior entre as
duzentas melhores do mundo. Recentemente a Times Higher Education, principal
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referéncia no campo das avaliagdes das universidades no mundo, divulgou Ranking
das Universidades (MARINHEIRO, 2011), ndo constando nenhuma universidade
brasileira entre as melhores. A primeira universidade brasileira a aparecer no ranking
é a Universidade de S&o Paulo, na posi¢cdo nimero 232, seguida da Universidade
Estadual de Campinas, na posicdo 248. (ANDRADE, 2014, p. 60).

A falta de investimento em pesquisa nos cursos de graduacdo, bem como o
direcionamento dado por praticamente todas as faculdades de Direito a transmissdao dos
conteddos juridicos de forma dogmatizada e distante da realidade social contemporanea,
dificultam a realizacdo de projetos nos quais 0s objetivos sdo pautados em um ensino mais
critico e mais reflexivo. A mera reproducdo analitica do conhecimento j& produzido, bem como
um ensino juridico preocupado com a memorizacgdo de leis e cddigos, tém demonstrado, na
pratica, a ineficiéncia de muitos procedimentos que ainda sdo utilizados nas faculdades de
Direito de todo pais. Observa-se, portanto, dificuldades no atendimento da determinacéo legal,
que por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996) institui e autoriza a atividade juridica a partir do cumprimento de determinados requisitos
atribuidos a formacao profissional e o efetivo cumprimento das referidas normas estabelecidas,
tendo em vista algumas contradicdes bastante evidentes. Sobre esse assunto, e visando
esclarecer as tais contradi¢cdes no texto da Lei, Andrade retoma inicialmente o Artigo 48, de
carater mais geral: “Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando
registrados, terdo validade nacional como prova da formagdo recebida por seu titular”
(BRASIL, LDB, 2011 apud ANDRADE, 2014, p. 60).

Em seguida, ele retoma a Resolucéo de n° 9 do Conselho Federal de Educacao que,

em seu Artigo 4°, trata de forma especifica da area juridica:

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

I — leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos ou
normativos, com a devida utilizagcdo das normas técnico-juridicas;

I — interpretacdo e aplicagdo do Direito;

Il — pesquisa e utilizacdo da legislagdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras
fontes do Direito;

IV — adequada atuagdo técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativas ou
judiciais, com a devida utilizacdo de processos, atos e procedimentos;

V — correta utilizacdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI — utilizagdo de raciocinio juridico, de argumentacdo, de persuasdo e de reflexao
critica;

VII — julgamento e tomada de decisdes; e,

V11 —dominio de tecnologia e métodos para permanente compreensdo e aplicagdo do
direito. (BRASIL, CNE, 2011 apud ANDRADE, 2014, p. 61).
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A norma que corresponde ao Artigo 4°, segundo Andrade, é completada pelo Inciso
Il do Artigo 5°, no qual se Ié:

Art. 5° O curso de graduacdo em Direito devera contemplar, em seu Projeto
pedagdgico e em sua Organizacgdo Curricular, contetidos que atendam aos seguintes
eixos interligados de formacéo:

[]

Il — Eixo de Formagdo Profissional abrangendo, além do enfoque dogmaético, o
conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos ramos do
Direito, de qualquer natureza, estudados sistematicamente e contextualizados segundo
a evolucdo da Ciéncia do Direito e sua aplicacdo as mudancas sociais, econdmicas,
politicas e culturais do Brasil e suas relagfes internacionais, incluindo-se
necessariamente, dentre outros condizentes com o préprio projeto pedagdgico,
conteddos essenciais sobre Direito Constitucional, Direito Civil, Direito Empresarial,
Direito do Trabalho, Direito Internacional, e Direito Processual. (BRAIL, CNE, 2011
apud ANDRADE, 2014, p. 61).

A critica que se faz ao conteudo das normas supracitadas prende-se ao fato de que,
além de serem excessivamente programaticas, ndo sdo claras e inviabilizam a sua aplicacéo a
realidade dos cursos juridicos existentes hoje no Brasil. Em relagdo ao “Eixo de Formacgao
Profissional”, afirma-se que ele “ndo garante os objetivos constitucionais e infraconstitucionais
previstos para a educagdo superior brasileira” (ANDRADE, 2014, p. 62), apesar de apontar
alguns caminhos a profissionalizacao do jurista. O problema, no entanto, assume outros niveis
de complexidade em face de duas possibilidades de atuacdo profissional dos bacharéis em
Direito devidamente habilitados: em instituicdes publicas ou em instituicdes privadas. Por
determinacéo constitucional, as carreiras publicas exigem do jurista a aprovacdo em concursos
publicos,'* enquanto na esfera privada a advocacia tem sido a profissdo de maior procura por
parte dos bacharéis em Direito.

A situacdo profissional dos bacharéis em Direito, no Brasil, sofreu algumas
alteracdes devido a criacio do Exame da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB),® em 1963,
0 qual sé passou a ser requisito obrigatorio para o exercicio da profissao em 1994. Este
“Exame”, muito embora no sentido técnico, formal, ndo seja um concurso, na pratica impede
aos ndo aprovados exercerem a profissdo, mesmo tendo obtido o titulo de bacharéis em

Direito.’® Assim, no tocante a formacgdo profissional, verifica-se na trajetoria dos cursos

14 Magistratura e Ministério Pablico, atualmente, tém sido as carreiras plblicas mais procuradas; no entanto,
existem indmeras outras carreiras publicas dentro da estrutura do Estado, e que sdo exclusivas dos juristas:
delegado, oficial de justica, defensor publico, além de outras fusfes pertencentes a estrutura do Poder Judiciério,
tanto em nivel federal como estadual. Acrescentem-se, ainda, os poderes Legislativo e Executivo, que também
possuem carreiras pablicas exercidas exclusivamente por juristas.

15 A Ordem dos Advogados do Brasil foi criada em 18 de novembro de 1930, no governo de Gettlio Vargas.

16 Os ndo aprovados no Exame da Ordem s6 podem exercer as seguintes atividades profissionais: magistério,
pesquisa, consultoria e assessoria.


https://pt.wikipedia.org/wiki/18_de_novembro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1930
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juridicos do Brasil dois momentos distintos: até as décadas de 70 e 80 do século passado 0s
alunos e futuros bachareis em Direito direcionavam suas demandas profissionais para a esfera
privada e, mais especificamente, para a advocacia. O motivo que levava tantos jovens

estudantes de Direito a fazerem esta opcdao estava no contexto sociopolitico e cultural do pais:

A ditadura militar, com sua repressdo, realgou na juventude o desejo de luta por
liberdade. A OAB, por sua vez assumiu um papel importante em defesa de
redemocratiza¢do. Em corolério, ser advogado significava ser lutador por liberdade.
Além disso, deve-se reconhecer que as fungdes juridicas estatais, em especial a de
magistrado e membros do Ministério Publico, eram historicamente mal remuneradas.
(ANDRADE, 2014, p. 64).

O fato de o ensino juridico ser majoritariamente ministrado por universidades
publicas até as décadas de 1970 e 1980 assume relevancia no que diz respeito a profissao de
advogado, haja vista que até aquele momento a carreira ndo estava saturada e, por esta razéo, a
concorréncia era discreta. Nas salas de aula, normalmente em um universo de 40 alunos, 0s
interessados em concursos publicos dificilmente chegavam a 25%. A partir das mudancas que
ocorreram no ensino superior no Brasil, sobretudo na segunda metade da década de 1980, o
fenomeno da “explosdo dos cursos de Direito”, anteriormente mencionado, resultou na baixa
qualidade do ensino juridico ministrado nas faculdades privadas. Para minimizar os efeitos
causados pela ma formacéao de juristas lancados em um mercado de trabalho cada dia mais
complexo e mais exigente, a OAB criou 0 Exame da Ordem, visando avaliar a qualificagéo dos
bacharéis em Direito. Mesmo assim, ou seja, mesmo obtendo aprovagdo no “Exame” e
adquirindo o direito de se inscrever nos quadros da Ordem, o jurista hoje ja ndo tem mais a
garantia de trabalho: fala-se aos “quatro ventos” que o Direito ¢ uma profissdo “saturada”.

Em face de uma nova conjuntura sociopolitica e, sobretudo, econémica, motivada
pelo éxito do Plano Real, no final dos anos 1980 o Brasil implementou uma politica salarial
mais atraente, inclusive, para muitas carreiras juridicas da esfera publica. Em contrapartida, e
em decorréncia do grande numero de profissionais da area juridica, algumas carreiras, dentre
as quais se destaca a advocacia, passaram a enfrentar o declinio da profissao, o desemprego ou
salarios muito baixos. Tudo isso somado ao desprestigio de uma carreira que, apesar de exigir
uma formacéo académica que se sustenta na Ciéncia Juridica, atribuia aos seus titulados mais
competéncias e habilidades técnicas e pouco ou quase nada cientificas. A alternativa encontrada
pelos estudantes de Direito foi o redirecionamento de suas demandas profissionais para as
carreiras publicas e, com isso, 0 enfrentamento das provas e demais etapas dos processos

seletivos atrelados aos concursos publicos passaram a ser a prioridade dos estudantes. Sobre o
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desproporcional interesse dos estudantes de Direito pelas carreiras publicas, Andrade assim se

manifesta:

[...] com a crise econdbmica mundial, as profissGes publicas, cujo ingresso obriga o
interessado a ser aprovado em concurso publico, tornaram-se a primeira opcdo da
juventude. Pela prética do magistério ha quase trinta anos, ndo ha receio em afirmar
que atualmente, em uma sala de quarenta alunos, mais de 95% desejam realizar
concurso publico. (ANDRADE, 2014, p. 65).

Assim, a grande maioria dos alunos de Direito que decidem logo nos primeiros anos
de faculdade seguir uma carreira juridica publica visa a assegurar, através da profissdo,
interesses muitas vezes incompativeis com uma formacgéo académica de qualidade. Neste ponto,
afirmam alguns especialistas, reside uma das maiores contradi¢des do ensino juridico brasileiro:
os Projetos Politicos Pedagogicos de praticamente todas as faculdades de Direito, ao elaborarem
suas diretrizes curriculares e demais procedimentos pedagdgicos, por um lado, visam ao
atendimento das determinacOes legais previstas na Resolucdo n° 9 do Conselho Federal de
Educacéo e, mais especificamente, ao seu Artigo 4° e inciso 11 do Art. 5°; por outro lado, tenta-
se incorporar nesses mesmos Projetos as “demandas dos alunos”. Isso, na pratica, implica em
contemporizar e, em alguns casos, até colaborar com a visdo equivocada dos alunos frente a sua
formacéo, ja que estes, antes de qualquer coisa, buscam na carreira juridica pablica a realizacédo
de objetivos que em nada coincidem com os objetivos de uma formacéo académica pautada na
Ciéncia do Direito.

Levando-se em consideragéo as determinacdes previstas na Constituicdo Federal, o
ensino juridico do modo como vem sendo ministrado na grande maioria das faculdades de

Direito do Brasil tem incorrido no descumprimento das normas legais, haja vista que

[...] a Constituicdo Federal e as leis infraconstitucionais promovem a formagéo de
profissionais direcionados & cidadania e com uma formagdo humanistica. Alguns
cursos de Direito, de fato, pretendem produzir um ensino reflexivo, nédo
exclusivamente dogmaético, voltado para uma formagdo humanistica. Neste ponto a
realidade acaba constituindo um grande paradoxo: formacdo humanistica versus
exigéncias das provas e concursos. (ANDRADE, 2014, p. 68).

A postura da grande maioria dos estudantes de Direito que optam pelas carreiras
publicas e, por esta razdo, empreendem esforcos na memorizagdo de conhecimentos voltados

exclusivamente para a dogmatica juridica, vinha sendo reforcada pelo modelo de prova dos
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exames realizados pela OAB e também pelas provas dos concursos publicos.!” Felizmente, nos

altimos anos algumas mudangas ja podem ser observadas:

O Ministério da Educacdo vem melhorando a fiscalizac8o das instituicdes de ensino.
Por um lado, as institui¢des publicas e a prépria OAB vém introduzindo modificacfes
nas provas de selecdo, colocando questdes direcionadas a um ensino ndo memorizador
e dogmatico. Por certo todo processo de transformacdo social e de poder é lento. No
caso sob analise, os primeiros passos parecem que estdo sendo dados. (ANDRADE,
2014, p. 71).

Assim como Andrade, Marocco também aponta os grandes impasses da atual
“crise” do ensino juridico brasileiro e defende uma postura de enfrentamento diante da situagao

que hoje se coloca ao Direito:

Trata-se, neste caso, de uma constante angustia decorrente da presente dificuldade em
auxiliar na formacao de individuos preocupados com a realidade que os envolve e ndo
apenas profissionais que dominem funcgdes burocréticas e tecnicistas. Enseja-se a
formacdo de egressos que aceitem, compreendam e cumpram uma funcdo na
sociedade; mais do que advogados, magistrados, promotores, delegados, meros
operadores do Direito positivado, mas pessoas que reconhecam e saibam utilizar o
poder e a transformagdo que possuem em suas maos. (MAROCCO, 2014, p. 118).

Alcancar este nivel de percepcdo da realidade, bem como um conhecimento
epistemoldgico e especifico da area juridica que seja capaz de dirimir o conflito de interesses
existente na sociedade, implica em uma mudanca de postura, dentro e fora do espaco
académico. Outros objetivos, outros valores, dentre os quais se destacam com muita énfase 0s
valores humanisticos, hoje se imp&em a pratica docente e, especialmente, ao Direito, visando
objetivamente a definicdo de estratégias que auxiliem na superacdo dos problemas ja detectados
no seu ensino. Por esta razdo, e como era de se esperar, as diretrizes curriculares tém sido alvo
de muita reflexdo e de muitas propostas, algumas delas bastante inovadoras no que tange a
flexibilizacdo dos contetidos, bem como as formas de avaliagdo do conhecimento juridico que,
dentro de uma nova concepcdo do Direito, estaria (ou estard) em permanente construcdo, como

se vera a sequir.

17 Como para a maioria dos alunos de Direito a prioridade é alcancar aprovagdo no Exame da Ordem e nos
concursos publicos, as iniciativas que estabelecem objetivos voltados para um ensino critico-reflexivo e para as
questdes humanisticas atinentes a Ciéncia do Direito tém grandes possibilidades de serem rejeitadas. Em seu
estudo, Lédio Rosa de Andrade relata a experiéncia de estudantes de Direito da Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC) que, em resposta a proposta de um ensino de contetidos juridicos mais reflexivos e menos
memorizador, afixaram faixas no interior do campus com a seguinte frase: “Mais Direito ¢ menos Filosofia”!
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3.3 Diretrizes curriculares dos cursos de Direito

E sabido que a crise do ensino juridico no Brasil ndo passou despercebida pelas
autoridades governamentais que, em face da ineficiéncia do modelo vigente, vém procurando,
ja ha algum tempo, implementar uma proposta pedagdgica que contemple as necessidades da
sociedade contemporanea, sem perder de vista o rigor e a especificidade do objeto que constitui
o0 conhecimento juridico propriamente dito. Tanto € assim que o préprio Ministério da Educacao
e Cultura (MEC), por meio da Portaria de n® 1.886/94, que determina a inclusao das “disciplinas
fundamentais” (Sociologia, Filosofia Geral e Juridica, entre outras), propds o estabelecimento
de diretrizes curriculares viabilizando a formac&o critica e interdisciplinar dos bacharéis em
Direito. O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por meio da Camara de Educacdo Superior
(CES), também editou a Resolucdo n° 9, de 29 de setembro de 2004, em vigor até hoje, a qual
apresenta como fundamento de suas propostas pedagdgicas um ensino juridico critico,
humanista, axioldgico e interdisciplinar.

Analisando tais propostas — que em primeira e Gltima instancia convergem para a
elaboracdo de um Projeto Politico Pedagdgico centrado na substituicdo do modelo antigo por
um novo modelo de ensino, elaborado a partir de estratégias que favorecam a formacéo
pluridimensional dos bacharéis em Direito, ou seja, que va além da formacao unidimensional,
normativista e tecnologica —, professores-pesquisadores da Fundagdo Getulio Vargas (FGV),
da Faculdade de Direito da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), da Faculdade
de Direito da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), bem como estudiosos de outras
instituicdes de ensino superior de todo o Brasil, tém se dedicado a problematizacao de alguns
aspectos relevantes ao campo do ensino juridico. Em estudo anteriormente citado,*® Antonio

Alberto Machado assim se posiciona:

Na verdade, o projeto pedagdgico que decorre da Resolugao n°® 9/2004 para cursos de
direito esta baseado em dois grandes pilares, expressos ja no seu art. 2°, e sdo: (1) a
busca de um determinado perfil de formag&o para o bacharel; (2) o desenvolvimento
de competéncias e habilidades destinadas ao exercicio da profissdo. Assim, o projeto

18 Mais uma vez, buscou-se no livro Ensino juridico e mudanca social, de Anténio Alberto Machado, informagtes
capazes de ilustrar o nivel das pesquisas que vém sendo realizadas por professores-pesquisadores da area juridica,
devido & clareza e a objetividade das formulacGes desse autor. A exemplo de outros professores-pesquisadores,
Machado, além de fazer criticas veementes a maioria dos cursos de Direito espalhados por todo o pais, aponta
possibilidades de superagdo da chamada “crise” do Direito, desde que os envolvidos na elaboracdo e
implementacdo das novas propostas se comprometam a ultrapassar a barreira do discurso meramente académico e
cologquem em prética os Planos de Desenvolvimento Institucional (PDIs) e Projetos Politico Pedagdgicos (PPPs)
que possibilitem efetivas mudangas.
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pedagdgico deve promover uma formagdo mais ampla, de cunho geral e humanistico,
ao mesmo tempo em que deve proporcionar o conhecimento técnico necessario ao
desempenho efetivo da profisséo juridica. Ha nesses dois pilares uma nitida relagdo
de complementaridade, na medida em que o conhecimento geral e humanistico deve
orientar o dominio e aplicacéo das habilidades e competéncias profissionais, enquanto
que estas Ultimas devem configurar os instrumentos por meio dos quais o saber
humanistico encontra possibilidade de realizacdo pratica. (MACHADO, 2009, p.
163).

Para uma melhor compreensdo do perfil do bacharel em Direito e, ainda, para que
se possa definir com clareza os instrumentos tedrico-metodoldgicos que proporcionam o
desenvolvimento de suas competéncias e habilidades, Machado segue analisando o texto da
supracitada Resolucdo, com vistas a elaboracdo de um quadro de sugestdes que visa delinear a

estrutura curricular dos cursos juridicos. Diz ele:

A construcdo do perfil do graduando, nos termos da art. 3° da Resolucéo n° 9/2004,
supGe uma formacéo geral, humanistica e axiolégica (politica); o desenvolvimento de
uma certa sensibilidade sociolégica; postura critica no desempenho da profissao;
compromisso com a prestagdo da justica e com o desenvolvimento da cidadania. Ja o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, tal como previsto no art. 4° daquela
Resolugdo, compreende o aprendizado de técnicas hermenéuticas; dominio das
técnicas de elaboracdo das pecas juridicas; desenvolvimento da capacidade de decisao
e de persuasdo; dominio adequado da terminologia juridica e dominio também de toda
tecnologia posta a servico dos profissionais juridicos. (MACHADO, 2009, p. 163).

Sendo assim, e respeitando o conjunto normativo vigente, os cursos de Direito
devem, por principio e por obrigacdo, imprimir a seus projetos pedagdgicos 0 compromisso
com a execucdo de trés eixos basicos, a saber: a) eixo fundamental, relativo ao conjunto de
disciplinas critico-reflexivas; b) eixo profissionalizante, relativo as disciplinas dogmaticas; e c)
eixo pratico, relativo ao estagio supervisionado, que busca desenvolver no bacharel em Direito
uma visao pratica dos contetidos apreendidos.

Como parte dos instrumentos basicos que devem orientar a execucdo dos projetos
pedagogicos dos cursos de Direito, merecem destaque: a) a grade curricular e sua respectiva
carga horéria; b) a interdisciplinaridade; c) a integracéo entre a teoria e a pratica;'® d) o incentivo

a pesquisa e a extensdo; e) a integracdo entre a graduacdo e a poOs-graduacdo; f) o estagio

19 No quarto capitulo desta pesquisa, o artigo “Diagnéstico de necessidades didaticas de professores: o caso do
ensino universitario”, de Roberto Valdés Puentes e Orlando Fernandez Aquino, sera retomado para ilustrar
situacOes nas quais a eficacia de determinadas propostas pedagdgicas independe do Projeto de Desenvolvimento
Institucional (PDI) ou do Projeto Politico Pedagégico (PPP) de determinado curso, tendo em vista que outros
fatores de maior complexidade interferem na consecucgdo dos objetivos propostos. No estudo em questdo, como o
préprio titulo do artigo sugere, os autores tratam de diagnosticar as necessidades didatico-pedagogicas dos
professores para demonstrar, através de resultados obtidos com pesquisa realizada entre os professores do Centro
Universitario do Triangulo Mineiro (UNITRI), o abismo existente entre as préticas e procedimentos realizados em
sala de aula e os objetivos propostos tanto no PDI quanto no PPP dos cursos em analise.
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supervisionado e as atividades complementares. E ainda, para que os Planos Politicos
Pedagdgicos dos cursos juridicos obtenham éxito, convém ressaltar, € necessario que 0s
objetivos tracados, bem como o0s instrumentos utilizados visando a sua execucao, coincidam
com a visdo de Direito que se quer implementar. Por esta razéo, o art. 2°, § 1° da Resolucéo n°
9/2004 recomenda a adequagdo ou a devida “contextualizacdo” institucional, politica,

geogréfica e social dos cursos de Direito. No dizer de Machado,

A contextualizacdo institucional significa que o curso de direito deve se inserir num
projeto maior de construcao e aperfeicoamento das instituicbes sociais e politicas em
determinada regido; do ponto de vista politico, o curso deve atender aos objetivos de
contribuir para a insercdo da comunidade no processo de participacdo e exercicio do
poder regional; a contextualizagdo geografica significa que a localizagdo do curso
deve obedecer a critérios estratégicos, tendo em vista os objetivos sociais e politicos
da regido, bem como um acesso facilitado; a insercdo social implica naturalmente a
necessidade de se fazer do curso de direito um instrumento de promog¢do e
desenvolvimento das condicbes de vida no meio onde ele serd instalado.
(MACHADO, 2009, p. 164).

A observacdo cuidadosa dos requisitos indispensaveis a elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) dos cursos
juridicos, nos quais se inserem uma nova concep¢do do Direito, objetivos pedagdgicos,
instrumentos e diretrizes curriculares previstos na Resolugcdo n° 9/2004 do CNE/MEC,
possibilitam a implementacdo e o éxito de um novo modelo de ensino desejado por todos,
sobretudo por aqueles que tém investido em pesquisas visando a superacdo dos impasses que
hoje se colocam aos cursos de Direito de todo o pais. Antes de apresentar sugestdes para a
efetiva configuracdo de uma estrutura curricular dos cursos juridicos, Machado indica o ponto

de partida ou as finalidades que devem orientar as novas propostas:

1) formag&o humanistica e enciclopédica do bacharel, bem como a formacéo técnico-
juridica e pratica, indispensavel a compreensdo do fendémeno juridico, numa
sociedade em transformacao e marcada por profundas clivagens sociais;

2) formacdo interdisciplinar, capaz de proporcionar ao bacharel uma visao critica que
0 habilite a enxergar o fendmeno juridico além dos limites estreitos do legalismo
positivista, identificando o direito, na verdade, como fenémeno sociojuridico-politico;
3) desenvolvimento da capacidade de compreender e operar criativamente o direito
ndo s6 como instrumento de controle, mas também e, sobretudo, como instrumento
de promogdo e transformacéo social;

4) formagdo axiolégica e desenvolvimento do senso ético profissional, vinculado ao
compromisso social com o aprofundamento dos direitos basicos do homem, com a
libertagdo deste Ultimo e com a construgéo de uma sociedade justa e democrética;

5) estimulo & aptiddo para equacionar problemas e conflitos, sobretudo os novos
conflitos coletivos, tipicos das sociedades contemporaneas de massa, buscando
solucBes adequadas para 0s mesmos em harmonia com as exigéncias sociais e com 0s
critérios de bem comum;
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6) desenvolvimento da capacidade de situar-se no mundo globalizado onde o bacharel
vai operar o seu saber/fazer juridico, manejando adequadamente a moderna tecnologia
posta a servico do direito;

7) estimulo a compromissos que propiciem conciliar o exercicio da vida profissional
com o exercicio da cidadania, na perspectiva de um uso do direito que possa contribuir
para o alargamento dos canais de acesso a justica e de participacao politica;

8) dominio das técnicas de interpretacéo e aplicacéo da lei, bem como dos mecanismos
procedimentais, com suficiente conhecimento acerca da estrutura e funcionamento do
sistema de distribuicdo da justica. (MACHADO, 2009, p. 164-165).

A sua proposta curricular, além de atender a legislacdo vigente e as finalidades
acima estabelecidas, visa a integralizacdo de 291 créditos, no sistema seriado semestral, com a
distribuicdo das disciplinas seguidas dos respectivos créditos e da carga horaria, que totaliza
4.337 horas/aula, portanto, 637 horas/aulas a mais que as 3.700 definidas na Resolugéo de n°
9/2004 como carga horaria minima para os cursos juridicos. A integralizacdo dos créditos e,
concomitantemente, o0 cumprimento das obrigacdes estabelecidas como requisitos
indispensaveis para que o graduando obtenha o titulo de bacharel em Direito, podem ser
alcancadas no periodo de cinco anos e, no maximo, em oito anos, ficando assim discriminada
a distribuicdo das disciplinas e de seus respectivos conteudos:

a) No Primeiro Ano, primeiro semestre, as disciplinas: Teoria do Estado; Introducgéo
Critica ao Direito I; Histéria do Direito I; Economia Politica; Sociologia Geral; Metodologia
da Pesquisa Cientifica; Ciéncias Politicas. No segundo semestre: Introducéo Critica ao Direito;
Antropologia Juridica; Historia do Direito 1I; Economia Brasileira; Sociologia do Direito;
Direito Civil I (Parte Geral); Filosofia Geral.

b) No Segundo Ano, primeiro semestre, as disciplinas: Teoria Geral do Processo;
Direito Civil 1l (Obrigacdes); Direito de Empresa I; Direito do Trabalho I; Direito
Constitucional I; Criminologia; Etica Geral. No segundo semestre: Direito Processual Civil I;
Direitos Humanos; Direito de Empresa Il; Direito do Trabalho II; Direito Constitucional I,
Direito Penal I; Hermenéutica e Logica Juridica.

¢) No Terceiro Ano, primeiro semestre, as disciplinas: Direito Civil 11l (Teoria dos
Contratos e Contratos em Espécie); Direito Processual Civil IlI; Direito Penal IlI; Direito
Comercial I; Direito Processual Penal I; Direito Constitucional I11; Filosofia do Direito; Direito
Sindical. No segundo semestre: Direito Civil IV (Direito das Coisas); Direito Processual Civil
I11; Direito Penal I11; Direito Comercial II; Direito Processual Penal 11; Direito Financeiro; Etica
Juridica; Direito do Idoso e do Portador de Deficiéncia.

d) No Quarto Ano, primeiro semestre, as disciplinas: Direito Constitucional IV
(Direitos e Garantias Fundamentais); Direito Tributario I; Direito Administrativo I; Direito

Processual Penal I11; Direito Penal 1V; Direito Agrario I; Direito Internacional Publico; Pratica
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Forense |. No segundo semestre: Direito Eleitoral; Direito Tributario I1; Direito Administrativo
Il; Direito Processual do Trabalho; Teoria dos Novos Direitos; Direito Agrério 1I; Direito
Internacional Privado; Pratica Forense II.

e) No Quinto Ano, primeiro semestre, as disciplinas: Direito Civil V (Familia);
Direito Previdenciario e Infortunistica I; Direito do Consumidor I; Direito da Infancia e da
Juventude I; Direito Ambiental I; Medicina Legal; Direito Urbanistico; Direito de Comercio
Internacional; Metodologia da Pesquisa Juridica. No segundo semestre: Direito Civil VI
(Sucessdes); Direito Previdenciario e Infortunistica Il; Direito do Consumidor 1l; Direito da
Infancia e da Juventude Il; Direito Ambiental 1I; Bioética e Biodireito; Direitos Econdmicos;
Direito e Movimentos Sociais; Mediacdo e Arbitragem.

A seguir, apresento tabelas propostas por Machado (2009) que procuram
demonstrar a relacdo entre a distribuicdo das matérias que, por sua vez, correspondem as

disciplinas, aos créditos e a carga horaria ministrada durante o curso.?

Tabela 1 - Eixo de Formacgdo Fundamental

Disciplinas | Créditos | Carga Horéria
Antropologia Juridica 3 45
Bioética e Biodireito 3 45
Ciéncia Politica 4 60
Criminologia 4 60
Direito e Movimentos Sociais 2 30
Direitos Humanos 3 45
Economia Brasileira 3 45
Economia Politica 3 45
Etica Geral 3 45
Etica Juridica 2 30
Filosofia do Direito 4 60
Filosofia Geral 4 60
Histéria do Direito | 3 45
Histéria do Direito 11 (Direito Romano) 3 45
Introducdo Critica ao Direito 8 120
Sociologia do Direito 3 45
Sociologia Geral 3 45
Teoria do Estado 4 60
Teoria dos Novos Direitos 3 45
Teoria Geral do Processo 4 60
Total 69 1.035

Fonte: MACHADO, 2009, p. 168.

20 Machado (2009) esclarece que as matérias sdo relativas ao contetido das disciplinas e nio a nomenclatura destas
Gltimas. Segundo suas observagdes trata-se, portanto, de matérias que deverdo ser abordadas no ambito de vérias
disciplinas.
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Tabela 2 - Eixo de Formagéo Profissional

Disciplinas | Créditos | Carga Horéria

Direito Administrativo 8 120

Direito Agrario 6 90

Direito Ambiental 6 90

Direito Civil 20 300

Direito Comercial 6 90

Direito Constitucional 13 195

Direito da Infancia e Juventude 5 75

Direito de Comércio Internacional 3 45

Direito de Empresa 7 105

Direito do Consumidor 6 90

Direito do ldoso e do Portador de Deficiéncia 3 45

Direito do Trabalho 8 120

Direito Econémico 3 45

Direito Eleitoral 3 45

Direito Financeiro 4 60

Direito Internacional Privado 3 45

Direito Internacional Publico 4 60

Direito Penal 16 240

Direito Previdenciario e Infortunistica 6 90

Direito Processual Civil 12 180

Direito Processual do Trabalho 4 60

Direito Processual Penal 12 180

Direito Sindical 2 30

Direito Tributario 6 90

Direito Urbanistico 3 45

Mediacéo e Arbitragem 2 30

Medicina legal 3 45

Total 174 2.610

Fonte: MACHADO, 2009, p.169.
Tabela 3 - Eixo de Formacao Prética
Disciplinas |  Créditos | Carga Horéaria

1. Metodologia da Pesquisa Cientifica 3 45
2. Metodologia da Pesquisa Juridica 2 30
3. Jurisprudéncia e Logica Juridica Aplicada 4 60
4, Prética Forense 6 90
Estagio Supervisionado (Ndcleo Juridico e Social) e 20 300
Conveniado om a OAB
Trabalho de Concluséo de Curso — TCC 6 90
Atividades Complementares: estagios supervisionados 5 75
externos: Ministério Publico, Magistratura, Procuradorias,
Escritdrios etc., pesquisa e extensdo (trabalhos de campo,
seminarios, audiéncias simuladas etc.)
Total 46 690
Educacdo Fisica 2 s/horas

Fonte: MACHADO, 2009, p. 170

No sistema seriado de disciplinas pressupde-se também a inclusdo de pré-

requisitos®! que adquirem um carater de obrigatoriedade, como, por exemplo, Direito Penal |,

2L Na proposta curricular sugerida por Machado, o sistema de pré-requisitos restringir-se-ia a0 minimo
indispensavel, tendo em vista que o objetivo da proposta é favorecer a flexibilidade da grade curricular, bem como
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I1 e 111, sendo Direito Penal | pré-requisito de Direito Penal I, que por sua vez é pré-requisito
de Direito Penal 111, sendo ainda sugeridos os pré-requisitos do quadro abaixo:

Quadro 1 - Disciplinas com pré-requisitos

Pré-requisito | Disciplina
Teoria do Estado Direito Constitucional
Teoria Geral do Processo Direito Processual Civil

Direito Processual Penal
Direito Processual do Trabalho
Filosofia Geral Filosofia do Direito
Sociologia Geral Sociologia do Direito
Fonte: MACHADO, 2009, p. 170.

No que diz respeito aos contelidos programaticos, 0S quais S0 expressos nas
ementas das disciplinas, Machado observa que eles estabelecem o rol de matérias a serem
trabalhadas por cada disciplina em sala de aula. Além disso, o pesquisador chama a atencéo
para a necessidade de uma abordagem adequada por parte dos professores encarregados da
ministracdo das disciplinas, tendo em vista a especificidade de cada matéria e de seus
conteddos. A escolha de uma metodologia compativel com o processo criativo de planejamento
das atividades a serem desenvolvidas em sala de aula, a0 mesmo tempo em que coincide com
a proposta de um novo modelo de ensino dos contetdos juridicos, implica ha competéncia, na
dedicacdo e no esfor¢o do professor, que devera assumir uma postura aberta ao dialogo e a
adequacao de seus procedimentos, haja vista que “as concepgdes de direito e a sua metodologia
estdo sujeitas a processos permanentes de revisao pela historia e pela ciéncia” (MACHADO,

2009, p. 167), como se vera na proxima se¢ao.

3.4 Concepgdes didatico-pedagbgicas para o ensino de conteudos juridicos

Para a definicdo de praticas didatico-pedagdgicas adequadas a um novo plano de
ensino dos conteddos juridicos, antes de qualquer coisa, todos os envolvidos no processo
educacional (gestores, técnicos administrativos, professores e alunos) devem estar cientes de
que o0s conteudos programaticos das disciplinas “sdo ‘contetidos vivos’, em permanente

processo de retificacdo, a fim de que possam acompanhar a dindmica historica do direito que é

o0 sequenciamento normal do curso, além de adaptacdes de histdricos escolares de alunos transferidos de outras
instituicGes.
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também fendmeno ‘vivo’, em constante mudanca, tanto do ponto de vista legislativo quanto do
ponto de vista histérico e cientifico” (MACHADO, 2009, p. 167). Nesse sentido, ndo se
recomenda um unico “modelo” metodologico, tampouco a indicagdo de uma Unica proposta
que seja determinante e definidora dos objetivos inerentes aos projetos pedagdgicos dos

inimeros cursos de Direito espalhados por todo pais, conforme adverte Machado:

Na construcdo dos contetdos programaticos das disciplinas, deve-se levar em conta o
pardmetro estabelecido pelo art. 5° da Resolugdo 9/2004, segundo o qual as
fundamentais deverdo abordar, no minimo, os estudos sobre Antropologia, Ciéncias
Politicas, Economia, Etica, Filosofia, Histdria, Psicologia e Sociologia. E as
disciplinas profissionalizantes deverdo conter, necessariamente, os estudos essenciais
sobre Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributério, Direito
Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional e
Direito Processual. As disciplinas de formagdo pratica devem compreender
essencialmente, o estagio, o trabalho de conclusdo de curso e as atividades
complementares. (MACHADO, 2009, p. 167).

Como se pode constatar, a dindmica e a especificidade dos contetidos programaticos
das disciplinas exigem abordagens metodoldgicas que podem variar no tocante aos métodos
propriamente ditos, aos procedimentos e as atitudes dos professores em sala de aula. Assim,
para a consecucao dos objetivos propostos em um novo plano de ensino juridico, o professor
deveré eleger, entre os varios métodos disponiveis, aquele que lhe pareca mais flexivel, mais
aberto ao didlogo e mais propenso a reflexdo critica, considerando que os conteddos
selecionados devem ser ministrados de forma dialogada, visando a participacdo colaborativa
dos alunos. Os métodos mais alinhados com as novas propostas tornam imprescindivel a
participacdo ativa dos alunos em sala de aula, haja vista que na relacdo ensino-aprendizagem o
éxito alcancado deverd ser compartilhado por todos.

Sobre a formacdo docente?> e, mais especificamente, sobre a questdo

didatico/metodologica para o ensino de conteudos juridicos, o Nucleo de Metodologia de

22 No ambito da Universidade Federal de Uberlandia, as pesquisas sobre formagdo docente sdo desenvolvidas pelo
Grupo de Estudos e Pesquisas em Didéatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente (GEPEDI), criado em
2008 e coordenado pelo Prof. Dr. Roberto Valdés Puentes, no contexto do Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo, cujas principais finalidades sdo: 1) contribuir com o estado da arte sobre didatica e formacgéo de
professores; 2) realizar estudos de diagndstico das préaticas docentes na educacdo basica e no ensino superior,
propondo estratégias de desenvolvimento profissional dos professores; 3) investigar, do ponto de vista teérico e
de experimentos pedagdgicos, o desenvolvimento integral da personalidade dos estudantes, bem como a formacéo
inicial e a pratica didatica dos professores na perspectiva historico-cultural, com enfoque para a Didética
Desenvolvimental; 4) divulgar os aportes teérico-metodoldgicos existentes sobre Didatica Desenvolvimental; e 5)
avancar na producdo do conhecimento nesse campo. Fazem parte do referido grupo professores doutores da
Universidade Federal de Uberlandia e da Universidade de Uberaba, alunos vinculados aos cursos de graduacéo e
pos-graduacdo, bem como professores da educagdo basica vinculados aos varios projetos de pesquisa em
andamento.
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Ensino de Direito da Fundagio Getlio Vargas de S&o Paulo (FGV-SP)Z vem desenvolvendo,
desde 2008, um importante projeto de pesquisa que, além de dar cumprimento a proposta de
uma formacdo inovadora na area juridica, visa a promover a organizacdo de eventos, a
divulgacéo de trabalhos e outras producdes bibliograficas voltadas para as praticas docentes e
para a analise de métodos de ensino participativo. No volume 6 da série Cadernos DIREITO
GV, que se intitula Metodologia de Ensino Juridico no Brasil: estado da arte e perspectivas
(2009), merecem destaque na apresentacéo do historico e dos objetivos do nicleo os modos de

sua atuacdo, assim relacionados:

A atuacdo do nudcleo de metodologia organiza-se em trés frentes de trabalho: (i)
retomada do debate coletivo sobre metodologia a partir do estudo teérico de métodos
de ensino participativo aliado a préatica docente; (ii) acompanhamento e andlise
empirica dos programas de cada disciplina ministrada na DIREITO GV; e (iii)
producdo de material didatico. (GHIRARDI, 2009, p. 9).

As supramencionadas linhas de atuacdo do ndGcleo estdo empenhadas no
desenvolvimento de estratégias e praticas pedagogicas capazes de promover a substituicdo das
metodologias ultrapassadas pelas novas metodologias, as quais partem da consideracdo das
experiéncias dos alunos e dos professores; estes, por sua vez, atentos a realidade social, sentem-
se instigados a analisar e, em seguida, a teorizar, inclusive, sobre o “Direito achado na rua”. As
preocupacdes dos coordenadores do Nuicleo com o envolvimento dos professores no processo
de elaboracéo, selecdo e/ou adequacdo de metodologias que favorecam o emprego de dindmicas

coerentes com um novo conceito de “sala de aula”?

inclui uma definicao clara do que é e de
como devem ser encaradas as questdes atinentes a metodologia de ensino de contetdos
juridicos, tendo em vista que “se a metodologia ndo vier dos professores ela ndo vai funcionar”
(GHIRARD, 2009, p. 57).

Assim, durante a primeira sessdao de debates promovida pelo Nucleo de

Metodologia da Direito GV, no dia 20 de agosto de 2008, e que resultou em uma das

2 0O Nucleo de Metodologia de Ensino Juridico da Direito GV-SP é um dos nlicleos de pesquisa da Fundagdo
Getllio Vargas (FGV) de Sdo Paulo que, além de estudos especificos na area de metodologia de ensino de
conteidos juridicos, vem desenvolvendo um importante trabalho de divulgacdo de métodos de ensino
participativo, no qual alunos e professores se tornam sujeitos corresponsaveis pela construcdo de um novo saber a
ser atribuido ao Direito, bem como pelo processo ensino-aprendizagem.

24 Em face das discussdes a respeito “do que é e como educar”, o conceito de sala de aula também sofreu alteragdes
substanciais. Hoje, em qualquer curso presencial, o professor precisa aprender a gerenciar Varios espacos € a
integra-los de forma aberta, equilibrada e inovadora, visando & consecucdo de objetivos que ultrapassam a
ministracdo de seus conteldos. Em tempos de compartilhamento dos processos educacionais com as novas
tecnologias, o primeiro espago a ser priorizado “é o de uma nova sala de aula equipada e com atividades diferentes,
que se integra com a ida ao laboratorio conectado em rede para desenvolver atividades de pesquisa e de dominio
técnico-pedagdgico”. (MORAN, 2004).


http://www.eca.usp.br/prof/moran
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publicacdes dos Cadernos Direitos GV (GHIRARD, 2009), a professora Loussia Penha Musse
Felix chamou a atengdo para a natureza “plastica” e “flexivel” da(s) metodologia(s), devido aos
diferentes contextos institucionais que determinam o que ela nomeou como “fatores interativos
da metodologia”. No inicio de sua fala ela ja havia desenvolvido um conceito de metodologia
que deixara transparente seu entendimento a respeito do tema, conforme se pode perceber no

excerto reproduzido a seguir:

Ha muitas definicdes para metodologia. Para mim, metodologia em relagdo ao Direito
sdo os modos e as formas de realizar a formago juridica, isto porque a metodologia,
seja ela avancada, retrégrada, classica, limitada, inovadora, ela sempre envolve um
modo de realizar. Ha a formacdo juridica em diferentes instituicdes, e pensando nessa
moldura cheguei a um conceito e passei um certo conceito e passei um certo tempo
pensando nessa verdade, como deveria chamar esses elementos que identifiquei como
contexto institucional, caracteristicas do corpo docente. Decidi chama-los de fatores
interativos da metodologia, porque a metodologia é muito flexivel, é plastica. (FELIX,
2009, p. 18).

Quando trata “dos modos” e “das formas” de realizar a formagao de bacharéis em
Direito, bem como quando se refere aos diferentes contextos institucionais, nos quais se
identificam corpos docentes com caracteristicas distintas e, as vezes, muito especificas, a
depender da instituicdo na qual se encontram lotados professores com experiéncias intelectuais
muito diversificadas, Felix retoma o posicionamento de outros professores-pesquisadores que
também defendem um planejamento didatico-metodoldgico sujeito a adaptacGes. No caso das
instituicbes empenhadas no cumprimento de um novo planejamento para o ensino dos
conteddos juridicos, torna-se mais do que necessaria uma postura colaborativa e aberta as
sugestdes dos alunos, considerando que os métodos de ensino participativo contemplam a
construcdo de um saber juridico em todos os seus niveis, inclusive, no metodolégico.

O volume 7, n. 5, dos Cadernos da Direito GV (2010), € inteiramente dedicado a
divulgacdo de trabalhos realizados por alunos da pos-graduacdo e por professores que, ao
analisarem em profundidade as propostas didatico-metodolégicas para um ensino juridico
participativo, fornecem um expressivo rol de avaliagOes realizadas a partir de experiéncias
concretas extraidas da aplicacdo de métodos como seminérios, didlogo socréatico (DS), problem
based learning (PBL), método do caso, role play (RP), clinicas, entre outros. Todos esses
métodos visam a substituicdo da aula tradicional, na qual o professor atua como em um
mondlogo, por um conjunto de procedimentos garantidores da transmissdo dos conteldos
juridicos de forma dialogada. Nessas modalidades de ensino, os alunos participam de atividades
previamente planejadas, sendo constantemente estimulados a adquirir o conhecimento de forma

autbnoma e por meio de um raciocinio critico-reflexivo. A postura do professor, nesse caso,
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deve sempre ser a de “colaborador” e ndo a de “tutor”, enquanto o aluno assume o protagonismo
das acdes em sala de aula.

A titulo de exemplificacdo e visando estabelecer algumas correlagbes com o objeto
de estudo desta tese, reproduziremos de forma resumida “extratos” das
apresentacdes/conceitos, criticas/argumentacdes e consideracGes finais relativas a cada um
desses métodos, os quais se encontram na referida publicacdo, destinada a avaliar a eficacia dos
métodos de ensino participativo alinhados a proposta de uma formagéo inovadora na area

juridica.

AVALIACAO DO METODO DE ENSINO EM DIREITO: SEMINARIO
Autores: Ana Mara Franca Machado/Catarina Helena Barbieri (MACHADO;
BARBIERI, 2010, p. 11-28)

Apresentacdo do método/conceito — Trata-se de um método de ensino participativo
(active learning), que surge como uma alternativa ao ensino tradicional de carater
passivo e que ndo estimula a reflexdo. Ao invés de trabalhar o contetdo de forma
enciclopédica, acredita-se que as competéncias e habilidades trabalhadas pelo método
estimulam a reflexdo proépria, levando os alunos a aprenderem conteldos de maneira
articulada, dotando-os de capacidade de buscar o conhecimento e organiza-lo de
forma critica.

O foco do seminario ndo é necessariamente a obtencdo de respostas certas, mas sim,
0 exercicio da atividade critica, podendo ser interpretado como uma técnica de ensino
coletivo. Os alunos, vistos como elemento central da atividade, sdo desafiados a
enfrentar um tema, um problema/questdo ou texto complexo partindo de sua propria
interpretacdo ara depois debaté-lo coletivamente.

Criticas/argumentagdes — As criticas que sdo atribuidas ao método “‘seminario”
partem da dificuldade em se avaliar a sua eficacia no tocante a ministracdo dos
contedidos, considerando que as atividades desenvolvidas dentro e fora da sala de aula
dependem muito mais do aluno/protagonista do que do professor. No entanto, segundo
ressaltam as autoras do trabalho, 0 processo de avaliagdo da técnica do “seminario”
envolve muitas etapas, das quais o professor ndo pode se abster de participar
ativamente, uma vez que o carater formativo de cada uma delas depende do dialogo e
de uma orientacdo segura para que os alunos possam solucionar os obstaculos que
surgem em decorréncia da aplicacdo do préprio método.

Consideracdes finais — “[...] é importante ressaltar que o semindrio é mais 0til para
ensinar 0 processo de aprendizado, ou Seja, ensinar a pensar, do que passar
conhecimento — no sentido de conhecimento como produto” (LOWMAN apud
MACHADO; BARBIERI, 2010, p. 18).

Quanto a sua aplicacdo nos cursos juridicos, entendemos que o fato de o seminario
propiciar um alto grau de protagonismo ao aluno pode ser um fator positivo para que
este desenvolva um senso critico para com as instituicbes de ensino do direito.
Partimos da premissa que os professores de direito devem também se preocupar com
0 modo de apresentar o contetido juridico, ndo como estanque (apresentacdo de
dogmas e maximas desarticuladas ou leitura da legislagdo), mas como algo que esta
sendo modificado frente ao mundo globalizado e que esta sendo transformado em
conjunto. O papel do aluno nesse processo deve ser valorizado, uma vez que ele é
agente destas mudancas. O método do semindrio, ao permitir aos alunos que exergcam
o0 raciocinio critico e criativo, pode ser um dos motores, junto a outros métodos de
ensino participativo, da renovagdo do ensino juridico.
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AVALIACAO EM DIALOGO SOCRATICO (DL)
Autora: leda Miyuki Koshi Dias de Lima (LIMA, 2010, p. 29-40)

Apresentacéo do método/conceito — De maneira geral, o0 DS é uma conversa entre o
professor e o estudante — na forma de perguntas e respostas — em que o professor, ao
fazer algumas perguntas, orienta ndo apenas o aluno com quem ele dialoga, mas
também aos demais alunos que participam da aula. Ao solucionar as questdes, o
professor determina a agenda da conversa e, dependendo da natureza das questdes,
ele produz um discurso com graus varidveis de generalizagdo e foco. Ao ajustar a
generalidade e o foco das questdes, o professor conduz a conversa para o objetivo de
ensino daquela aula especifica.

Por sua vez, os estudantes aprendem ndo apenas com o professor, mas entre eles. O
aprendizado, portanto, é resultado da relagdo entre o grupo e cada um de seus
membros. Isto é, de acordo com Marshall, o grupo desenvolve uma vida prépria —
com espirito questionador; dotado de ética, de civilidade e de apoio muituo;
apresentando um padrdo de comportamento profissional. Dessa forma, o produto do
didlogo ¢ resultado de criagdes conjuntas, dai a sua “multidimensionalidade”: o
professor; todos 0os membros do grupo; e o préprio grupo contribui para que ocorra o
aprendizado.

Criticas/argumentacdes — Em classes homogéneas esse método pode ser bem
recebido ao passo que em classes numerosas e heterdgenas, relativamente competitiva
e impessoal, os resultados podem ser surpreendentes. Isto porque em um contexto
heterogéneo em que a raca, 0 género, a etnia, a classe social, a preferéncia sexual e
outras caracteristicas de “diferenga” exercem um papel fundamental na definigdo das
dindmicas interpessoais. O método, portanto, tera significados diferentes — positivos
ou negativos — para os estudantes, dependendo do contexto onde ele é aplicado.

Uma das principais criticas ao DS é que ele cria incertezas, desordem no aluno,
deixando-o com a impressdo de ndo ter o controle do aprendizado. A confusdo gera
ansiedade e stress. Muitas vezes ele é considerado como cruel e psicologicamente
abusivo, pois uma reacdo negativa ou mal interpretada do professor em sala de aula
pode submeter seus alunos a uma espécie de degradacao e humilhacéo publica.

Outros autores ainda consideram que o DS ndo é eficiente em estimular a cooperagao
entre os estudantes, nem é capaz de ensina-los a trabalhar com a representagdo de
clientes ou ainda com a nocéo de cooperacéo e cidadania. Em outras palavras, a critica
refere-se ao fato de o DS dar maior énfase a discussdes académicas e pouco praticas.

Finalmente, uma terceira posicdo afirma que o DS é um método excessivamente
hierarquico, isto €, ¢ um ambiente em que o professor tem o dominio da sala de aula
(alunos), podendo exercer uma influéncia ideoldgica poderosa e, por vezes, nociva.
[...] o DS ndo deve ser usado como Unico método de uma determinada disciplina ou
curso.

Consideracdes finais — O DS é amplamente aplicado no ensino do direito porque
reflete um alinhamento de interesses vindos de trés direcBes: da universidade (ou
instituicGes de ensino), que busca a efetividade educacional; da profissdo legal, isto €,
das expectativas ao cumprimento de normas e comportamentos profissionais; e da
elite, que espera que o aluno, ao sair da faculdade, tenha capacidade de servir as altas
expectativas sociais.

Além disso, 0 método pretende estabelecer uma nova forma de consenso, por meio da
desconstrugcdo do conhecimento prévio do aluno. Pode-se afirmar, inclusive, que o
professor pode iniciar um processo de quebra de paradigmas, criando oportunidades
para a fundamentagdo de novos critérios de verdade e de verossimilhanca. Contudo,
esse movimento de inovacgdo é experimental, que visa a renovacdo da educacdo que
necessita de maior reflexdo sobre os caminhos da pratica educacional.
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AVALIACAO EM PROBLEM-BASED LEARNING (PBL)
Autora: Juliana Bonacorsi de Palma (PALMA, 2010, p. 41-58)

Apresentacdo do método/conceito — O PBL apresentado por Thomaz Henrique
Pereira consiste em uma “técnica de ensino que tem como ferramenta central a analise
de casos complexos, reais ou hipotéticos, que envolvam elementos juridicos e nao
juridicos”.

Embora o PBL possa englobar diversos métodos educacionais (KURTZ, WYLIE &
GOLD, 1990 apud PALMA, 2010, p. 42), sua caracteristica essencial corresponde a
apresentacdo do problema ao aluno antes que ele adquira o conhecimento especifico
em relacdo a um determinado tema ou variados tdpicos de ensino que o problema
envolve (SYLVESTER & HALL, 2004 apud PALMA, 2010, p. 42), o que estimula
certos comportamentos.

Primeiramente, o problema complexo que se coloca ao aluno faz com que capacidades
como seletividade de informacBes e a elaboracdo de estratégias de resolucdo do
problema sejam agucadas. Nesse sentido, o PBL confere uma aprendizagem proxima
ao autodidatismo no ensino juridico, que na literatura norte-americana recebeu o nome
de discovery learning, na medida em que o proprio aluno busca normas, doutrinas,
precedentes judiciais e outros materiais que julgue relevantes para lidar com o
problema. Assim o aluno adquire conhecimentos e desenvolve relevantes habilidades
cada vez mais apreciadas pelo mercado juridico.

Criticas/argumentacdes — Uma particularidade do emprego do problema no ensino
do direito consiste em sua capacidade de ser por si s6 um desafio ao aluno. Trabalhar
com problema é extremamente instigante a professor e aluno principalmente por ser
um método dinamico, sempre aberto a novas estratégias de solugdo e abordagens. O
problema selecionado deve ser instigante, motivador do envolvimento do aluno na
busca pela solugdo 6tima ao caso concreto. Em compasso com a concepgdo de PBL
adotada, o problema deve ainda ser complexo, envolvendo elementos juridicos e ndo
juridicos que devem ser analisados pelo aluno quando da estruturacdo da solucédo. Para
tanto, o professor poderé criar problemas hipotéticos tomando por base precedentes
judiciais ou casos concretos, por exemplo, ou trabalhar diretamente com problemas
reais. Qualquer que seja o problema selecionado, ele deve ser instigante o suficiente
para fazer do problema uma constante no curso, recorrentemente retomado pelos
alunos em diferentes estagios do curso.

Consideracdes finais — O trabalho com problemas remete a no¢do préatica do direito,
aquela que os profissionais do direito lidam cotidianamente no exercicio de suas
atribuicdes. De fato, € dificil imaginarmos alguma profissdo juridica que ndo seja
desenvolvida a partir de problemas das mais diversas naturezas: envolvendo questdes
juridicas do cliente, sobre a forma de prevencdo de litigios, sobre a melhor modelagem
de um contrato, sobre a formulacdo de uma politica publica que supere determinado
problema social, enfim, problemas que se colocam e problemas que ndo se colocam.
O direito é problematico, ndo no mau sentido, mas trabalhar com o direito é enfrentar
problemas.

O PBL denota a visao pragmatica do direito. A aplicacdo do método PBL exige que o
aluno tome contato com o problema, leia em suas entrelinhas as questdes que deve
analisar, selecione o material para soluciona-lo e formule a estratégia mais adequada
possivel para a solucdo escolhida. Ao escolher o método PBL, o professor deve ter
em mente que os alunos desenvolverdo um trabalho eminentemente prético e por
vezes se colocardo no papel de advogados, por exemplo. (MELTSNER, 1983 apud
PALMA, 2010, p. 57).

A avalia¢do do PBL deve, assim, considerar especialmente as habilidades e atitudes
relacionadas a estratégia de resolucdo de problema, além da afericdo de retencdo de
conteddos. Por essa razdo, € importante que seja realizada uma rodada de discussao
com colegas sobre a resolugédo de problema para que cada qual entre em contato com
diferentes raciocinios e modelos de resolucéo.
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AVALIACAO EM ROLE-PLAY — O PROFESSOR DE DIREITO FELLINI
Autora: Ligia Paula Pires Pinto Sica (SICA, 2010, p. 59-80)

Apresentacdo do método/conceito — Segundo conceituacdo de Flavia Portella
Piischel, “o role-play ¢ uma espécie de simulagdo. A simulagdo ‘parece uma coisa,
mas ndo ¢’. Ela é, portanto, uma atividade na qual os alunos fazem algo semelhante
ao que faz um profissional da area juridica”. A autora ainda explica que o role-play
se distingue do mero trabalho com casos e da experiéncia real que os alunos podem
vir a vivenciar em estagios. Isso porque, ainda que diante da complexidade do
problema juridico proposto pelo caso, e das consequentes solugdes (que podem exigir
a elaboracdo de argumentos também complexos), esse tipo de atividade nao coloca o
estudante na posicao do profissional, “pois a solu¢do do problema se da sem nenhuma
referéncia a existéncia de um cliente de carne e 0sso, que exige do advogado a
consideracdo de outros aspectos do problema, além das questdes dogmaticas”. E
autora ainda segue na diferenciacéo:

J4 o role-play exige que os alunos assumam um determinado papel e estudem o0s
problemas propostos de uma perspectiva parcial, que permite trazer para a sala de aula
questBes ndo apenas dogmaéticas, mas também estratégias de relacionamento com
clientes, colegas, autoridades publicas, de negociagdo, etc.

Ja em outro trabalho, o role-play foi definido como “o método de ensino por meio do
qual o aluno assume um papel e desenvolve, a partir dele, atividades dindmicas
planejadas em relagdo a determinado tema. O cenario é proposto de forma a inserir o
aluno no contexto da situagdo ou problema que se pretende que seja vivenciado e visa
a prioritariamente levar o aluno a pensar os fatos e construir seus argumentos a partir
do papel adotado, o que evidencia a natureza performatica deste método”.

Criticas/argumentacdes — O método de ensino do role-play aproxima-se mais da
atividade de clinicas do que o método do caso, eis que estas também se classificam
dentre os métodos que propiciam o ensino por meio da pratica “experiential learning”,
definido pela doutrina americana como método pelo qual a performance dos alunos
em certa tarefa ou papel é o primeiro degrau e o dado inicial no processo de discussao
e analise”. Neste sentido, poder-se-ia dizer que o formato de clinicas ficticias nada
mais sdo do que cursos cujo método principal é o role-play.

O role-play surgiu como uma alternativa ao método do caso Langdell, sendo
inicialmente restrito a tipos especificos de simulagdes, a exemplo dos “moot court
exercises”, ¢ tendo posteriormente sido adotado como método prevalente em varias
disciplinas. Dai se depreende que ndo ha método de ensino melhor ou pior sendo em
funcédo do objetivo didatico que se quer alcancar.

Consideracdes finais — Diante da percepgdo que 0 ensino participativo € ferramenta
habil para o éxito no processo de ensino, pois demanda do aluno que se desenvolva
em diversos aspectos — além daquele de mero assimilador de conteldos de
memorizacao — pode-se dizer que 0 método do role-play tende a ser eficaz no ensino
de disciplinas juridicas. Primeiramente, considera-se que o role-play demonstra ser
um método bastante eficaz no ensino do direito porque torna possivel a maior
abrangéncia de “dominios” a serem alcancados por meio de recursos pedagdgicos,
sendo estes classificaveis em trés tipos: cognitivos, afetivos e psicomotores,
especialmente quando se trata de role-play como simulagéo.

Em segundo lugar, pois partem das ciéncias juridicas aplicadas, especialmente aquelas
que se desenvolvem por meio do conflito e da pacificagdo pela decisdo do intérprete
auténtico — o juiz — apresentam uma racionalidade prépria mais facilmente apreendida
quando vivenciada.

Assim, cré-se que o role-play pode ser mais adequado ao ensino da racionalidade
acima mencionada, em especial por se tratar de método pelo qual o aluno aprende
mais facilmente a pensar como um advogado, ou promotor, ou juiz — aplicando, ainda
que de maneira simulada, o regramento juridico as situaces conflituosas concretas
que sao colocadas a sua frente.
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AVALIACAO EM METODO DO CASO
Autora: Luciana de Oliveira Ramos e Viviane Cristina Schorscher (RAMOS;
SCHORSCHER, 2010, p. 81-98)

Apresentacéo do método/conceito — Antes de estudar a avaliagdo no método do caso,
¢ fundamental ter claras as caracteristicas desse método de ensino para que seja
possivel precisar quais as competéncias, habilidades e atitudes que se objetiva que
sejam desenvolvidas pelos alunos. Sem delimitar o que se pretende ensinar com o
método do caso, ndo é possivel, evidentemente, estabelecer o que sera avaliado.

O método do caso é uma ferramenta didatica que objetiva o ensino de competéncias,
habilidades e atitudes voltadas para o desenvolvimento e a préatica do raciocinio
juridico por meio da analise de casos. Em sua acepgdo tradicional, os casos
correspondem a decisGes judiciais proferidas em sede de recurso, que sdo selecionadas
e catalogadas de maneira ldgica, de modo a apresentar a dindmica das normas juridicas
em determinado campo do direito (PUSCHEL, 2007 apud RAMOS; SCHORSCHER,
p. 83).

O ensino juridico fundado no estudo de decisBes judiciais, conforme idealizado por
Langdell no século XIX, representa uma inovagao na forma de ensinar direito. Na sua
concepgdo, o direito era uma ciéncia e, por isso, deveria ser aprendido por meio da
observacao real. Assim, o estudante deveria olhar para o direito como constituido por
um corpo de principios e regras a serem encontrados nos casos julgados.

Criticas/argumentacdes — Para avaliar o aprendizado adquirido por intermédio de
métodos de ensino participativos, interessa saber ndo sé o que o aluno aprendeu e
soube demonstrar durante o processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista que o
aprendizado é centrado no desenvolvimento de competéncias e habilidades. A
avaliacdo no ensino do método do caso, portanto, ndo busca verificar simplesmente
quanto contetido o aluno foi capaz de assimilar e reproduzir em uma Unica prova, por
exemplo. Ela vai mais além, visando verificar mais precisamente, se (e em qual
medida) o aluno apresentou avancos na sua capacidade de construcdo do raciocinio
juridico por meio do pensamento indutivo ao longo do processo de aprendizagem.
Esse modelo de avaliagdo como processo pode ser comparado a chamada avalia¢éo
formativa, que prioriza a centralidade do aluno e acontece durante o processo de
ensino-aprendizagem (FERNANDES, 2008 apud RAMOS; SCHORSCHER, p. 87).
A avaliagdo formativa enfatiza o modo como o aluno esta se desenvolvendo,
diferentemente da avaliagdo somativa, focada no resultado daquele processo.

O papel da avaliagdo formativa € delimitar as aquisi¢cGes e os modos de raciocinio
individuais com vistas a auxiliar cada aluno a progredir no sentido almejado.

Consideracdes finais — A avaliacdo e o processo de ensino sdo interligados, por isso,
dependendo do tipo de método utilizado para ensinar direito, a avaliacdo tera tal ou
qual caracteristica. A avaliagdo do desempenho do aluno em aulas pautadas na anélise
de casos pode ocorrer de formas variadas, conforme verificado, pois variados também
sdo os modos de aplicagdo do método do caso.

Diante das caracteristicas do método do caso, porém, destaque-se mais uma vez, a
avaliacdo focada no desenvolvimento do aluno durante o processo de ensino-
aprendizagem é a mais adequada, ja que valoriza mais 0 modo como se da a evolucéo
do aluno, do ponto de vista do desenvolvimento do raciocinio juridico indutivo, do
que o resultado de sua aprendizagem. Esse tipo de avaliagdo deve ser realizado em
sala de aula, quando o professor pode verificar as formas de construcdo do
conhecimento de cada aluno e a explicitacdo do processo de raciocinio indutivo. A
fim de aprimorar o desempenho do aluno durante o processo de ensino-aprendizagem,
a avaliacdo formativa passa a integrar o proprio modo de ensinar. Ou seja, a0 mesmo
tempo em que avalia o desempenho dos alunos, a avaliacdo formativa contribui para
0 aprimoramento do aprendizado.
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Os meétodos de ensino juridico avaliados, todos voltados para o cumprimento da
proposta de um ensino participativo, demonstram que a efetividade das suas préaticas depende
de muita reflexdo e de um planejamento didatico que leve em consideracdo uma série de fatores
determinantes, dentre os quais se destaca o compromisso de professores e alunos com a
renovacao do conceito do que é ensinar e do que € aprender. Nesse sentido, e em conformidade
com o0s objetivos desta tese, no préximo capitulo serdo analisados os dados de uma pesquisa
realizada na Faculdade Direito “Prof. Jacy de Assis” da Universidade Federal de Uberlandia
(FADIR/UFU), que visam a tracar um diagnostico do modelo de ensino que tem sido difundido
por esta faculdade para, posteriormente, confronta-lo com as outras propostas para 0 ensino

juridico ja em andamento em outras instituicGes de ensino superior.
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4 A FACULDADE DE DIREITO “PROF. JACY DE ASSIS”: UM ESTUDO DE
DIAGNOSTICO

A crise é 0 passado, a heranga que recebemos, ndo o presente.
Nossa tradicdo é o futuro...

Jacy de Assis, Nossa tradicdo é o futuro, p. 17

Buscou-se nos capitulos anteriores identificar alguns fatores da “crise” do ensino
de conteudos juridicos, bem como os modos de enunciagdo de um discurso cuja circularidade
e ineficiéncia, ao se reportar a questdes historicas e didatico-metodoldgicas dos cursos de
Direito, sempre resultava em situacdes de impasse. Hoje, felizmente, mesmo em carater geral
— isso porque cada instituicdo deve, a partir de suas peculiaridades, realizar seus proprios
diagndsticos —, tem-se clareza dos pontos nevralgicos da “crise”, que devem ser criteriosamente
analisados & luz de propostas que busquem na renovacao do conceito de Direito promover a
transposicdo do abismo que ainda separa a visdo institucional e a visao que tem a sociedade do
que € e para que serve o Direito.

Sendo assim, e em cumprimento ao plano de trabalho concebido para o
desenvolvimento desta pesquisa, neste capitulo, inteiramente dedicado ao exame do curso de
gradua¢do da Faculdade de Direito “Prof. Jacy de Assis”, da Universidade Federal de
Uberlandia (FADIR/UFU), buscar-se-4, através da analise de documentos, da interpretacédo de
dados fornecidos pela propria faculdade (relativos a uma pesquisa realizada junto aos alunos
do curso de graduacdo da FADIR), bem como da observacdo presencial de foruns realizados
com vista ao fortalecimento de debates ja iniciados e ao encaminhamento de propostas
concretas para a efetiva substituicdo de curriculos e programas antigos por diretrizes
curriculares mais flexiveis, extrair informacdes suficientes para avaliar em que estadgio se
encontram as propostas de renovagdo do ensino de contetdos juridicos manifestadas em seu
Projeto Politico Pedagdgico (PPP-FADIR), de 2010. A ideia é confrontar, a partir das referidas
propostas, acdes e procedimentos didatico-metodoldgicos, os objetivos pautados como metas a
serem alcangadas pela administracédo superior, pela direcdo/coordenacéo da FADIR, pelo corpo
docente e pelos alunos do curso de graduagdo em Direito, todos empenhados na construcao de
um saber que seja reflexo de uma formagdo juridica alinhada com as demandas da sociedade
contemporanea, com as praticas pedagdgicas desencadeadas em sala de aula e efetivamente

comprometidas com o discurso de renovagdo do ensino superior de contetdos juridicos.
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A trajetoria da Faculdade de Direito “Prof. Jacy de Assis”, desde sua idealizagao
até os dias atuais, remete a uma série de acontecimentos que, em muitos aspectos, coadunam
com a historia do ensino juridico de todo o pais e com suas problematicas. Em estudo de carater
histdrico e historiografico que se intitula “Assisténcia judiciaria da Faculdade de Direito Prof.
Jacy de Assis — UFU: sua histdria enquanto instituicdo escolar -1977-1987”, a pesquisadora
Tamara Marcia de Melo Rezende, na parte dedicada a “Faculdade de Direito”, desenvolve uma
importante reflexdo que, de certo modo, desmistifica a visdo abnegada e empreendedora dos
principais responsaveis pela sua fundacdo. Apds uma breve contextualizacdo geografica,
socioecondmica e, sobretudo, politica da cidade de Uberlandia, entre o final da década de 1950

e inicio dos anos de 1960, ela assim se posiciona em relacdo as origens da FADIR:

E valido dizer que a implantagdo da Faculdade de Direito ndo foi um ato visionario
como muitos pretendem denominar, foi antes de qualquer coisa um projeto politico.
N&o é incomum encontrarmos afirmacgdes em documentos diversos que demonstram
que a faculdade de Direito atendia aos interesses de eminentes personagens como
veremos a seguir, que acreditavam que a instalacdo dessa escola na cidade os
projetaria ainda mais no cenario politico.

[]

Atendendo a essas aspira¢fes, no ano de 1959, Homero Santos e Jacy de Assis,
representantes do judiciario local e por sua forca politica lideraram 0 movimento para
a criacdo de uma Faculdade de Direito, ao que aderiram 0s nomes mais notaveis da
economia e politica uberlandense, cada um subscrevendo-se com a quantia de CR$
50.000,00 (cinquenta mil cruzeiros) para a formacgdo do capital social da instituicdo
que pretendiam criar. (REZENDE, 2006, p. 2264).

Com o propdsito de revelar as fontes que asseguram veracidade aos dados coletados
em sua pesquisa, inclusive no que concerne a mitificacdo do discurso de criacdo da FADIR,
Rezende transcreve uma passagem narrada pelo Prof. Geraldo de Carvalho, na Revista da
Faculdade de Direito de Uberlandia, na qual ela destaca um primeiro impulso de seus

empreendedores em criar a faculdade independentemente dos recursos publicos:

Surpreendido com o entusiasmo do idealista Homero Santos, Jacy de Assis considerou
a luminosa ideia e dotados de verdadeiro espirito uberlandense de levar avante suas
ideias sem auxilio dos poderes publicos, lancaram uma lista de subscritores a CR$
50.000,00 (cinquenta mil cruzeiros). (CARVALHO, 1980 apud REZENDE, 2006, p.
2265)

Muito embora boa parte do capital utilizado na construgdo da Instituicdo
Uberlandense de Ensino, que logo abrigaria a Faculdade de Direito, tenha sido arrecadada entre

ilustres simpatizantes'*® da causa, ha inimeras evidéncias que confirmam o apoio do poder

149 Os “simpatizantes” ou “subscritores” da causa em defesa da fundagéo da Instituicdo Uberlandense de Ensino,
por serem doadores de grandes quantias em dinheiro, além de mdveis e im6veis que favoreceram o inicio das



154

publico a fundacdo da FADIR e, logo em seguida, a criacdo da sua Assisténcia Judiciaria
(ASJUD), em 1° de setembro de 1969. Clarimundo Carneiro, um dos mais importantes
empresarios do inicio do século XX, responsavel pela companhia de energia elétrica na cidade,
doou um terreno no valor de aproximadamente CR$ 4.000,00 (quatro mil cruzeiros), na Rua

Vasconcelos Costa, e 0 Governador Bias Fortes'®

ordenou a seu secretario de financas,
Tancredo Neves, que doasse a escola ainda em fase de constru¢cdo CR$ 50.000,00 (cinquenta
mil cruzeiros) em apolices estaduais.

Quando analisados em face do contexto socioeconémico e politico da época, tais
dados evidenciam que a criacdo da FADIR néo se deveu a motivagdes de natureza intelectual,
tampouco foi uma atitude benevolente das classes mais favorecidas em prol da juventude das
classes média e baixa que, ao concluirem o ensino em nivel secundario, ndo tinham como dar
continuidade aos seus estudos, uma vez que até o final da década de 1950 ndo existiam cursos
de nivel superior na cidade.

Fundada em fevereiro de 1960, por meio do Decreto Federal n® 47.732, a FADIR
teve que aguardar autorizacao legal para seu funcionamento, fato que so viria a acontecer em
novembro de 1963, através do Decreto Federal n°® 52.831. Convem esclarecer, como faz
Rezende em sua pesquisa, que toda a tramitacdo relativa a sua criacdo sempre dependeu de
negociacdes entre grupos politicos que defendiam seus interesses e, assim, consolidavam uma
pratica muito comum entre seus membros: a troca de favores. Veja-se o que diz a pesquisadora

a este respeito:

A autorizago para funcionamento do curso contou com o apoio do senador Rondon
Pacheco, que negociou junto ao Governo Federal a permissdo para inicio de suas
atividades, referendada pelo Decreto Federal n® 47.732 de fevereiro de 1960. Antes
disso, porém, foi necessaria uma negociata politica entre o diretor Jurandy Loddi**! e
Rondon Pacheco, uma vez que o primeiro recusava-se a autorizar o funcionamento de
escolas superiores em Uberlandia sob a alegacdo de que j& havia instituicbes
congéneres na cidade de Uberaba-MG. (REZENDE, 2006, p. 2265).

atividades da referida instituicdo, tornaram-se seus sdcios-fundadores. Dentre eles se mencionam os seguintes
nomes: Antdnio L. Bastos, ex-professor e abastado comerciante; Messias Pedreiro; Milton Porto Magalhaes,
membro da familia Porto; proprietarios do Liceu de Uberlandia; Nicomedes Alves dos Santos; Cyro Avelino
Franco; Cyro Castro de Almeida, entre outros.

150 José Francisco Bias Fortes foi governador do Estado de Minas entre 1956 e 1961.

151 Dyrante a cerimonia de Colagdo de Grau da “Turma Jorge Calil Canut”, da Faculdade de Direito da UFU, em
marco de 1977, ao proferir seu discurso de paraninfo dos bacharelados, Jacy de Assis fez questdo de relembrar
fatos relacionados a fundacdo da FADIR e foi taxativo ao dizer que enfrentou a hostilidade de Jurandy Loddi,
naquela ocasido, de opinido contréria a instalacdo de escolas de nivel superior em Uberlandia. (No ANEXO E,
disponibilizo o texto completo do artigo que trata do discurso de Jacy de Assis, publicado na Revista da Faculdade
de Direito da Universidade Federal de Uberlandia, em 2010).
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Em continuacéo, Rezende ainda comenta outras situagdes nas quais 0s interesses e
os modos de negociacdo de grupos politicos que sempre estiveram a frente das questdes

educacionais propriamente ditas sdo flagrantes da pratica da troca de favores:

E importante ressaltar que & época a Sociedade de Engenheiros Quimicos e
Agrénomos de Uberlandia, representada por Paulo Teixeira, diligenciou diversas
vezes junto aos poderes competentes com a finalidade de obter autorizacdo para a
instalagdo da Escola de Engenharia, que so foi possivel pela negociacao entre Jurandyr
Loddi e o Deputado Rondon Pacheco, uma vez que, em uma dessas visitas ao gabinete
do Conselho Superior de Ensino, presentes estavam, também, Jacy de Assis e Rondon
Pacheco em busca de alcancar a tdo almejada autorizagdo para o funcionamento da
Faculdade de Direito. (REZENDE, 2006, p. 2265).

Para exemplificar a dissimulacdo do discurso politico que forjava um patriotismo
ufanista e compativel com o jogo de interesses que se desenrolava dentro dos gabinetes,
Rezende transcreve uma passagem narrada na Revista da Faculdade de Direito de Uberlandia
(v. 1, n. 14,1985, p. 360) que ilustra bem esta situacao:

Depois de ouvir dos interessados uma série de motivos e o apelo patriético e elevado
espirito de cooperacdo com a expansao do ensino superior no Pais, caracteristica de
S. Excia, o Dr. Jurandyr Loddi voltou-se e disse: “pois bem, darei a autorizacao
pedida, se o Dr. Rondon Pacheco, aqui presente, conseguir uma emenda ao projeto
enviado ao congresso nacional, criando escolas de engenharia em Santa Maria e outros
municipios, adicionando a de Uberlandia como ¢ do meu desejo”. (REZENDE, 2006,
p. 2265).

As acgdes desencadeadas com vistas a criagdo da FADIR, bem como de outras
instituicbes puablicas e privadas na cidade de Uberlandia, vinham sempre acompanhadas de
“tratativas” de cunho politico, nas quais o ideario liberal, tido como lastro de muitos
empreendimentos, por um lado, figurava como bandeira de luta e, por outro, como forma de
engrandecimento pessoal. Como ja foi visto no primeiro capitulo desta tese, as concepgoes
norteadoras do liberalismo no Brasil sempre foram uma espécie de disfarce para a formacao de
agentes reprodutores de um sistema politico e social que as classes dirigentes habilmente faziam
questdo de gerir para assegurar a sua continuidade. Em Uberlandia ndo foi diferente,
considerando que “Esta perspectiva ideoldgica sustentou e sustenta até os dias de hoje que a
criacdo da Faculdade de Direito foi tdo somente ‘um maravilhoso empreendimento intelectual’
e que posteriormente se responsabilizou pela criacdo da UFU” (REZENDE, 2006, p. 2266). Em
seguida, a pesquisadora, mais uma vez, transcreve um fragmento de um inflamado discurso do

Prof. Carvalho:

A Faculdade de Direito, queiram ou ndo as mas e ferinas linguas, foi a pedra
fundamental, o embrido da Universidade Federal de Uberlandia. Sem ela, a Faculdade
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de Direito, que langcou a semente, talvez ndo existisse a nossa Universidade.
(CARVALHO, 1980 apud REZENDE, 2006, p. 2266).

Como mentores e principais agentes da grande “empreitada” que foi a criagdo da
FADIR, o jurista Jacy de Assis assumiu a instituicdo na condicéo de diretor; Homero Santos,
na ocasido presidente da Camara de Vereadores de Uberlandia, ficou responsavel pela vice-
diretoria; e Ciro de Castro Almeida teve por encargo a secretaria. Confirmando a praxe das
instituicdes de ensino daquela época, ndo havia também por parte da FADIR nenhuma
preocupacao com a formacéo didatico-pedagdgica do seu corpo docente. Os professores eram
eminentes juizes, advogados e promotores que passaram a exercer a atividade docente na
Faculdade de Direito de Uberlandia. As primeiras turmas, por sua vez, foram submetidas a uma
grade curricular que obedecia a um rol de disciplinas estabelecidas em conformidade com a
legislacdo educacional vigente, ou seja, de acordo com a descricdo do parecer 262/63, Proc. n°
103.130/62, assinado por Cldvis Salgado, relator do referido processo, José Barreto Filho,
Hélder Camara e F. J. Maffei.

Em que pese o discurso nacionalista e renovador de seus principais representantes,
a grade curricular da FADIR, sobretudo no comeco das suas atividades académicas, confirma
aassimilacdo de um modelo de ensino retrogrado e reprodutor de valores pertencentes as classes
dirigentes de todo o pais. Incorporado e difundido pelas demais faculdades de Direito que foram
criadas em varias partes do territorio nacional, este modelo demonstra, a partir da selecdo dos
contetdos programéticos das disciplinas, um maior empenho na transmissdo de um
conhecimento dogmatico em detrimento de uma formacdo humanista e voltada para o
atendimento das demandas sociais. A titulo de ilustracdo, veja-se, no ANEXO A, a Tabela 1,
que apresenta as disciplinas da FADIR e seus respectivos professores titulares e, em seguida,

0s comentarios de Rezende:

[...] é possivel observar que as disciplinas que compunham a grade curricular
privilegiavam a formacdo propedéutica, dogmaética, rechacando a formagdo humana,
a critica do académico, bem como ndo faziam parte do curriculo disciplinas que
objetivassem a formacdo pratica do profissional, qual seja a obrigatoriedade de
perfazer o estagio profissional, 0 que mais tarde viria a ser sanado pela criacdo da
Assisténcia Judiciria.

[...] As aulas tiveram inicio no ano de 1960 e restou diplomada a primeira turma em
1964, cujos nomes dos formandos foram publicados na revista Elite Magazine,
dirigida por Clovis César, edicdo de maio-junho de 1964. O que reforca o discurso de
que Bacharel em Direito ganharia destaque na sociedade, ascensdo e prestigio.
(REZENDE, 20086, p. 2267).
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Em setembro de 1969 foi criada a Assisténcia Judiciaria (ASJUD) da FADIR, com
0 proposito de solucionar a falta de atividades praticas que asseguravam ao bacharel em Direito
uma formacdo mais completa. Como consequéncia, uma nova mentalidade passou a definir o
perfil do graduando em ciéncias juridicas, ensejando outras mudancas e, sobretudo, posturas
mais comprometidas com as questdes educacionais. Uma delas, talvez uma das mais
significativas, ocorreu no ano de 1977, quando a professora Djanira Radamés de S&, rompendo
com a tradicdo da faculdade que, desde a sua fundagdo, nomeava para os cargos de direcéo e
coordenacdo apenas advogados que ndo se dedicavam a vida académica, assumiu a coordenacao
da ASJUD e, a partir dai, professores, além de advogados, passaram a integrar os quadros da
instituicdo. Indiscutivel relevancia tem também as alteracdes que gradativamente se impuseram
ao Plano Pedagdgico da FADIR, assim denominado até 2004: a partir desta data, devido a
determinacdo de reestruturacdo curricular trazida pela Resolu¢do do Conselho Nacional de
Educacao/Camara de Educacgdo Superior n° 9, de 29/09/2004, adota-se a nomenclatura “Projeto
Politico Pedagdgico da FADIR”.

Tais alteracOes serdo analisadas a seguir, tendo em vista que faz parte dos objetivos
deste capitulo e, em especial, da proxima secao, “4.1 - Projeto Politico Pedagogico”, identificar
em meio as varias propostas de renovacdo do ensino de conteddos juridicos, aquelas que
efetivamente conseguiram transpor o discurso meramente académico. A ideia é avaliar a
eficdcia das propostas pautadas em uma concepcdo de Direito aberta a reflexividade dos
distintos saberes produzidos e em permanente conexdo com o saber juridico, cotejando-as com
as demais propostas que, apesar do discurso renovador, sdo equivocadamente assimiladas por
docentes que, em sala de aula, continuam reproduzindo as mesmas praticas pedagogicas do
passado, portanto, em total descompasso com a realidade e com o universo do Direito que hoje

se pretende construir.

4.1 Projeto Politico Pedagdgico

Um dos documentos mais importantes da FADIR é, sem davida nenhuma, o seu
Projeto Politico Pedagogico. Nele encontram-se declaradas as “intengdes” de toda a
comunidade académica vinculada ao curso de Direito da UFU, sobretudo a de seus gestores e
professores empenhados na definicdo de propostas didatico-metodoldgicas que visam a

melhoria na qualidade do ensino juridico. Tais declaragfes comprometem a todos na medida
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em que, para a transmissdo dos contetdos juridicos, o desenvolvimento pleno das funcGes
atribuidas a cada um dos envolvidos implica na consecugdo de um de seus objetivos mais
prementes, qual seja: a formacdo de profissionais capazes para o exercicio das atividades que
sdo proprias da esfera juridica, mas, e principalmente, a formacao de pessoas dispostas a colocar
em préatica uma concepcao de cidadania que seja capaz de atender as demandas da sociedade e
dos individuos em particular, sem perder de vista o rigor e a qualidade dos conhecimentos
adquiridos.

Sendo assim, e por considerar de maior relevancia alguns contetdos relacionados
aos eixos norteadores do referido Projeto, inicialmente buscar-se-a, por meio da descri¢ao das
partes que estruturam o referido documento, extrair informagdes importantes a respeito do curso
de graduacdo em Direito da FADIR para, em seguida, analisar a consisténcia tedrico-
metodoldgicas das propostas formuladas e distribuidas nos seguintes topicos: Principios e
fundamentos da concepcdo tedrico-metodoldgica; Objetivos do curso; Organizacéo
curricular; Diretrizes gerais para o desenvolvimento metodoldgico do ensino; Diretrizes
gerais dos processos de avaliacdo e Tempo de integralizacdo curricular. O objetivo &,
portanto, apresentar o PPP da FADIR de forma integral destacando, em um primeiro momento,
as informagGes mais relevantes e que se apresentam articuladas as propostas definidoras de
efetivas mudancas para, em um segundo momento, analisar comparativamente a pertinéncia e
a aplicabilidade de seus conteudos nas situagdes de sala de aula.

A Ultima versdo do Projeto Politico Pedagogico da FADIR (2010)** consta de 68

folhas numeradas e rubricadas, apresentando a seguinte disposicao:
1) Folhas 1 e 2 — Capa e contracapa do projeto
2) Folhas 3 e 4 — Sumério
3) Folha 5 — Lista de abreviaturas e siglas
4) Folha 6 — Dados de identificacao

As informacdes contidas neste topico esbocam a estrutura do curso no tocante aos

seguintes aspectos:

152 Muito embora as alteragdes do PPP da FADIR, iniciadas em 2004, tenham sido parcialmente concluidas em
2010, no site da instituicdo, o link da graduagdo traz a seguinte nota: “O novo Projeto Pedagdgico aplica-se aos
ingressantes a partir de janeiro/2011”.
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a) Modalidade: Bacharelado

b) Titulacdo: Bacharel em Direito

¢) Criacdo: Resolucao

d) Reconhecimento: Decreto n® 52.831 de 28/11/1963

e) Inicio do curso: 1960

f) Vagas: em 2011-1, 160 anuais, sendo 80 vagas em cada turno (matutino e
noturno). A partir de 2012-1, 160 vagas anuais, sendo 80 em cada semestre.

g) Prazo regular: 5 anos (10 semestres)

h) Prazo minimo: 5 anos (10 semestres)

i) Prazo maximo: 8 anos (16 semestres)

J) Regime académico: Semestral

K) Turnos de oferta: matutino e noturno

I) Carga horéria total: 3.700 horas

m) Carga horaria obrigatéria: 3.270 horas

n) Carga horaria minima optativa: 180 horas

0) Carga horaria minima — atividades académicas complementares: 250 horas

p) Endereco da Unidade Académica: Faculdade de Direito / Avenida Jodo Naves
de Avila, n° 2.121 — Bloco 3D — Santa Ménica — Uberlandia — MG — CEP 38408-100 / Telefax
(34) 3239-4228 / E-mail: fadir@ufu.br

5) Folha 7 — Apresentacdo
Aqui sdo indicadas as determinacdes legais, em nivel nacional e local, responsaveis
pela deflagracdo do processo de reestruturacdo do Projeto Politico Pedagdgico dos cursos de

Direito:

O presente documento apresenta o projeto pedagdgico do curso de Direito da
Universidade Federal de Uberlandia a ser implantado no primeiro semestre de 2011,
em atendimento as exigéncias do Conselho Nacional de Educacédo, dispostas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Direito (CNE/CES resolucdo n°
9 de 29/09/2004. O projeto também foi elaborado de modo a atender os termos
estabelecidos na Resolugdo n° 2/2004) do Conselho de Graduagdo da Universidade
Federal de Uberlandia.>?

6) Folhas 8, 9 e 10 — Trajetdria histérica do curso e sua relevancia social

153 Ainda no texto de “Apresentagdo” consta a informacdo de que os debates que visavam a elaboracio,
desenvolvimento e avaliagdo da proposta pedagdgica contida no presente projeto foram iniciados em 2005, e
contaram com a participacdo de varios segmentos da comunidade académica vinculada ao curso de Direito.
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O discurso de enunciacao deste topico repete a visao mitificada que deu origem a
FADIR, ressaltando os méritos da Faculdade, de seus “ilustres” professores e alunos, além de
dar especial énfase a outros empreendimentos, como a Revista, a Assisténcia Judiciaria

(ASJUD) e os cursos de pds-graduacao em diversas areas do Direito:

Desde sua fundagdo, o curso de Direito tem formado os melhores profissionais da
regido e tem o seu nome reconhecido nacionalmente, haja vista que, além do ensino
de graduagdo oferecido, tem se destacado em ofertar, nos Ultimos anos, cursos de pos-
graduacdo nas diversas areas do Direito, o que, sem divida, vem contribuindo para o
aperfeicoamento dos operadores juridicos.

[.]

Dos bancos escolares do curso de Direito da UFU tém saido inimeros juizes estaduais
e federais, promotores de justica, procuradores da republica, advogados da unido,
professores e muitos advogados conceituados e vencedores em suas areas de
atuagdo.'s*

Um dado que demonstra a defasagem das praticas pedagogicas desenvolvidas no
curso de Direito da FADIR até a implantacdo do novo Projeto Politico Pedagdgico em 2011
pode ser facilmente identificado a partir da seguinte observacéo:

Vale dizer que a Ultima altera¢do curricular ocorreu em 1966 e foi baseada na Portaria
n° 1.886 do MEC, de 30/12/1994, que entdo fixava as diretrizes curriculares e o
contetdo minimo do curso juridico. Contudo, as regras em vigéncia encontram-se
defasadas diante dos contelidos minimos atualmente propostos para a formacao do
profissional do Direito e as demandas da sociedade e do mercado de trabalho.

7) Folhas 11, 12, 13 e 14 — Principios fundamentais da concepcéo teorico-
metodoldgica
O texto introdutdrio, que trata da necessidade de revisao do curriculo do curso de
graduacdo em Direito, parte da observacao dos principios que orientam a elaboracdo do projeto
politico pedagdgico do curso e, antes mesmo de apresentar os tais principios, argumenta em
defesa de uma nova concepcéo do ensino de conteudos juridicos dizendo:
Observa-se que, ante o sistema educacional e a nova dindmica de ensino, o educador
¢ chamado a refletir, de modo a evidenciar a sua correspondente a¢do para 0 avango
cientifico e tecnoldgico. No que diz respeito a particularidade das universidades do
Brasil, 0 compromisso é bem maior, haja vista ser o terceiro grau um centro de

educagdo sistematica por exceléncia, integrando os seus misteres a servico da
comunidade.

[..]

154 Veja-se que logo na apresentacio da “Trajetoria historica do curso e sua relevancia social” ha fortes indicios

de um discurso que valoriza muito mais a profissionalizacdo do bacharel em Direito do que a formacao humanistica
do individuo que, além de profissional da area juridica, também deveria ser formado para o exercicio da cidadania
e do compartilhamento de compromissos que visam ao atendimento das demandas sociais.
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Os cursos de graduacdo em Direito ndo podem fugir a esse objetivo das universidades,
devendo adotar em seus matizes uma mentalidade flexivel e adaptavel para enfrentar
as rapidas transformagGes do mundo, corporificando em seus curriculos as
caracteristicas da funcionalidade e da flexibilidade, de forma a oferecer ao aluno néo
s0 a aprendizagem de contelido e habilidade especificos, mas também fornecer
condigOes favoraveis a aplicacdo e integracdo desses conhecimentos. Portanto, para
essa funcionalidade e flexibilidade curriculares ndo basta a previsdo global de toda
acdo a ser desencadeada, é necessario também seu planejamento.

Sobre as implicacbes de um planejamento curricular comprometido com as

propostas de mudancas no ensino dos conteudos juridicos, o texto acrescenta:

3

O planejamento curricular ¢ “uma tarefa multidisciplinar que tem por objeto a
organizacdo de um sistema de relagGes logicas e psicologicas dentro de um ou varios
campos do conhecimento, de tal modo que se favoregca a0 maximo o processo ensino-
aprendizagem”. Vé-se, assim, a necessidade de implantacdo e obediéncia a um
curriculo que valorize a ecologia dos saberes em que a realidade do cotidiano seja
refletida pela vivacidade do direito acolhido, num processo educativo e dindmico, em
que as exigéncias profissionais ndo tenham um corpo cansado e estéril, mas um vigor
premente de renovacéo.

Quando se refere a “ecologia dos saberes” o proprio texto, em nota de rodapé,
esclarece o conceito de Boaventura de Souza Santos (2000), que a respeito da convivéncia dos
distintos saberes assim define o lastro politico e didatico-filos6fico que orienta essa nova

concepcao de ensino:

[...] € um conjunto de préaticas que promovem uma convivéncia activa de saberes no
pressuposto de que todos eles, incluindo o saber cientifico, se podem enriquecer [...]
implica uma vasta gama de valorizagdes, tanto de conhecimentos cientificos como de
outros conhecimentos praticos, considerados Uteis, cuja partilha por pesquisadores,
estudantes e grupos de cidaddos serve de base a criacdo de comunidades epistémicas
mais amplas que convertem a universidade num espago publico de interconhecimento
onde os cidaddos e 0s grupos sociais podem intervir sem ser exclusivamente na
condicdo de aprendizes. (SANTQOS, 2000, p.77-78).

Em seguida, e em atendimento as normas da Resolu¢do n® 02/2004, art. 7° do
CONGRAD, o texto apresenta 0s principios norteadores da nova estrutura do curso de

graduacédo da FADIR, quais sejam:

| — contextualizagdo expressa na apresentacdo e discussdo dos conhecimentos de
forma critica e historicamente situada;

Il — indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, de modo a desenvolver
atitudes investigativas e instigadoras da participacdo do graduando no
desenvolvimento do conhecimento e da sociedade como um todo;

I11 —interdisciplinaridade evidenciada na articulagdo entre atividades que compdem a
proposta curricular, evitando-se a pulverizacdo e a fragmentacgdo de conteldos;
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IV — flexibilidade de organizacéo expressa de diferentes atividades académicas, como
forma de favorecer a dinamicidade do projeto pedagdgico e o atendimento as
expectativas e interesses dos alunos;

V —rigoroso trato tedrico-préatico, histérico e metodolégico no processo de elaboragéo
e socializacdo dos conhecimentos;

VI — ética como uma referéncia capaz de imprimir identidade e orientar as ac6es
educativas;

VIl — desenvolvimento de uma pratica de avaliagdo qualitativa do aprendizado dos
estudantes e uma pratica de ressignificacdes na forma de organizagdo do trabalho
docente e de aperfeicoamento do projeto pedagdgico do curso.

Ao final deste tdpico restam esclarecidos os propositos que o0s principios
anteriormente definidos visam a alcancar: embasar o perfil dos egressos e as diretrizes para o
desenvolvimento do ensino, bem como a estrutura curricular proposta. E importante frisar que

0 texto deixa em aberto a possibilidade de reavaliacdes e adaptacGes de todas as propostas

apresentadas.

8) Folhas 15, 16 e 17 — Perfil do egresso

A parte o perfil profissional que define o egresso da UFU em carater geral, ou seja,
para todos os cursos, encontra-se especificado no PPP da FADIR o compromisso com uma
formagdo do profissional em Direito que revele, no minimo, as seguintes habilidades e

competéncias:

a) leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos ou
normativos, com a devida utilizacdo das normas técnico-juridicas;

b) interpretacdo e aplicacdo do Direito;

c) pesquisa e utilizacdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e outras fontes
do Direito;

d) adequada atuacdo técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativa ou
judiciais, com a devida utilizacdo de processos, atos e procedimentos;

e) correta utilizagdo da terminologia juridica ou da ciéncia do Direito;

f) utilizacdo de raciocinio juridico, de argumentacdo, de persuasdo e de reflexdo
critica;

g) julgamento e tomada de decisoes;

h) dominio de tecnologia e métodos para permanente compreensdo e aplicacdo do
Direito.

9) Folhas 18 e 19 — Objetivos do curso

Visando a superacdo das criticas difundidas pela sociedade e, sobretudo, pelos
profissionais da area, inclusive pela Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) e pela Camara de Educacdo Superior (CES), que questionam a
formacao dos bacharéis em Direito ultimamente langados no mercado de trabalho sem a minima
qualificacdo exigida para o exercicio da atividade profissional, o PPP da FADIR assim define

seus objetivos:
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a) formar cidaddos criticos, reflexivos, participativos e atuantes, que possam
contribuir para a melhoria da qualidade de vida da populacdo humana e para
conservacdo de todas as formas de vida no planeta, a partir de acbes pautadas em
valores e legais;

b) preparar bacharéis em Direito para atender as demandas do mercado de trabalho e
suprir as necessidades das diferentes comunidades, participando do seu
desenvolvimento sociocultural, politico e econdmico;

c) proporcionar a integracdo do académico a dinamica do mundo do trabalho,
estimulando a¢des de formacdo continuada e aprimoramento profissional,

d) promover o saber cientifico e estimular a evolugdo cultural, procurando socializar
o0s conhecimentos produzidos pela academia, por meio de todos os niveis do ensino e
veiculos de comunicagdo;

e) desenvolver, apoiar e estimular atividades de ensino, pesquisa ou extensdo
relacionadas com a solucdo de problemas socioculturais, com o aprimoramento do
espirito humano;

f) contribuir para que as diversas instituicbes da comunidade alcancem niveis de
exceléncia no desenvolvimento de suas atividades, produzindo beneficios sociais,
culturais e cientificos que possam ser revertidos em prol da populacéo;

g) respeitar a diversidade do ser humano e sua complexidade;

h) formar profissionais capazes de questionar a realidade, formulando problemas, e
de buscar solugdes, utilizando-se do pensamento légico, da criatividade e da analise
critica;

i) habilitar o académico a compreender a sua atuagdo profissional como exercicio de
cidadania consciente e critica;

j) propiciar uma formacdo em que se compreenda, de forma ampla e consciente, o
processo educativo, considerando as caracteristicas das diferentes realidades e niveis
de especialidade em que se processam.

10) Folhas 20 a 59 — Organizacao Curricular
Além dos eixos de Formacdo Fundamental, Profissional e Pratica, 0 ENADE
(Exame Nacional de Desempenho de Estudantes) é citado como componente curricular

obrigatdrio tendo em vista que seu objetivo

[...] é avaliar o desempenho dos estudantes com relagéo aos contetidos programaticos
previstos nas diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias ao aprofundamento da formacdo geral e
profissional, e o nivel de atualizacdo dos estudantes com relacdo a realidade brasileira
e mundial, integrando o SINAES, juntamente com a avaliacdo institucional e a
avaliacdo dos cursos de graduacéo.

Na elaboracdo do Curriculo Pleno, ou seja, aquele que comporta, de forma
interligada, a organizacdo dos trés eixos supramencionados (de formacdo fundamental,
profissional e pratica), sobressai uma observacao que se reporta as especificidades das novas
diretrizes curriculares e que, de certa forma, contempla a proposta de maior flexibilidade dos
conteldos programaticos das disciplinas:

Inicialmente, cabe observar que, em um projeto pedagdgico tradicional, cada
conteido listado no referido eixo de formagdo pode ser oferecido em uma Unica

disciplina ou desdobrado em duas ou mais, tendo por base a proposta pedagégica do
curso.

-]
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Alias, frise-se que as novas diretrizes curriculares ndo imp&em que os conteidos de
formacdo fundamental sejam trabalhados em disciplinas especificas, haja vista que a
finalidade das referidas diretrizes é estabelecer as relagdes do Direito com outras areas
do saber.

[]

Considerando os contetidos do eixo de formagdo fundamental em face da legislacao
entdo em vigor, realga-se que sdo inovagfes, como componentes curriculares, a
inclusdo da Antropologia, da Histéria e da Psicologia, como também, a indicacéo da
Etica de forma autdnoma anteriormente incluida o &mbito da Filosofia.

Em continuacéo, sdo assinalados os modos como os contetdos das disciplinas do
Eixo de Formacgdo Fundamental serdo ministrados ao longo do novo curriculo. Portanto, no

tocante a cada uma das disciplinas abaixo discriminadas couberam as seguintes observagoes:

Eixo de Formacdo Fundamental

a) Antropologia [...] o seu conteldo sera desdobrado especificamente nas disciplinas
Teoria do Direito e Sociologia Juridica;

b) Ciéncia Politica [...] O contetdo Ciéncia Politica sera ministrado em disciplina
autdbnoma de mesmo nome, no primeiro periodo;

c) Economia]...] o conteido Economia continuaré sendo desdobrado especificamente
na disciplina Economia Politica;

d) Filosofia [...] o contelido da Filosofia serd desdobrado na disciplina Filosofia do
Direito;

e) Historia [...] O conteldo Historia, além de figurar como objeto de estudo nas
disciplinas introdutérias a serem oferecidas no Curso, serd desdobrado
especificamente na disciplina Histéria do Pensamento Juridico;

f) Sociologia [...] o contetido da Sociologia sera desdobrado na disciplina Sociologia
Juridica;

g) Psicologia [...] O contetdo da Psicologia sera desenvolvido inicialmente, em
disciplina especifica, denominada Psicologia Juridica, com a finalidade introdutéria
de apresentar a relacdo entre a Psicologia e o Direito, com a aplicacdo no Direito
Penal, no Direito de Familia e nas questdes da Infancia e Juventude etc. ApGs, o
contetido da Psicologia Juridica serd4 desdobrado na disciplina Psicologia Juridica,
bem como nas disciplinas Prética Civil, Pratica Penal e Préatica Trabalhista, em que
serdo desenvolvidas atividades de negociacéo, conciliacdo, mediacdo e arbitragem,
bem assim atuacéo juridica oral.

Ainda como parte do Eixo de Formacdo Fundamental, além dos contetdos minimos
acima relacionados e recomendados pela Resolu¢cdo CNE/CES n° 09/2004, mais dois contetdos
foram acrescentados ao PPP da FADIR, além da manutencdo do contetdo relativo a disciplina
Teoria do Direito, tradicionalmente ministrada no curso, dada a sua abrangéncia. Para 0s novos
contetdos inseridos constam as observagdes de que “devem permanecer como matéria de
formacdo fundamental” e que se estendem aos conteudos das disciplinas Metodologia e

Epistemologia Juridica e Hermenéutica. (Ver Tabela 2 no ANEXO A).
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Eixo de Formacao Profissional

No texto introdutério que trata da organizacdo dos contetdos que s&o proprios do
Eixo Profissional s@o observadas as recomendac@es da Resolucdo CNE/CES n° 09/2004, desta
feita em atendimento ao inciso Il do art. 5°, que inclui, dentre outros contetdos condizentes
com o projeto pedagdgico do curso, 0s conteldos essenciais sobre Direito Constitucional,
Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial,
Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual. Sobre a especificidade do eixo,

encontra-se registrada a seguinte adverténcia:

O referido eixo abrange, além de estudo das peculiaridades dogmaticas dos diversos
ramos do Direito ali inseridos, o conhecimento e a aplicagcdo de cada contetdo de
forma sistematica e contextualizada segundo a evolucdo da Ciéncia do Direito e sua
aplicacdo as mudangas sociais, econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas
relagdes internacionais.

Em seguida também sdo mencionados os modos adequados para a ministracao dos
contetdos do referido eixo no tocante ao seu enfoque dogmatico, ao conhecimento do Direito
propriamente dito e a sua aplicacao, sendo, portanto, recomendavel um ensino que incorpore
“os diversos ramos do Direito Material e Processual, estudados em seus aspectos tedrico,
dogmatico e pratico, de forma contextualizada, levando em consideragéo a evolugdo da Ciéncia
do Direito e sua aplicacdo a realidade brasileira e internacional”.

Nos contetidos obrigatdrios, previstos no inciso 11 do art. 5° da Resolu¢cdo CNE/CES
n° 09/2004, as nove subareas indicadas para serem obrigatoriamente incluidas ao novo Projeto
Politico Pedagdgico ndo apresentam nenhuma novidade, considerando que elas ja fazem parte
de todos os curriculos dos cursos de Direito desde que foram criados. Sendo assim, como a
prépria nomenclatura atribuida a esses contetidos prevé, eles sao considerados “imprescindiveis
para que todo operador juridico possa exercer a sua atividade profissional”.

As novidades da nova legislacdo em relacdo a Portaria MEC n° 1.886/1995 referem-
se, apenas, a substituicdo do Direito Comercial pelo Direito Empresarial, e, em relagdo ao
Direito Processual, a retirada dos adjetivos Civil e Penal de sua nomenclatura. Em seguida e
diante da constatagdo de que “os contetdos listados no eixo de formagao profissional ja fazem
parte da grade curricular do atual curriculo do Curso de Direito da UFU”, algumas observacdes

sdo feitas no tocante aos conteidos e seus desdobramentos nas seguintes disciplinas:
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a) O conteudo do Direito Constitucional serd desdobrado especificamente nas
disciplinas: Teoria da Constituicdo, Direitos Fundamentais, Organizacdo dos Estados
e dos Poderes e Jurisdicdo Constitucional, de modo que sejam estudadas com
intensidade a Teoria da Constituicdo juntamente com os Direitos Fundamentais.

b) O contetdo do Direito Administrativo serd examinado especificamente nas
disciplinas Direito Administrativo | e Direito Administrativo |1, enfocando-se estudos
sobre Poderes Administrativos, atos e Contratos Administrativos, Controle da
Administragdo Publica e Funcéo.

c) O Direito Tributario é considerado um desdobramento do Direito Constitucional e
pressupde um conhecimento prévio ou paralelo do Direito Administrativo. O Direito
Financeiro, Fiscal e Tributario serd examinado especificamente na disciplina de
Direito Tributério.

d) O contetdo do Direito Penal serd desdobrado nas disciplinas Direito Penal I, Direito
Penal 11 e Direito Penal 111, abrangendo a analise do Codigo Penal na Parte Geral e na
Parte Especial.

e) Considerando a imprescindibilidade de analise do Codigo Civil (Parte Geral,
Obrigacoes, Responsabilidade Civil Contratos, Coisa, Familia e Sucessfes) e da
legislacdo civil extravagante, o conteudo do Direito Civil serd desdobrado nas
disciplinas Direito Civil I, Direito Civil Il, Direito Civil 11, Direito Civil 1V, Direito
Civil V, Direito Civil VI e Direito Civil VII.

f) O conteldo do Direito Empresarial serd desdobrado em Direito Empresarial I,
Direito Empresarial Il e Direito Empresarial Il1l, e também inclui o contetdo
especifico presente no Cadigo Civil, bem como na legislacdo extravagante.

g) O Direito do Trabalho inclui o contetdo especifico presente na Consolidacdo das
Leis do Trabalho (CLT) e na legislacdo extravagante especifica. Para seu estudo sdo
necessariamente analisados os temas: Direito Individual do Trabalho, Direito Coletivo
do Trabalho e Direitos Especificos, como o do trabalhador rural e do trabalhador
doméstico, dentre outros. O contetdo do Direito do Trabalho sera, portanto,
desdobrado nas disciplinas Direito do Trabalho | e Direito do Trabalho 1.

h) O Direito Internacional inclui estudos sobre Direito Internacional Publico, Direito
Internacional Privado e Direito da Integracdo. Seu contetdo serd desdobrado nas
disciplinas Direito Internacional Publico e Direito Internacional Privado.

i) O estudo do estudo do Direito Processual inclui os conteidos presentes nos Codigos
de Processo Civil (CPC) e Penal (CPP) e na legislagdo e extravagante. Seu contetdo
sera desdobrado nas seguintes disciplinas: Teoria Geral do Processo, Direito
Processual Civil I, Direito Processual Civil Il, Direito Processual Civil 11I, Direito
Processual Civil 1V, Direito Processual Penal I, Direito Processual Penal 11 e Direito
Processual do Trabalho I e 1l.

j) O estudo da Etica nos cursos de Direito inclui a Etica Geral e a Etica Profissional,
sendo que o primeiro contetido é dominio da Filosofia, enquanto o segundo tem por
objeto a regulamentacao dos direitos e deveres dos diversos profissionais da area do
Direito. O contetido da Etica sera desdobrado especificamente na disciplina de Etica
Profissional.

Além dos contetidos minimos relacionados no Eixo de Formacao Profissional e que
atendem a Resolucdo CNE/CES n° 09/2004, as disciplinas Direito da Seguridade Social e
Direito do Consumidor também foram incluidas como parte dos contetdos obrigatorios, haja
vistas que tais disciplinas ja vém sendo oferecidas desde longa data no Curso de Direito da
UFU. Portanto, no que diz respeito ao contetdo Direito da Seguridade Social, no novo
curriculo, esta permanecerd como uma disciplina autbnoma e obrigatoria. Quanto a disciplina
Direito do Consumidor, também oferecida pelo Curso de Direito da UFU desde a ultima

reforma de 1996, como optativa, no novo curriculo seu contetdo sera inserido como disciplina
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autébnoma e obrigatdria (Ver Tabela 3, Quadro Resumo — Eixo de Formacdo Profissional, no
ANEXO A).

Com relacdo a Formacdo Concentrada, o novo Projeto Politico Pedagdgico
proposto, além dos contetdos obrigatorios conforme indicacdo da CNE/CES n° 09, busca
contemplar outros conteddos relacionados ao conhecimento de temas considerados alternativos
no mundo juridico. Tais conteldos encontram-se concentrados em atividades optativas
atreladas as area e subéareas de formacdo fundamental e profissional, podendo o aluno, dentre
as disciplinas oferecidas e que contemplam variados temas, escolher aquelas que deseja cursar.

Convém frisar que, em todo o Projeto, a parte dedicada a Formacao Concentrada é
a que oferece maior possibilidade de implementacdo de diretrizes curriculares pautadas na
interdisciplinaridade:

A referida concentracéo permite ao académico um aprofundamento de cunho temético
e interdisciplinar, pela livre escolha das disciplinas que vai cursar, possibilitando-lhe,
assim, que obtenha conhecimentos multidisciplinares referentes ao campo de trabalho
no qual pretende exercer as suas atividades profissionais ou mesmo maior
conhecimento sobre temas especificos.

As seis disciplinas que constam da Formacdo Concentrada sdo oferecidas pelo
proprio curso de Direito da FADIR e somam uma carga horaria de 180 horas-aula. Caso o aluno
deseje cursar mais disciplinas optativas, ndo h& registro de qualquer obstaculo que o
impossibilite de concretizar seu objetivo, desde que seja observada a compatibilidade entre a
oferta da(s) disciplina(s) e a carga horaria do aluno.

Considerando que as 32 disciplinas optativas sé@o oferecidas anualmente para os
alunos do 10° periodo detectamos, aqui, algumas contradi¢cbes que se colocam como
impedimento a implementacdo de um curriculo mais flexivel e voltado para uma proposta
interdisciplinar. Além de serem obrigatoriamente oferecidas no 10° periodo, ou seja, quando a
maioria dos alunos ja tem preocupac@es voltadas para 0 Exame da OAB e para a aprovagao em
concursos publicos, as disciplinas optativas dependem de algumas condicGes para o seu efetivo
exercicio. Uma delas diz respeito as demandas do corpo discente, como deixa claro o texto do
PPP da FADIR: “O efetivo magistério das disciplinas optativas serd condicionado a demanda
do corpo, apurada mediante procedimentos de consulta realizados pela Coordenacédo, por
regulamento a ser editado pelo CONFADIR”. A nota de rodapé n° 10 oferece outros dados que

justificam o ndo oferecimento das optativas:
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O curriculo em vigor do Curso de Direito da UFU oferece 25 (vinte e cinco)
disciplinas optativas para que, exclusivamente, os alunos do 5° ano escolham 03 (trés),
cada qual com carga horaria de 90 (noventa) horas-aula, totalizando, pois 270
(duzentas e setenta) horas-aula. Contudo, a pratica demonstrou que, nos Ultimos anos,
a oferta das referidas disciplinas se limitou a 04 (quatro) matérias, o que indica o
desinteresse por alguns dos contetidos entdo existentes.

De acordo com a nota, o ndo oferecimento das optativas deve-se a falta de interesse
do corpo discente e ndo a ma distribuicdo dos conteudos das disciplinas optativas, no atual
modelo, concentradas apenas no 10° periodo. Este € um ponto que deve ser levado em
consideracdo nas avaliagdes que visam detectar a efetividade da proposta de reestruturacdo do
curriculo do curso de Direito da FADIR.

Outra contradi¢cdo apontada e ainda relacionada a oferta das disciplinas optativas
diz respeito a obrigatoriedade de o aluno cursar seis disciplinas optativas quando, na verdade,
s0 sdo oferecidas quatro e, mesmo assim, com a possiblidade de ele optar por outra(s)
atividade(s) que compensem o cumprimento deste requisito exigido para sua formacéo.

No que diz respeito a distribuicdo das disciplinas consideradas optativas, em anexo,
a Tabela 3 (Quadro Resumo — Formacao Concentrada, no ANEXO A) exemplifica a falta de
coeréncia entre aquilo que € proposto no Projeto Politico Pedagdgico da FADIR e o que, na
pratica, encontra efetividade: “Apesar da obrigatoriedade de cursar 06 (seis) das disciplinas
optativas, € inegavel que a proposta apresenta relativa flexibilidade para o aluno, tendo em vista

155

a vasta gama de opg¢des> contempladas no projeto”.

Quanto ao Eixo de Formacdo Prética, atendendo ao disposto no inciso Il do art. 5°
da Resolucdo CNE/CES n° 09/2004, este constara de 850 horas de atividades pratico-juridicas
assim distribuidas: a) disciplinas de pratica juridica: 150 horas; estagio supervisionado: 300
horas; c¢) Trabalho de concluséo de curso: 150 horas; d) atividades complementares: 250 horas.
Na sequéncia, alguns comentarios procuram especificar de que maneira cada uma das
atividades estabelecidas na pratica juridica devem ser desenvolvidas visando um
aproveitamento de 60 pontos e 75% de frequéncia, isto para as disciplinas de Pratica Juridica.
(ANEXO A, Tabela 5 — Quadro Resumo — Prética Juridica).

Sobre o Estagio Supervisionado, que atende aos dispositivos da Resolucdo
CNE/CES n° 09/2004, os objetivos, bem como a formas adequadas para seu desenvolvimento

no ambito da FADIR, estariam sob encargo do Nucleo de Préatica Juridica, no caso, a

155 O grifo é da autora desta pesquisa, tendo em vista que, nem nas consideracdes sobre a oferta das disciplinas
optativas nem no Quadro Resumo — Formagdo Concentrada se visualiza a “vasta gama de opgdes” mencionada no
texto que corresponde ao PPP da FADIR.
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Coordenacéo de Préatica e Extensdo Juridica e Escritorio de Assessoria Juridica Popular criada
na reforma do Regimento Interno da FADIR, no final de 2010.

Assim como na parte da “Formag¢do Concentrada”, as ‘“Atividades
Complementares”, da forma pela qual se encontram descritas no PPP da FADIR, suscitam uma
maior abertura das diretrizes curriculares do curso de Direito, haja vista registrarem algumas
“intengdes” compativeis com uma proposta para o ensino de contetidos juridicos. Por definigao,

as atividades complementares sao:

[...] componentes curriculares enriquecedores e complementadores do perfil do
formando [e] possibilitam o reconhecimento, por avaliagdo de habilidades,
conhecimento e competéncia do aluno, inclusive adquirida fora do ambiente
académico, incluindo a prética de estudos e atividades independentes, transversais,
opcionais, de interdisciplinaridade, especialmente nas relages com o mercado de
trabalho e com as a¢Bes de extensdo junto & comunidade.

Em continuacdo a definicdo dos objetivos das Atividades Complementares, ainda

se lé:

Como se V&, as atividades complementares objetivam a formacgdo académico-
cientifico-cultural do aluno, propiciando, pois, a sua participagdo em eventos de
natureza social, cultural, cientifica e tecnoldgica, tanto no ambito das ciéncias de um
modo geral quanto no de sua preparagdo e formagao profissional, ética e humanistica.

Apesar dos argumentos favoraveis, o desenvolvimento das atividades
complementares, na pratica, resume-se ao cumprimento, apenas, de algumas daquelas
atividades discriminadas no Quadro “Espécie de Atividades” (ANEXO A, Tabela 6).

Finalmente, sobre o “Trabalho de Conclusdo de Curso” e seus procedimentos o
texto parte de seu fundamento legal e, em seguida, discrimina cada uma das etapas a serem
cumpridas, esclarecendo dados importantes a respeito de carga horaria; modalidade;
procedimentos de matricula; professor orientador; banca avaliadora e avaliagdo final.

O Quadro Resumo — “Trabalho de Curso” (Tabela 7), o Quadro Resumo “Eixo de
Formagé&o Préatica — Plano Geral” (Tabela 8), bem como o “Fluxo Curricular Proposto” (Tabela
9), todos disponibilizados no Anexo A, ilustram a disposi¢do do curriculo apresentado pela
FADIR. Por ltimo, e com vistas a uma melhor compreensao da organizacao curricular proposta
pela FADIR, documentos relativos a “Carga Horaria do Curriculo Pleno” — Quadro Resumo
(ANEXO A, Tabela 10) e a “Apresentagdo da Estrutura Curricular” — Quadro Resumo
(ANEXO A, Tabela 11), apresentam o referido fluxo curricular.
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Como acréscimo as disposicdes que preveem a reestruturacao do curso de Direito
da UFU, ao final das propostas ainda consta o topico “Politica de Transi¢ao Curricular”, que
dispde e regulamenta as inUmeras situagdes relacionadas a entradas e saidas de alunos do curso,
por aprovacdo, por transferéncia, e por outros casos mais especificos, que suscitam analises e
adequacdes as normas estabelecidas.

Nos ultimos tdpicos, “Diretrizes Gerais para o Desenvolvimento Metodoldgico do
Ensino”, “Diretrizes Gerais dos Processos de Avaliacdo” e “Tempo de Integralizagdo
Curricular”, algumas propostas que visam avalia¢des bianuais do Projeto Politico Pedagdgico
de 2010 (implantado em 2011) sdo apresentadas e, por esta razao, somente em 2013 teve inicio
uma série de reunides, instituidas por meio do Forum Pedagdgico,*® cuja finalidade era, além
de analisar, proceder as alteracdes do projeto em vigor.

Considerando que o Projeto Politico Pedagdgico da FADIR simplesmente declara
as “intencdes” da comunidade académica vinculada ao curso de Direito da UFU e, portanto,
ndo revela o que foi, na pratica, efetivamente implementado; considerando que algumas
proposi¢des apresentadas sdo inconsistentes no tocante a determinacéo legal de reestruturagdo
do ensino juridico, haja vista as contradi¢c@es detectadas indicarem o esgarcamento de uma
concepcao do Direito hoje empenhada na consideracao do carater transversal e multidisciplinar
dos distintos saberes; e considerando que, por razdes alheias a vontade da autora desta pesquisa,
e em respeito as caracteristicas burocratico-administrativas que conferem a FADIR algumas
especificidades,’® ndo foi possivel o acompanhamento minucioso de todo o processo de
implantacdo das propostas contidas no referido projeto, optou-se pela continuacdo das analises
por meio de outros documentos, bem como pela observacao dos Foruns de Debates, tendo em

vista que, mesmo ndao cumprindo rigorosamente com todas as etapas previstas no método

1% O Forum Pedagogico teve inicio em julho de 2013 e foi uma iniciativa da coordenagdo do Curso de Direito da
FADIR, na época sob responsabilidade do Prof. Dr. José Magalhdes Campos Ambroésio, cujo principal objetivo
era dar inicio a um processo de efetivas mudangas no modelo de ensino até entdo desenvolvido na faculdade. As
atividades do Forum, bem como os resultados alcancados com a sua realizagdo, serdo assuntos tratados na proxima
secdo deste capitulo.

157 Até bem pouco tempo a FADIR ostentava uma visdo de superioridade em relacdo aos demais cursos oferecidos
pela UFU, isto porque, nas palavras do Prof. Carvalho (que, assim como tantos outros, sempre repetiu o discurso
da “benevoléncia” atribuido a seu fundador, Jacy de Assis), “[...] se ndo fosse a FADIR, talvez, a propria UFU
nem existisse!”. Essa visdo hierdrquica e ultrapassada, transmitida aos setores administrativos da faculdade, com
o passar dos anos gerou uma estrutura presa a “tradicionalismos”, portanto, pouco favoravel a abertura de um
didlogo como outras instancias da universidade e, muito menos, a interferéncia de outros setores da esfera
administrativa e educacional. Em consequéncia, até 2008, data em que a autora desta pesquisa concluiu o0 seu curso
de graduacdo em Direito na FADIR, ndo existia um ambiente académico propicio & pesquisa, ao didlogo, tampouco
ao desenvolvimento das atividades propostas no PPP de 2010. Neste sentido, merecem registro as iniciativas que,
a partir de 2008, contribuiram para a renovacdo do quadro de docentes da FADIR e que, em consequéncia,
desencadearam outras agdes, propiciando o estabelecimento de um cronograma de discussdes voltadas para
reestruturacdo do seu PPP.
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estabelecido como lastro desta pesquisa, nossa intencao e extrair, a partir dos dados obtidos,
um diagnostico que favorega a elaboracdo de propostas concretas capazes de contribuir para a
melhoria da qualidade do curso de Direito da FADIR. Sendo assim, e em continuagdo aos
objetivos propostos para esse capitulo, a seguir, buscar-se-a analisar os “processos” e 0S

“procedimentos” que visam implementar novas propostas de mudangas para a FADIR.

4.2 Processos e Procedimentos

Seguindo o planejamento anunciado para este capitulo, nesta secdo buscar-se-a
analisar os documentos aqui considerados como “instrumentos” para 0 estudo de um
diagndstico, quais sejam: 1) “Relatorio de agdes da coordenagdo do Curso de Direito: para uma
mudancga de modelo” (ANEXO B); 2) anotagdes e comentarios registrados pela autora da
pesquisa durante as sessdes do Forum Pedagogico da FADIR realizadas no ambito da
Faculdade de Direito da UFU; 3) dados coletados na pesquisa realizada junto ao alunado da
FADIR (ANEXO D). O objetivo ¢ compreender em que medida os “processos” e
“procedimentos” desencadeados a partir do PPP da FADIR (2010) tém contribuido para a
implementacgdo das propostas que visam a melhoria do ensino de conteudos juridicos para, em
seguida, e a partir do diagnéstico extraido da analise dos documentos disponiveis, oferecer
estratégias que viabilizem intervengdes no “modelo” de ensino ainda em vigor. A ideia é,
portanto, sugerir um planejamento de a¢es que concorram para efetivas mudancas das praticas
pedagogicas desenvolvidas no ambito da FADIR e que auxiliem na superacdo das dificuldades
que certamente surgirdo durante o percurso de reestruturagdo do curso.

O processo que envolveu acGes voltadas para a revisdo do modelo de ensino juridico
desenvolvido pela FADIR, objetivamente, teve inicio a partir de 2004, ndo exatamente por uma
iniciativa de seus gestores, nem de seu corpo docente, mas por exigéncia do Conselho Nacional
de Educagdo que, através das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Direito
(CNE/CES Resolugao n° 09/2004), determinou que os avangos dos ultimos anos ocorridos no
setor educacional e extensivos ao Direito fossem incorporados aos Planos Politicos
Pedagogicos dos cursos de Direito que, a partir daquela data, deveriam ser reelaborados. No
caso da FADIR, especialmente, o novo PPP também deveria atender a Resolu¢cdo n° 02/2004

do Conselho de Graduacédo da Universidade Federal de Uberlandia.
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Conforme foi demonstrado na secdo anterior, a defasagem do modelo de ensino
juridico em vigor na FADIR é claramente identificada logo no inicio de seu PPP, quando na
apresentagao da “Trajetoria Historica do Curso e sua Relevancia Social” consta a informacao
de que “a ultima alteracao ocorreu em 1996 (p. 10), por determinagdo da Portaria n® 1.886 do
MEC, de 30/12/1994. Ou seja, ndo houve naquela ocasido uma mobilizacdo interna dos
principais agentes da FADIR que, em concomitancia as determinagdes legais, deveriam ter
apresentado, além de uma série de outras dificuldades, aquelas enfrentadas pela comunidade da
FADIR em face de diretrizes curriculares desatualizadas. Assim, o seu Projeto Pedagogico, que
ficou durante oito anos inalterado, a partir de 2004 passou a ser avaliado e reestruturado,
sobretudo no tocante as diretrizes curriculares, muito mais por forca das determinacdes legais
(Resolugdo CNE/CES n° 09/2004 e Resolugdo CONGRAD n° 02/2004) que, propriamente, por
uma necessidade detectada a partir da observacdo e da analise das experiéncias didatico-
pedagdgicas do corpo docente da Faculdade de Direito da UFU.

Portanto, a proposta de modernizacdo dos cursos juridicos no Brasil ndo surgiu
igualmente em todas as instituicdes de ensino, tampouco resultou Unica e exclusivamente de
uma constatacdo das dificuldades enfrentadas por professores e alunos de Direito, principais
agentes da relacdo ensino/aprendizagem. As determinacGes legais que exigiam mudancas
urgentes nos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos juridicos, além de outros fatores,
levaram em conta a insatisfacdo da sociedade com a qualidade dos servicos juridicos muitas
vezes prestados por bacharéis em Direito despreparados para o exercicio da profissdo. Diante
de um quadro no qual inimeros problemas contribuiam para o acirramento da interminavel
“crise” do Direito e, consequentemente, para a formagdao de uma visao negativa da carreira
juridica, a solucdo encontrada pelos 6rgdos governamentais, em conjunto com as entidades
representativas da classe juridica, foi acolher as determinacdes legais que, de certo modo,
obrigaram a grande maioria das instituicdes plblicas e privadas®®® a procederem a revisio de
suas praticas pedagogicas e a pensar em modos de intervencgédo capazes de melhorar a qualidade
do ensino juridico.

Na FADIR, apds um primeiro movimento para avaliagcdo das determinac@es legais

que exigiam a reestruturacdo do projeto pedagogico do curso, constituiu-se uma comissao para

158 Muito embora a grande maioria das instituicdes publicas e privadas voltadas para o ensino de contetidos
juridicos s6 tenham se mobilizado no sentido de rever suas praticas didatico-pedagégicas a partir das
determinagdes legais que exigiam a mudanca dos Planos Politicos Pedagdgicos, € justo e merece reconhecimento
o trabalho de professores-pesquisadores vinculados a algumas instituicdes — faculdades de Direito do Sul e do
Sudeste do Brasil, consideradas “centros de exceléncia” — que ha mais de uma década vém desenvolvendo
pesquisas, promovendo debates e organizando publicacdes com vistas a implementacéo de propostas concretas e
que visam a efetivas mudancas na qualidade do ensino juridico em todo o pais.
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a elaboracdo de um novo projeto, mas somente em 2005 os debates em torno das propostas de
mudancas apresentadas se intensificaram. Foram necessérios cinco anos para que o projeto
fosse finalizado, sendo definitivamente implantado em 2011, com a ressalva de que a proposta
de mudanca da estrutura curricular continuaria aberta para outras “reavaliagdes e adaptagdes”.

Desde 2008, a autora desta pesquisa, na qualidade de professora da UFU e,
sobretudo, de aluna do curso de graduacdo em Direito pela FADIR, observou que, assim como
ocorreu em outros cursos da UFU, a FADIR também recebeu das instancias superiores, estas
submetidas ao governo federal, a autorizacdo para a abertura de concursos publicos em distintas
areas do Direito. A partir dessa nova realidade, a FADIR, que até entdo contava com poucos
doutores devidamente integrados as atividades académicas — ja que poucos mantinham um
vinculo institucional no regime de 40 horas DE —, passou a incorporar (ainda que timidamente
e em funcdo da admissdo de novos professores) algumas mudancas, sobretudo, no tocante as
praticas pedagogicas. Em consequéncia da renovacao do quadro docente, algumas ac¢des foram
desenvolvidas com o intuito de estabelecer estratégias que possibilitassem a comunidade da
FADIR “conhecer profundamente os problemas e anseios da Faculdade de Direito da UFU”.
Sendo assim e, conforme “Relatério de acdes da coordenacdo do curso de Direito: para
mudangas de modelo” (ANEXO B),*™ iniciou-se uma série de debates que tinha como lastro a

seguinte carateristica:

[...] a coordenacgdo do curso iniciou um processo lento para um empoderamento do
curso de direito. No entanto, acreditamos que, para uma mudanca efetiva, o processo
deveria ser lento e de fomento a mudanca de posturas e de uma cultura académica por
exceléncia. [...] A ideia é enriquecer a préatica docente, dinamizar o diadlogo dos alunos
e conhecer profundamente os problemas e anseios da Faculdade de Direito da UFU.

Para que os objetivos definidos pela coordenacéo fossem alcangados, realizaram-se

as seguintes acoes:

1) Distribuicdo da seguinte bibliografia para os docentes: GHIRARDI, José Garcez.
O Instante do Encontro; questdes fundamentais para o Ensino Juridico. Sdo Paulo:
FGV, 2012.; GHIRARDI, José Garcez (Coord.). Avaliagdo e métodos de ensino em
direito. Cadernos Direito GV, v. 7, n. 5, Setembro de 2010. Escola de Direito de Séo
Paula da Fundacéo Getulio Vargas;

2) O historico do Curso de Direito era o oferecimento de optativas somente ao fim do
curso, as chamadas optatorias, alteramos esse contexto: flexibilizamos as optativas e
passamos a oferecé-las no decorrer do curso;

3) Realizacdo de debates intensos sobre novas metodologias de ensino;

159 O periodo de junho de 2013 a junho de 2015 corresponde aquele no qual a coordenagéo da FADIR, pela primeira
vez na histdria da faculdade, encarregou-se de promover a¢des voltadas para a reflexdo e para o debate sobre os
problemas que mais diretamente afetam a comunidade a ela vinculada, bem como do desenvolvimento de
propostas que viabilizassem efetivas mudangas na qualidade do curso.
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4) Como ponto de cumeada do processo, a criagdo do Forum Pedagdgico da FADIR.
A estrutura do férum foi a de quatro encontros debatendo, em cada um deles, os
seguintes temas: Perfil do Egresso, Metodologia de Ensino/avaliagdo, Metodologia de
Curriculo e Estrategias de alianga entre teoria e pratica.

Sobre os resultados do Forum Pedagdgico da FADIR, o supramencionado relatorio

apresenta as seguintes consideracoes:

a) Perfil do Egresso: Foi discutida a necessidade de o curso ter uma identidade — ter
Direitos fundamentais, a Constituicéo e os excluidos como eixo de formacéo do futuro
Jurista. Discutiu-se esse termo, formar um jurista — uma pessoa imersa em
conhecimento vivo e apta a um grande debate tedrico olhando para a prética. Outra
observacdo relevante: a necessidade de o Jurista da FADIR ter um perfil mais
mediador e conciliatdrio do que litigante.

b) Metodologias de Ensino: o grande debate foi pela diversificacdo de metodologias
de ensino e avaliacdo — ja que a tradicdo juridica se apoia em aulas expositivas e
avaliagbes sumativas. Foi discutida também a necessidade de ampliar o processo de
ensino aprendizagem para outros espacos além da sala de aula, como laboratorios de
casos, grupos tutoriais, eventos cientificos pontuais.

c¢) Metodologia de Curriculo: Debate mais dificil. Ainda permanece a ideia linear e
disciplinar de um curso de direito com muita forca. Porém, a necessidade
interdisciplinar fora pontuada. Maior conexdo com outros cursos da UFU, alteracéo
na proporcao obrigatérias/optativas (hoje em 93% de obrigatérias). Necessidade de
um tratamento mais holistico entre as areas dogmaticas. Necessidade de oferecer ao
discente percursos formativos diferenciados — para que o discente os escolha.

d) Estratégias de Teoria e Pratica: Ampliagdo do papel do Escritério de Assessoria
Juridico-Popular na formacao inicial do discente — ou seja, um contato constante com
a ESAJUP desde o inicio do curso. Incremento das atividades de pesquisa desde o
inicio do curso e diversificacdo do TCC para além da monografia. Alteracdo da
proporcéo de carga horaria para um maior equilibrio entre ensino-pesquisa-extensao,
hoje, focado no ensino. Necessidade de implementacdo de Residéncia Juridica no
ESAJUP e de grupos tutoriais.

Como se observa, as a¢Oes desencadeadas pela coordenacéo da FADIR produziram
resultados positivos na medida em que indicaram os pontos mais vulneraveis das propostas
apresentadas no PPP e que tém por objetivo melhorar a qualidade do curso. A proposta de
definicdo do perfil do egresso, muito embora tenha desencadeado uma pesquisa junto ao
alunado, até 0 momento ndo produziu nenhum resultado concreto, tendo em vista que os dados
coletados na pesquisa ainda nao foram analisados. No item que trata da “Metodologia de
Ensino”, as sugestdes apresentadas indicam a necessidade de mudanga no tocante ao modelo
de aula que deve ser ministrada. A ideia € substituir a aula expositiva por aulas dialogadas, nas
quais prevaleca o debate e, consequentemente, instrumentalize-se 0 aluno de Direito para
assumir uma postura critica e, a0 mesmo tempo, humanistica diante dos fatos. No item

“Metodologia de Curriculo”, o relatorio destaca como sendo o “debate mais dificil” justamente
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aquele que se refere as diretrizes curriculares, deixando registrado o desejo da maioria dos
presentes a0 FOrum em manter uma estrutura “linear” e “disciplinar” no tocante a distribui¢ao
dos conteudos juridicos nas disciplinas do curso. Esse dado pode ser considerado como um dos
mais preocupantes, pois ele revela posturas contraditorias e ainda comprometidas com uma
visdo do Direito ultrapassada. As propostas de um ensino juridico dinamico, aberto as novas
reflexdes e a incorporacgdo de novos saberes implica em uma mudanca das praticas pedagdgicas
que, por sua vez, dependem de uma mudanga de posturas de seus principais agentes: oS
docentes.

Finalmente, os resultados apontados no relatorio sobre o item “Estratégias de Teoria
¢ Pratica”, assunto debatido na quarta e Gltima reunido do Férum, ficaram em aberto. As
discussdes que corresponderam a essa sessao de debates se encaminharam para a elaboracgéo de
estratégias que efetivamente resolvam o velho problema da relacéo teoria/ pratica. Discutiu-se
a necessidade de um maior incentivo a pesquisa desde o inicio da graduacao, visando a capacitar
o0 aluno para elaborar trabalhos de conclusao de curso (TCCs) mais consistentes e que abordem
temas de maior interesse em areas do Direito, até 0 momento, pouco exploradas. Falou-se
também no equilibrio que deve existir na distribuicdo da carga horéria, considerando a
necessidade de atuacdo do docente prioritariamente nas areas do ensino, pesquisa e extensao.
Todas as questbes debatidas, no entanto, ficaram no plano do discurso, naturalmente
aguardando os préximos passos das acfes que devem ser coordenadas e desenvolvidas com
base nas propostas de mudancas declaradas no PPP da FADIR.

Muito embora ao final do relatdrio as palavras do coordenador do curso sejam de
estimulo ao desenvolvimento de outras agdes que possam superar as dificuldades detectadas
nesse primeiro movimento, a proposta de modernizacdo do curso suscita distintos
questionamentos, principalmente no que se refere @ mudanca de postura da comunidade da
FADIR, sobretudo dos docentes, haja vista que este € um fator determinante para que as
propostas realmente alcancem efetividade. Apesar de ter sido este um dos pontos de pauta
relacionado pela coordenagdo quando da definicdo de seus objetivos ao instalar o Forum
Pedagdgico da FADIR, nenhum resultado concreto pdde ser extraido a partir das sessGes
realizadas. No entanto, algumas discussdes observadas diretamente pela autora desta pesquisa
durante as duas Ultimas sessGes do Forum deixaram transparecer o estagio em que se encontram
as propostas de mudanca e suas reais possibilidades de aplicacdo no curso de Direito da FADIR.

A terceira e a quarta sessGes do Férum Pedag6gico foram realizadas no mesmo dia
10 de junho de 2015, no auditorio da ESAJUP, sendo uma na parte da manha e outra a noite.

Dos 52 professores da FADIR compareceram apenas seis professores e trés alunos, isso na
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terceira sessao realizada na parte da manha. No inicio das atividades, um docente apresentou
0s resultados de sua pesquisa em nivel de doutorado, tendo em vista que o seu tema se
relacionava com a discussdo das mudancas do ensino juridico. Em seguida, outro professor da
casa apresentou uma proposta de mudanca das diretrizes curriculares que foi questionada pelos
presentes, justamente porque a tal proposta praticamente repetia a mesma estrutura do curriculo
em vigor. O problema das disciplinas optativas, ao ser apresentado, suscitou muitas opinides
contraditorias, fazendo com que as discussdes nao alcangassem um nivel adequado de
compreensdo e de acolhimento se considerarmos que cada docente, ao se manifestar, defendia
um ponto de vista voltado para suas experiéncias particulares. Na quarta sessdo, a noite, a
assisténcia também contou com uma maioria de professores da casa e alguns alunos que pouco
se manifestaram sobre o tema “Estratégias de Teoria e Pratica”.

Convém ressaltar que, salvo excecBes, a assisténcia, tanto na terceira quanto na
quarta sessdo do Forum, foi composta por professores considerados novos na instituicdo, alguns
deles ex-alunos da FADIR que alcancaram titulacdo suficiente para serem admitidos em
processos seletivos para professores da faculdade. Ou seja, pelo menos nas sessdes observadas
ndo houve a presenca dos professores mais antigos da casa, o que demonstra claramente uma
divisdo entre os “antigos” e os “novos”, no tocante ao interesse em discutir as intencfes
declaradas através das propostas que foram incorporadas ao novo PPP da FADIR.

Sendo assim, o processo de mudanca do curso de Direito da UFU ainda depende de
outros “procedimentos”, tais como: a) intervencdes bem planejadas que alcancem, junto ao
corpo docente, 0 acolhimento de estratégias voltadas para a mudanga das praticas pedagogicas
até o momento utilizadas na sala de aula; b) substituicdo do modelo de aulas expositivas por
aulas dialogadas que incentivem o debate e a atividade critica; ¢) emprego de distintos métodos
de avaliacdo dos contetdos ministrados visando a incentivar o aluno a desenvolver suas
competéncias e habilidades nos varios campos do saber, sem perder de vista 0s conhecimentos
juridicos; d) planejamentos que incorporem atividades artisticas e culturais e que favoregam
uma maior aproximagao entre os conteudos juridicos e outros contetdos de interesse geral; €)
utilizacdo, de modo consciente e bem planejado, dos recursos tecnolégicos que possibilitam o
acesso a importantes informagdes para 0 mundo do Direito.

A sugestdo de intervencgdes que se desdobram em varias acdes visa a contribuir para
que as propostas registradas no PPP da FADIR sejam gradativamente implementadas. Para isso,
entre outros documentos e situacOes analisados, os dados de uma pesquisa realizada junto ao
alunado da FADIR (ANEXO D) foram levados em conta, considerando a proposta da

coordenacdo de curso de, a partir dos resultados extraidos na coleta de dados, elaborar o perfil
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do egresso. Buscou-se, por meio de um questionario com 26 perguntas, identificar as
expectativas do aluno em relagdo ao curso de graduagdo em Direito para, ao final da pesquisa,
isto é, apos a analise de todos os dados coletados, elaborar o perfil do egresso. As perguntas

elaboradas remetem aos seguintes dados:

1) Faixa etéria

2) Periodo Escolar

3) Renda bruta familiar

4) Moradia

5) Manutencao

6) Meio de Transporte

7) Tempo de percurso

8) Direito era a 12 escolha?

9) Ja fez outro curso superior?

10) Tem interesse em outro curso?

11) Critérios para escolher o Direito

12) Conhecimento de lingua estrangeira

13) Planeja ingressar?

14) Importancia da representacao estudantil

15) Planeja participar ou participa de representacéo estudantil
16) Horario de trabalho

17) Aulas de cursinho e ensino médio

18) Vocé se sentia construtor do conhecimento?
19) Havia atividades de pesquisa no ensino médio?
20) Uso da tecnologia para a captacdo do conhecimento
21) Livros lidos no ultimo ano

22) Perspectiva durante o0 curso

23) Perspectiva depois de formado

24) Tempo gasto em redes sociais por dia

25) Interacdo on-line com os professores

26) Gostaria de ter aulas em outros cursos?

27) Importancia da interdisciplinaridade
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Considerando que os dados coletados na pesquisa ainda ndo foram devidamente
avaliados pela FADIR e que o objetivo deste capitulo é, a partir do estudo de diagnostico que
tem a FADIR como objeto de investigagdo, apontar possiveis solugdes para os problemas
detectados, optou-se, neste momento, pela selecdo e analise dos dados mais relevantes que
podem funcionar como indicadores das expectativas do alunado da FADIR em relacéo ao curso.
Sendo assim, as informagfes mais importantes foram extraidas dos dados relacionados as

seguintes questdes:

8) Direito era a 12 escolha?

9) Ja fez outro curso superior?

11) Criterios para escolher o Direito

20) Uso da tecnologia para a captacdo do conhecimento
22) Perspectiva durante o curso

23) Perspectiva depois de formado

25) Interacdo on-line com os professores

26) Gostaria de ter aulas em outros cursos?

27) Importancia da interdisciplinaridade

Os dados da Tabela 8, “Direito era a 1* escolha?” (ANEXO D), tanto no turno
matutino quanto no noturno revelam que a escolha pelo curso de Direito sempre foi a primeira
opcao dos alunos, tendo-se computado que no turno matutino 80% dos alunos indicaram a
escolha do Direito como primeira op¢éo e no noturno 89%.

Ja na Tabela 9, “J4 fez outro curso superior?” (ANEXO D), apenas 10% dos alunos
do matutino responderam afirmativamente a quest&o, enquanto os do noturno atingiram a marca
dos 20%. Esses dados confirmam caracteristicas bem distintas entre o alunado de Direito dos
turnos matutino e noturno.

A Tabela 10, “Critérios para escolher o Direito” (ANEXO D), registra as seguintes
informagdes:

a) dentre os alunos do turno matutino, 57,14% escolheram o Direito por interesse
tematico; 24,29% por influéncia familiar; 43,57% influenciados pelo mercado de trabalho;
37,86% pela remuneracao da atividade juridica; 27,86% devido a preocupacéo social; 10,71%
por status; e, finalmente, 0,71% ndo respondeu a esta pergunta do questionario;

b) dentre os alunos do noturno, 67,69% escolheram o Direito por interesse

tematico; 21,54% por influéncia familiar; 41,54% influenciados pelo mercado de trabalho;
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26,15% pela remuneracdo da atividade juridica; 36,92% devido a preocupacao social; 10,77%
por status. Todos os alunos do noturno responderam a esta pergunta do questionario.

Os dados da Tabela 20, “Uso da tecnologia para a capacitagdo do conhecimento”
(ANEXO D), revela um dado que merece consideracdo. A imensa maioria dos alunos do
matutino utiliza a tecnologia com essa finalidade (87%), enquanto entre os alunos do noturno
esse indice é de 92%. Esta informacdo reforca a necessidade de estratégias didatico-
pedagogicas por parte dos docentes da FADIR que, na ministracdo dos contetdos do Direito,
devem planejar atividades que favorecam a utilizacéo da tecnologia para aquisicao de contetdos
relacionados a area juridica, aproveitando-se dessa caracteristica de seu alunado.

Na Tabela 22, “Perspectiva durante o curso” (ANEXO D), tem-Se 0S seguintes
resultados:

a) 59% dos alunos do matutino manifestaram a intencdo de se preparar para o
mercado de trabalho; 17,86% responderam que sua intencdo é “focar na pos-graduagdo”;
33,57% responderam que pretendiam alcancar o aperfeicoamento profissional; 50% tém por
objetivo buscar a realizacdo profissional; 13,57% querem apenas conseguir um diploma; e 2%
responderam que suas expectativas se relacionam as festas realizadas durante o curso;

b) no que diz respeito aos alunos do noturno, 56,92% manifestaram a intencao de
se preparar para o mercado de trabalho; 26,15% responderam que a intengdo ¢ “focar na pos-
graduagao”; 41,54% responderam que pretendiam alcancar 0 aperfeicoamento profissional;
56,92% tém por objetivo buscar a realizagdo profissional; 24,62% querem apenas conseguir um
diploma; e 4,62% responderam que suas expectativas se relacionam as festas realizadas durante
0 Curso.

A Tabela 23, “Perspectiva depois de formado” (ANEXO D), revela os seguintes
dados:

a) dentre os alunos do matutino, 3,57% pretendem somente trabalhar em empresa
privada/escritorios de advocacia; 40,71% pretendem somente trabalhar em servigco pablico e
fazer concursos; 58,57% pretendem trabalhar e realizar a pos-graduacéo; 1,43% manifestou a
possibilidade de somente fazer a pés-graduacéo; e outro 1,43% manifestou objetivos e opiniGes
diferentes daquilo que foi perguntado.

b) dentre os alunos do noturno, 6,15% pretendem somente trabalhar em empresa
privada/escritorios de advocacia; 32,96% pretendem somente trabalhar em servigco pablico e
fazer concursos; 69,23% pretendem trabalhar e realizar a pés-graduagdo; ninguém se
manifestou quanto a possibilidade de somente fazer a pos-graduacéo; e, finalmente, 3,08%

manifestaram objetivos e opinides diferentes daquilo que foi perguntado.
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Na Tabela 25, “Interagdo online com os professores” (ANEXO D), os dados
coletados revelam interesse por parte dos alunos em manter contato com os professores mesmo
que seja através das redes disponiveis de computadores, iniciativa que tem por objetivo uma
maior participacdo dos professores na vida do aluno, haja vista que deve se se constituir em
uma atividade extraclasse: 55,00% dos alunos do matutino consideraram importante essa forma
de interacdo com os professores, enquanto 35,00% e 5,00% a consideram, respectivamente,
muito importante e pouco importante; 7,00% dos entrevistados do matutino se mostraram
indiferentes a esse tipo de interacdo; em relacao aos alunos do noturno, os percentuais foram de
60,00% (importante), 30,77% (muito importante), 3,08% (pouco importante) e 6,15%
(indiferentes).

A Tabela 26, “Gostaria de ter aulas em outros cursos?” (ANEXO D), revela, tanto
para 0 matutino quanto para o noturno, um grande interesse dos alunos nessa possibilidade de
frequentar disciplinas em outros cursos da universidade. Para os alunos do matutino, o
percentual de aprovacdo dessa proposta foi de 71,00%, enquanto para os do noturno foi de
69,00%.

Os dados da Tabela 26 sdo reforcados pelos que compdem a Tabela 27,
“Importancia da interdisciplinaridade” (ANEXO D), considerando que os percentuais dos
alunos que, tanto no matutino quanto no noturno, manifestaram opinido favoravel aos estudos
interdisciplinares s&o expressivos e, por esta razdo, devem ser considerados pelos docentes da
FADIR no momento de planejar aulas ou outras atividades académicas: 67,14% dos alunos do
matutino consideraram a interdisciplinaridade “muito importante” e 31,43% “importante”,
enguanto esses percentuais ficaram, em relagcdo aos alunos do noturno, em 72,31% e 27,69%,
respectivamente. Nos dois turnos ndo houve, por parte dos alunos, nenhuma manifestacéo
contraria ou sequer davidas quanto a necessidade dos estudos interdisciplinares.

Se, por um lado, o diagnostico extraido a partir da analise dos dados acima
selecionados, bem como da observacdo de outras especificidades do alunado de Direito da
FADIR — quais sejam: posturas ainda muito presas aos “tradicionalismos”, que sdo proprios
da regido e que foram ao longo do tempo incorporados pela comunidade da FADIR as suas
praticas académicas; deformacgdes advindas do ensino fundamental e médio que, salvo

excecdes, ainda mantém uma visdo de educacdo centrada na transmissdo de conhecimentos

160 A autora da pesquisa esclarece que, durante todo periodo em que esteve vinculada a FADIR como aluna do
curso de graduacdo em Direito, atuou também como observadora atenta das praticas pedagdgicas desenvolvidas
no ambito da faculdade, haja vista que, desde o inicio do curso, ja havia de sua parte a intencdo de realizar uma
pesquisa em nivel de doutorado sobre o ensino superior de contetdos juridicos.
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I6gico-cognitivos e, por este motivo, preferem a ministracdo de conteudos através de aulas
expositivas, reprodutoras de sentidos e de valores que desprezam as mudangas sociais;
assimilacdo acritica da forca mercadoldgica; influéncias da visdo globalizante, imediatista e
voltada Unica e exclusivamente para a profissionalizacdo, a qual revela que muitos jovens
estudantes, inexperientes e ambiciosos por conquistar independéncia financeira e um lugar de
reconhecimento na sociedade, sdo facilmente seduzidos pela ideia de uma formacgéao superior
lucrativa —, por outro, demonstra uma abertura para novos conhecimentos e novas praticas
pedagdgicas que, efetivamente implementados, resultardo em uma mudanca de mentalidade.
Sendo assim, e a partir de intervencdes realizadas junto ao corpo docente da FADIR, sera
possivel que se dé um novo direcionamento para a tarefa de proceder a elaboracdo do novo
perfil do egresso, objetivo da pesquisa realizada pela instituicao.

4.3 Complexidades conjunturais

Muito embora a realidade brasileira venha apresentando substanciais mudancas em
varios segmentos da sociedade, inclusive na Educacéo, o ensino juridico, de uma maneira geral,
ainda permanece estagnado nos impasses de sua propria “crise”. A FADIR nio foge a regra,'®
isto é, assim como na maioria dos cursos de Direito de todo o pais, tanto da esfera publica
quanto da esfera privada, muitos sdo os indicios de descompasso entre aquilo que é urgente e
necessario fazer para mudar a qualidade do ensino juridico e o que de fato tem sido feito.

Neste capitulo, nas secbes anteriores, os documentos da FADIR analisados
demonstram, por um lado, obediéncia as determinacdes legais, no tocante ao cumprimento de
um primeiro passo estabelecido: a reelaboracdo do Projeto Politico Pedagogico para o curso de
Direito da UFU; por outro, revelam indiferenca, conivéncia ou mesmo passividade, tanto dos
seus gestores quanto dos professores e alunos que, diante da morosidade na implantacdo das

tais mudancas, incorporam e até difundem um discurso antiquado e contraproducente!®? de que

161 A excecdo a regra fica por conta de algumas faculdades de Direito que mantém em seu corpo docente
professores pesquisadores empenhados na conducdo de debates e de reflexGes que favorecem a elaboracdo de
diagndsticos precisos acerca de problemas gerais e, sobretudo, dos problemas conjunturais e especificos de cada
faculdade.

162 Considerando que a crise do Direito brasileiro comegou no século XIX, com a criagdo dos primeiros cursos
juridicos em Pernambuco e S&o Paulo, o discurso que ainda se pauta pela defesa de um “processo lento” é, no
minimo, antiquado e contraproducente, tendo em vista que a superacao dos obstaculos que hoje se colocam como
impedimento para que as mudangas no ensino de contetdos juridicos sejam efetivamente implementadas depende
de acOes concretas, bem planejadas e voltadas para o atendimento de necessidades que sdo gerais, na medida em
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“todo processo de mudanga ¢ lento”, como se pode ler no “Relatério de agdes da coordenacao
do curso de Direito: para uma mudanga de modelo” (ANEXO B).

Admitir esse argumento como justificativa para a falta de efetividade das propostas
contidas no PPP da FADIR significa desconsiderar a possibilidade de que existem solugdes a
curto, médio e longo prazo para os problemas diagnosticados. Além disso, € ndo compreender
e aceitar que somente no enfrentamento dos desafios inerentes a todo processo de mudanca é
que a FADIR conseguira avancar na dire¢do que leva a realizacdo dos objetivos aos quais se
propde. Ainda como argumento contrario ao discurso da “crise” e da morosidade das iniciativas
até o momento tomadas tem-se, em contrapartida, a possibilidade de que acdes bem planejadas
e voltadas para a implantacdo das referidas propostas se concretize, desde que haja por parte
dos envolvidos no processo de reestruturacdo da FADIR a compreenséo e o acolhimento de um
novo conceito de Educacéo e, consequentemente, de Direito. Em outras palavras, é necessario
gue o desejo sincero de mudancas se traduza em uma renovacao de posturas, sobretudo por
parte do corpo docente, e que favoreca a elaboracdo de praticas didatico-pedagdgicas mais
alinhadas a necessidade de se oferecer aos alunos da FADIR uma formag&o profissional mais
comprometida com os atuais anseios da sociedade.

Retomando o artigo de Marocco (2014) no qual essa discussdo é abordada, fica
evidente que as acOes que visam a implantagdo de mudancas no ensino juridico devem

considerar o atual contexto social e suas exigéncias mais prementes:

Nesse contexto, assim como 0s tempos e 0s espacgos, 0s desafios tendem a serem
fluidos, mutéveis, imbuidos de incAgnitas, mas paradoxalmente significativos,
consistentes, fortalecedores. Desponta em primeira analise, indispensavel para a busca
pelo ensino juridico de qualidade, identificar tais enfrentamentos, passados e
especialmente hodiernos, despendendo a eles atitudes de intensa agdo reflexiva.
Afinal, muito além do ensino tecnicista, dogmatico, positivista ja tdo 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 técnico a formagdo humana, surge a
ardua tarefa de, além de atender aos 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 educacdo dialética e de totalidade.
(MAROCCO, 2014, p. 78-79).

Claro esta que, para assegurar uma formacdo académica nos moldes acima
descritos, o0s envolvidos no processo educacional de contetidos juridicos devem promover uma

série de acOes articuladas e ja previstas para o exercicio da atividade docente, quais sejam:

que se estendem a todos os cursos de Direito, e especificas, haja vista se reportarem as caracteristicas que sdo
préprias de cada instituigao.
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ensino, pesquisa e extensdo, sem contar as outras que naturalmente se somam as anteriores —
gestdo e formacdo de pessoal. Seguindo esta linha de raciocinio e analisando detidamente as
dificuldades da FADIR no processo de implantacdo das mudangas propostas no seu Projeto
Politico Pedagdgico, complexidades conjunturais relacionadas ao ndo cumprimento dos
objetivos constitucionais estabelecidos como metas para a Educacao e, especialmente para o
Direito, emergem a partir do cruzamento de algumas informagdes.

A Tabela 4 a seguir, que foi resultado de um minucioso estudo dos dados fornecidos
pela propria Faculdade de Direito da UFU, e de outras informacdes colhidas na Plataforma
Lattes através da andlise dos 52 curriculos dos professores da faculdade, € exemplar no tocante
a falta de conexdo entre o perfil do quadro docente da FADIR e as propostas de mudancas
registradas no seu Projeto Politico Pedagdgico.



TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU?¢3

(continua)
X ATUALIZAGAO . CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
1 artigo completo
] ] . 2 livros (sendo 1 reimpresséo)
1 Pés-doutor 26/01/2015 Adjunto 4 40h/DE @ projetos -
4 capitulos
1 artigo publicado em anais de eventos
5 projetos de pesquisa 15 artigos completos
. x 2 livros (org.) — langou mais 6 revistas
) 2 projetos de extensdo da FADIR como livros
2 Doutor 20/05/2015 Adjunto 1 40h/DE - - -
@ projeto de desenvolvimento 13 capitulos, sendo 2 repetidos
. 13 artigos publicados em anais de
3 outros projetos
eventos
. . 58 artigos completos, com duas
5 projetos de pesquisa .
repeténcias
1 projeto de extensdo 6 livros (org.)
3 Doutor 12/06/2015 Adjunto 3 40n/DE @ projeto de desenvolvimento 15 capitulos
2 outros projetos (um dos 1 artigo publicado em anais de eventos
projetos consta a presenca de
10 alunos de doutorado)
Diz que ¢ Assistente 11 artigos completos
no portal da FADIR, 1 livro
4 Mestre 17/05/2015 mas obteve o titulo | Sem informacéo @ projetos -
de mestre em 2011 e @ capitulo
0 vinculo € de 1998. @ artigo publicado em anais de eventos

163 As informagBes que originaram esta tabela tiveram sua coleta finalizada em 28 de julho de 2015. Por questdes éticas, os nomes dos docentes foram omitidos.
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)

X ATUALIZAGAO . CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
5 @ informacéo @ informacéo Auxiliar 2 @ informacéo @ informacéo @ informacéo
Especialista (duas
entradas para mestrado
6 eo d_outorado,~com 02/06/2009 Auxiliar 2 @ informagéo @ projetos Producéo desatualizada (Gltima data:
orientador ndo 2007)
definido e nada
concluido)
13 artigos completos
. . 2 livros

7 Doutor 06/06/2015 Associado 1 40h @ projetos -

3 capitulos

1 artigo publicado em anais de eventos
1 artigo completo
. ) 1 livro

8 Doutor 20/02/2015 Adjuntol 40h/DE @ projetos -

2 Capitulos

@ artigo publicado em anais de eventos
1 projetos de pesquisa (_na 5 artigos completos
verdade, grupo de pesquisa)
9 Doutor 09/02/2015 Adjunto 40h @ projetos de extensdo 1 livro (org.)
@ projeto de desenvolvimento 3 Capitulos

@ outros projetos

@ artigo publicado em anais de eventos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)

X ATUALIZAGAO ‘ CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
1 projeto de pesquisa 2 artigos completos
. 1 projeto de extenséo @ livro
10 Mestre 04/11/2013 Assistente 2 40h/DE - -
@ projeto de desenvolvimento 2 Capitulos
@ outros projetos @ artigo publicado em anais de eventos
3 projetos de pesquisa 4 artigos completos
] @ projetos de extensdo 2 livros (org.)
11 Doutor 07/04/2015 Adjunto 1 40h/DE - -
@ projeto de desenvolvimento 2 Capitulos
@ outros projetos 5 artigos publicados em anais de eventos
1 projetos de pesquisa 5 artigos completos
] @ projetos de extensdo @ livros
12 Doutor 19/01/2015 Adjunto 4 40h - - -
@ projeto de desenvolvimento 2 Capitulos
@ outros projetos @ artigo publicado em anais de eventos
16 artigos completos
] . . 1 livro
13 Pés-doutor 01/07/2015 Associado 1 40h @ projetos -
8 Capitulos
@ artigo publicado em anais de eventos
@ projetos de pesquisa 18 artigos completos
. x 4 livros (org); 1 de autoria e langou 5
@ projetos de extensdo f :
14 Doutor 07/07/2015 Adjunto 1 40h revistas como livros

1 projeto de desenvolvimento

11 Capitulos

@ outros projetos

@ artigo publicado em anais de eventos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)
X ATUALIZAGAO . CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
15 Mestre 20/06/2013 Assistente 1 20h @ projetos @ produgao acai?]?;ca nos ultimos 5
16 Especialista 13/05/2015 Prof. Substituto 40h @ projetos @ produgdo acai(;rg;ca nos ultimos 5
1 artigo completo
) . @ livro
17 Mestre 21/04/2015 Adjunto 2 40h @ projetos
2 Capitulos
5 artigos publicados em anais de eventos
2 projetos de pesquisa (IC) 4 artigos completos
) 4 projetos de extensdo 1 livro (org.)
18 Doutor 24/03/2015 Adjunto 2 40h/DE - - -
@ projeto de desenvolvimento 4 Capitulos
@ outros projetos 1 artigo publicado em anais de eventos
@ artigo completo
) . @ Livro
19 Mestre 16/01/2015 Assistente 40h/DE @ projetos -
1 Capitulo
@ artigo publicado em anais de eventos
@ projetos de pesquisa 4 artigos completos
Mestre (termi @ projetos de extensdo 1 livro
estre (termina .
20 doutorado em 2016) 10/04/2015 Assistente 2 40h/DE 1 projeto de desenvolvimento 13 Capitulos

@ outros projetos

11 artigos publicados em anais de
eventos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)

X ATUALIZAGAO . CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
21 @ informacéo @ informacéo Auxiliar 2 @ informacéo @ informacéo @ informacéo
2 projetos de pesquisa 1 artigo completo
Ha lugares em que @ projetos de extenséo @ livro
22 I_\/I_es_trg (doutg(;eliio 23/04/2015 Assistente consta 20h/DE e - - -
Iniciado em ) em outros 40h | @ projeto de desenvolvimento 4 capitulos
@ outros projetos 1 artigo publicado em anais de eventos
@ projetos de pesquisa 3 artigos completos
) 1 projetos de extenséo @ livros
23 Doutora 15/03/2015 Adjunta 40h/DE - - -
@ projeto de desenvolvimento 5 Capitulos
@ outros projetos @ artigo publicado em anais de eventos
24 @ informacéo @ informacéo Auxiliar 2 @ informacéo @ informacéo @ informacéo
3 artigos completos
) ) 1livro
25 Doutora 25/05/2015 Assistentel 40h/DE @ informagcéo -
@ Capitulos
5 artigos publicados em anais de eventos
@ artigo completo
. ) @ livro
26 Doutor 21/05/2015 Associadol 40h/DE @ informacéo -
1 capitulo

@ artigo publicado em anais de eventos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)

X ATUALIZAGAO ‘ CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
1 projetos de pesquisa 27 artigos completos
. . @ projetos de extensdo @ livro
27 Doutor 07/07/2015 Associado? @ informacéo - -
@ projeto de desenvolvimento 6 Capitulos
1 outros projetos @ artigos publicados em anais de eventos
1 projetos de pesquisa 16 artigos completos
] @ projetos de extensdo @ livro
28 Doutor 10/07/2015 Adjunto 2 40h - -
@ projeto de desenvolvimento 3 Capitulos
@ outros projetos 1 artigo publicado em anais de eventos
@ projetos de pesquisa
29 andamento desde 19/01/2015 Assistentel 40h/DE - - @ informacéo
2013) @ projeto de desenvolvimento
@ outros projetos
.- Segundo o site da . x . x
30 Especialista 18/02/2010 FADIR, é Auxiliar 2 40h @ informacéo @ informacéo
@ projetos de pesquisa 2 artigos completos
] @ projetos de extensdo 1 livro (org.) e 2 autoria
31 Doutor 25/06/2015 Adjunto 1 40h

@ projeto de desenvolvimento

3 Capitulos

2 outros projetos

@ artigos publicados em anais de eventos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)
X ATUALIZAGAO . CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
@ projetos de pesquisa
Segundo o site da @ projetos de extensdo _ .
32 Doutora 16/03/2015 FADIR, é Assistente 20h - - @ informacéo
1 @ projeto de desenvolvimento
@ outros projetos
Segundo o site da
33 Mestre 28/05/2014 FADIR, é 40h/DE @ informacéo @ informacéo
Assistente2
1 artigo completo
) ) @ livro
34 Doutor 29/09/2011 Adjunto 3 40h/DE @ informacéo -
@ capitulo
@ artigo publicado em anais de eventos
1 artigo completo
] ) @ livros (org.)
35 Doutor 30/06/2015 Adjunto 3 40h @ informacéo -
2 Capitulos
@ artigo publicado em anais de eventos
36 Mestre 08/09/2014 Adjunto 1 40h/DE @ informacéo @ informacéo
2 projetos de pesquisa
) @ projetos de extensdo )
37 Mestre 06/11/2013 Adjunto 1 40h/DE @ informacéo

@ projeto de desenvolvimento

@ outros projetos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)

X ATUALIZAGAO . CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
1 projetos de pesquisa
. @ projetos de extenséo . 3
38 Mestre 15/04/2011 Assistente2 20h - - @ informacéo
@ projeto de desenvolvimento
@ outros projetos
1 artigo completo
_ _ 3 @ livros
39 Graduada 25/07/2015 Prof. Substituta 40h @ informagéo -
@ capitulos
@ artigo publicado em anais de eventos
@ projetos de pesquisa
inici @ projetos de extensdo
40 il (iniciou 21/01/2015 Adjunto 40h/DE _ : @ informagio
outorado em 2014) @ projeto de desenvolvimento
1 outros projetos
41 @ informacéo @ informacéo Auxiliar 2 @ informacéo @ informacéo @ informacéo
1 projetos de pesquisa 9 artigos completos
@ projetos de extensdo 3 livros
42 Doutor 23/06/2015 Adjunto 40n/DE @ projeto de desenvolvimento 7 capitulos

@ outros projetos

14 artigos publicados em anais de
eventos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(continua)

X ATUALIZAGAO . CARGA PRODUGAO ACADEMICA DOS
DOCENTE TITULACAO DO LATTES VINCULO HORARIA PROJETO DE PESQUISA ULTIMOS 5 ANOS
17 artigos completos
. ) 3 @ livros
43 Doutor 10/05/2014 Assistentel 40h/DE @ informacéo -
6 capitulos
2 artigos publicados em anais de eventos
7 artigos completos
. ) @ livros
44 Mestre 17/05/2015 Auxiliar 1 20h @ informacéo
3 Capitulos
1 artigos publicados em anais de eventos
4 projetos de pesquisa 41 artigos completos
] @ projetos de extensdo 3 livros (org.) e 3 autoria
45 Doutor 03/07/2015 Adjunto 2 40h/DE - - -
@ projeto de desenvolvimento 9 capitulos
2 outros projetos 5 artigos publicados em anais de eventos
1 projetos de pesquisa 12 artigos completos
1 projetos de extenséo 1 livro
46 Mestre (doutorado | 1ar0712015 Assistente2 40h/DE _ _ :
iniciado em 2013) @ projeto de desenvolvimento 5 Capitulos
@ outros projetos 3 artigos publicados em anais de eventos
2 artigos completos
. ) @ livro
47 Doutor 28/01/2015 Associado 2 40h/DE @ informacéo -
2 capitulos

@ artigo publicado em anais de eventos
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TABELA 4 - PROFESSORES FADIR/UFU

(concluséo)

DOCENTE TITULACAO A-II-D%AII_‘ A?FIS‘I"CE;'SAO VINCULO H%?QI?ACIE‘??A PROJETO DE PESQUISA PROD%(I;_'?‘I_?N'IA‘SSA EE) Eklﬂcl)(S:A B
3 projetos de pesquisa 6 artigos completos
] @ projetos de extensdo @ livro
48 Doutora 01/06/2015 Associada 40h/DE - - -
1 projeto de desenvolvimento 3 Capitulos
@ outros projetos @ artigo publicado em anais de eventos
2 projetos de pesquisa 9 artigos completos
] @ projetos de extensdo @ livros
49 Doutora 21/04/2015 Adjunto 1 40h/DE - - -
@ projeto de desenvolvimento @ Capitulos
@ outros projetos @ artigo publicado em anais de eventos
5 artigos completos
) ] 4 livros (org.) e 1 autoria
50 Mestre 22/06/2015 Assistente 1 20h @ informacéo -
4 Capitulos
6 artigos publicados em anais de eventos
51 @ informacéo @ informacéo Auxiliar 2 @ informacéo @ informacéo @ informacéo
52 Mestre 24/10/2007 Adjunto 40h/DE @ informacéo @ informacéo
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Como ficou demostrado na Tabela 4, a FADIR conta com 3 pos-doutores; 23
doutores e 17 mestres; os demais docentes séo especialistas, graduados ou ndo informaram sua
titulagdo. Dos 52 docentes, 34 ndo apresentaram nos Ultimos cinco anos nenhum tipo de projeto
de pesquisa, e entre os 18 que declaram possuir projetos, alguns atuam na qualidade de
orientadores de iniciacdo cientifica. A producdo bibliografica também é escassa e
desequilibrada, haja vista que enquanto alguns docentes contam com publicacfes, outros,
mesmo contando com muitos anos de academia, nunca produziram na area juridica. Convém
lembrar que o0 ndo envolvimento dos docentes prioritariamente com as areas de ensino, pesquisa
e extensao contraria as determinacgdes legais, aléem de inviabilizar a proposta de mudanca. Por
este motivo, considera-se como postura incompativel com a proposta de mudancas registradas
no PPP da FADIR, e com a prépria funcéo docente, o fato de pds-doutores, doutores e mestres
ndo terem nenhum compromisso com a apresentacdo de projetos de pesquisa, ndo se
preocuparem com a sua producdo bibliografica, tampouco se envolverem com as atividades de
extensdo. Outro indicador de desequilibrio do quadro docente refere-se ao tipo de vinculo dos
professores com a UFU: 26 professores séo contratados em regime de dedicagdo exclusiva; 13
em regime de 40h/semanais; 5 em regime de 20h/semanais; 2 professores, contratados
temporariamente, sdo os “substitutos”; e, finalmente, 6 professores ndo informaram seu regime
de trabalho.

Portanto, o cruzamento das informac@es levantadas revela inimeras situacdes nas
quais o perfil do corpo docente da FADIR contradiz a possibilidade de consecucéo dos objetivos
aos quais se propde a curto e médio prazo. Desde a titulagéo, passando pelo tipo de vinculo que
cada docente mantéem com a UFU, até dados mais especificos como projetos de pesquisa,
producdo académica, producdo bibliografica, entre outros indicadores relevantes e
imprescindiveis & formagcdo de um grupo coeso, percebe-se uma disposi¢do fragil para o
enfrentamento dos novos desafios que a atividade docente hoje impde como condi¢do de
exceléncia de suas préaticas. Para empreender as a¢6es de conhecer, planejar, participar e avaliar
conjuntamente o proprio sistema no qual o ensino juridico tem sido difundido sdo necessarias
atitudes colaborativas e articuladas com a defini¢do dos objetivos da faculdade; estes, somados
aos objetivos que constam nas determinacdes legais, devem ser construidos a partir das
experiéncias e dos anseios da propria FADIR, especialmente de seu corpo docente, pois, em
caso contrario, a participacdo dos professores no processo de mudancas ocorrera sempre pela

via do cumprimento obrigatério das fungdes trabalhistas.
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Assim, mesmo tendo a FADIR se comprometido com um Projeto Politico
Pedagdgico que propde mudangas, as a¢des esporadicas ou desenvolvidas sem o acolhimento
de um corpo docente convencido da urgéncia de tais mudancas jamais produzirdo os resultados
esperados, em um tempo que corresponda as expectativas dos alunos, futuros bacharéis em
Direito, e as necessidades da sociedade que os aguarda com a prestacdo de servigos juridicos

de qualidade.

4.4 Acoes transformadoras

Tendo em vista os reflexos de posturas pautadas na logica de paradigmas
axiologicos, tecnicistas e dogmaticos interferirem diretamente na formacdo dos bacharéis em
Direito e, ainda, a morosidade na implantacdo das propostas de reestruturacdo dos cursos
juridicos de todo o pais, considera-se como prementes as a¢des transformadoras que, a despeito
dos “riscos” de julgamentos retrégrados e alienados, enfrentam os desafios que hoje se colocam
a Educacao e, especialmente, ao Direito, na medida em que levam em conta, além dos avancos
da ciéncia juridica, o contexto sociocultural e politico da sociedade contemporanea. Tais ac0es
implicam, em uma primeira instancia, no abandono do modus operandi que atribui ao jurista o
poder de decidir a partir da visdo “imparcial” do Direito, haja vista tal “imparcialidade”,
embasada em leis que ndo correspondem & nogdo de justica hoje incorporada por muitos
segmentos da chamada sociedade “globalizada”, ser bastante questionada. Assim, os antigos
argumentos que atribuiam ao Direito um saber e um poder absolutos e inquestionaveis ndo mais
atendem as exigéncias da sociedade e, especialmente, desses segmentos insatisfeitos com
praticas autoritarias e altamente repressivas.

Por esta razdo, acOes transformadoras desencadeadas a partir de uma nova
concepcao do Direito e da ciéncia juridica, hoje pautada em uma visdo interdisciplinar e
humanistica, encontram acolhimento no contexto das propostas de renovacdo do ensino de

conteddos juridicos, conforme afirma Marocco:

O Direito, que hoje adota novas faces, novos rumos, deve ser compreendido muito
mais como instrumento de libertacdo, de busca para a efetividade das garantias
fundamentais, de emancipagdo humana, ja ndo tendo espago visdes do Direito como
ciéncia de repressdo e manutencdo de conceitos reducionistas e desvinculados da
sociedade. (MAROCCO, 2014, p. 85-86).
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Sendo assim, e muito embora ainda prevaleca de forma absoluta uma cultura
formalista pautada na producdo e reproducéo de um saber juridico deslocado do contexto social,
uma nova atuacao sociojuridica alinhada as transformacdes da sociedade surge como alternativa

e, a cada dia, impde-se como necessaria:

E preciso considerar que a nova atuacio sociojuridica, e por que ndo dizer também
politica, do jurista contemporaneo, para se institucionalizar organicamente, necessita
de uma mudanca de mentalidade juridica em relagdo aos usos do direito. E muito
grande a resisténcia que ainda existe quanto aos novos modos de atuacdo do operador
juridico, quer em funcéo da visdo conservadora de alguns, quer pelo natural receio de
outros — beneficiarios das estruturas de poder vigentes. (MACHADO, 2009, p. 178).

Considerando que o éxito de toda proposta de mudanga no campo juridico depende
inextricavelmente de uma mudanca de mentalidade que pode surgir “tanto da propria atuacao
pratica dos juristas, pelo manejo da nova legalidade democrética e progressista, quanto da
substituicdo dos paradigmas tradicionais do ensino juridico” (MACHADO, 2009, p. 180) e,
ainda, considerando as caracteristicas e especificidades que, segundo o estudo de diagndstico
realizado, sdo proprias das experiéncias burocratico-administrativas e, principalmente,
didatico-pedagdgicas da FADIR, tem-se como expectativa que, a partir da elaboracdo de um
plano de a¢des concentradas, que envolva o maior niumero possivel de docentes e que esteja, de
fato, voltado para a implementacao das propostas de mudanca contidas no seu Plrojeto Politico
Pedagogico, seja possivel em um futuro proximo produzir resultados positivos.

Para isto, além de outras providéncias, é necessario que um novo ciclo de debates
seja introduzido no ambito da FADIR, desta feita determinado a extrair das discussdes
propostas de acdes concretas que, entre outras coisas, visem a superacdo do impasse gerado
pelo conflito que hoje atinge a grande maioria das faculdades de Direito de todo o pais e que
diz respeito, por um lado, a necessidade de atendimento aos objetivos educacionais previstos
nas determinag0es legais e, por outro, aos anseios de profissionalizacdo do seu corpo discente.

Mudar essa realidade exige, portanto, e indiscutivelmente, o empenho de toda a
comunidade da FADIR/UFU e, principalmente, dos docentes da faculdade, haja vista que séo
eles os principais responsaveis pela execucdo de projetos condizentes com a proposta de
melhoria da qualidade do ensino ali ministrado, bem como pela instrumentalizagédo de
estratégias eficientes no combate a resisténcia daqueles que, por uma série de motivos, sempre

se mostram contrarios a todo processo de mudanca.
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscou-se em todas as etapas desta pesquisa — inicialmente voltadas para uma
abordagem critico-reflexiva do processo histérico que resultou na criagcdo dos primeiros cursos
juridicos do Brasil; em seguida, para uma reflexdo/problematizacdo do conceito de Educacéo,
desta feita sob a Otica dos educadores; e, finalmente, para uma analise minuciosa das condi¢fes
de producdo do conhecimento e da formacao juridica — identificar os problemas que se colocam
como empecilho a concretizacao dos principios e finalidades estabelecidos como metas a serem
alcancadas pela Educacdo e, especialmente, pelo ensino na area do Direito. Como ultimo
movimento de pesquisa, ao eleger a Faculdade de Direito “Prof. Jacy de Assis”, da
Universidade Federal de Uberlandia como corpus para o estudo detalhado da questdo,
identificando os pontos nevralgicos que atingem mais diretamente as propostas de
reestruturacdo do curso de Direito nela ofertado, as quais estdo declaradas e devidamente
registradas em seu Projeto Politico Pedagdgico de 2010, também se buscou analisar em que
medida a chamada “crise” do ensino juridico interfere na definicdo e na consecu¢do dos
objetivos aos quais a FADIR se propBe, os quais viabilizariam a implantacdo de efetivas
mudancas. Com o apoio de um referencial teorico-critico atualizado e voltado com
especificidade para as questdes da docéncia superior, empreendeu-se — tanto na abordagem dos
temas e subtemas selecionados em cada um dos capitulos e distribuidos em se¢des, como na
aplica¢do do método de “Estudo do Diagnostico” utilizado na analise do curso de Direito da
FADIR — um procedimento analitico e critico-reflexivo sobre a questdo, visando a atingir os
objetivos inicialmente propostos para esta pesquisa.

No tocante ao primeiro objetivo, “investigar os fatores responsaveis pela crise no
ensino juridico relacionados a inadequacao entre as praticas docentes e a preparacdo dos alunos
para o exercicio da profisséo, para o exame da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e para
concursos publicos”, chegou-se a conclusdo de que os fatores responsaveis pela “crise” do
Direito — muito embora historicamente se apresentem, em alguns momentos, circunscritos a um
contexto sociocultural e politico marcado pelo atraso e pela visdo das classes dirigentes, no que
se refere a circularidade do discurso da “crise” propriamente dito, bem como a permanéncia de
uma situacdo de impasses em relagdo aos problemas detectados — se devem a méa formacao de
gestores e, principalmente, de docentes que, diante do conflito de interpretacdo dos objetivos
estabelecidos no texto constitucional para a Educagdo e para o Direito, ndo conseguem
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implementar acdes e praticas adequadas. Isto porque a dupla funcéo atribuida as faculdades de
Direito, quais sejam a de ministrar os conteudos juridicos em conformidade com os avangos da
ciéncia juridica e, ao mesmo tempo, atender as demandas dos estudantes no que diz respeito a
sua necessidade de adquirir uma qualificacdo profissional capaz de inseri-los no mercado de
trabalho, pressupde uma formacdo docente critica, multidisciplinar, humanistica e aberta aos
desafios que hoje se colocam a Educacdo e ao Direito, tal como enfatizam varios autores
estudados no corpo desta tese. Assim, o problema da inadequacdo das praticas docentes e da
preparacdo dos alunos para o exercicio da profissdo, para o exame da Ordem dos Advogados
do Brasil (OAB) e para concursos publicos foi, nos estudos aqui desenvolvidos, identificado
como inextricavelmente relacionado a visdo do Direito e da ciéncia juridica que, ainda hoje,
prevalece nos cursos juridicos de todo pais: em oposi¢do a visdo humanista/progressista de
alguns estudiosos, necessaria e alinhada as novas exigéncias da sociedade contemporanea, tém-
se a persisténcia de uma visdo dogmatica e tecnicista por parte da grande maioria dos
professores de Direito, que desse modo continuam reproduzindo, por meio do tradicional
método l6gico-formal, um conhecimento pautado na memorizacédo de leis e codigos, sem que
haja um minimo de incentivo, por parte desses docentes, a atividades que favorecam o
desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas para a reflexdo critica e para o
aprimoramento de outros saberes. Contudo, é importante frisar que essa modalidade de ensino
contemplava, e ainda hoje contempla, os conhecimentos exigidos tanto no Exame da Ordem
quanto nos concursos publicos, o que paradoxalmente reforca a ideia de continuidade da
“crise”.

Identificados os fatores da “crise” do Direito e seus desdobramentos nas praticas
docentes, buscou-se, na investigacdo do segundo objetivo, “verificar como a legislacao federal
vem redimensionando o perfil do docente da ciéncia juridica nas universidades publicas” e, no
terceiro, “investigar como as universidades publicas tém implementado a legislacdo federal
sobre docéncia, concorrendo para a melhoria de suas praticas”. Apds o exame da legislacdo
federal vigente concluiu-se que o redimensionamento do perfil do docente — responsavel, em
primeira instancia, pela mudanca de mentalidade dos envolvidos no processo educacional de
contetdo juridico, sobretudo dos professores de Direito, uma vez que se coaduna com as
obrigac@es do cargo e com as funcdes docentes de desenvolver prioritariamente as atividades
de ensino, pesquisa e extensdo, além de gestdo e formacdo de pessoal —, no tocante a area
juridica, ndo atinge completamente seus objetivos, 0 que naturalmente se deve a tradicdo e a

certas especificidades do corpo docente da area juridica que, em sua maioria, ainda € composto
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por juizes, promotores, advogados e funcionarios publicos de altos escaldes da esfera juridica,
0s quais exercem a fungdo docente — que se soma as inumeras atividades por eles
desempenhadas — apenas por status ou por um “algo a mais” que nem sempre corresponde as
obrigacGes da carreira docente. Este foi, inclusive, um dos problemas detectados no quadro
docente da FADIR, tendo contribuido para o ndo envolvimento dos professores nas discussées
sobre a reestruturacdo do Projeto Politico Pedagogico do curso. O quarto capitulo desta tese
apresentou dados detalhados no que se refere a identificacdo dos problemas ocasionados pela
incompatibilidade do perfil docente com as propostas de mudancas dos cursos juridicos,
problemas estes que, apesar da circunscricdo de nosso corpus, ndo podem ser considerados
como unicos e especificos da Faculdade de Direito da UFU.

Ainda sobre o terceiro objetivo da pesquisa, ao confrontar outras informagoes
relacionadas as determinacdes legais constatou-se que, no que se refere a area juridica, a
imediata correlacdo entre implementacéo da legislacdo federal pelas universidades publicas e
uma consequente melhoria das praticas docentes € improcedente. Acreditamos que isto ocorre
porque, como reflexo de uma visdo equivocada de autonomia, nas universidades publicas, de
um modo geral, 0 acompanhamento e a avaliacdo das préticas docentes ndo seguem uma
metodologia que tenha por objetivo auferir quantitativa e qualitativamente os resultados de
muitas acdes empreendidas. Sendo assim, se por um lado ha profissionais que s&o
comprometidos com a carreira docente e com as obrigacdes que dela decorrem, por outro ha
também aqueles profissionais legalmente admitidos e classificados como docentes que exercem
as funcdes que lhes sdo atribuidas da maneira que melhor lhes convém, sem se preocuparem
com as penalizacdes sofridas — as quais sao brandas, quando comparadas aos prejuizos causados
a comunidade académica. Sinalizando com uma perspectiva menos pessimista, alguns estudos
afirmam que o Ministério da Educacdo vem melhorando a fiscalizagdo das instituicGes de
ensino; consequentemente, espera-se que a atividade docente também seja submetida a alguma
forma de avaliacdo que priorize 0 mérito académico e que tal medida se reverta na melhoria da
qualidade do ensino superior.

Assim, retomando as hipoteses formulada no inicio desta pesquisa — de que 0s
docentes, no ensino juridico, estdo exercendo sua profissdo em consonancia com as diretrizes
emanadas dos 0rgaos governamentais e que, portanto, 0 que precisa ser questionado sao essas
diretrizes, ou, por outro lado, de que os docentes estdo exercendo sua profissdo em dissonancia
com essas diretrizes, de modo que suas préaticas precisam ser revistas, situacdo que exigiria uma

proposta de novos caminhos para efetivas mudancas —, chegou-se a conclusdo que tanto os
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docentes quanto as diretrizes emanadas dos 6rgdo governamentais precisam ser questionados.
Os docentes, por ndo estarem desenvolvendo sua profissdo em consonancia com préticas
pedagdgicas que podem promover efetivas mudancas no ensino de contetdos juridicos; as
“diretrizes”, porque carecem de maior clareza ¢ de uma melhor adequa¢do dos objetivos
educacionais da area juridica as demandas dos estudantes de Direito. Estas, convém frisar, sdo
reflexos das expectativas mercadoldgica da sociedade em relacdo aos profissionais do Direito
que, de acordo com o texto constitucional e com as normas infraconstitucionais, tém assegurado
o direito de obter uma formacao profissional capaz de inseri-los no mercado de trabalho
especifico da area juridica.

No que diz respeito ao quarto objetivo da pesquisa, ao “analisar as mudancas mais
recentes ocorridas na elaboracdo das questdes das provas da OAB para verificar quais
conhecimentos e habilidades sdo nelas exigidos do graduado em Direito”, constatou-Se que —
sobretudo a partir do estudo de Lédio Rosa de Andrade (2014) analisado na secdo 3.3
(Problemas concretos: legislacdo vigente versus pratica pedagogica) — as instituicdes publicas
e a propria OAB vém introduzindo modificac@es nas provas de selecdo, colocando questdes
direcionadas a um ensino ndo memorizador e dogmatizado. O exemplo veio do Conselho
Nacional de Justica (CNJ) que, ao editar a Resolugdo n° 75, de 12 de maio de 2009, inseriu
normas especificas voltadas para a avaliacdo de contetdos provenientes de uma formacgédo mais
humanistica. Assim, a partir da Resolu¢do supramencionada, as provas da OAB, bem como de
outros concursos publicos na area juridica, passaram a incluir a avaliacdo dos contetudos das
disciplinas Sociologia do Direito, Psicologia Judiciaria, Etica e Estatuto Juridico da
Magistratura Nacional, Filosofia do Direito, Teoria Geral do Direito e Politica. Muito embora
0 processo seja lento, acredita-se que tais iniciativas, sobretudo porque foram emanadas do
poder publico, possam representar o inicio de uma nova cultura juridica disposta “a reunir a
capacidade de manejar adequadamente as leis e, a0 mesmo tempo, de ter um profundo
conhecimento das estruturas socioecondmicas € politicas vigentes no mundo global”
(MACHADO, 2009, p. 163).

O quinto e ultimo objetivo da pesquisa propunha “esbocar sugestdes para a
melhoria das praticas docentes no ensino juridico”. Os resultados extraidos da analise de
documentos e de outros estudos relativos a FADIR comprovaram o diagndstico realizado e,
mesmo nao tendo sido possivel cumprir rigorosamente todas as etapas previstas no método que
leva 0 mesmo nome (Método de Estudo de Diagndstico), possibilitaram a elaboracdo de
estratégias que visam a superacao dos problemas detectados e a melhoria da qualidade do ensino
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juridico ali ministrado. As sugest@es de intervencdo junto a comunidade da FADIR, sobretudo
junto ao seu corpo docente, levaram em consideragdo as complexidades conjunturais atreladas
as iniciativas da direcdo e da coordenacdo do curso que, em atendimento as determinacgdes
legais, iniciaram em 2004 um processo de reestruturacdo do Projeto Politico Pedagdgico do
curso. Ao se identificar as causas para o ndo acolhimento das propostas de mudanga inseridas
no referido projeto, buscou-se apontar solugdes que favoregam uma mudanca de mentalidade e
que contribuam para o desenvolvimento de novas praticas didatico-pedagdgicas no ambito da
FADIR ¢ do seu alunado. Convém acrescentar que, no que se refere “as sugestes para a
melhoria das praticas docentes no ensino juridico”, muito embora as experiéncias da FADIR
tenham sido tomadas como referéncia, as sugestdes de mudanca de mentalidade e
consequentemente de praticas pedagdgicas apresentadas ao longo de toda pesquisa se estendem

ndo somente a FADIR, mas a todas as faculdades de ensino juridico.
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ANEXQOS



ANEXO A — Tabelas



Tabela 1

Diiscipling

Professor Titular

Introducio a Ciéncia do Direito

Jacy de Assis

Feonomia Politica

Washington Albino de Souza

Direito Romano

José Maria Othon Sidou

Teoria Geral do Esiado

(César Silveira

Direito Civil

Bduardo Brasilgiro

Direito Civil

Aniceto Macheroni

Direito Cival

Luiz Gomes da Silva

Direito Judicidrio Civil

Osvaldo Afonse Borges

Direito Judicigrio Civil

Jodo nascimento Godoy

Cigncia das Mnancas

Ranuifo Cunha

Diireito Piiblico Internacional

Fibio Teixeira Rodrigues Chaves

Direito Internacional Privado

Gsvaldo Bernardes da silva

Medicina Legal

Geraldo de Carvatho

i Direito Comercial

José BEduardo de Sigueira Assis

Direito Comercial

Hélio Benicio de Paiva

Dirgito Penal

Cire Franco

Direito Penal

Homero Santos

Diireito Constitucional

Silvio Cergueira Pereiva

Giltherto de oliveira Locdmano

Direifo Administraiivi

Sérgin Oliveira Marques

i

t - - - -, P

i Direito do Trabalho

i

' Direiio Judicidrio Penal

jofio Gonzaga de Siguena

Tabela 2

Quadro Resumo — Eixo de Formagado Fundamental - Plano Geral

2. | Ciéncia Politica Ciéncia Politica 30 Obrig. "

3. |Economia Economia Politica 30 Obrig. 1°

4. |Filosofia Filosofia Juridica 30 Obrig. 2°

5. | Psicologia Psicologia Juridica 30 Obrig. 2°

6. |Sociologia Sociologia Juridica 30 Obrig. 2°
Metodologia e Metodologia e Epistemologia ;

" | Epistemologia Juridica | Juridica 3 |Obg| 2

& | aeco Pensamento | ,ci6ria do Pensamento Juridico | 30 | Obrig. |  1°
Hermenéutica e teoria da | Hermeneéutica e teoria da ;

9. juridica | argumentagdo juridica 0 |Ovg | 2
Teoria do Estado e ; ; o

' | Democrecia Tmé c'!‘o Es?do e Democracia 60 Obn 1

TSI oA, AT TR Lt )




Tabela 3

Quadro Resumo — Eixo de Formacéao Profissional — Conteldo Obrigatério

1. |Direito Constitucional |Teoria da Constituigéo 60 i b
Direitos Fundamentais 60 |Obrigatoria %
Organizagio do Estado e dos 60 |Obrigatoria 3
Poderes
Jurisdigdo Constitucional 30 |Obrigatéria 8"
2. |Direito Administrativo  |Direito Administrativo | 60 |Obrigatéria]  8° !
Direito Administrativo Il 60 | Obrigatéria Wl
3. |Direito Tributario Direito Tributario 90 | Obrigatéria g°
4. |Direito Penal Direito Penal | 90 |Obrigatoria|  3°
o
Direito Penal Il 90 |Obrigatéria o
Direito Penal il 60 i &
5. [Direito Civi Direito Civil | g0 |Obrigaterial 50
Direito Civil Il go |Obrigatoria .
Bl Direito Civil Ill 0 Phrgeice ¥ l
_ : 5
Direito Civil IV o [ UMOR
- - =
Direito Civil V 80 e
Direito Civil VI & poeml T
Direito Civil VI il i
6. |Direito Empresarial Direito Empresarial | 60 |Obrigatoria 4
Direito Empresarial Il 60 |Obrigatoria so
Direito Empresarial lil 30 |Obrigatéria 6°
7. |Direito do Trabalho Direito do Trabalho | 60 |Obrigatéria 6°
Direito do Trabalho Il 60 |Obriga térial g
8. [Direito Internacional Direito Internacional Publico 60 |Obriga tbtial 8°
Direito Internacional Privado 60 Obngatonal 4
9. |Direito Processual Teoria Geral do Processo 60 _|Obrigatoria|  3°
Direito Processual Civil | 90 |obrigatoria|
Direito Processual Civil Il 90 |Obrigatoria| °
Direito Processual Civil Il 60 |Obrigatoria]  °
Direito Processual Civil IV 60 |Obrigatoria i
Direito Processual Penal | 60 ObrigatOda! o




Continuacdo da Tabela3

Direito Processual Penal |l

Obri :.l

Direito Processual do Trabalho |

Obrigatéria

Direito Processual do Trabalho Il

10.

Direito da Seguridade

Direito da Seguridade Social

60
60
30 _|Obrigateria
60 |Obrigatéria

11.

reito do Consumidor

Direito do Consumidor

60 |Obrigatéria

12.

Etica Profissional

. |Etica profissional

Obrigatoria

b 3

L2r oy

:
1L El

SUBTOTAL

; 2.280' Horas-aula

Tabela 4

Quadro Resumo - Formagédo Concentrada

Periodo

Disciplinas

Natureza Carga Horiria
(Optativa, Teérica Pritica

OPTATIVAS

1. Agdes Constitucionais

Total

Requisitox
Pré-req. _—W‘— Coreq.

Optativa 30 -

Duresto Processual
CwllalV.
Jurisds

Constitucional

FADIR

2. Prevengdo e solugio
extrajudicial de conflitos

Teona da
Constituigiio, Direito
Civil 1, Direito
Processual Civill e
1

FADIR

3 Processo

Organizagio do
Estado ¢ dos
Poderes, Teona

Geral do Processo,

Direito
Adminstratiny |

FADIR

4 Direito Elettoral ¢

Teoria da

Dacesto Cival I 11,
1L, V. VL, Direito
Penal 1, 11, HI
Direito Processual
Ol I, v
Direito Processual
Pemal 1<

FADIR

S Contratos
C

Duresto Cowal 111, 111

FADIR

& Topicos Polémmcos 4
Daresto Admunestratiy o

Optativa

eIV
Do
Adommstratno 1< 11

FADIR

7 Contratos
Interpacionars

Optativa

Direito [ntemacional
Privado

FADIR

8 Propriedade Intelectual

8 |88 |8
'

Optativa

8 18|88

Direito Cival LILII
¢ IV, Direito

Empresanal 1

FADIR

9 Direitos Humanos

Teona da
Constituigio,
Direitos
Fundamentais,
Organizagio do
Estado e dos
Poderes, Direito
Penal LIT e 1T

FADIR

10.Diretto Ambiental

Teona do Estado ¢
Democracia, Teona
da Constituigio,
Dircitos

FADIR 7

Diresto Ciwil L, 11,
U1, 1V ¢ VIL Direito -
Penal I [1 e I

FADIR

Optatisa £

B L L

4



Continuacgéo da Tabela 4

|

Politcs Cramnal

13.Direito Agririo

Digeito Cywal 1 1L 11T
elv

FADIR

14.Legislagiio Penal ¢
Processual Penal
Extravagante

Diresto Penal I, Il ¢
11 ¢ Direito
Processual Penal [ ¢
Il

FADIR

15.Direito Notanal

Direito Civil 1, 11,
HNLIV, V, Vie Vil

FADIR

16. Direito Municipal

Direito
Adminasteativo | o
1L Dareito Civil IV

FADIR

17 Darerto Urhanistico

Darento
Admsmstrativo | ¢
11, Direito Ciwvil IV

FADIR

18 Direito Comuniténio

8

Dareito Internacional
Privado

FADIR

191&&_0&“&

Dareito Internacronal
Privado

FADIR

Teona da
Constituigho,
Direttos
Fundamentais,
Organizagio do
Estado ¢ dos
Poderes, Junsdigio
Constitucional,
Diresto
Administrativo [e 11

FADIR

Direito Processunl
Civil L, e lll

FADIR

Optativa

Dareito Ciwal I, V,
Psicologia Juridica,
Direitos
Fundasmontais

FADIR

13 Politicas Sociain ¢

FADIR

24 Diresto Orgamentirio

FADIR

25 Filosofia
Constitucional

Optativa

26 Diresto Tributinio
cado

Optativa

.

FADIR

FADIR

27 Dureito da

FADIR

28 Direito da
Diversidade Sexual

Teoria da
Constituiglio, Diretto
Civil V

FAD)

29.Direito Desportivo

Optativa

8

Teonia do Direito,
Dircito Gl I, 1l ¢
111, Drreito do
Trabalho | ¢ 11

FADIR

30.Fundamentos do
Direito Penal Econémico

Optativa

Direito Penal 1, 11 ¢
m

FADIR

31 Antropologia Juridica

Oplativa

Nao ha

32 Lingua Brasileira de

Optativa

30

2|5

Nao ha

FACED

Stnais ~ Libsas |

5

5!888




Tabela 5

Quadro Resumo - Pratica Juridica

PISGIPLINAS DE PRATICA JURIDICA ICH. Hupo PERIOD.

1 Pratica Civil | 90 Obrg. | 8

L Pratica Penal l 30 Obrig. | 8°

3. [pratica Trabalhista | 30 fobrg. | 10° |
Total { 2 I 150 h i

Tabela 6

até
Disciplinas optativas na area de Direito 180h/a
até
Atividades de Ensino Disciplinas cursadas em areas afins 188(:213 ;\;3
Cursos extracurriculares (linguas e informatica) 180h/a
Monitorias em disciplinas de area de Direito Até 80h/a
até
Projetos e programas de pesquisa 180h/a
‘o : até Ate
Atividades de Pesquisa | o, jicacses na area de Direito 180h/a | 250
até
Estudos de Caso 120h/a
Até
| Projetos e programas de extensdo 180h/a
: Até Até
de Extensdo Eventos Diversos na area de Direito ou em areas afins 180h/a 250
até
Oficinas/Grupos de estudos de temas especificos 180h/a
até T
Estagios extracurriculares de natureza juridica ou afim 180h/a
Outras Atividades Assisténcia a defesas de trabalhos (com relatério) Até 80h/a 9;3
 Representacao estudantil Até 80h/a
Diversas (comprovadas na forma regimental) | Até 80h/a

Tabela 7



Quadro resumo - Trabalho de Curso

Tabela 8
Quadro Resumo - Eixo de Formatagao Pratica — Plano Geral

“Disciplina de Juridica

(Pratica Simulada) el 150
Estagio Supervisionado :
(Pratica Real) A parte do £° 300
Atividades Complementares A partir do 1° 250
Trabalho de Curso 8°e9° 150

7.7 - Fluxo Curricular Proposto
Natureza Carga Hordria Eixo de Requisitos Unidad
Periodo Disciplinas : Académi
P (Optativa/ Tebrica Pritica Total Formagdo Pré-req. Co-req. c
Obrigatiria) olirtante
Teoria do Direito Obrigatéria 90 - 90 Fundamental Nio ha - FADIR
Historia do
Pensamento Obrigatéria 30 . 30 Fundamental Nio hé - FADIR
Juridico
‘ Economia Politica Obrigatéria 30 30 Fundamental Nao hé - IEUFU
Teoria da . 3 .
o Constituico Obrigatéria 60 60 Profissional Nio hé FADIR
Ciéncia Politica Obrigatéria 30 30 Fundamental Nio hi - FAFCS
Teoria do Estado . A .
| o Domocracis Obrigatéria 80 60 Fundamental N2o hi FADIR J
Atividades B
Académicas Obrigatéria 3 < ® Prética Nio hd - FADIR
Complementares
Total 300 - 300
Histéria do
N ' . - Pensamento .
bad Direit ’ Profiss: =
2 o Civil | Obrigatéria 90 90 lonal Juridico. Teoria FADIR
do Direito
Teoria do
Direito, Historia
do Pensamento
Juridico,
Sociologia Juridica | Obrigatéria 30 - 30 Fundamental Economia - FADIR
Politica, Ciéncia
Politica, Teoria
| do Estado ¢
| Democracia

Continuacgao da Tabela 9



3

z

m— —
Histona do
Fllosolia Juridica Obrigawona 0 30 Fundamental Pensamento - FADIR
Juridico
Teona do Dwresto
Direitos Fundamentais Obrigatonia 60 60 Profissional e Teoria da =~ | FADIR
Constituigio
Psicologia Juridica Obrigatonia 30 30 | Fundamental Nio ha ~ | PUFU
'“‘"E °‘°‘°°"! : !" o Obrigatoria | 30 30 | Fundamental | Teoriado Direito | — | FADIR
Filo
Hermenéutica e Teoria da . . S 2 sofia | ..
Argumentacao Juridica Obngatdna 30 30 Fundamental Teons do Direito Yorj FADIR
dica
Ativdades Académicas Obrigatoria e . Pratica = FADIR
Total 300 300
Teona da
Organizagdo do Estado e Cas Constitus .
dos Poderes Obrigatona Profissional Direitos - FADIR
Fand :
Direto Civil Il Obrigatona Profissional Dirento Civil | - FADIR
Teona do
Diretto, Teoria da
Constituiglio,
Direitos
Direito Penal | Obrigatona 90 20 Profissional Fundamentais, - | FADIR
Hermenéutica e
Teona da
Junidica
Ovgan
5
:w
Teoria Geral do Processo Obnigatona 60 60 Profissional Teona do Direito | Bsad | FADIR
o .
dn
Prakee
. o~
M"’“““ ey Obrigatoria . . Pratica - | FADR
Total 300 300 -
Direr
Direito Empresarial | Obrigatoria | 60 60 | Profissional | Direito Civil lell | % | FADIR
1]
Teona Geral do
> ! ; F Processo, Teona
Direto Processual Civil | Obnigatdona 90 Profissional do Diseito ¢ - FADIR
Direito Cival |
Dweito Civil I Obngatona 60 60 Profissional Drresto Cival L e 11 - FADIR
Diretto Penal I| Obrigatoria | 90 90 | Profissional | X Penal | — | FADIR
| Complementares Obrigatoria i i Pt = FADIR
Total 00 300 ‘
Direito Civil IV Obrigatonia %0 90 | Profissional D“l““’yl‘l“"' FADIR
Direito Processual Civil I Obrigatoria %0 90 | Profissional mzs‘ﬁ“"’ FADIR
Direto Empresarial I Obrigatoria | €0 60 | Profissional Fmb“““? | FADIR
Diretto Penal Il Obrigatona 60 60 Profissional | / \l’cml lell FADIR
Atividades Académicas R . - . v 5
| Compiementares b ot Pritica FADIR
Total 300 300
Direto Civil V Obnigatona 60 60 Profissional Direito Cival | FADIR
Direito Processual Civil il Obrigatona 60 60 Profissional | Direito Processual FADIR

Continuagédo da Tabela 9



S . Bl
Ciwllell

Direito Empresarial ill
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Direito do
Trabalho [ e 11,
Direito
Processual Civil
Pratica Trabalhista Obrigatdria LAL L IV; FADIR
Proseseant it
Trabalho T e 1l
30 Profiss
Teonia do
Diytilo._
Etica Profissional Obrigatoria s;’:rﬁtin FADIR
Psicologia
30 30 Profissional Juridica
Discipina Optata Optativa %0 o s o FADIR
; Formagao
Disciplina Optativa Optativa 30 30 frada FADIR
Disciplina Optativa Optativa 30 30 ozzma FADIR
Disciplina Optativa Optativa % % | onee FADIR
v Disciplina Optatrva Opiativa = Pl P FADIR
Di " ; Formagao
sciplina Optativa Optativa 10 10 concentrada FADIR
L‘mﬂ’;ﬂm:‘“"‘m”“ Obrigatéria ) ) S FADIR
Total 270 300
Tabela 10
CARGA HORARIA DO CURRICULO PLENO - QUADRO RESUMO
i Disciplinas / Atividades St ~ Carga Horaria
Disciplinas Obrigatérias 2820
Disciplinas Optativas 180
Trabalho de Conclusdo de Curso 150
Estagio Supervisionado 300
Atividades Complememafes _ 250
Carga horaria minima a ser cumprida 3.700 horas
Tabela 11
APRESENTAGAO oAgﬁ,,sT'Ro‘fruM CURRICULAR - QUADRO RESUMO
T | cargaHorariaTotal | Percentual
Eixo de Formacéo Fundamental 10,54 %
Eixo de Formacao Profissional 61,62 %
Eixo de Formagao Profissional Concentrada
(disciplinas optativas) 4,86 %
Eixo de Formacao Pratica 22,97 %
Total: 3.700 100,00%
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RELATORIO DE ACOES DA COORDENACAO DO CURSO DE DIREITO:

PARA UMA MUDANCA DE MODELO

Desde julho de 2013 a coordenacao de curso iniciou um processo lento para um
empoderamento do curso de direito. No entanto, acreditamos que, para uma mudanca
efetiva, 0 processo deveria ser lento e de fomento a mudanca de posturas e de uma cultura

académica por exceléncia.

A ideia era enriquecer a préatica docente, dinamizar o dialogo dos alunos e
conhecer profundamente os problemas e anseios da Faculdade de Direito da UFU.

Para tanto, as seguintes acdes foram realizadas:

1) Distribuicdo da seguinte bibliografia para os docentes: GHIRARDI, Jose
Garcez. O Instante do Encontro; questdes fundamentais para o Ensino Juridico. S&o
Paulo: FGV, 2012.; GHIRARDI, Jose Garcez(coord). Avaliacdo e métodos de ensino em
direito. Cadernos Direito GV, v. 7, n. 5, Setembro de 2010. Escola de Direito de S&o Paula

da Fundacéo Getulio Vargas;

2) O historico do Curso de Direito era o oferecimento de optativas somente ao fim
do curso, as chamadas optatorias, alteramos esse contexto: flexibilizamos as optativas e

passamos a oferecé-las no decorrer do curso;
3) Realizacdo de debates intensos sobre novas metodologias de ensino;

4) Como ponto de cumeada do processo, a criacdo do Forum Pedagdgico da
FADIR. A estrutura do forum foi a de quatro encontros debatendo, em cada um deles, 0s
seguintes temas: Perfil do Egresso, Metodologia de Ensino/avaliagédo, Metodologia de

Curriculo e Estratégias de alianca entre teoria e pratica.

a) Perfil do Egresso: Foi discutida a necessidade do curso ter uma
identidade - ter Direitos fundamentais, a Constituicdo e 0s
excluidos como eixo de formacdo do futuro Jurista. Discutiu-se esse termo,
formar um jurista - uma pessoa imersa em conhecimento vivo e

apta a um grande debate tedrico olhando para a pratica. Outra observacéo
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relevante: A necessidade do Jurista da FADIR ter um perfil mais mediador
e conciliatorio do que litigante.

b) Metodologias de Ensino: o grande debate foi pela diversificagdo de
metodologias de ensino e avaliacdo - ja que a tradigdo juridica se apGia em
aula expositivas e avaliacbes sumativas. Fora discutido também a
necessidade de ampliar o processo de ensino aprendizagem para outros
espacos além da sala de aula como laboratdrios de casos, grupos tutoriais,
eventos cientificos pontuais.

c) Metodologia de Curriculo: Debate mais dificil. Ainda permanece a ideia
linear e disciplinar de um curso de direito com muita forca. Porém, a
necessidade interdisciplinar fora pontuada. Maior conexdo com outros
cursos da UFU, alteracdo na proporcdo obrigatérias/optativas (hoje em
93% de obrigatorias). Necessidade de um tratamento mais holistico entre
as areas dogmaticas. Necessidade de oferecer ao discente percursos
formativos diferenciados - para que o discente os escolha.

d) Estratégias de Teoria e pratica: Ampliacdo do papel do Escritorio de
Assessoria Juridico-Popular na formacéo inicial do discente — ou seja, um
contato constante com a ESAJUP desde o inicio do curso. Incremento das
atividades de pesquisa desde o inicio do curso e diversificacdo do TCC
para além da monografia. Alteracdo da proporcdo de carga horéria para
um maior equilibrio entre ensino-pesquisa-extensdo - hoje focado no
ensino. Necessidade de implementacédo de Residéncia Juridica no ESAJUP

e de grupos tutoriais.

Sdo grande os desafios da FADIR. Ainda precisamos efetivar todas as discussfes
- transforma-las em ac¢des. Mas 0 movimento iniciado ndo deve parar e esperamos um

futuro auspicioso para Faculdade de Direito da UFU

- “:\rx 5"!,"‘.\,@__. h{\_ﬂ-?bﬂ# D

Profess sc. José de Magalhdes Campos Ambrésio

Coordenador do Curso de Direito



ANEXO C - PPP DA FADIR



UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE DIREITO PROF. JACY DE ASSIS
COORDENAGAO DO CURSO DE DIREITO

PROJETO PEDAGOGICO
DO CURSO DE DIREITO

UBERLANDIA
2010



<

SUMARIO
1-Dados de IdentifiCACA0 .........ccccueriiiieiei e 05
2 - APFESENTAGAD ......eiiuiiieiuiiieeeiiie ettt e e ettt e ettt 06
3 - Trajetoria Histdrica do Curso e sua Relevancia Social ...............cccoeceiiinien. 07
4 - Principios e Fundamentos da Concepgao Tedrico-Metodoldgica .................... 10
5 - Perfil dO EQreSS0 ....c..voiiiiieiiiiiee e 14
o, 1 o e s Ty T 17
T = OroaniZacBo UUMICUIRE .0 mwssssmsivmsssm s svasrimmmamees s 19
T.A = CUTICUIO PIEINO .ottt 19
1.2 - Eixo.de Formacho FUNGamBNa ..o wummnsismmssemisss sy i ehiieemse 21
7.3 — Eixo de Formagao Profissional ............cccoviiviiiiiiiiiiiiincceicceeiee 26
7.3 1 =INtrOAUGAO ...t aaaeas 26
7.3.2 — Contetido OBTIGAaON0 ... i s ississ s i 27
7.3.3 =Formacho ConCantrada .......umcmmmasasasumsswissmmsins o 32
7.4 —Eixo de FOrmaga0o PratiCa .............ovivieeiiieiiiee e 37
14.1=Disciplinas de Pratica Jundiea ...civiniissssmisssmmiemnis 38
7.4.2 — Estagio Supervisionado ...........cccoooiiiiiieeiiiiie e 38
7.4.3 — Atividades Complementares ...............c..ccooooiiiieieeiiieieeeee e 41
7.4.4 — Trabalho de Conclusao de CUrso...........coceeiieieniiiiieniiisiie e 44
TAAN = CagE HOtla ..ovvnivmmssmsmvmmmsmmssmmyiassasasisssiesiss 45
7442 —Modalidade .............ooviiiiiiiiiiee e 45
74.4.3 = Procedimento de Matricula ........c:oumuusmissssssssmsmsimns 46
7.4.4 4 — Professor Orientador € Co-orientador ..............cccceevivviiieniccnieenn, 47
7.4.4.5 - Banca EXaminadora ...........c.coieiiiiniieieieeie e 47
T 88,6 = PVBISCED ocvvnsissnvsassrminmsssnsasains s st asamiaas s sy Sy o havs oo Ao AP Taa 48
1= FIUXO/CUrTICUIAF PIrOPOSED: . oo vvmimsimsvirnmisssrsssvesismsmsms s sassseva e s 49
7.8 - Politica de TransiGa0 CUITICUIAN ............oooiiiiiiiiiiiie e 53
7.8.1 — Alunos que atrasarem a conclusdo do CUrso ............cccoeveeereeeciien.n. 55
7.8.2 — Alunos que forem reprovados em até duas disciplinas ..................... o7
7.8.3 — Alunos vindos de outras instituicdes de ensino ...................cocceeenn. ST
B I R L T T —— 59
8 - Diretrizes Gerais para o Desenvolvimento Metodolégico do Ensino ................ 60
9 - Diretrizes Gerais dos Processos de Avaliacao ...................cooooveveiieiiiiii . 63
9.1 - Avaliagado do Trabalho Pedagégico (processo ensino-aprendizagem) ....... 63
9.2 < Avaliaclio do Projelo PBAagagIon. ... cmmmanmmssmnsumassvmmmsresses counsavel 64



% 3
.. Sedretaria-

10 — Tempo de Integralizag@0o CUrriCUIar.............c.c.oeeeieiiuieeeeecieieeeeciie e 66
10.1-Carga HOMAMA ... 66
10.2 - DUraga0 dO CUMSO......c.iiiiiiii ittt 66

i ] B 67

2 IZIGI=U (o —— 68

ANEXOS

Anexo 01 — Fichas de Disciplinas

Anexo 02 — Normas para Elaborag¢ao do Trabalho de Conclusao de Curso

Anexo 03 - Coordenagado de Pratica e extensao juridica (Cpej) e o escritério de
Assessoria Juridica Popular - Manual do Estagiario, Regulamento da Coordenagao De
Pratica e Extensao Juridica e Procedimentos Internos do Escritério de Assessoria
Juridica Popular.

Anexo 04 — Resolugao 09/2004 CNE/CES

Anexo 05 — Resolugdo 02/2007 CNE/CES

Anexo 06 — Resolugao 03/2007 CNE/CES

Anexo 07— Parecer 08/2007 CNE/CES

Anexo 08 — Resolugao 02/2004 CONGRAD



Fie: QS

Setfetarig-
geral

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

01) ABNT - Associagao Brasileira de Normas Técnicas

02) CNE - Conselho Nacional de Educagao

03) CES — Camara de Educagao Superior

04) CEPED - Centro de Estudos e Pesquisas no Ensino do Direito
05) CFE — Conselho Federal de Educagao

06) CONGRAD - Conselho de Graduagédo da UFU

07) DIREN — Diretoria de Ensino da UFU

08) EDUFU - Editora da Universidade Federal de Uberlandia

09) FADIR - Faculdade de Direito “Prof. Jacy de Assis”, da Universidade
Federal de Uberlandia

10) LDB - Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional

11) MEC - Ministério da Educagéo

12) NAJ — Nucleo de Assisténcia Judiciaria

13) NPJ — Nucleo de Pratica Juridica

14) PPP - Projeto Politico-Pedagoégico

15) UFU - Universidade Federal de Uberlandia

16) TCC - Trabalho de Conclusao de Curso



1 - Dados de Identificagao

Modalidades: Bacharelado
Titulagao: Bacharel em Direito
Criagao: Resolucao
Reconhecimento: Decreto n°® 52.831 de 28/11/1963
Inicio do curso: 1960
Vagas:- em 2011-1: 160 anuais, sendo, 80 vagas em cada turno (Matutino e
Noturno)
- A partir de 2012-1: 160 vagas anuais sendo 80 vagas em cada
semestre
Prazo regular: 5 anos (10 semestres)
Prazo minimo: 5 anos (10 semestres)
Prazo maximo: 8 anos (16 semestres)
Regime Académico: Semestral
Turnos de Oferta: Matutino e Noturno
Carga Horaria Total: 3.700 horas
Carga Horaria Obrigatoria: 3.270 horas
Carga Horaria minima Optativa: 180 horas

Carga Horaria minima Atividades Académicas Complementares: 250 horas

Enderecgo da Unidade Académica
Faculdade de Direito
Avenida Jodo Naves de Avila, n° 2.121
Bloco 3D — Santa Ménica
Uberlandia — MG — CEP 38408-100
telefax (34) 3239-4228
e-mail: fadir@ufu.br



2 - Apresentagao

O presente documento apresenta o projeto pedagodgico do curso de
Direito da Universidade Federal de Uberlandia a ser implantado no primeiro
semestre de 2011, em atendimento as exigéncias do Conselho Nacional de
Educacéo, dispostas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Direito (CNE/CES Resolugdo n° 09 de 29/09/2004). O projeto também foi
elaborado de modo a atender os termos estabelecidos na Resolugdao n°
02/2004 do Conselho de Graduagédo da Universidade Federal de Uberlandia.

O curso oferece a modalidade exclusiva de bacharelado, em regime

semestral.

Toda a comunidade académica ligada ao curso de Direito da UFU
participou efetivamente da elaboragao deste projeto. As primeiras discussdes
para sua estruturagao foram iniciadas em 2004, logo apés a publicagao da
Resolugdo n° 02/2004 do Conselho de Graduagédo da Universidade Federal de
Uberlandia, que estabelece normas para esta reforma curricular.

No ano de 2005, apés ser constituida comissdo para a elaboragao
do presente projeto, os debates se acentuaram entre os diferentes segmentos
que compdem a comunidade do curso, convergindo, assim, para a elaboragao,
desenvolvimento e avaliagdo desta proposta pedagdgica.

Em anexo constam documentos diversos que regulamentam as
atividades correlatas aos componentes curriculares do Projeto Pedagoégico.




3 - Trajetéria Historica do Curso e sua Relevancia Social

Em Uberlandia, no fim dos anos 60, existiam diversos movimentos
populares ensejando a criagdo de um curso superior na cidade, o que motivou
que diversos politicos € um grupo de advogados locais se reunissem para a
criagéo de estatutos para adequacgao legal da criada Instituigdo Uberlandense
de Ensino, com o fim de ver concretizado o aspirado sonho uberlandense.

Em meados do ano de 1960, com a construgdo da sede da
Instituicdo Uberlandense de Ensino, gragas ao empenho do Prof. Dr. Jacy de
Assis, que era um dos maiores expoentes do meio juridico da época, foi
fundada a Faculdade de Direito, cuja autorizagao legal para funcionamento se
deu em novembro de 1963, por meio do Decreto n° 52.831.

Em maio de 1978 foi criada a Universidade Federal de Uberlandia,
para a qual foi doado todo o patriménio pertencente a Faculdade de Direito,
sendo ela encampada pela Universidade que se criava e, com a nova estrutura,
teve sua denominagéo alterada para Curso de Direito.

No ano de 1979, o curso ja contava com Especializagdo em Direito
Processual Civil, iniciando seu prestigio no cenario nacional de formadora de
processualistas, sob a coordenagéo do fundador da Faculdade, Dr. Jacy de
Assis, que também tem o mérito de, praticamente desde o inicio do Curso, em
1972, iniciar a publicagao de periédico anual — Revista do Curso, que exprime
até hoje a produgao cientifica de juristas nacionais e estrangeiros.

Desde a sua fundagao, o curso de Direito tem formado os melhores
profissionais da regido e tem o seu nome reconhecido nacionalmente, haja
vista que, além do ensino de graduagdo oferecido, tem se destacado em
ofertar, nos ultimos anos, cursos de poés-graduagdo nas diversas areas do
Direito, o que, sem duvida, vem contribuindo para o aperfeicoamento dos
operadores juridicos.

cral
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Dos bancos escolares do curso de Direito da UFU tém saido
inimeros juizes estaduais e federais, promotores de justi¢ca, procuradores da
republica, advogados da Unido, professores e muitos advogados conceituados
e vencedores em suas areas de atuagao.

A Assisténcia Judiciaria do curso de Direito, criada em 1° de
setembro de 1969, € um dos pontos de referéncia da prépria Universidade
Federal de Uberlandia, uma vez que, além de oferecer oportunidade de estagio
para os estudantes de graduacgao, presta inestimaveis servigcos de extensao a
populagdo carente local, numa demonstragdo de luta constante em prol da

defesa dos menos favorecidos.

O curso de Direito da Universidade Federal de Uberlandia foi,
durante mais de trinta anos, o Gnico da cidade, servindo nao s6 aos estudantes
das regides do Triangulo Mineiro e Alto Paranaiba, mas também regites
adjacentes do Distrito Federal e dos estados de Sao Paulo, Goias, Mato
Grosso, Mato Grosso do Sul, dentre outros. No entanto, hoje, proliferam os
cursos particulares de Direito por todo o pais, o que nao é diferente em

Uberlandia.

A par de projetos que esperam autorizagdo do MEC para que novos
cursos comecem a funcionar, ja existe aproximadamente uma dezena de
faculdades de Direito nesta cidade, sendo o Curso de Direito da UFU o unico

publico.

O forte diferencial do curso de Direito da Universidade Federal de
Uberlandia das demais instituigdes de ensino juridico da cidade encontra-se,
exatamente, na busca constante da melhoria na qualidade do trabalho a que se
propde, sem a preocupagao do lucro, buscando, pois, oferecer boa formagao
ao profissional do Direito, contribuindo, assim, para o desenvolvimento social,
econdmico e politico de toda a regido abrangida pela Instituigdo.

Contudo, com o universo conturbado que se formou fora das paredes da
Instituicdo, com a concorréncia cada vez mais acirrada, de um mercado em

geral
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concebivel deixar de se preocupar com a qualidade do profissional que sera

formado.

Com uma quantidade cada vez maior de profissionais langados para
a sociedade, com formagbes, conceitos e senso ético diferentes, a
preocupagdo que ha muito tempo existe dentro dos diferentes segmentos que
compdem a comunidade do curso de Direito € que sdo necessarias mudangas
imediatas e urgentes no sistema pedagdgico e curricular ora existente, de
modo a atender a demanda por profissionais qualificados para sintonizar-se
com o intenso avango econdmico e populacional de toda a regido, bem assim
0s avangos técnicos que integram a ciéncia do Direito.

Vale dizer que a ultima alteragédo curricular ocorreu em 1996 e foi
baseada na Portaria n° 1.886 do MEC, de 30/12/1994, que entdo fixava as
diretrizes curriculares e o conteudo minimo do curso juridico. Contudo, as
regras em vigéncia encontram-se defasadas diante dos conteidos minimos
atualmente propostos para a formagdo do profissional do Direito e as
demandas da sociedade e do mercado de trabalho.

Portanto, em face do que foi sinteticamente exposto e em atengéo as
exigéncias do Ministério da Educagéao e Cultura, notadamente do que propde a
Resolugao CNE/CES n° 09/2004, que institui as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagao em Direito, & preciso modernizar o Curso de
Direito da UFU. Para tanto, faz-se necessaria a implantagdo do presente
Projeto Pedagégico com estrutura curricular atualizada, de forma a aperfeigoar
o ensino juridico € melhorar a formagéo profissional oferecida ao académico.




4 - Principios e Fundamentos da Concepgao Tedrico-Metodolégica

A determinagdo de reestruturagdo curricular trazida pela{,_v,_,?‘

T

Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagao Superior
n® 09, de 29/09/2004, impde exame introspectivo das vérias tendéncias

X P
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hodiernas do Direito que se projetam ante as necessidades do dia-a-dia, e que
sao retratadas, dentre outras, nos cursos de pos-graduagao, na exigéncia do
mercado de trabalho e na multiplicidade do sistema juridico dentro dos varios

campos do conhecimento.

Observa-se que, ante o sistema educacional e a nova dinamica
de ensino, o educador € chamado a refletir, de modo a evidenciar a sua
correspondente agdo para o avango cientifico e tecnoldgico. No que diz
respeito a particularidade das universidades do Brasil, o compromisso do
educador € bem maior, haja vista ser o terceiro grau um centro da educagao
sistematica por exceléncia, integrando os seus misteres a servico da

comunidade.

Os cursos de graduagao em Direito ndo podem fugir a esse
objetivo das universidades, devendo adotar em seus matizes uma mentalidade
flexivel e adaptavel para enfrentar as rapidas transformag¢des do mundo,
corporificando em seus curriculos as caracteristicas da funcionalidade e da
flexibilidade, de forma a oferecer ao aluno nao s6 a aprendizagem de conteudo
e habilidade especificos, mas também fornecer condi¢cdes favoraveis a
aplicagdo e integracdo desses conhecimentos. Portanto, para essas
funcionalidade e flexibilidade curriculares ndo basta a previsdo global de toda
acao a ser desencadeada, € necessario também o seu planejamento.

O planejamento curricular € “uma tarefa multidisciplinar que tem
por objeto a organizagao de um sistema de relagbes légicas e psicologicas
dentro de um ou varios campos do conhecimento, de tal modo que se favorega i



ao maximo o processo ensino-aprendizagem”.! Vé-se, assim, a necessidade d& >,

implantagao e obediéncia a um curriculo que valorize a ecologia dos saberes?,
em que a realidade do cotidiano seja refletida pela vivacidade do Direit
acolhido, num processo educativo integrado e dindmico, em que as exigéncia
profissionais ndo tenham um corpo cansado e estéril, mas um vigor
permanente de renovacgao.

Nesse intuito, faz-se imprescindivel uma revisdo do curriculo do
curso de graduagao em Direito da UFU, em razédo da constante investigacao da
realidade imediata e dos avangos técnicos que integram a ciéncia do Direito, na
dinamizagao e integragédo da busca dos meios mais adequados a obtengao de

maiores resultados.

Alias, ressalta-se que a sociedade, hoje tdo competitiva, demanda
profissionais flexiveis e com capacidade de adaptagéo as novas realidades. De
fato, o mundo globalizado exige nao somente rapidez na interpretagao geral
dos problemas e suas respectivas solugdes, mas também capacidade para a
analise critica, criatividade, adaptabilidade as situagdes inusitadas, iniciativa
para a realizagdo de pesquisa, relacionamento cooperativo e integrado, com
vistas a aprimorar a qualidade de vida dos cidadaos.

Em vista disso, observa-se que, para depurar a qualidade dos
profissionais de Direito, imprescindivel se torna a continua busca da
qualificagdo do corpo docente. Porém, a referida qualificagao do professorado
nao pode ficar apenas na poés-graduagédo, mas deve buscar, também, novas
metodologias de ensino e de avaliagdo, almejando transmitir ao discente um
conhecimento ndo apenas tecnicista, mas, acima de tudo, voltado para o bem-

estar social.

! - MATOS, L. A. de. Sumério de Didética Geral. Rio de Janeiro: Ed. Aurora, 1968, p. 140.

¢ - A ecologia dos saberes ¢, nas palavras de Boaventura de Sousa Santos, a vivéncia de “um
conjunto de préticas que promovem uma nova convivéncia activa de saberes no pressuposto de que todos
eles, incluindo o saber cientifico, se podem enriquecer [...] implica uma vasta gama de valorizag¢des, tanto
de conhecimento cientificos, como de outros conhecimentos préticos, considerados uteis, cuja partilha por
pesquisadores, estudantes e grupos de cidaddos serve de base a criagdo de comunidades epistémicas mais
amplas que convertem a universidade num espago piblico de interconhecimento onde os cidaddos e os
grupos sociais podem intervir sem ser exclusivamente na condig#o de aprendizes” (in, A universidade do
século XXI. S#o Paulo:Cortez, p.77-8).




Alias, o aluno do curso de Direito deve atentar para a existéncia de
uma sociedade a sua volta cheia de desigualdades sociais, injustas, em que o
orgdo que mais se sobressai no Direito, que € o Poder Judiciario, esta

desacreditado.

Com efeito, & preciso criar nova cultura sobre Justica, Etica e
Solidariedade, pois, com estes vetores, é factivel transformar a sociedade.

Nao basta, portanto, transmitir aos alunos o conhecimento teérico do
Direito, seus principios e seus maiores autores, se nao for passado a eles um
mecanismo de transformagéo da teoria em pratica de justi¢a social.

O Direito deve ser compreendido nao apenas como um conjunto de
normas a serem obedecidas, mas, acima de tudo, como a maior arma de que
dispde a sociedade para a busca de uma vida mais justa e menos desigual.

Desse modo, com base nos principios definidos pelo Conselho de
Graduagao para elaboragéo do projeto pedagégico (CONGRAD — Resolugédo n°
02/2004, art. 7°), o curso de Direito da Universidade Federal de Uberlandia tera
a sua estrutura organizada com base nos seguintes principios orientadores das
ag¢oes educativas:

| — contextualizagdo expressa na apresenta¢do e discussao dos
conhecimentos de forma critica e historicamente situada;

Il - indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, de modo a
desenvolver atitudes investigativas e instigadoras da participagdo do
graduando no desenvolvimento do conhecimento e da sociedade como um
todo;

Ill — interdisciplinaridade evidenciada na articulagéo entre atividades
que compdem a proposta curricular, evitando-se a pulverizagdo e a

fragmentagao de contetudos;

)
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IV - flexibilidade de organizagdo expressa na adogéo de diferentes
atividades académicas, como forma de favorecer a dinamicidade do projeto
pedagdgico e o atendimento as expectativas e interesses dos alunos;

V - rigoroso trato tedrico-pratico, histérico e metodoldégico no
processo de elaboragao e socializagao dos conhecimentos;

VI — ética como uma referéncia capaz de imprimir identidade e

orientar as agdes educativas;

VIl - desenvolvimento de uma pratica de avaliagdo qualitativa do
aprendizado dos estudantes e uma pratica de re-significagbes na forma de
organizagao do trabalho docente e de aperfeicoamento do projeto pedagégico

do curso.

Os principios enumerados, 0s quais serviram para a reflexao
durante a elaboragdo do presente Projeto Pedagbgico, embasam o perfil do
egresso do curso e as diretrizes para o desenvolvimento metodolégico do
ensino, assim como a prépria estrutura curricular proposta, que, alias, € aberta

a reavaliagbes e adaptagdes.



5 - Perfil do Egresso

O profissional do Direito deve receber em sua formagao um minimo
de habilidades e competéncias, consideradas a realidade concreta de seu

campo de atuagdo e as diversas possibilidades de sua inser¢do no mundo do

trabalho, sendo, ainda, observadas as expectativas sociais e as possibilidades

institucionais apresentadas para a sua formagao.

Nesse sentido, a UFU, através dos coordenadores de seus cursos

de graduacgédo, apés a realizagdo de Seminarios e Oficinas ocorridas em 2002,

elaborou o perfil profissional desejado para caracterizar o seu egresso®.

Dessa forma, os cursos de graduagéo que a UFU oferece buscarao

contemplar uma ampla formagéo técnico-cientifica, cultural e humanistica,

preparando o profissional para que tenha, em seu perfil geral, as seguintes

caracteristicas:

b)

autonomia intelectual que o capacite a desenvolver
uma visdo histérico-social necessaria ao exercicio
de sua profissdao como um profissional critico,
criativo e ético, capaz de compreender e intervir na
realidade e transforma-la;

capacidade para estabelecer relagées solidarias,

cooperativas e coletivas;

possibilidade de produzir, sistematizar e socializar
conhecimentos e tecnologias e capacidade para
compreender as necessidades dos grupos sociais e
comunidades com relagdo a problemas sécio-
econdmicos, culturais, politicos e organizativos, de

s - Cfe. Orientagdes gerais para claborag@io de projetos pedagégicos de cursos de graduagio.
Uberldndia: Universidade Federal de Uberlandia. Pro-Reitoria de Graduag#o. Diretoria de Ensino, 2005,

p.21/22.
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forma a utilizar racionalmente o0s recursos

disponiveis, além de preocupar-se em conservar oL

equilibrio do ambiente;

d) constante desenvolvimento profissional, exercendo
uma pratica de formagéo continuada e que possa
empreender inovagdes na sua area de atuagao.

A par das enumeradas habilidades e competéncias gerais do
egresso da UFU, tem-se que, na particularidade do curso de graduagéao em
Direito, consoante o que dispde o art. 3°, caput, da Resolugdo CNE/CES n°
09, de 29/09/2004, devera ser assegurado, no perfil do graduando,

sélida formagao geral, humanista e axiolégica, capacidade
de analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica,
adequada argumentac¢io, interpretacdao e valorizagdao dos
fendmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura
reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a
aptiddo para a aprendizagem autonoma e dinamica,
indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da
prestacao da justica e do desenvolvimento da cidadania.

Assim, o curso de graduacgdo em Direito da Universidade Federal de
Uberlandia devera possibilitar, no perfil especifico do graduando, a formagao
do profissional do Direito que revele, no minimo, as seguintes habilidades e

competéncias:
a) leitura, compreensdo e elaboragcdo de textos, atos e
documentos juridicos ou normativos, com a devida
utilizagao das normas técnico-juridicas;

b) interpretagdo e aplicagéo do Direito;

¢) pesquisa e utilizagdo da legislagédo, da jurisprudéncia, da
doutrina e outras fontes do Direito;




d) adequada atuagdo técnico-juridica, em diferentes
instancias, administrativas ou judiciais, com a devida
utilizagédo de processos, atos e procedimentos;

e) correta utilizacdo da terminologia juridica ou da ciéncia do
Direito;

f) utilizagdo de raciocinio juridico, de argumentagdo, de

persuaséo e de reflexao critica;

g) julgamento e tomada de decisdes;

h) dominio de tecnologias e métodos para permanente

compreensao e aplicagao do Direito.



6 - Objetivos do Curso

Numa época de grandes transformagdes sociais, tecnolégicas,
histéricas e internacionais, o atual curriculo do curso de Direito encontra-se
ultrapassado, preso a conceitos pré-concebidos € amarrado a uma estrutura

curricular por demais rigida e complexa.

Tal fato & notoriamente reconhecido pelos diferentes segmentos que
compdem a comunidade do curso, 0os quais ja manifestaram a necessidade de
se conferir maior dinamicidade ao curriculo, valorizando a interdisciplinaridade

e a flexibilizagédo de seu conteudo.

Sob esse prisma, constata-se que a formagdo do profissional do
Direito tem sido constantemente questionada e discutida pelos profissionais da
area, inclusive pela Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), bem assim pelo
proprio Conselho Nacional de Educagéo e pela Camara de Educagao Superior.

Diante de tais consideragdes, tem-se que o desenvolvimento
técnico-cientifico, as novas exigéncias do mercado e os principios da ciéncia
do Direito conduzem a determinagéao dos objetivos na formagao do profissional

do Direito.

Portanto, a partir do exposto, os objetivos do curso de Direito sao os

seguintes:

a) formar cidadaos criticos, reflexivos, participativos e atuantes, que
possam contribuir para a melhoria da qualidade de vida da populagdo humana
e para conservacao de todas as formas de vida do planeta, a partir de agbes

pautadas em valores éticos e legais;,

b) preparar bacharéis em Direito para atender as demandas do
mercado de trabalho e suprir as necessidades das diferentes comunidades,
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participando ativamente do seu desenvolvimento sécio-cultural, politico e ™

econdémico;

¢) proporcionar integracdo do académico a dindmica do mundo do

trabalho, estimulando ag¢des de formacdo continuada e aprimoramento

profissional,

d) promover o saber cientifico e estimular a evolugdo cultural,
procurando socializar os conhecimentos produzidos pela academia, por meio
de todos os niveis do ensino e veiculos de comunicagéo;,

e) desenvolver, apoiar e estimular atividades de ensino, pesquisa ou
extensdo relacionadas com a solugdo de problemas sécio-culturais, com o

aprimoramento do espirito humano;

f) contribuir para que as diversas instituicdes da comunidade
alcancem niveis de exceléncia no desenvolvimento de suas atividades,
produzindo beneficios sociais, culturais e cientificos que possam ser revertidos

em prol da populagao;
g) respeitar a diversidade do ser humano e sua complexidade;

h) formar profissionais capazes de questionar a realidade,
formulando problemas e de buscar solugdes, utilizando-se do pensamento

l6gico, da criatividade e da analise critica;

i) habilitar o académico a compreender a sua atuagao profissional

como exercicio de cidadania consciente e critica;

j) propiciar uma formagdao em que se compreenda, de forma ampla e
consciente, o processo educativo, considerando as caracteristicas das
diferentes realidades e niveis de especialidade em que se processam.

‘



7 - Organizagao Curricular

Além dos componentes curriculares do eixo de formagao
fundamental, profissional e pratica, o ENADE €& componente curricular
obrigatério dos cursos de graduagao, sendo o registro de participagdo condigéo
indispensavel para integralizagdo curricular, independentemente de o
estudante ter sido selecionado ou ndo no processo de amostragem do INEP.

Ele esta fundamentado nas seguintes leis e portarias:
- Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004: Criagdo do Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educagao Superior (SINAES)
- Portaria n°® 2.051, de 9 de julho de 2004 (Regulamentagdo do
SINAES)
- Portaria n® 107, de 22 de julho de 2004 (Regulamentagdo do
ENADE)

O Objetivo do ENADE ¢é avaliar o desempenho dos estudantes com
relagdo aos conteudos programaticos previstos nas diretrizes curriculares dos
cursos de graduagédo, o desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias ao aprofundamento da formagao geral e profissional, e o nivel de
atualizagdo dos estudantes com relagdo a realidade brasileira e mundial,
integrando o SINAES, juntamente com a avaliagdo institucional e a avaliagao

dos cursos de graduagao.

7.1 = Curriculo Pleno

A crise no ensino juridico vai muito além da necessidade de
reestrutura e planejamento da base curricular nos cursos de Direito. Uma vez
analisada a cultura juridica nacional, pode-se afirmar que seria ingenuidade
encarar a faléncia de nossas instituigbes educacionais e judiciais pelo carater
pedagogico. Na verdade, ela € bem mais ampla e ndo pode ser dissociada da

i
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crise que atinge a universidade, a cultura juridica tradicional e a propria \;__,ﬂ.»”

sociedade brasileira.

Contudo, € inegavel que a reestruturagdo do ensino juridico passa, \‘?:S“
necessariamente, por uma reorientagdo dos curriculos, com a finalidade de
torna-los mais organicos, flexiveis e interdisciplinares, consoante a proposta

educativa constante do projeto pedagagico.

Nesse sentido, a edigdo da Resolugdo CNE/CES n° 09/2004, que
instituiu as diretrizes curriculares para os cursos juridicos brasileiros, constitui,
definitivamente, um novo marco para o ensino do Direito e o conduz a um
profundo re-pensar.

De fato, a mencionada resolugdo abandona a perspectiva
padronizante do curriculo minimo em favor de uma perspectiva que impde a
necessidade de desenvolver nos estudantes competéncias e habilidades
visando & sua formagao profissional®.

Assim, torna-se imperativa a constru¢gdo de propostas pedagégicas
que (re)organizem a profissao juridica, respeitem e valorizem as diferengas de
expectativas e focalizem o desenvolvimento de habilidades e competéncias
entre os académicos previstas nas novas diretrizes curriculares para os cursos
de Direito®.

Considerando a legislagdo vigente (Resolugdo CNE/CES n°
09/2004), os principios basicos anteriormente definidos, o perfil e os objetivos
propostos, este curriculo com carga horaria total de 3.700 (trés mil e

- As novas diretrizes curriculares ndo fazem referéncia a curriculo minimo, como ocorria na

Resolugdo CFE n° 12/1983), nem a conteidos minimos, como ocorria na Portaria MEC n° 1.886/1994.

Porém, pode-se afirmar que a Resolugdo CNE/CES n° 09/2004 mantém um curriculo minimo pelos

contetidos constantes dos eixos de formagdo fundamental e profissional e pelas atividades indicadas no

eixo de formagdo pratica, os quais sdo obrigatérios para todos os cursos de Direito, de todas as .
Institui¢cdes de Ensino Superior.

. - A Resolugdo CNE/CES n° 09/2004 tratou das habilidades e competéncias na formagdo dos

futuros profissionais do Direito no seu art. 4°, o que jé foi objeto de analise no ponto referente ao Perfil do

Egresso (item n° 5 desta proposta).



saber:

| — Eixo de Formagao Fundamental
Il - Eixo de Formagao Profissional
IIl - Eixo de Formagéo Pratica

7.2 - Eixo de Formagao Fundamental

O eixo de formagao fundamental, consoante dispde o inciso | do art.
5° da Resolugdo CNE/CES n° 09/2004, tem por objetivo integrar o estudante,
estabelecendo as relagdes do Direito com outras areas do saber, abrangendo,
dentre outros, estudos que envolvam conteudos essenciais sobre Antropologia,
Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e Sociologia.

Inicialmente, cabe observar que, em um projeto pedagégico
tradicional, cada conteldo listado no referido eixo de formagdo pode ser
oferecido em uma Unica disciplina ou desdobrado em duas ou mais, tendo por

base a proposta pedagogica do curso.

Alias, frise-se que as novas diretrizes curriculares ndo impéem que
os contelidos de formagado fundamental sejam trabalhados em disciplinas
especificas, haja vista que a finalidade das referidas diretrizes é estabelecer as

relagdes do Direito com as outras areas do saber.

Considerados os contetdos do eixo de formagdo fundamental em
face da legislagdo entdo em vigor, realga-se que sdo inovagdes, como
componentes curriculares, a inclusdo da Antropologia, da Histéria e da
Psicologia, como também, a indicacdo da Etica de forma autdnoma,

anteriormente incluida no ambito da Filosofia.

# - O art. 5° da Resolugdo CNE/CES n° 09, de 29/09/04, preceitua que “o curso de graduagdo em
Direito devera contemplar, em seu Projeto Pedagdgico e em sua Organizagdo Curricular, conteudos e
atividades que atendam aos seguintes eixos interligados de formag¢do”: 1 — Eixo de Formagdo
Fundamental; II — Eixo de Formagdo Profissional; e III — Eixo de Formag#o Pratica.




Dessa forma, cumpre destacar como serdo trabalhados os citados
conteidos do eixo de formagdo fundamental na organizagao curricular do
Curso de Direito da UFU, a saber:

a) Antropologia. Ndo se tem, relativamente ao conteldo
obrigatério da  Antropologia, nenhuma experiéncia histérica relevante
nos cursos de Direito, sendo, pois, inovagao a sua inclusdo no Eixo de
Formagdo Fundamental’. Contudo, a sua insergdo possibilitara maior
aprofundamento na graduagdo de estudos sobre o ser humano, nas
relagdes sociais e morais, motivo pelo qual, apesar de sua implicagao
com quase todas as disciplinas introdutdérias a serem oferecidas no
Curso, o seu conteldo sera desdobrado especificamente nas disciplinas
Teoria do Direito e Sociologia Juridica.

b) Ciéncia Politica. O atual texto do MEC (Resolugdo CNE/CES n°
09/2004), nao faz mais referéncia a Teoria do Estado como conteudo da
Ciéncia Politica, como ocorria na Portaria MEC n° 1.886/1994, demonstrando,
assim, num primeiro momento, a distingdo de contelddos. De fato, a Ciéncia
Politica € conceito mais amplo, a incluir o estudo das diversas formas de
manifestagdo do poder, em todas as esferas, enquanto que a Teoria do
Estado se destina ao estudo privilegiado de uma dessas formas de
manifestagcdo do poder: o poder estatal. Entretanto, concebe-se a interrelagao
dos dois conteudos, nao querendo com isso equipara-los, mas, ao contrario,
entrelagar as suas vertentes, de modo a possibilitar que no estudo sobre o
Estado seja observado o fendmeno politico, que recebe formas e contornos
por meio do Direito. O contetdo Ciéncia Politica sera ministrado em
disciplina autbnoma, de mesmo nome, no primeiro periodo.

c) Economia. Dentre os conteidos fundamentais, a Economia é
aquele presente, de forma obrigatéria, ha mais tempo nos cursos de Direito. No
caso especifico da graduagao em Direito da UFU, historicamente sempre se %
optou pela inclusdao de seu conteudo na disciplina Economia Politica, dado o



grau de amplitude sobre o seu estudo. Assim, o contetdo Economia continuaré\_

O

sendo desdobrado especificamente na disciplina Economia Politica.

d) Filosofia. A Resolugdo CNE/CES n° 09/2004 mantém nas ‘- tana-

diretrizes curriculares para os cursos de graduagao em Direito o0 estudo da
Filosofia, que deve integrar os conhecimentos da Filosofia Geral e da Filosofia
do Direito. Em face da aderéncia de um conteudo com outro para a formagao
juridica, tem-se que os estudos da Filosofia Geral e Filosofia do Direito podem
integrar os conhecimentos de uma mesma disciplina, de modo que o estudo
dos conceitos gerais e principios fundamentais gerais sejam ministrados antes
do ingresso no conteudo especifico do Filosofia do Direito. Dai, revela-se que o
conteudo Filosofia sera desdobrado na disciplina de Filosofia do Direito.

e) Histéria. A inclusdo da Histéria ndao € inovagdao das novas
diretrizes curriculares, uma vez que ja fez parte integrante dos curriculos dos
primeiros cursos de Direito no Brasil, com o objetivo bastante especifico de
questionar a ideia do Direito Natural, mostrando o Direito como fenémeno
histérico. Tem-se que a retomada do contetdo Histéria na graduagao do curso
de Direito se deve ao fato da inclusdo da Antropologia no Eixo de Formagao
Fundamental, haja vista que o estudo desse conteudo deve ser acompanhado
de uma referéncia a histéria. Dessa forma, o estudo da evolugédo histérica do
Direito deve ser contextualizada no ambito da Histéria do Pensamento
Juridico. O conteudo Histéria, além de figurar como objeto de estudo nas
disciplinas introdutérias a serem oferecidas no Curso, sera desdobrado
especificamente na disciplina Histéria do Pensamento Juridico.

f) Sociologia. A Sociologia & contetdo fundamental obrigatério
desde a Resolugdo CFE n° 03/1972. Relativamente a esse conteudo, cabe
observar a necessidade do estudo dos conceitos e principios fundamentais
gerais antes do ingresso no conteido especifico da Sociologia do Direito.
Contudo, a Sociologia Geral e a Sociologia do Direito podem fazer parte de um
mesmo contetido disciplinar, uma vez que se completam. Portanto, o conteudo
Sociologia sera desdobrado na disciplina Sociologia Juridica.

geral
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g) Psicologia. A inclusdo do contetdo Psicologia € novidade paraas . .-

diretrizes curriculares dos cursos de Direito, haja vista que nunca esteve
presente em nenhuma normatizagao relativa ao ensino juridico. Para cumprir
sua finalidade no do campo do Direito, a Psicologia deve ser trabalhada

consoante as principais exigéncias das profissbes juridicas, tais como a
convivéncia social, o respeito a diferengca, a capacidade de administrar e
mediar conflitos, a necessidade de tomar decisdes, entre outras. Dessa forma,
o conteudo Psicologia sera desenvolvido, inicialmente, em disciplina especifica,
denominada Psicologia Juridica, com finalidade introdutéria de apresentar a
relagédo entre a Psicologia e o Direito, com aplicagdo no Direito Penal, no
Direito de Familia e nas questdes da Infancia e Juventude etc. Apds, o
conteudo Psicologia Juridica serd desdobrado na disciplina Psicologia Juridica,
bem como, nas disciplinas Pratica Civil, Pratica Penal e Pratica Trabalhista,
em que serao desenvolvidas atividades de negociagado, conciliagdo, mediagao

e arbitragem, bem assim atuagao juridica oral.

Ressalte-se que, além dos contetidos minimos listados no eixo de
formagdo fundamental no Curso de Direito da UFU, serao oferecidas, em
complemento ao citado eixo, mais dois conteudos, quais sejam: Metodologia e
Epistemologia Juridica e Hermenéutica e teoria da argumentagao juridica, que

serdao assim trabalhados:

a) Teoria do Direito. Apesar de nao ter sido incluida pela
Resolugao CNE/CES n°® 09/2004 como conteudo de formagao fundamental, ao
contrario do que dispunha a Portaria MEC n° 1.886/1994, a Introdugao ao
Direito, que & encampada na disciplina Teoria do Direito, & conteudo
tradicional do Curso de Direito da UFU, que oferece uma viséo
cognoscivel do objeto de seu estudo, a partir de um conhecimento histérico-
antropologico, interpretativo, dialético e, principalmente, humanista. Portanto, a
disciplina Teoria do Direito continuara fazendo parte do conteudo de formagéo
fundamental do Curso de Direito dada a sua abrangéncia.

b) Metodologia e Epistemologia Juridica. O conteido metodologia da
pesquisa também n&o consta no eixo de formagéo fundamental da Resolugao é



CNE/CES n° 09/2004, assim como também n&o constava na Portaria MEC n° \\
1.886/1994. Todavia, o referido conteddo, desdobrado na disciplina
Metodologia e Epistemologia Juridica, foi inserido no curriculo em vigor do
Curso de Direito da UFU, a fim de embasar o corpo discente na atividade da

pesquisa e, principalmente, auxiliar na elaboragdo da monografia de final
de curso. Assim, aliado nos argumentos expostos, tem-se que a disciplina
Metodologia e Epistemologia Juridica deve permanecer como matéria de
formagao fundamental.

¢) Hermenéutica e teoria da argumentagao juridica. O conteddo de
hermenéutica e de teoria da argumentagéo juridica também nao constam no
eixo de formagdo fundamental da Resolugdo CNE/CES n°® 09/2004, assim
como, igualmente, ndo constava na Portaria MEC n° 1.886/1994. Todavia, o
referido conteudo, desdobrado na disciplina Hermenéutica e Teoria da
Argumentagao Juridica, foi inserido no curriculo em vigor do Curso de Direito
da UFU, a fim de embasar a compreensdao e critica de casos juridicos
controvertidos no Brasil € no exterior. Assim, aliado nos argumentos expostos,
tem-se que a disciplina Hermenéutica e teoria da argumentagéo juridica deve

permanecer como matéria de formagao fundamental.

Cumpre observar que, apesar de destacada neste item a forma de
distribuicdo dos conteudos do eixo de formagédo fundamental na organizagao
curricular do Curso de Direito da UFU, ndo se pode olvidar que os seus
elementos caracterizadores serao vistos, direta ou indiretamente, no contexto
dos programas de varias disciplinas que comporao os eixos de formagao

profissional e pratico.



Quadro Resumo - Eixo de Formagdo Fundamental - Plano Geral
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2. | Ciéncia Politica Ciéncia Politica 30
3. | Economia Economia Politica 30
4. |Filosofia Filosofia Juridica 30
5. | Psicologia Psicologia Juridica 30
6. |Sociologia Sociologia Juridica 30
7 Metodologia e Metodologia e Epistemologia 30

" | Epistemologia Juridica Juridica

Histdria do Pensamento s -

8. Juridicn Histdria do Pensamento Juridico 30
9 Hermenéutica e teoria da | Hermenéutica e teoria da 30

~_|argumentag&o juridica argumentagéo juridica
10. Teoria do Estado e Teoria do Estado e Democracia 60

Democracia _

7.3 - Eixo de Formagéo Profissional:
7.3.1 — Introdugao

O eixo de formagéo profissional, conforme prevé o inciso Il do art. 5°
da Resolugdo CNE/CES n° 09/2004, inclui, necessariamente, dentre outros
condizentes com o projeto pedagégico, conteudos essenciais sobre Direito
Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito
Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito
Processual. O referido eixo abrange, além de estudo das peculiaridades
dogmaticas dos diversos ramos do Direito ali inseridos, o conhecimento e a
aplicagdo de cada conteudo de forma sistematica e contextualizada segundo a
evolugdo da Ciéncia do Direito e sua aplicagdo as mudangas sociais,
econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas relagbes internacionais,
Pelo o que se retira do texto acima, os conteldos de formagéo

profissional devem ser trabalhados da seguinte forma:

Q,
%
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a) enfoque dogmatico [do Direito]: com essa expressao se deseja"‘\\\“ :, /
N

designar a necessidade do estudo da legislagdo, da doutrina e da

jurisprudéncia;

b) conhecimento [do Direito]: considerando-se que o estudo da base
legislativa, doutrinaria e jurisprudencial esteja previsto na expressao anterior,
esta aqui presente a necessidade de estudo das teorias gerais € da base
principiolégica das respectivas legislagdes e decisdes juridicas; e

¢) aplicagao [do Direito]: essa expressao denota a necessidade de,
no eixo de formagao profissional, integrar teoria e pratica, indo além do estudo
das teorias gerais, da legislagao e da jurisprudéncia, chegando ao estudo e ao
desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias para atuagao no

mundo real.’

Portanto, os conteudos a serem inseridos no eixo de formagao
profissional devem abranger os diversos ramos dos Direito Material e
Processual, estudados em seus aspectos teérico, dogmatico e pratico, de
forma sistematica e contextualizada, levando em consideragéo a evolugéo da
Ciéncia do Direito e sua aplicagao a realidade brasileira e internacional.

7.3.2 — Conteudo Obrigatorio

O texto do inciso Il do art. 5° da Resolugdo CNE/CES n° 09/2004
apresenta nove subareas do Direito® que devem ser incluidas necessariamente
no projeto pedagégico, o que ndo foge das matérias juridicas que compdem o
curriculo dos cursos de Direito desde que foram criados, porquanto podem ser
resumidos como imprescindiveis para que todo operador juridico possa exercer

a sua atividade profissional.

4 - Nesse sentido, Horario Wanderlei Rodrigues, in Pensando o Ensino do Direito no Século XXI:
diretrizes curriculares, projeto pedagégico e outras questdes pertinentes. Florianépolis:Fundag@o Boiteux,

2005, p. 212.
2 - Conforme dispde o art. 5°, inciso II, da Resolugdo CNE/CES n° 9/2004, sdo contetidos do Eixo

}X
de Formagdo Profissional: Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito &{

Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual.



pela nova legislagdo em relagdo a Portaria MEC n° 1.886/1994 sdo a
substituicdo do Direito Comercial pelo Direito Empresarial, uma adequagéo
necessaria, em vista das alteragdes legislativas mais recentes, bem assim a

Seorsianias ¢
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referéncia a Direito Processual, retirando-se os adjetivos Civil e Penal, haja
vista que estes dois ramos do Direito Processual ndo esgotavam as
expectativas e necessidades de formagao profissional contemporanea.

Vale dizer que os conteludos previstos no eixo de formagao
profissional ndo recebem uma enumeragéo taxativa, de modo que outros
contetdos serdo incorporados em face da proposta pedagégica do curso que
se propde e das demandas regionais.®

A par de tais consideragdes, e diante do fato de que os conteudos
listados no eixo de formagao profissional ja fazem parte da grade curricular do
atual curriculo do Curso de Direito da UFU, cumpre observar que:

a) Direito Constitucional. Com relagdo ao Direito Constitucional &
fundamental que, ao lado de uma visdo global que sera fornecida na matéria
especifica, cada uma das demais matérias devera observar aqueles aspectos
que |lhe dizem respeito, aprofundando-os. O contetdo Direito Constitucional
sera desdobrado especificamente nas Disciplinas, Teoria da Constituigdo,
Direitos Fundamentais, Organizagédo dos Estados e dos Poderes e Jurisdigao
Constitucional, de modo que seja estudada com intensidade a Teoria da
Constitui¢ao, juntamente como os Direitos Fundamentais.

b) Direito Administrativo. O contetdo do Direito Administrativo sera
examinado especificamente nas disciplinas Direito Administrativo | e Direito
Administrativo Il, enfocando-se estudos sobre Poderes Administrativos, Atos e
Contratos Administrativos, Controle da Administragdo Puablica e Fungao
Publica.

. - Os grupos de disciplinas optativas, além de retratarem a evolugdo curricular do Curso \&
proposto, em que se dard énfase a flexibilizagdo do conteido das matérias oferecidas, também

demonstram a preocupagio em se atender aos objetivos da presente proposta pedagdgica na formagéo
profissional do académico.



c) Direito Tributario. O Direito Tributario também & um
desdobramento do Direito Constitucional e pressupée o conhecimento préviot -

()

ou paralelo do Direito Administrativo. O contetdo do Direito Financeiro, Fiscal et'""'{"secv-'_-.ta'rla-
o a ; . - L . . . i
Tributario sera examinado especificamente na disciplina de Direito Tributario.

d) Direito Penal. O estudo do Direito Penal abrangera a analise do
Codigo Penal, Parte Geral e Parte Especial. O conteido Direito Penal sera
desdobrado nas disciplinas Direito Penal |, Direito Penal |l e Direito Penal lll.

e) Direito Civil. Para o estudo do Direito Civil necessaria se faz a
analise do Cddigo Civil (Parte Geral, Obrigagées, Responsabilidade Civil,
Contratos, Coisas, Familia € Sucessées) e da legislagao civil extravagante. O
contetido Direito Civil sera desdobrado nas disciplinas Direito Civil |, Direito
Civil Il, Direito Civil lll, Direito Civil IV, Direito Civil V, Direito Civil VI e Direito
Civil VII.

f) Direito Empresarial. O estudo do Direito Empresarial inclui o
conteido especifico presente no Cédigo Civil, bem como a legislagdo
extravagante atinente a essa subarea, de modo que sejam examinados, dentre
outros, os assuntos referentes aos titulos de crédito, contratos mercantis,
sociedades, faléncias e a recuperagdo de empresas. O conteudo Direito
Empresarial sera desdobrado nas disciplinas Direito Empresarial |, Direito

Empresarial |l e Direito Empresarial lll.

g) Direito do Trabalho. O estudo do Direito do Trabalho inclui o
contelido especifico presente na Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT) e
na legislagdo extravagante especifica. No estudo serdo necessariamente
analisados os temas: Direito Individual do trabalho, Direito Coletivo do Trabalho
e direitos especificos, como o do trabalhador rural e do trabalhador doméstico,
dentre outros. O contelido Direito do Trabalho sera desdobrado nas disciplinas
Direito do Trabalho | e Direito do Trabalho II. }&



h) Direito Internacional. O estudo do Direito Internacional inclui

nogdes do Direito Internacional Publico, do Direito Internacional Privado e do
Direito da Integragdo. O contelddo Direito internacional sera desdobrado nas

\
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disciplinas de Direito Internacional Publico e Direito Internacional Privado.

i) Direito Processual. O Estudo do Direito Processual inclui os
conteudos especificos presentes nos Codigos de Processo Civil (CPC) e Penal
(CPP) e na legislagao processual extravagante, de modo que serdo analisados
temas como: Teoria Geral, Organizagdo Judiciaria, Acbes, Excegdes,
Recursos, dentre outros. O conteldo Direito Processual sera desdobrado nas
disciplinas Teoria Geral do Processo, Direito Processual Civil |, Direito
Processual Civil Il, Direito Processual Civil lll, Direito Processual Civil IV, Direito
Processual Penal |, Direito Processual Penal Il e Direito Processual do
Trabalho | e ll.

j) Etica. O estudo da Etica passou a ser obrigatério a partir da
Portaria MEC n° 1.886/1994 e sua manutengdo € fundamental dentro de uma
proposta que visa a trabalhar competéncias e habilidades, tendo por base o
perfil proposto para o formando. O estudo da Etica no curso de Direito inclui a
Etica Geral e a Etica Profissional, sendo que o primeiro contetido é dominio da
area da Filosofia, enquanto o segundo tem por objeto a regulamentagao dos
direitos e deveres dos diversos profissionais do Direito. O contetido Etica sera
desdobrado especificamente na disciplina de Etica Profissional.

Cumpre observar que, além dos conteudos minimos listados no eixo
de formagao profissional, serdo oferecidos, em complemento ao citado eixo,
mais dois conteudos obrigatérios, encampados nas disciplinas: Direito da

Seguridade Social e Direito do Consumidor.

a) Direito da Seguridade Social. A disciplina Direito da Seguridade
Social, apesar de ndo estar relacionada no eixo de formagao profissional
da Resolugdo CNE/CES n°® 09/2004, assim como também n&o constava na
Portaria MEC n° 1.886/1994, encontra-se inserida, de longa data, no curriculo k\
do Curso de Direito da UFU, sendo, portanto, matéria ja consagrada e %



