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RESUMO

O trabalho reflete sobre a experiéncia realizada com a aplicacdo do paradigma da
aprendizagem baseada em problemas em dois grupos de alunos de graduacdo em
direito, no periodo de junho 2004 a junho de 2005, na Universidade S&o Francisco,
em Braganca Paulista, no estudo de relagdes de consumo e direito do consumidor.
A experiéncia foi feita buscando responder a questdo se o paradigma da
aprendizagem baseada em problemas é possivel de ser utilizado no ensino de
direito no Brasil e, se este paradigma pode significar uma renovagao na relacao
ensino-aprendizagem tanto para os docentes como para os alunos de direito.

A opcdo metodoldgica utilizada foi de pesquisa qualitativa. A pesquisa realizada
abrangeu a pesquisa- bibliografica e a pesquisa-acao e os procedimentos utilizados
foram a observagao-participante e a entrevista nao-diretiva.

A pesquisa reconstréi a trajetoria historica dos cursos de direito no Brasil, com o
objetivo de desenhar um pano de fundo para a reflexdo sobre a necessidade de
mudancas na relacdo ensino-aprendizagem, que ainda hoje € marcada nesses
cursos por praticas pouco estimulantes, como 0 uso prevalente da aula-expositiva
tradicional, compreendida como aquela em que o professor € o transmissor do
conhecimento para o0s alunos que o recepcionam passivamente. Além disso, o
ensino de direito também €& marcado por um excessivo apego ao positivismo, o0 que
resulta na auséncia de espago para a construcdo de uma reflexdo critica sobre a
ciéncia do direito.

O estudo analisa as bases tedricas sobre as quais se constréi o paradigma da
aprendizagem baseada em problemas, e a possibilidade dele ser aplicado ao ensino
de direito no Brasil.

A pesquisa discute os aspectos relevantes da experiéncia desenvolvida, em especial
0os problemas construidos e apresentados aos alunos, discutindo as formas como
eles construiram as solucdes. Analisa, ainda, a atuacdo dos alunos em trabalhos de
campo, com adolescentes e comerciantes de Braganca Paulista, momento em que
ensinaram a pessoas leigas aspectos relevantes de direito do consumidor e de
relacbes de consumo.

PALAVRAS- CHAVE: aprendizagem baseada em problemas, ensino de direito,
relacdo ensino-aprendizagem, formacao docente.



ABSTRACT

The work contemplates the experience accomplished with the application of the
paradigm of learning based on problems, in two groups of Law School
undergraduation students, in the period between June 2004 and June 2005, in the
Séo Francisco University, in Braganca Paulista, concerning the study of consumption
relations and the consumer's right.

The experience was carried out aiming at answering to the query whether the
paradigm of learning based on problems is possible of being used in teaching Law in
Brazil and, whether this paradigm can mean a renewal in the teaching-learning
relation both for teachers and for Law students.

The methodological option used was that of qualitative research. The accomplished
research comprised the bibliographical-research and the action-research and the
used procedures were the participant-observation and the non-directive interview.

The research rebuilds the historical path of the Law courses in Brazil, with the
objective of drawing a backdrop for the reflection over the need of changes in the
teaching-learning relation, which nowadays is still marked, in those courses, by little
stimulating practices, like the prevailing use of the traditional expository class pattern,
understood as the one where the teacher is the knowledge transmitter for the
students who passively receive it. Besides, the Law teaching is also marked by an
excessive attachment to the positivism, what results in the lack of room for the
construction of a critical reflection about the Law science.

The study analyzes the theoretical bases on which the paradigm of learning based
on problems is built, and its possibility of being applied to the Law teaching in Brazil.

The research discusses the relevant aspects of the developed experience, especially
the problems built and introduced to the students, discussing the ways they have
built the solutions. Moreover, it analyzes the students' performance in field works,
with adolescents and tradesmen of Braganca Paulista, moment in which they taught
to lay people relevant aspects of the consumer's right and of consumption relations.

KEY WORDS: learning based on problems, Law teaching, teaching-learning relation,
academical development.
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INTRODUCAO

“Noite fria de junho, fui para a sala de aula dar minhas duas ultimas
aulas do dia, mas me esqueci de levar giz. Procurei na lousa se
havia sobrado algum pedaco né&o utilizado pelo professor da aula
anterior. Ao perceberem meu gesto, os alunos informaram que o
professor que havia dado aula antes de mim nunca usava a lousa e,
portanto, ndo utilizava giz. Disseram que a aula dele era uma
verdadeira “palestra.” Pedi aos alunos que aguardassem um
momento pois eu iria pegar giz com o professor da sala ao lado. A
porta estava fechada e eu bati devagar. De dentro vinha o som de
uma voz forte masculina e um alarido dos alunos. Como ninguém
atendeu, bati com um pouco mais de for¢ga. Novamente ninguém
atendeu. Abri a porta devagar e pedi licenca. Um professor de
processo civil, sentado a mesa, lia, com um microfone grudado a
boca, os artigos do cédigo que estava aberto a sua frente. Ele ndo
me ouviu pedir licenca e também ndo me viu entrar. Continuou
concentrado na leitura em voz alta e, sem tirar os olhos do texto,
fazia comentérios sobre os artigos lidos. Pedi licenca mais uma vez e
um pouco mais alto. O alarido dos alunos diminuiu e eles ficaram me
olhando, muito atentos, para entender o que eu fazia parada na
porta. O professor prosseguia a leitura em voz alta, absorto, sem se
dar conta da minha presenca e da diminuicdo do barulho dos alunos.
Constrangida com a cena, mas decidida a ndo voltar de maos vazias,
subi no tablado e peguei alguns pedacos de giz que haviam sido
deixados da aula anterior. Desci do tablado e sai, fechando
delicadamente a porta atrds de mim. A classe disparou uma sonora
gargalhada, em vista do meu gesto furtivo de apanhar o giz e sair,
sem ao menos ter sido notada pelo professor que lia o cddigo. Voltei
para a minha classe com passos curtos e propositadamente lentos.
Que mundo era aquele em que eu vivia? De um professor que nunca
utilizava lousa em suas aulas e de outro que lia artigos de um codigo
sem se aperceber sequer do que ocorria a sua volta(...) Entrei na
sala ainda aturdida. Fiquei olhando os alunos e, pela primeira vez na
vida, comecei uma aula dizendo: ‘Boa noite! Desculpem as minhas
infinitas limitacbes e saibam que eu lhes quero muito bem’. Creio
gue eles ndo entenderam muito.Mas eu entendi, para sempre, que
era preciso ser mais leal e solidaria com os sonhos, projetos de vida
e sentimentos de cada um dos meus alunos.*

Escolhi como objeto de pesquisa a aplicabilidade do paradigma da
aprendizagem baseada em problemas em cursos de direito, tendo essa escolha
relacdo direta com minha trajetéria profissional e pessoal.

Sou professora de direito desde 1994. Iniciei na docéncia em direito em
um curso preparatério para carreiras juridicas, em Campinas. Em 1997, fui

contratada para dar aulas no curso de graduacdo da Universidade Paulista - UNIP.
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Em 2001, prestei concurso para ingresso na carreira docente da Faculdade de
Direito da Universidade Sao Francisco - USF, campus de Braganca Paulista. Em
2005, prestei concurso para ingresso na carreira docente da Faculdade de Direito da
Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUC de Campinas).

Antes disso, eu havia trabalhado de 1988 a 1992 como professora de
Estudo de Problemas Brasileiros na Faculdade Marcelo Tupinamba, em Sao Paulo,
Capital, o que me permitiu ter uma experiéncia diferente do ensino nos cursos de
direito.

Sou advogada desde 1983 atuando em todo o Brasil nas areas de direito
empresarial, direito do seguro, responsabilidade civil e direito do consumidor.

Na trajetéria docente, no convivio diario com 0SS meus colegas
professores, fago algumas observacdes e constatagbes que me preocupam.

Somos todos profissionais de outras areas, além da docéncia.
Advogados, juizes, promotores, delegados, procuradores, profissionais de carreiras
juridicas que sao convidados a ministrar aulas de direito em faculdades privadas, ou
por se destacarem no exercicio de suas profissées ou por gozarem de boas relacbes
com coordenadores de instituicdes de ensino de direito. Raramente a contratacao de
professores nas escolas privadas é feita por concurso.

Nossas aulas quase sempre sao preparadas a partir de informacdes
contidas em manuais e livros, 0s quais, na maior parte das publicacfes, analisam a
legislacdo existente sobre cada assunto, sem maior preocupagdo com 0s aspectos
critico e didatico.

Normalmente, as aulas de direito sdo ministradas de forma expositiva, e
os alunos nao sédo incentivados a participar delas. Devem ser ouvintes atentos e

calados.
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As avaliacdes, em geral, se resumem a questdes dissertativas ou de
multipla escolha (estas as preferidas de muitos professores, pois facilitam a
correcdo). A essas avaliacdes atribui-se uma nota que indica se o aluno foi aprovado
ou ndo. Raramente a avaliacdo € utilizada como elemento integrante do processo
ensino-aprendizagem, tampouco para aprimorar esse processo.

Na atualidade, os professores de direito tém sido incentivados pelos
préprios alunos, e por muitas coordenacdes de curso, a direcionar suas aulas para
prepara-los ao exame da Ordem dos Advogados do Brasil - OAB. Ja existem escolas
de direito que promovem cursos preparatérios ao exame da OAB em horario
extracurricular, contando como numero de horas para as atividades complementares
exigidas pelo Ministério da Educacao.

A aprovacao no exame da Ordem dos Advogados do Brasil tem sido dificil
em grande parte dos estados brasileiros e, por essa razdo, a preocupacdo com 0O
resultado ja comeca nos primeiros anos do curso de direito.

A mudanca de avaliacdo do Ministério da Educacdo do Provao para o
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior - Sinaes amenizou um pouco a
pressdo sobre os professores. Durante o periodo em que vigorou o Provao, eles
eram orientados, por muitas coordenacdes de curso, a preparar 0s alunos para
alcancar um bom resultado naquela avaliacdo, de modo que a instituicdo fosse
conferida uma nota que ndo a colocasse na faixa de possivel descredenciamento.
Algumas escolas de direito realizaram cursos para o Provéao, visando com isso a
obtencéo de bons resultados pelos alunos.

No meu cotidiano de docente do ensino superior em cursos de direito,
constato ainda que os professores de direito, com frequéncia, se valem

exclusivamente das proprias experiéncias e visées de mundo para ministrar suas
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aulas. Fundamentam em textos de lei essas experiéncias e visdo particular,
garantindo o carater dogmatico, sem espaco para questionamentos dos alunos ou
deles proprios.

Normalmente, os professores de direito se apresentam perante os alunos
legitimados por sua condicdo profissional e pela repercussdo social que essa
condicdo lhes propicia. Assim, o juiz de direito fala com a autoridade que Ihe foi
conferida pelo Estado para o exercicio da sua profissdo. Do mesmo modo ocorre
com os professores que pertencem ao ministério publico, aos quadros profissionais
da OAB e as demais carreiras juridicas, como delegados, procuradores, entre
outros. Essa autoridade, vinda da profissdo que exercem, € que lhes permite,
supostamente, dizer o direito como verdade.

Também constato em meu cotidiano que os professores de direito quase
nao realizam pesquisas e nem motivam seus alunos a fazé-las. No maximo solicitam
pesquisas bibliograficas que acabam se transformando em coépia de trechos de
livros, quase nao se revertendo em aproveitamento para a construgcdo do
conhecimento do aluno e para aprimoramento intelectual do professor.

Mesmo o trabalho de conclusdo de curso tem sido tratado de forma
burocrética por boa parte dos cursos de direito. Algumas escolas ndo remuneram
adequadamente os professores para que exercam a orientacdo dos alunos; outras
nao exigem a exposicdo do trabalho perante a banca; ha, ainda, aquelas que sao
tdo pouco exigentes que os alunos copiam, literalmente, trabalhos ja realizados ou
disponiveis na rede mundial de computadores e 0s apresentam sem qualquer receio,
pois sabem que nao serao lidos.

O acumulo de duas profissdes (carreira juridica e docéncia no ensino

superior) quase sempre se torna um obstaculo a presenca e participacdo dos
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professores dos cursos de direito em congressos, seminarios, encontros, simpdésios
e similares.

Desse quadro, resulta uma perceptivel insatisfacdo de alunos e
professores.

A insatisfacdo dos alunos se origina do fato de o ensino do direito lhes
parecer excessivamente teorico, afastado da realidade, ministrado em aulas
expositivas que nao sao apresentadas de forma a despertar o interesse. Alguns
professores sao criticados pela auséncia de criatividade e por aquilo que o corpo
discente denomina de “falta de didatica”, ou expresso na frase “conhece a matéria,
mas nao sabe explicar.”

Para os professores, a insatisfacéo € gerada pelo despreparo intelectual
dos estudantes pela pouca atencédo que estes dedicam as aulas e por aquilo que o
corpo docente define como indisciplina dos alunos durante o periodo de aula. Tal
indisciplina se traduz em conversas paralelas, excesso de faltas, descumprimento de
horarios e de datas para entrega de trabalhos, estes muitas vezes copiados de livros
ou da rede mundial de computadores, entre outras condutas.

Para alguns professores, a insatisfacdo também é fruto da falta de
preparo adequado para o exercicio da docéncia, da auséncia de parametros para
aferir se os alunos estédo realmente aprendendo, da caréncia de interlocutores com
guem possam trocar suas experiéncias, perspectivas e projetos didaticos.

Inquieta com a vivéncia nesse campo de forcas em permanente embate,
por vezes mais surdo e dissimulado, por vezes claro e audivel, mas de todo modo
sempre presente e emblematico, escolhi a docéncia em direito como objeto de

pesquisa por identificar aspectos sociais relevantes no tema.
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O ensino de direito no Brasil tem sido tema de poucos estudos os quais,
com frequUiéncia, sdo efetuados por segmentos especificos do universo juridico, sem
contribuicdo ou intervencdo de pesquisadores da area de educacao.

O resultado é que as pesquisas realizadas geralmente se limitam a
investigar a historia do ensino de direito e o curriculo dos cursos de direito, sem
analisar o papel dos professores de direito e a forma como exercem a docéncia.
Exemplo séo os trabalhos de pesquisa de Alberto Venancio Filho, “Das Arcadas ao
Bacharelismo: 150 Anos de Ensino Juridico no Brasil” (Perspectivas, 1982) ou de
Aurélio Wander Bastos, “ O Ensino Juridico no Brasil” (Lamen Juris, 2000).

Outro exemplo € o trabalho que a Ordem dos Advogados do Brasil, por
meio de seu Conselho Federal, promoveu sobre questdes pertinentes ao ensino de
direito no pais. Foi um trabalho realizado a partir de 1996 e publicado desse ano até
2001, em quatro volumes denominados: “Ensino Juridico: Novas Diretrizes
Curriculares” (1996); “Ensino Juridico: 170 anos de Cursos Juridicos no Brasil”
(1997); “OAB Ensino Juridico: Balanco de uma Experiéncia” (2000); e “OAB
Recomenda: Um Retrato dos Cursos Juridicos” (2001). Em todos eles, a tentativa é
basicamente a de propor uma ampla reforma para os cursos juridicos no Brasil, com
a introducdo de mudancas buscando melhorar a qualidade do ensino.

A discussédo efetuada sob a coordenacdo da OAB envolveu juristas de
todo o pais, que participaram de seminarios organizados especificamente com esse
objetivo. De tais seminarios nasceram o0s textos escritos por juristas reconhecidos,
encontrados nos volumes publicados pela prépria Ordem dos Advogados do Brasil.
As discussoOes e os trabalhos publicados ndo envolveram, no entanto, profissionais
da area de educacéo, o0 que certamente teria propiciado uma importante contribuicdo

para o debate, a partir de novos olhares para as principais questfes discutidas.
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Em 1998, o Professor Doutor Antonio Alberto Machado apresentou tese
de doutorado no programa de pdos-graduacdo em Direito da Pontificia Universidade
Catdlica de Séo Paulo, PUC-SP, com o titulo “A Crise Estrutural do Ensino Juridico e
a Formacdo Académica do Promotor de Justica: Limites e Possibilidades de
Atuacao”.

O objetivo do trabalho nas palavras do préprio autor:

“(...) foi uma andlise estrutural da crise que atinge o ensino de direito
no Brasil, procurando desvendar o verniz ideolégico que envolve toda
a formagéo juridica do profissional do direito e, por fim, verificar como
€ que essa formacdo académica influi no modo de atuagdo do
promotor de justica, enquanto fiscal da lei, sobretudo a partir da
Carta Constitucional de 5 de outubro de 1988 que, como se sabe,
impds a instituicdo do Ministério Publico brasileiro um moderno perfil,
qualificando-o, talvez, como um dos mais avancados operadores do
direito no mundo de cultura juridica romano-germénica” (Machado,
1998, p.11).

O estudo aborda o papel do professor de direito e sua atuacdo docente,
inclusive com contetldo critico a forma como ele exerce seu trabalho:

“(..) o diletantismo do quadro de professores nas diversas faculdades
de direito, sobretudo na rede particular, € também um auténtico
mecanismo de reproducado das distor¢cdes epistemolégicas do ensino
de direito, na medida em que técnicos do direito — juizes, promotores,
advogados, procuradores, delegados, etc — sem a indispensavel
gualificacdo docente e sem formagcdo na pesquisa metodoldgica,
acabem exercendo suas funcdes académicas como simples
atividade secundaria, ostentando o titulo de professores como mero
adorno cultural, com o risco de retransmitir por intermédio da catedra,
sem qualquer reciclagem critica, todos os vicios da pratica
profissional.” (Machado, 1998, p. 23)

Em que pese a critica a atuacdo dos professores, o trabalho de Alberto
Machado nao tem por objetivo a pesquisa e o estudo da pratica didatica, mas sim a
andlise da formacdo académica do bacharel em direito.

Vérios estudos encontrados na Universidade Federal de Santa Catarina,

todos produzidos para teses e dissertacdes, também pesquisam o ensino do
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Direito." Todos esses trabalhos focam aspectos referentes & tentativa de construir
uma nova proposta de curriculo para os cursos de direito no Brasil, em especial
criticando a maneira dogmatica, legalista e anacrénica como eles sao ministrados na
atualidade, o que pode contribuir para comprometer a formacgéo dos profissionais de
carreira juridica.

Nenhum deles, porém, investiga uma proposta especifica para a atuacéo
dos professores de direito.

Neste trabalho, a pesquisa foi realizada a partir de fundamentos teorico-
metodoldgicos da area de educacdo, abrangendo toda a extensa contribuicdo que
essa area do conhecimento construiu nos ultimos anos no tocante a relagcdo ensino-
aprendizagem e ao papel do docente.

E expressivo o nimero de pesquisas sobre formac&o de professores para
0 ensino superior encontradas nas universidades brasileiras pesquisadas.? Os
trabalhos mencionados demonstram que existe efetiva preocupacdo com a formacéo

de docentes para 0 ensino superior.

! ARRUDA, Ney Alves. Educacéo juridica e razdo comunicativa, Dissertagdo, 1997; AVAILA, Tania
Regina Azzolin, Uma proposta de interdisciplinaridade para a ciéncia do direito, Dissertacdo, 1996;
BARBOSA, Claudia Maria, Contribuicdo ao estudo do direito na légica atual, Dissertacdo, 1993;
CAVAGNARI, Claudia Marica Costa, Universidade de Brasilia: ensino de direito, profissdes juridicas:
um estudo de caso, Dissertacdo,1991; COSTA, Alexandre Bernardino. Ensino de direito: a disciplina
e violéncia simbdlica, Dissertagcdo, 1992; LAPORTA, Nelson Morti. Ensino superior : uma perspectiva
e perspectiva da graduacdo em direito em Santa Catarina, Dissertacdo, 1980; MELLO,, Orlando
Ferreira de. A poés graduacéo do ensino de direito no Brasil, Disserta¢cao,1978; NIONDARDO, Dilsa.
Vinte anos rebeldes: o direito a luz da proposta filoséfico-pedagégica de Luiz A Warat, Dissertagéo,
1992; RODRIGUES, Horacio Wanderley. O ensino de direito de graduacao no Brasil contemporaneo,
Dissertacdo,1987.

2 ABDALLA, Maria de Fatima Barbosa. Formacdo e desenvolvimento profissional do professor. O
aprender da profissdo. Doutorado. Faculdade de Educacdo. USP, 2000); BEHRENS, Marilda
Aparecida. A préatica pedagodgica dos professores universitarios: perspectivas e desafios frente ao
novo século. Doutorado, PUC/SP, 1995; GAETA, Maria Cecilia Damas. Diagndstico da atuacao
docente dos professores universitarios em turismo/hotelaria. Mestrado, PUC/SP, 2001; SILVA, José
Gilberto da. Educagdo médica construindo a professoralidade. Doutorado. PUC/SP, 2003; TIEZZI,
Marcia Elizabeth Plessmann — Professor, ser e ndo ser. uma questdo de identidade. Mestrado,
PUC/SP, 1997; VASCONCELLOS, Maria Lucia Marcondes de Carvalho. O profissional liberal na
docéncia de 3° Grau: uma proposta de atualizacao pedagdégica. Doutorado. Mackenzie, 1994.
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Este trabalho pesquisa a formacao de professores de direito a partir do
conhecimento construido pela area de educacéo. A vivéncia da pesquisadora como
docente do ensino superior na area juridica aliou-se a formacao obtida no programa
de doutorado em educacéao, permitindo a realizacdo da pesquisa e as reflexdes dela
decorrentes.

Constitui-se, portanto, um trabalho de pesquisa sobre ensino de direito
elaborado com o substrato tedrico-metodoldgico da area de educacao.

No ambito social, a presente pesquisa adquire relevancia quando
analisada a luz de dois vetores especificos: as funcdes sociais exercidas pelos
graduados nos cursos de direito e a significativa distancia entre a Justica que temos
e a que desejamos.

De acordo com a legislacdo em vigor, os graduados em direito estédo
aptos, por meio de concurso, para atuar como magistrados, promotores de justica,
advogados, delegados, procuradores federais, estaduais e municipais, assessores
parlamentares, diplomatas, entre outros. Todas essas profissbes apresentam
evidente interferéncia social. Se exercidas por profissionais mal formados, acriticos e
distantes da realidade social em que atuam, ndo contribuirdo para implantar a
sociedade solidaria e justa delineada na Constituicdo Federal.

Para formar juizes, promotores, advogados e toda uma gama de juristas
que atuem sempre objetivando a realizacdo dos ideais de democracia e justica,
ideais que devem servir de sustentacdo para 0S grupos sociais organizados, é
preciso que tenham sido formados por professores que conhecam e exercam
efetivamente os pressupostos da cidadania, tanto no ensino fundamental e médio,

COMO NO ensino superior.
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Torna-se necessario fazé-los pensar além dos estreitos ditames do direito
posto, instigando-os a agir de forma transformadora para realizar justica e
compreender a realidade brasileira em seus multiplos e complexos aspectos.

Essa € a contribuicdo social que a pesquisa pretendeu atingir, integrando-
se efetivamente no debate nacional sobre a realizacdo da justica e 0s meios
utilizados para se chegar a todos os estratos da populacéo brasileira.

Por isso, a pesquisa trabalhou com a possibilidade de implantacdo de
novas formas de refletir sobre a pratica do ensino de direito no Brasil, com
elementos tedrico-metodoldgicos que viabilizem um ensino de qualidade, com
professores preparados e com objetivos socialmente bem definidos.

A pesquisa teve, ainda, manifesta relevancia pessoal para quem exerce a
docéncia no ensino superior de direito e a faz fundamentalmente motivada por
paixao e ideal. Exercendo a advocacia privada ha mais de vinte anos e convivendo
diariamente com juizes, promotores de justica, advogados, delegados, entre outros
profissionais de carreiras juridicas, posso constatar os significativos prejuizos que
uma formacéo académica limitada provoca na maneira de atuar do profissional.

Convivendo com professores do ensino superior de direito, observo a
angustia de expressiva parcela de colegas que desejam realizar um trabalho sério e
serem reconhecidos como “bons professores”, mas nao dispdéem de elementos
concretos para avaliar e modificar sua pratica docente.

Esta pesquisa pretende, de alguma forma, ser util a todos os que, como
eu propria, acreditam que é possivel um ensino de direito menos dogmatico, frio e
repetitivo e muito mais préximo daqueles a quem o direito deve servir.

A partir dessas motivacbes de carater social e pessoal, foi possivel

investigar a possibilidade de aplicacdo do paradigma da aprendizagem
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baseada em problemas em grupos formados por alunos de graduacdo em
direito, em area do conhecimento de direito que eles ainda néo tivessem
estudado anteriormente, de modo a conseguir aferir a efetividade do

paradigma.

DELIMITACAO DO PROBLEMA DA PESQUISA

Apos pesquisar 0 substrato tedérico do paradigma da aprendizagem
baseada em problemas, projetei aplicar seus principios em uma vivéncia pratica.

Elaborei entdo um projeto de atuacdo com o referido paradigma para ser
aplicado em dois grupos de alunos de graduacdo em direito. Os grupos foram
denominados grupos de pesquisa.

Organizados com oito alunos no minimo e dez no maximo, em uma
instituicdo de ensino privada e confessional, esses grupos foram selecionados com o
objetivo de realizar estudos na area de direito do consumidor pelo periodo de um
ano, com reunides semanais fora do horario de atividade académica, tanto no
periodo da manhd como no periodo da noite, adotando o paradigma da
aprendizagem baseada em problemas durante toda a atividade. Cada participante
do grupo teve computadas em seu favor quatro horas de atividade complementar por
semana.

O cumprimento de horas de atividades complementares € uma exigéncia
da legislagdo que regula o ensino de direito no Brasil e é obrigatério para todos os
alunos de graduacdo. Tais horas podem ser obtidas com participacdo em
congressos, encontros, seminarios, conferéncias, preparacdo de trabalhos

orientados por professores, entre outras atividades académicas.
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O projeto previu, ainda, que, ao final do periodo de um ano, 0s grupos
encerrariam suas atividades realizando um trabalho com carater de extensédo. Nesse
trabalho os participantes dos grupos ensinariam conceitos basicos de direito do
consumidor para criancas e/ou adolescentes ou para a populacdo em geral,
utilizando problemas, ou seja, de forma semelhante aquela que haviam empregado
durante a experiéncia.

O projeto teve inicio em maio de 2004. A etapa de selecdo dos alunos, a
apresentacao do projeto a eles e o seu desenvolvimento se encontram em capitulo
especifico deste trabalho. Desde o principio, os participantes dos grupos foram
informados que se tratava de uma pesquisa de campo, parte de uma tese de
doutorado. Também foram informados sobre o paradigma que seria utilizado, isto €,
aprendizagem baseada em problemas.

Os participantes estavam igualmente cientes, ja a partir do inicio do
trabalho, que a eles caberia mais do que apenas pesquisar a solucdo de problemas
relacionados a direitos do consumidor. Eles sabiam que, ao final do periodo de um
ano, deveriam aplicar os conhecimentos construidos em grupo, ensinando criangas
e/ou adolescentes de escolas publicas ou a populacéo sobre direitos do consumidor.

A relacdo ensino-aprendizagem com o0s grupos de criancas e/ou
adolescentes ou com a populacdo em geral, de acordo com a proposta do projeto
apresentado para os grupos de alunos da graduacéo, teria de ser realizada com o
intuito de proporcionar conhecimentos e contribuir para a modificacdo de condutas
sociais, visando formar atitudes de efetiva responsabilidade no ato de consumir. A
proposta de acesso a grupos de criancas e/ou adolescentes ou a populagéo
contemplou a politizacdo do ato de consumo como foco de investigacdo, entendido

este como um importante elemento na construcéo da cidadania.
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A pesquisa foi desenvolvida na Unidade Académica da Area de Ciéncias
Juridicas da Universidade Sao Francisco — USF -, campus de Braganca Paulista.

A Universidade Sao Francisco- USF- € uma instituicdo de ensino
confessional, instalada em Braganca Paulista desde a década de sessenta. O curso
de Direito foi um dos primeiros a ser implantado, juntamente com 0s cursos de
Medicina e Odontologia.

O curso de direito recebe alunos de um grande numero de cidades
circunvizinhas a Braganca Paulista, tanto do Estado de Sao Paulo como Atibaia,
ltatiba, Bom Jesus dos Perddes, Socorro, Amparo, Serra Negra, Aguas de Linddia,
Piracaia, Joanopolis, como de Minas Gerais, como Extrema, Camanducaia,
Cambui, Itapeva, entre outras.

O curso enfrentou uma crise de credibilidade perante os alunos e a
comunidade porque nao obteve conceitos bons nos exames de avaliagdo do
Ministério da Educacdo (Provdo) de 2000, 2001, 2002 e 2003. Nesse contexto, a
idéia de se organizar um grupo de pesquisa em direito do consumidor foi bem
recepcionada pela coordenacéao e alunos.

Os dois grupos de pesquisa formados, um matutino e um noturno
trabalharam com a area de direito do consumidor, area de significativa importancia
na sociedade em que vivemos. A sociedade precisa refletir sobre o consumo
consciente, 0 combate ao consumismo, a construcao da identidade do sujeito a partir
do consumo, entre outros aspectos relevantes. E, assim, uma area do conhecimento
juridico que permite discusséo efetiva sobre a construcdo da cidadania na sociedade

contemporanea.



22

A escolha da area de direito do consumidor foi feita também pelo fato de
nao ser contemplada como disciplina na grade curricular do curso de direito da
Universidade Séo Francisco naquele momento.

Apos realizar a parte da pesquisa de campo com 0s grupos criados na
Universidade Sao Francisco, entendi que seria importante discutir os primeiros
resultados com outros interlocutores o que, certamente, contribuiria para dar maior
seguranca para a reflexdo que estava sendo construida.

Com esse objetivo levei parte da pesquisa para ser discutida com alunos
de direito de varias partes do pais, durante o0 XXVI ENED — Encontro Nacional de
Estudantes de Direito, realizado em julho de 2005, em Goiania, estado de Goias.
Estive no ENED a convite do Centro Académico XVI de Abril da Faculdade de Direito
da Pontificia Universidade Catélica de Campinas, onde também sou professora.

Em setembro de 2005 participei de oficina pedagodgica realizada durante o
| Seminario sobre Ensino de direito, realizado pelo Centro Académico XVI de Abril da
Faculdade de Direito da Pontificia Universidade Catolica de Campinas.

Na ocasido, optei por uma apresentacdo enfocando principalmente a
trajetéria histérica dos cursos de direito no Brasil. Destaquei as principais
modificagdes curriculares ocorridas ao longo da histéria, nos moldes do que esta
exposto no capitulo | deste trabalho. Ainda na oficina mencionada, expus aos alunos
as bases tedricas da aprendizagem baseada em problemas. Finalizei mostrando
alguns problemas utilizados pelos grupos de pesquisa de Braganca Paulista, com o
objetivo de permitir que compreendessem como o paradigma era aplicado na
pratica.

Em 13 de outubro de 2005, participei de um Encontro de Socializacéo de

Experiéncias Pedagogicas, promovido pela Pro-Reitoria de Graduacao da Pontificia
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Universidade Catodlica de Campinas, reunindo cerca de 350 professores de todos os
cursos de graduacao da universidade.

Quatro professores foram convidados para apresentar experiéncias
pedagogicas diferenciadas que houvessem utilizado. Por iniciativa do Grupo de
Apoio Pedagdgico do Centro de Ciéncias Humanas da PUC-Campinas, fui
convidada a expor minha experiéncia de aprendizagem baseada em problemas para
cursos de direito, muito embora ela n&o tivesse sido realizada naquela universidade.

Em trinta minutos fiz um breve diagndstico das principais dificuldades
existentes na relacdo ensino-aprendizagem dos cursos de direito no Brasil e as
principais caracteristicas da aprendizagem baseada em problemas. Relatei a
experiéncia realizada com os grupos expondo, ao final, uma pequena amostra dos
resultados obtidos, amostra essa representada por frases selecionadas das
entrevistas com os alunos que participaram da experiéncia. A receptividade dos
professores foi significativa.

As trés oportunidades de discutir as experiéncias de pesquisa com alunos
de direito e professores, inclusive de outras areas, foram importantes para consolidar
a pertinéncia da pesquisa que estava sendo realizada. Elas permitiram discutir
aspectos relevantes do trabalho de pesquisa e sistematizacdo de dados com
profissionais da area de educacdo e com alunos de cursos de direito, recebendo
sugestdes, criticas e comentarios que se mostraram fundamentais.

Esses encontros serviram também para reafirmar a relevancia social da
pesquisa sobre formacao de professores e relacdo ensino-aprendizagem nos cursos

de direito no Brasil.
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PERCURSO METODOLOGICO

A opcao metodologica foi pela pesquisa qualitativa que tem sido a mais
utilizada nos estudos de Ciéncias Humanas e Sociais, em vista da especificidade
dessas ciéncias, cujo objeto de estudo € o comportamento do homem no contexto
em que vive e atua.

No caso do problema trabalhado na pesquisa, ou seja, a possibilidade de
aplicacdo do paradigma da aprendizagem baseada em problemas com estudantes
de direito, a pesquisa qualitativa era indicada por se tratar da op¢cdo metodoldgica
compativel com um estudo sobre pessoas envolvidas em uma nova proposta de
construcdo do conhecimento. Também era a proposta que pareceu mais compativel
para analisar a relacdo estabelecida por essas pessoas com o paradigma proposto e
as acOes decorrentes, bem como com as reacdes e significados que emprestaram
as suas atitudes e a sua vivéncia.

A concepcao do projeto, a sua efetivacdo e a coleta de dados implicaram
para a pesquisadora permanente contato com os alunos que viveram a experiéncia
da aplicacdo do paradigma da aprendizagem baseada em problemas ao ensino de
direito. Esse contato, permeado por observacoes, interlocucdes, dialogos e analise
de dados obtidos durante a realizacéo do trabalho, resultou em uma intensa vivéncia
do objeto de pesquisa.

A trajetdria dos seres humanos nao € unilateral, cadenciada, ritmada ou
estavel. E dinamica, conflituosa, marcada por tensdes e contradicbes que
repercutem e constroem o modo de ser e agir dos sujeitos sociais em determinadas
épocas. Permite comportamentos e ac¢des diametralmente opostos em momentos

historicos diferentes.
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Essa multiplicidade de comportamentos, formas de pensar, de agir e de
se organizar socialmente, de reagir e realizar que caracterizam a trajetéria dos
homens, ndo pode ser pesquisada e pensada a partir de pressupostos quantitativos,
até porque o objeto da pesquisa nao € estavel e recorrente.

Os sujeitos sociais ndo constroem trajetorias lineares. Ao contrario, com
freqiéncia sdo dinamicos, contraditorios e subjetivos. A complexidade que emana
dessas caracteristicas ndo pode ser observada por métodos cientificos
estabelecidos por um pesquisador neutro, que procure dados imutaveis e que nao
tenha por objetivo apreender os significados que esses sujeitos emprestam as suas
praticas e as consequéncias que delas resultam.

Ao se referir aos pesquisadores que adotam uma abordagem qualitativa,
Chizzotti ressalta:

“Afirmam, em oposicdo aos experimentalistas, que as ciéncias
humanas tém sua especificidade — o estudo do comportamento
humano e social — que faz delas ciéncias especificas, com
metodologia prépria. Consideram, ainda, que a ado¢do de modelos
estritamente experimentais conduz a generalizacbes errbneas em
ciéncias humanas, baseiam-se em um simplismo conceitual que nédo
apreende um campo especifico e dissimulam, sob pretexto de um
modelo Unico, o controle ideolédgico das pesquisas” (Chizzotti, 2001,
p. 79).

Para um trabalho de pesquisa com essa proposta metodolégica, o
pesquisador precisa vivenciar o objeto de pesquisa de forma atenta, liberta de
preconceitos e, além de compartilhada com os sujeitos sociais, experimentada no
contexto onde esses sujeitos atuam.

E necessario que o pesquisador tenha alguma intimidade com o sujeitos e

com o contexto que vai pesquisar, de modo a permitir que atue como um observador

atento e cuidadoso, que possa captar os significados que 0s sujeitos sociais
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atribuem as suas acdes, a forma como as interpretam e dimensionam seus
problemas e as solu¢des que aplicam no cotidiano.

O espaco do cotidiano dos sujeitos sociais deve ser partilhado pelo
pesquisador qualitativo que precisa ter com eles uma vivéncia efetiva e dinamica,
estabelecendo vinculos durante as atividades de pesquisa. Por essa razao, é que o
trabalho do pesquisador qualitativo € demorado, de forma a propiciar uma insercéo
ou “mergulho” no cotidiano dos sujeitos sociais pesquisados, a fim de garantir um
entendimento adequado dos significados elaborados por eles.

Nesse sentido é que Bogdan e Bilken afirmam que

“Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo
porgue se preocupam com 0 contexto. Entendem que as accdes
podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no
contexto da histéria das instituicbes a que pertencem. Quando o0s
dados em causa sdo produzidos por sujeitos como no caso de
registros oficiais, os investigadores querem saber como e em que
circunstancias eles foram elaborados. Quais as circunstancias
histéricas e de movimentos que fazem parte? Para o investigador
qualitativo divorciar o acto, a palavra ou o gesto do seu contexto €
perder de vista o significado” (Bogdan e Bilken, 1994, p. 48).

Na perspectiva qualitativa, o pesquisador é o principal instrumento da
pesquisa, 0 meio em que ela se desenvolve é a fonte de dados e o processo de
coleta de dados ocorre através da descricdo, sendo esta mais importante que o
proprio resultado final.

Para a realizacdo deste trabalho, a pesquisadora foi tutora dos grupos de
pesquisa em direito do consumidor. A pesquisadora vivenciou o dia a dia dos alunos
e construiu com eles a experiéncia de forma integralmente partilhada.

Esse comportamento da pesquisadora se justifica pelo fato de que o

pesquisador qualitativo precisa adotar uma postura de quem compartilha saberes e
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conhecimentos com 0s sujeitos sociais pesquisados, porque reconhece significado e
relevancia nesses saberes e conhecimentos.

O pesquisador qualitativo ndo se restringe a hipéteses pré-concebidas
para tentar adapta-las a rigueza da diversidade e complexidade das acbes e
conhecimentos produzidos pelos sujeitos sociais. Essas hipoteses, previamente
formuladas, nem sempre podem dar conta de explicar os fenbmenos sociais
pesquisados.

A pesquisa qualitativa foi escolhida para o presente trabalho por ser a
metodologia que melhor se adapta a um estudo que pretendeu coletar dados a partir
da vivéncia de alunos de direito em um novo paradigma de educacédo, além de
investigar os significados que tais sujeitos atribuiram as suas acdes e reacdes a
essa nova proposta.

Como docente de direito, pretendi, durante a pesquisa, compartilhar com
outros sujeitos, os alunos, as experiéncias vivenciadas na implantacdo de uma nova
proposta de relacdo ensino-aprendizagem. Os dados foram obtidos a partir das
observacdes realizadas na vivéncia; a partir da fala desses sujeitos sociais e
histéricos, que construiram seu conhecimento; a partir de suas intuicbes, emocoes e
significados que eles atribuiram as suas ac¢odes.

A pesquisadora vivenciou a duplicidade de papéis: tutora dos grupos de
pesquisa em direito de consumidor, organizados por ela propria, e pesquisadora.
Desse modo, esteve presente em quase todas as reunides realizadas pelos grupos,
exercendo o papel de tutora e ao mesmo tempo anotando e descrevendo todas as
acOes praticadas, as manifestacdes, as expressoes e os fatos ocorridos durante os

encontros dos grupos.
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Vivenciou com o0s grupos cada momento de sua trajetoria, partilhou as
conquistas e os momentos de dificuldades; o desanimo e o desentendimento entre
os membros. N&o interferiu porque era pesquisadora, mas exerceu a tarefa que lhe
cabia como tutora do grupo, da maneira como é proposto pelo paradigma da
aprendizagem baseada em problemas.

O papel de pesquisadora e o de tutora foi complexo, até porque nessa
pesquisa a utilizacdo do paradigma escolhido era uma novidade também para a
pesquisadora. Por outro lado, o envolvimento com a proposta se mostrou legitimo de
modo a contribuir para superar os entraves surgidos no cumprimento de ambos 0s
papeis.

Contribuiu para isso também o fato de que os participantes dos grupos
sabiam, desde o inicio, que se tratava de uma pesquisa académica, com o objetivo
de aferir se a utilizacdo da aprendizagem baseada em problemas era viavel ou ndo
em cursos de graduacdo em direito. Isso estimulou os participantes a agirem de
forma a contribuir positivamente para o andamento do trabalho.

A pesquisadora, por sua vez, se sentiu apta a desenvolver os papéis de
tutora e pesquisadora, pois 0s vivenciou na Otica de papéis complementares e
igualmente importantes para poder atingir os objetivos tracados para a pesquisa.

A pesquisa realizada abrangeu a pesquisa- bibliografica e a pesquisa-
acao. Os procedimentos foram a observacéo-participante e a entrevista ndo-diretiva.

A pesquisa bibliogréfica foi feita, inicialmente, sobre o ensino de direito no
Brasil. O objetivo era resgatar a trajetéria historica dos cursos de direito e identificar
seus principais problemas.Em um segundo momento, ela foi efetuada com o intuito

de identificar o quadro de possibilidades tedricas para a compreensdo da
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aprendizagem baseada em problema como um paradigma a ser inserido na relacao
ensino-aprendizagem na graduacado em direito.

Para iniciar o trabalho de pesquisa, a pesquisadora utilizou a observacao
em sala de aula como procedimento metodolégico necessario para identificar o
contexto no qual ela se verificaria.

A observacéo em sala de aula foi feita com maior ou menor intensidade e
sensibilidade durante todo o periodo de minha docéncia em direito. Nos anos de
2002 e 2003, ja cursando os créditos do doutorado em educacédo, a observagao se
tornou consistente e sistematizada, visando ao levantamento dos principais
problemas encontrados no ensino de direito com vistas a realizacdo da tese.

Na fase de trabalho de campo, a opcédo metodoldgica de procedimento foi
a pesquisa-acdo. A escolha foi feita objetivando verificar como 0s grupos de
pesquisa estudados agiram na construcdo de seu conhecimento sobre direito do
consumidor e, depois de um certo tempo de trabalho, como o utilizaram para atuar
no meio social com a intencédo de modifica-lo.

Guido Irineu Engel afirma:

“Além de sua aplicacdo em ciéncias sociais e psicologia, a pesquisa-
acao é, hoje, amplamente aplicada também na area de ensino. Nela,
desenvolveu-se como resposta as necessidades de implementacdo
da teoria educacional na pratica da sala de aula. Antes disso, teoria e
pratica ndo eram percebidas como partes integrantes da vida
profissional de um professor, e a pesquisa-agdo comecou a ser
implantada com a intencdo de ajudar aos professores na solugéo de
seus problemas em sala de aula, envolvendo-os na pesquisa” (Engel,
2000, p. 182).

Os participantes dos grupos nao foram apenas objeto de observacédo da
pesquisa, mas 0s agentes de sua propria pesquisa. A presente pesquisa também

investigou se a forma como haviam construido o conhecimento sobre determinada

area do direito era eficiente para lhes permitir construi-lo com outros agentes sociais.
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A esse respeito, Michel Thiollent ressalta:

“Os atores dessas situacfes ndo seriam mantidos em posicdo de
simples informantes e sim interessados na prépria conduta da
pesquisa. Nesse sentido, mais do que uma técnica particular, a PA
(pesquisa-acdo) seria uma visdo de conjunto contraria a reificante
observacdo passiva que oferece possibilidades de utilizacdo de tipo
burocratico. Em lugar deste tipo de utilizacdo prevalecente, a PA
oferece outras possibilidades que s&o principalmente relacionadas
com os interesses das populacdes consideradas” (Thiollent, 1999,p.
94).

Nesta pesquisa, 0s participantes dos grupos foram motivados, desde o
inicio, a desenvolver uma atividade no meio social relacionada a construcdo do
conhecimento na area de direitos do consumidor. A explicitacdo desse objetivo, feita
logo na primeira reunido, foi debatida e ampliada em sua intencéo inicial.

A escolha da pesquisa-acdo foi efetivada apds analise das principais
caracteristicas dessa metodologia de pesquisa e reflexdao sobre o trabalho que seria
executado com os grupos de alunos da graduacao, na constru¢cao de conhecimento
em direito do consumidor a partir do paradigma da aprendizagem baseada em
problemas.

A pesquisadora ndo poderia ser apenas uma observadora dos grupos,
mas deveria ter papel relevante desde o inicio, ou seja, desde 0 momento da
selecdo dos alunos que participariam da pesquisa. Depois de escolher os
participantes, a pesquisadora elaborou os problemas que foram apresentados aos
grupos e acompanhou as reunides em que eles debateram o0s objetivos de
aprendizagem e as que discutiram o material pesquisado.

A pesquisadora fez ainda a analise dos caminhos de pesquisa
encontrados pelos grupos para solucionar os problemas, propondo novas

perspectivas quando necessario. Realizou também a analise dos projetos de

atuacdo no meio social, sugerindo os melhores para o contexto em que seriam
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aplicados. Teve, por fim, participacdo efetiva na avaliacdo dos trabalhos
desenvolvidos pelos grupos.

A participacdo da pesquisadora no trabalho dos grupos permitiu a
modificacdo de estratégias durante a pesquisa, sobretudo na forma de redigir os
problemas, porque foi possivel notar, por exemplo, que algumas perguntas contidas
no final do problema induziam os alunos a responder a elas e, ndo a refletir sobre a
amplitude de todos os pontos a serem pesquisados e resolvidos.

Nesse sentido é que Engel afirma:

“A pesquisa-acdo € auto-avaliativa, isto €&, as modificacbes
introduzidas na pratica sao constantemente avaliadas no decorrer do
processo de intervencdo e o feedback™ obtido no monitoramento da
pratica é traduzido em modificacdes, mudancas de direcao e
redefinicbes, conforme necessario, trazendo beneficios para o
proprio processo, isto €, para a pratica, sem ter em vista, em primeira
linha, o beneficio de situac¢des futuras” (Engel, 2000, p. 185).

No caso da pesquisa efetivada com grupos de alunos de graduacdo em
direito, a participacdo deles em um evento organizado pela universidade, que sera
explicitada no capitulo 1V, ndo estava prevista no planejamento das atividades, mas
foi assumida pelos grupos apoOs proposta da pesquisadora. Foi uma mudanca no
planejamento inicial, mudanca ocorrida durante a pesquisa e que obteve avaliacao
positiva tanto dos alunos como da prépria pesquisadora.

E importante salientar que os alunos de graduacg&o que participaram da
pesquisa desempenharam um papel ativo, principalmente sugerindo acdes e
atividades. Se ndo escolheram ou opinaram sobre a concepc¢do dos problemas foi
porque O projeto previa que esse item seria de exclusiva responsabilidade da

pesquisadora. Entretanto, tiveram liberdade para equacionar como seria feito o

trabalho final dos grupos, bem como a sua participagcéo na atividade organizada pela
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universidade. Além disso, no final da pesquisa puderam opinar amplamente sobre a
experiéncia, na fase de coleta de dados na forma de entrevista.®

A pesquisa-acao realizada obteve dados que podem ser utilizados por
outros professores de direito que pretendam, eventualmente, usar o paradigma da
aprendizagem baseada em problemas em grupos de pesquisa ou em sala de aula,
no desenvolvimento do conteudo programatico de uma determinada disciplina.

N&o se pode argumentar que a pesquisa-acao € uma forma de pesquisa
cujos resultados ndo devem ser generalizados, porque dependentes do contexto em
que foram efetuados. Ao contrario, este estudo buscou atingir um resultado que
servisse de motivacdo a outros professores de direito, ndo apenas no sentido de
aplicarem o paradigma da aprendizagem baseada em problema, mas principalmente
para reverem suas concepc¢des sobre ensino-aprendizagem, o papel do professor
em sala de aula, além da necessidade/possibilidade de os professores da area de
direito aliarem teoria, pratica e participacéo social dos graduandos em direito.

O estudo realizado abrangeu ainda a coleta de dados por meio de
observacao-participante, desenvolvida durante o trabalho de reunido com os grupos
para analise, pesquisa e solucédo dos problemas apresentados.

Sobre observacéao-participante, Chizzotti ressalta que

“(...) o observador participa em interacdo constante em todas as
situacBes espontdneas e formais, acompanhando as acbes
cotidianas e habituais, as circunstancias e sentido dessas agoes, e
interrogando sobre as razdes e significados de seus atos” (Chizzatti,
2001, p. 16).

O papel de observadora-participante foi facilitado para a pesquisadora

pelo fato de os participantes dos grupos conhecerem 0s objetivos da pesquisa, ja

® As entrevistas foram gravadas em fitas cassete que se encontram arquivadas com a
pesquisadora, juntamente com outros documentos da pesquisa, como as anotacdes
originais feitas em cada reunido e atividade dos grupos.
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qgue haviam discutido aspectos do desenvolvimento das varias etapas em que ela
estava dividida na fase de inicio dos trabalhos.

Os alunos néo tinham, até o momento de iniciarem sua participacado nos
grupos, nenhuma experiéncia anterior com pesquisas, salvo as de carater
bibliografico realizadas para cumprimento de trabalhos da graduacédo. Esse dado
aliado ao fato de que a pesquisadora também realizava pela primeira vez uma
investigacdo sobre a aplicacdo do paradigma da aprendizagem baseada em
problemas para cursos de direito, favoreceu o entendimento entre os integrantes dos
grupos e a pesquisadora, imbuidos de uma proposta de colaboracgao reciproca.

Os participantes, professora e alunos, assumiram um compromisso formal
e informal de trabalhar com seriedade e concentracdo para que a pesquisa atingisse
seus objetivos.

As anotacdes feitas pela pesquisadora durante as reunidées semanais dos
grupos eram recepcionadas com naturalidade pelos participantes, assim como as
observacdes, instigacdes e questionamentos apresentados por ela. Houve uma
constante preocupacdo em refletir sobre cada acdo dos grupos, por vezes
indagando a razdo de determinadas acfes, de modo a compreender o significado
que elas traduziam para o aluno e para os demais participantes.

A Ultima fase de coleta de dados ocorreu com a aplicagdo de uma
entrevista nao-diretiva, procedimento utilizado para documentar as impressdes e
opinides dos alunos participantes durante a realizacao e apos o término dela.

A pesquisadora optou pela entrevista ndo-diretiva pois verificou que
empregando tal técnica o aluno que participou da pesquisa estaria mais motivado
para discorrer sobre a experiéncia vivenciada na sua atuacdo, contextualizando e

historicizando com liberdade e até mesmo com emocéo. Isso certamente propiciaria
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0 acesso a dados mais amplos do que os obtidos em um questionario dirigido de
avaliacao da experiéncia.

O proposito que norteou o uso desse procedimento era exatamente
permitir que cada agente participante da pesquisa narrasse suas impressdes e
reflexdes com dinamismo e veracidade, sem se importar com aspectos cronolégicos
ou semanticos os quais poderiam filtrar informacdes e desvelar s6 as formalmente
estruturadas. Ao contrario, o que se pretendeu € que houvesse uma verdadeira
“enxurrada de informacdes”, manifestadas com liberdade e informalidade a fim de
que a pesquisadora se nutrisse ndo apenas do discurso, mas também do aparato
gestual de cada entrevistado, das suas expressdes e de outros elementos que
contribuissem para a reflexdo sobre os resultados da pesquisa.

A expectativa € que este trabalho ajude a demonstrar que é possivel fazer
de outra forma e que essa outra forma ndo é apenas uma mudanca estética. E antes
uma profunda transformacao do agir do professor de direito na sua relacdo com si
préprio, com o conhecimento, com seus pares e principalmente com os aprendizes.

O primeiro capitulo reconstréi a trajetoria histérica dos cursos de direito no
Brasil; o segundo capitulo tragca os principais aspectos da relacdo ensino-
aprendizagem nos cursos juridicos no Brasil; o terceiro capitulo trata dos
fundamentos teoricos e filoséficos da aprendizagem baseada em problemas; o
quarto capitulo narra a experiéncia de implantacdo da aprendizagem baseada em
problemas em grupos de alunos de graduacdo e, o quinto capitulo abriga as

consideracoes finais.
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CAPITULO |
ENSINO DE DIREITO NO BRASIL: TRAJETORIA HISTORICA E SITUACAO

ATUAL

1. 1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se inicia com uma reflexdo sobre a trajetoria historica dos
cursos de direito no Brasil, acrescendo uma analise da situacéo atual em que eles se
encontram.

A investigacao historica permitiu constatar, entre outros aspectos, que as
maiores alteracbes ocorridas nos cursos de direito, desde a sua implantacdo, se
limitaram a modificagdes nos curriculos, mesmo assim com pouco impacto e pouca
ousadia por parte dos autores das propostas curriculares.

Quase nao se verifica na trajetoria historica dos cursos de direito a
preocupacao com a formacao de professores, nem com a aplicacado de paradigmas
diferentes na relacéo ensino-aprendizagem.

Por esse motivo, a pesquisa teve por objetivo a viabilidade de
implantacdo de um novo paradigma para a relacdo ensino-aprendizagem nos cursos
de direito no Brasil. Para isso, tornou-se necessario conhecer e refletir criticamente
sobre a trajetoria histérica do ensino de direito no pais, contribuindo para os
resultados do estudo.

Os cursos de direito tém sido muito criticados por varios segmentos da
sociedade, seja por aqueles especificos de juristas, como 0rgaos e associacoes de
magistrados, promotores e advogados, seja pela populacédo destinataria dos servigos
juridicos, muitas vezes insatisfeita com a forma como os advogados atuam e, ainda

pior, desconfiada dos padrfes éticos adotados por esses profissionais.
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A imprensa tem destacado 0s resultados negativos obtidos pelos
egressos dos cursos de direito nos exames da Ordem dos Advogados do Brasil. A
aprovacao no exame realizado pela OAB em cada estado da federacéo é requisito
para o exercicio da advocacia, conforme consta no inciso IV, do artigo 8°, da Lei
8.906, de 4 de julho de 1964, que deu nova redacdo ao Estatuto da Advocacia e
Estatuto da Ordem dos Advogados do Brasil.

O indice de reprovacdo em tais exames em muitos estados brasileiros
revela que os cursos de direito enfrentam graves problemas, em especial na relacao
ensino-aprendizagem.

Refletir sobre os problemas que afetam o ensino de direito no Brasil na
atualidade e as formas viaveis para supera-los requer um olhar historico dos motivos
de criacdo desses cursos no pais e de sua trajetéria ao longo dos anos, buscando

dados que contribuam para a elaboracéo de solucdes.

1.2 A CRIACAO DOS CURSOS DE DIREITO NO BRASIL

A primeira universidade da América foi fundada em 1538 em Séao
Domingos. Em 1553 foi criada uma no México e a seguir em Sao Marcos, no Peru;
em Sao Felipe, no Chile; em Cordoba, na Argentina. No Brasil as universidades
despontaram tardiamente, pois apenas no século XX apareceram as primeiras
instituicdes que tiveram vida mais longa.

Véarios argumentos sao apresentados para explicar a distancia temporal
entre o surgimento de universidades na Ameérica Espanhola e no Brasil. Cunha
(1986, p.12) expde alguns deles em seu trabalho. O primeiro aponta o blogueio de

Portugal ao desenvolvimento da col6nia, com o0 conseqiliente incentivo para que 0s
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brasileiros fossem estudar na Corte portuguesa. Outro indica o fato de que no século
XVI ja havia na Espanha oito universidades em funcionamento, enquanto em
Portugal havia apenas uma, a de Coimbra. Nessa época, a Espanha tinha uma
populacao estimada em nove milhdes de habitantes e Portugal, um milh&o e meio.

Os cursos de direito surgiram no Brasil em 1827 em Olinda e em Séao
Paulo, com o objetivo de gerar mao-de-obra especializada para gerir o Estado
Nacional que se formara com a independéncia em 1822. Foram instituidos por lei
promulgada pelo imperador Dom Pedro | em 11 de agosto de 1827.

O Visconde de Cachoeira foi o criador do projeto de estatuto utilizado
para regulamentar o funcionamento dos cursos de direito no pais. Consta
expressamente do regulamento:

“Tendo-se decretado que houvesse, nesta Corte, um Curso Juridico
para nele se ensinarem as doutrinas de jurisprudéncia em geral, a
fim de se cultivar este ramo da instrugdo publica, e se formarem
homens hébeis para serem um dia sdbios Magistrados, e peritos
Advogados, de que tanto se carece; e outros que possam vir a ser
dignos Deputados, e Senadores, e aptos para ocuparem os lugares
diplomaticos, e mais empregados do Estado,(...) ” (Cunha, 1986, p.
112).

Era necessério dotar o recém-formado Estado Nacional de um quadro de
burocratas capazes de dar os contornos do novo Estado, bem como fazer a maquina
estatal funcionar efetivamente.

A criagao dos cursos de direito no Brasil se confunde com a necessidade
de implantacdo e consolidacdo do Estado que havia sido constituido e de
disseminacédo da cultura do liberalismo, objetivando integrar toda a populacdo em
uma mesma ideologia.

Os cursos de direito tinham ainda um especial interesse para a elite

econdmica e politica do pais. A partir daquele momento, esta forneceria educacao

superior a seus filhos, sem que fosse preciso envia-los para Coimbra, em Portugal.
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Para essa elite, a formacdo de bacharéis em direito era a maneira de
garantir que seus filhos ocupassem o0 espaco publico e assegurassem a
continuidade do poder politico e econbémico na medida em que assumiriam 0S
cargos disponiveis da burocracia do Estado que se formara.

O surgimento dos cursos de direito no Brasil ndo tem raiz na construcao
de um estado democréatico e justo, como se poderia idealizar. Ao contrario, a
educacao pos-independéncia foi concebida muito mais para garantir a integracao e
consolidacdo do territério, do povo e do governo, do que propriamente com o
objetivo de formar uma elite cultural capaz de pensar os problemas e desafios da
nova nacao e a solucao desses problemas.

Cunha (1986, p. 78) afirma que, ao final do Império no Brasil, as escolas
de direito tinham como principal papel o recrutamento e formacdo de “mandarins”.
Ele tece curiosa analogia com o regime que predominou por mais de dois mil anos
na China, onde os imperadores, reis e politicos utilizavam os oriundos da nobreza
feudal para estudar, serem testados por sucessivos exames e, ao final, ocuparem
cargos administrativos.

Relata ainda que os cursos de direito eram conhecidos como verdadeira
“ante-sala da Camara”. O bacharel em direito sabia que, por haver completado o
curso e descender da classe dominante, seria natural sua conducdo a carreira
politica e a ocupacéao de cargos administrativos do governo.

Nesse sentido é que Bittar afirma:

“A Academia, entdo, torna-se um laboratério para os aprendizes do
poder, local de reproducdo das diferencas sociais e de fermentacdo
das elites juridicas e administrativas do Estado brasileiro. O
engajamento estudantil nos atos politicos do pais, a vocacao
académica pelos atos de poder, a atencdo dos holofotes estudantis
para as politicas imperantes tracam, desde o inicio, o perfil ativista da
Academia de Direito na constituicdo dos poderes estatais; é isso,
historicamente, prova de que o ambiente académico servia pouco
para a exclusiva ilustragéo intelectual e formagao profissional estrita,
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e servia muito para a constru¢do e projecdo de figuras do cenario
politico nacional” (Bittar, 2001, p. 67)

A perspectiva de ensino de direito como caminho para o exercicio do
poder politico e administrativo foi reforcada pela classe média, quando esta teve
acesso aos estudos superiores no Brasil apds a implantacéo do regime republicano.

A classe média identificava nos estudos superiores uma forma de
ascenséao de seus filhos aos cargos da burocracia, constituindo-se um modo de fugir
ao trabalho manual que n&o tinha reconhecimento social por se assemelhar ao
trabalho desempenhado pelos escravos.

Nessa perspectiva, o curso de direito era por exceléncia um curso capaz
de habilitar o bacharel para o ingresso na atividade burocratica, até porque fora
criado com tal finalidade.

Essa trajetoria historica inicial ndo associa o estudo do direito a uma
atividade cientifica, nem mesmo a construcdo de uma sociedade que tivesse a
justica como um valor a ser defendido e consolidado entre todos os seus cidad&aos.
Antes disso, os cursos de direito no Brasil despontaram com um marcante carater
utilitarista de mao-dupla: por um lado, necessarios a consolidacdo do Estado que
surgia e, portanto, de interesse deste; de outro lado, Uteis as classes dominantes e,

mais tarde, a classe média, como forma de ocupacdo de cargos na burocracia

estatal e, consequentemente, forma de dominio de parcelas do poder.

1.3 A TRAJETORIA HISTORICA DOS CURSOS DE DIREITO NOBRASILE O

CURRICULO COMO FONTE DE PRIMORDIAL PREOCUPACAO
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O Estatuto do Visconde de Cachoeira, de 23 de marco de 1825 previa um
curriculo para os cursos de direito a serem implantados no Brasil, incluindo-se nele o
estudo dos institutos de direito romano.

A Lei de 11 de agosto de 1827, que criou 0s cursos de direito em Olinda,
Pernambuco e em Sao Paulo, capital, foi inspirada no Estatuto do Visconde de
Cachoeira, mas néo abrigou estudos de direito romano.

Pela lei de implantacdo, os cursos de direito tinham um curriculo fixo com
nove disciplinas e com duracao de cinco anos.

As disciplinas estavam assim distribuidas no curso:

1° ano — direito natural, publico, analise da Constituicdo do Império, direito
das gentes e diplomacia;

2° ano - continuacdo das matérias do ano anterior e direito publico
eclesiastico;

3° ano — direito patrio civil e direito patrio criminal com teoria do processo
criminal;

4° ano — continuacédo de direito civil patrio e direito mercantil e maritimo;

5° ano — economia politica e teoria e pratica do processo adotado pelas
leis do Império.

Embora tivessem sido criados nas Provincias de Pernambuco e Sao
Paulo, os cursos de direito eram controlados pelo poder central que decidia nao
apenas o curriculo e os programas, mas também os recursos a serem empregados,
a nomeacado de professores, os métodos a serem utilizados em sala de aula e os
livros que deveriam ser adotados.

A Lei de 11 de agosto de 1827 previu em seu artigo 10 que os Estatutos

do Visconde da Cachoeira regulariam provisoriamente os cursos de direito. Mais
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tarde, uma comissao de professores conceberia os estatutos que seriam colocados
para aprovacao por uma assembléia geral.

Foi criado o Decreto Regulamentar de 7 de novembro de 1831. Esse
decreto pouco alterou a grade curricular dos cursos de direito. Continuava nao se
prevendo o estudo de direito romano. As disciplinas eram direito natural publico e
analise da constituicdo do Império, direito das gentes e diplomacia, direito publico
eclesiastico, direito patrio civil, direito patrio criminal e teoria e préatica do processo.

Em 16 de agosto de 1851 foi promulgado o Decreto n.° 608, que
autorizava o governo a dar novos estatutos para os cursos de direito e para as
escolas de medicina. No ambito do curriculo, o novo decreto viabilizou a criacdo da
disciplina de direito administrativo e de direito romano.

Ambas as disciplinas tinham importancia para a época: direito romano por
se constituir em uma base para o estudo das questbes de direito e direito
administrativo por permitir a preparacdo dos alunos de forma especifica para
ocuparem cargos na administracdo publica do estado.

Em 30 de marco de 1853, foi criado o Decreto n°® 1.134, de Francisco
Goncalves Martins, que produziu novas modificacdes no curriculo dos cursos de
direito brasileiros, ao mesmo tempo em que modificou seus estatutos.

Os cursos continuaram com cinco anos de duracdo. Foi retirada do
curriculo a disciplina de analise da Constituicdo brasileira, e introduzidas as de
direito eclesiastico patrio, direito civil e hermenéutica juridica com aplicacéo as leis,
conforme previsto no Estatuto do Visconde de Cachoeira.

Em 28 de abril de 1854, foi promulgado o Decreto n° 1.386, de autoria de
Luiz Pedreira do Couto Ferraz, e 0 seu respectivo regulamento, aprovado pelo

Decreto n° 1.568, de 24 de fevereiro de 1855. O curriculo foi pouco alterado,
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acrescentando-se as disciplinas de hermenéutica juridica (sem aplicacdo as leis,
como constava anteriormente), processo civil e criminal, incluido o militar e
completado com pratica forense. O Decreto traz de volta a disciplina de analise da
Constituicdo e restringe o direito eclesiastico a uma unica disciplina.

Em 26 de abril de 1865, o Decreto n.° 3.454, de autoria de José Liberato
Barroso, provoca uma mudanca de impacto nos cursos de direito brasileiros, ao
estabelecer a criacdo de duas secdes nas faculdades de direito: a de ciéncias
juridicas e a de ciéncias sociais.

A secdo de ciéncias juridicas compreendia as disciplinas de direito natural
privado e publico, direito romano, analise da Constituicao, direito criminal, direito civil
patrio, direito comercial e maritimo, teoria e pratica do processo e direito eclesiastico.

A secdo de ciéncias sociais compreendia as disciplinas de direito natural
privado e publico, analise da constituicdo, direito internacional e diplomacia, direito
administrativo, economia politica e direito eclesiastico, este com frequéncia
facultativa.

As disciplinas de direito natural, analise da Constituicdo e direito
eclesiastico eram comuns as duas sec¢fes. Os cursos tinham duracao diferente para
cada uma das secdes, ou seja, quatro anos para ciéncias juridicas e trés anos para
ciéncias sociais.

O artigo 84 do Decreto n° 3.454, de 1865, determinava que as faculdades
confeririam os graus de Bacharel em Ciéncias Juridicas e Ciéncias Sociais e Doutor
em Ciéncias Juridicas e em Ciéncias Sociais. O grau de bacharel era exclusivo de
qgquem fora aprovado em todas as matérias da respectiva secdo, ainda que nao

tivesse frequientado as aulas na faculdade. Em outras palavras, o valor era atribuido
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ao resultado dos exames e nao a frequéncia na faculdade ou ao desenvolvimento
das atividades académicas.

O grau de doutor era conferido apenas aqueles que, apOds serem
aprovados em todas as matérias de ambas as secOes, defendessem uma tese,
atendendo aos requisitos estabelecidos no préprio decreto.

Em 19 de abril de 1879, o Decreto n.° 7.247, de Carlos Lebncio de
Carvalho, manteve a divisdo das faculdades de direito em duas secbes: a de
ciéncias juridicas e a de ciéncias sociais, contendo algumas disciplinas diferentes e
outras que se sobrepunham.

O Decreto criava um modelo de escola na qual os alunos ndo estavam
obrigados a frequentar as aulas, mas apenas a submeter-se a exames. O paragrafo
sexto do artigo 20 do Decreto determinava que nao seriam marcadas faltas aos
alunos, e estes ndo seriam chamados para licbes ou sabatinas, somente para
exames finais.

Até aquele momento, a trajetoria historica dos cursos de direito no Brasil
se resumia, fundamentalmente, a alteracdo dos curriculos adotados para 0s cursos
juridicos, a introducdo ou supressdo de uma ou mais disciplinas, sem modificacao
alguma mais profunda. A cisdo em duas areas, ciéncias juridicas e ciéncias sociais
com suas disciplinas proprias, evidencia que toda e qualquer mudanca previa,
obrigatoriamente, a mudanca do elenco de disciplinas a serem cursadas pelos
alunos.

Resumindo, Rodrigues destaca as principais caracteristicas dos cursos de
direito no Brasil durante o Império:

“No Império o Ensino do Direito se caracterizou por: a) ter sido
totalmente controlado pelo governo central. Os cursos, embora
localizados nas provincias, foram criados, mantidos e controlados de
forma absolutamente centralizada. Esse controle abrangia recursos,
curriculo, metodologia de ensino, nomeacado dos lentes e do diretor,
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definicdo dos programas de ensino e até dos compéndios adotados;
b) ter sido o jusnaturalismo a doutrina dominante, até o periodo em
gue foram introduzidos no Brasil o evolucionismo e o positivismo, em
torno de 1870; c) ter havido, em nivel de metodologia de ensino, a
limitacdo as aulas-conferéncia, no estilo de Coimbra; d) ter sido o
local de comunicacao das elites econdémicas, onde elas formavam os
seus filhos para ocuparem os primeiros escaldes politicos e
administrativos do pais; e) por ndo ter acompanhado as mudancas
gue ocorriam na estrutura social” (Rodrigues, 2002, p.19).

A Proclamagéo da Republica, em 1889, permitiu a ascensdo econémica e
politica de novas classes sociais e, sobretudo, foi marcada pela grande influéncia
positivista que a elite cultural do pais absorveu, presente até no lema “Ordem e
Progresso” da bandeira brasileira.

Esse fato também influenciou o ensino do direito no pais, em especial
pela mudanca de curriculo ocorrida em 1890. A cétedra de direito eclesiastico foi
abolida em razdo da desvinculagdo do Estado com a Igreja, sendo criadas as
catedras de filosofia e histéria do direito bem como de legislacdo comparada de
direito privado.

A Republica também viabilizou a instituicdo de cursos e faculdades livres,
0s quais poderiam funcionar regularmente sob a supervisdo do governo e com todos
0s privilégios e garantias de que gozavam as faculdades publicas, incluido o direito
de conferir grau académico apds 0s exames exigidos no estatuto.

Venancio Filho faz importante reflexdo sobre o tema ao afirmar:

“O estabelecimento de novas escolas levou a tendéncia a um
sentimento generalizado de considerar que o aparecimento dessas
escolas seria responsavel pelo declinio do ensino de direito. A partir
desta época é cada vez mais freqlente a mencdo a decadéncia do
ensino, esquecendo-se sempre de que sO é possivel estar em
decadéncia aquilo que alguma vez ja foi melhor” (Venancio Filho,
1979, p.18).

Ha ainda hoje um sentimento generalizado de que a proliferacdo dos

cursos de direito é responsavel pela queda na qualidade do ensino. Dados
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disponiveis no portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP — apontam que o Brasil possui 1003 cursos de graduacéo
presenciais em direito. Paises como os Estados Unidos da Ameérica do Norte
possuem cerca 200 escolas de direito.*

Desde a sua implantacdo no Brasil, a vocacdo dos cursos de direito foi
burocratica e pouco critica. Os cursos foram instituidos para servir o poder
dominante e ndo formar massa critica, capaz de modificar a estrutura de
organizacao social.

A primeira reforma da Republica nos cursos juridicos ocorreu pelo
Decreto n.°10.361, de 14 de novembro de 1890. Extinguia a cadeira de direito
eclesiastico, decretando a separacdo da Igreja e do Estado também nos cursos
juridicos. Essa posicéo inicial da Republica foi marcante para caracterizar que, a
partir daquele momento, o Estado era livre para introduzir mudancgas nos curriculos
dos cursos de direito, sem que fosse preciso considerar as orientacdes da Igreja.

Em seguida, o Decreto n.° 1.232 H, de 2 de janeiro de 1891, criou um
regulamento adotando a divisdo das faculdades de direito em trés cursos juridicos: o
de ciéncias juridicas, o de ciéncias sociais e 0 de notariado. Esses cursos tinham
curriculos diferentes para o atendimento a necessidades especificas.

Os servigos notariais, de escrituracdo de propriedade de terras, de
casamentos, nascimentos e mortes, entre outros, eram, a partir da implantacdo da
Republica, de exclusiva responsabilidade do Estado que, nessa medida, precisava

de quadros instruidos para o exercicio dessa atividade.

‘Revista eletronica Consultor Juridico, 08.07.2000, site
www.consultorjuridico.com.br).
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A Republica também permitiu aos estados da federacdo criarem
faculdades de direito, desde que o fizessem em cumprimento as normas fixadas pelo
Estado.

No aspecto especificamente curricular, a primeira reforma republicana nos
cursos de direito introduziu o ensino de filosofia e historia do direito e excluiu, além
do direito eclesiastico, o direito natural.

A Lei n.° 314, de 30 de outubro de 1895 reorganizou o ensino de direito
no periodo republicano, ampliando o curso para cinco anos e extinguindo a divisao,
com a supressao dos cursos de ciéncias sociais e de notariado.

Comentando a Lei n°® 314 de 1895, Bastos faz uma constatacdo que
repercute até hoje na reflexdo sobre o ensino de direito no Brasil: a formacao do
bacharelismo. Afirma ele que a eliminacdo da subdivisdo dos cursos juridicos em
ciéncias juridicas, sociais e notariado, aliada a falta de controle de freqiéncia nos
cursos de direito e a dispersao dos exames e avaliagcdes, provocaram o0 que o autor
considera o fenbmeno politico e administrativo de maior importancia da Primeira
Republica: o bacharelismo.

Para ele,

“O bacharelismo ndo foi apenas o crescimento desmesurado de
bacharéis (de frAgeis conhecimentos juridicos), mas a sua absorcéo
guantitativa pela administracdo publica e pela diplomacia e, como
nao poderia deixar de ser, o exercicio “paroquial” da advocacia, da
magistratura e da atividade policial, cuja carreira comecava a se
definir. Os bacharéis dedicavam-se ainda as atividades cartorarias,
sem se esquecer do seu afluxo na carreira politica, na carreira
jornalistica e nas letras” (Bastos, 2000, p. 165).

Essa vocacgédo historica do bacharelismo ainda estd presente nos cursos
de direito na atualidade. N&o raro, a motivacao do aluno, ao optar por estudar direito,
sdo as varias possibilidades que podera ter apdés a conclusdo do curso, podendo

ingressar em carreiras juridicas diferentes, se aprovado nos exames ou CONcursos.
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Em 1901, o Decreto n°® 3.903, de 12 de janeiro, originou algumas poucas
alteracbes nos curriculos dos cursos juridicos, em especial com a eliminacdo da
disciplina historia do direito. As demais disciplinas foram reorganizadas, mudando de
um ano para outro, mas permanecendo inalteradas.

O Decreto n.° 8.662, de 5 de abril de 1911, trouxe novas modificacdes
para os cursos de direito no Brasil. A principal delas foi o acréscimo do sexto ano,
basicamente dedicado ao estudo do processo civil, comercial e criminal. Inseriu a
especificacdo dos topicos a serem cumpridos no conteudo programatico da
disciplina direito civil, 0 que ndo ocorrera nos outros textos legislativos que cuidaram
do curriculo anteriormente.

Em 18 de marco de 1915, o Decreto n.° 11.530, assinado pelo Ministro da
Justica Carlos Maximiliano, alterou novamente o curriculo dos cursos de direito,
alteracéo esta que vigorou até 1931.

O curso voltou a ter cinco anos, reincorporou a disciplina de filosofia do
direito, retirou a disciplina introducédo a ciéncia do direito e priorizou as disciplinas
profissionalizantes, ou seja, aquelas capazes de ensinar aspectos praticos e
cotidianos da atividade do direito. Foi abolida a disciplina hermenéutica juridica,
destinada a construir uma reflexdo critica sobre as leis e sua aplicacdo porque
trabalha com a metodologia de interpretacédo das leis.

Curiosamente, Carlos Maximiliano que assina essa nova reforma do
curriculo dos cursos de direito, foi um dos primeiros autores brasileiros a escrever
sobre hermenéutica, em uma obra que ainda hoje é amplamente utilizada no pais.

Outro marco da trajetéria dos cursos de direito no Brasil foi a chamada

Reforma Francisco Campos, implementada através do Decreto n°® 19.852, de 11 de
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abril de 1931. Essa reforma organizou ndo apenas o curriculo da graduacdo em
direito, mas também o curriculo do doutorado em direito.

Deve-se destacar que foi novamente suprimida a disciplina de filosofia do
direito e introduzida, pela primeira vez, a expressdo ciéncia do direito, em uma
disciplina ministrada no primeiro ano do curso.

Bastos enfatiza:

“A proposta introdutéria da disciplina transporta para o curriculo a
visivel preocupacao de se introduzir o aluno de Direito nos estudos
de outra ciéncia (a Ciéncia do Direito), quem sabe justificando o
apelido que se atribuiu ao autor da reforma: "Chico Ciéncia'. Ao que
parece, em funcdo das conclusdes l6gicas e comparativas, a ciéncia
seria do Direito positivo, razoavelmente compreensivel em um dos
primeiros juristas brasileiros a sofrer a influéncia de Hans Kelsen,
num momento em que este pensador ndo era divulgado e conhecido
no Brasil” (Bastos, 2000, p. 205).

Importante a observagdo formulada por Bastos, na medida em que a
influéncia de Hans Kelsen é ainda muito forte no ensino e no pensamento juridico
brasileiro contemporaneo. Hans Kelsen foi um jurista austriaco, nascido em 1881 e
falecido em 1973. Sua obra mais conhecida e estudada no Brasil € denominada “A
Teoria Pura do Direito” e se caracteriza por ser um trabalho de reflexdo
exclusivamente juridico, sem incorporar a contribuicdo de qualquer outra das
ciéncias humanas e sociais.

Dimoulis escreve sobre Kelsen:

“Kelsen é partidario do positivismo juridico. Em sua opinido, a tarefa
da ciéncia juridica é explicar como funcionar o ordenamento juridico.
As normas em vigor devem ser estudadas pelos juristas sem
interferéncia de outras disciplinas, tais como a sociologia, a historia,
a ciéncia politica, a psicologia, a teologia ou a filosofia. Essas
disciplinas sdo Uteis para entender o avaliar o direito positivo, mas
ndo devem intervir no seu estudo, que deve ser “puro’, como diz o
titulo de sua obra principal.” (Dimoulis, 2003, 31)

A interpretacdo das idéias de Kelsen contribuiu de modo marcante para

que o ensino de direito se transformasse em estudo de leis, decretos, resolucdes,
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medidas provisorias, atos administrativos e todo tipo de legislacdo existente no
ordenamento juridico brasileiro. Nessa vertente, estudar o direito é estudar a lei,
interpreta-la para aplicar ao caso concreto sem contextualiza-lo na vida social.

Mas a reforma pensada por Francisco Campos para o ensino de direito
nao privilegiava apenas a influéncia de Hans Kelsen. Consta da exposicdo de
motivos da legislacdo proposta por Campos que a disciplina de economia politica
seria introduzida ja no primeiro ano em razdo da intuitiva consideracdo de que a
ordem juridica é, em grande parte, responsavel pela ordem econémica. Para ele era
evidente que o fato econdmico € um pressuposto necessario do fato juridico,
traduzindo uma tendéncia, que se abrigaria nos cursos de direito até nossos dias, a
importancia da protecao patrimonial.

Em 11 de novembro de 1935, a Lei n°® 114, assinada pelo Presidente
Getulio Vargas e pelo ministro da educacdo Gustavo Capanema, modificou
novamente o curriculo dos cursos de direito.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1937, de natureza
autoritaria devido a situacéo politica daquele momento, as modificacdes curriculares
passaram a ser feitas por decreto-lei e nédo por lei. Assim, o Decreto-lei n.° 2.639, de
27 de novembro de 1940, alterou mais uma vez os curriculos de direito,
desdobrando a disciplina direito publico constitucional em duas: teoria geral do
estado, ministrada no primeiro ano, e, direito constitucional, que continuou a ser
ministrada no segundo ano.

Em 20 de dezembro de 1961, entrou em vigor a Lei n.° 4.024, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo. No ano seguinte, o Parecer 215 do Conselho
Federal de Educacao modificou o curriculo dos cursos de direito que permaneceram

com cinco anos de duracdo e passaram a ter um curriculo minimo, de catorze
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matérias: introducdo a ciéncia do direito, direito civil, direito comercial, direito
judiciario- com prética forense-, direito internacional privado, direito constitucional -
incluindo nocbes de teoria geral do estado-, direito internacional publico, direito
administrativo, direito do trabalho, direito penal, medicina legal, direito judiciario
penal com pratica forense, direito financeiro e financas e economia politica.

A enumeracao das disciplinas do conteudo curricular minimo adotado pelo
Governo Federal da a dimenséo de que o curso focava a formacao de técnicos de
direito. Nesse aspecto, a discussao perdura até hoje entre nds, porque existe uma
forte critica a formacao dos juristas como técnicos e praticos, ndo como agentes
capazes de refletir, criticar e propor modificacbes a organizagcdo social em que
vivemos.

Criticando a reforma de 1962, Rodrigues afirma:

“Pelo seu tecnicismo, foi mais um passo no sentido da despolitizacao
da cultura juridica. Nota-se nele, claramente, a tentativa de
transformar os Cursos de Direito em cursos estritamente
profissionalizantes, com a reducdo- para ndo falar em quase
eliminacdo — das matérias de cunho humanista e de cultura geral.
Foram elas substituidas por outras voltadas para a atividade pratica
do advogado do foro, dando continuidade a tentativa de tecnificacdo
do juridico, que havia sido iniciada na Republica Velha”
(Rodrigues, 2002, p. 25).

A Resolucédo n.° 03, do Conselho Federal de Educacéao, de 25 de fevereiro
de 1972, estabeleceu um novo curriculo minimo para os cursos de direito, agora
com disciplinas divididas em bésicas e profissionais.

As disciplinas denominadas basicas eram introducao ao estudo do direito,
economia e sociologia. As profissionais abrangiam direito constitucional - teoria do
estado e sistema constitucional brasileiro; direito civil - parte geral, obrigacdes,

coisas, familia e sucessdes; direito penal - parte geral e parte especial; direito

comercial - comerciantes, sociedades, titulos de crédito, contratos mercantis e
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faléncias; direito do trabalho -relacdes do trabalho, contrato de trabalho e processo
trabalhista; direito administrativo -poderes administrativos, atos e contratos
administrativos, controle de administracdo publica e funcdo publica; direito
processual civil -teoria geral, organizacéo judiciaria, acdes, recursos e execucao;
direito processual penal - tipo de procedimento, recursos e execucao.

Além das disciplinas do curriculo minimo, as béasicas e as profissionais, o
aluno deveria cursar mais duas disciplinas escolhidas entre o rol fixado na
Resolucédo n.° 03: direito internacional publico, direito internacional privado, ciéncias
das financas e direito financeiro - tributario e fiscal, direito das navegacdes —
maritimas; direito romano, direito agrario, direito previdenciario e medicina legal.

A Resolucdo n.° 03 tornou obrigatérias a pratica forense na forma de
estagio supervisionado e, as disciplinas de estudo de problemas brasileiros e
educacao fisica, com predominancia desportiva. Determinou, ainda, que 0 curso
deveria ser ministrado com ao menos 2.700 horas, pelo minimo em quatro anos e no
maximo em sete anos. Permitiu as instituicbes de ensino criar habilitacbes
especificas, a partir da intensificacdo de estudos em areas correspondentes aquelas
recomendadas na prépria Resolugcdo, ou em outras que fossem indicadas nos
curriculos plenos. Os diplomas de conclusdo de curso conteriam a habilitacdo geral
e as especificas, limitadas a duas de cada vez. O diplomado poderia complementar
seus estudos com o intuito de obter novas habilitacdes.

A grande maioria dos cursos de direito existentes no Brasil adotou o
curriculo minimo como curriculo pleno, sem implantar nenhuma outra disciplina,
tampouco habilitacbes especificas. Com isso, frustrou-se o carater de flexibilizac&o
que traduzia uma proposta de adequacao de cada curso a objetivos determinados,

atendendo a necessidades regionais, por exemplo.
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Em 1980, o Ministério da Educacdo criou uma comissao de especialistas
em ensino de direito, nomeando seus participantes. O objetivo era estudar a
situacdo dos cursos de direito no Brasil e oferecer uma proposta de curriculo
minimo.

A proposta apresentada pela comissdo contemplava a divisdo em quatro
grupos de disciplinas no curso de direito: as basicas, as de formacao geral, as de
formacdo profissional e as habilitagcbes especificas.

As disciplinas basicas eram introducdo a ciéncia do direito, sociologia
geral, economia, introducdo a ciéncia politica e teoria da administracdo. As
disciplinas de formacao geral deveriam abranger teoria geral do direito, sociologia
juridica, filosofia do direito, hermenéutica juridica e teoria geral do Estado.

As disciplinas de formacgao profissional eram direito constitucional, direito
civil, direito penal, direito comercial, direito administrativo, direito internacional, direito
financeiro e tributario, direito do trabalho e previdenciario, direito processual civil e
direito processual penal.

No tocante as habilitacdes especificas, o trabalho recomendava que as
disciplinas e areas ofertadas deveriam atender a realidade sociocultural de cada
regido, a possibilidade de cada curso, ao interesse dos alunos e a capacitacdo do
quadro de professores.

As sugestdes apresentadas pela Comissao de Especialistas do Ministério
da Educacédo ndo chegaram a ser implementadas e também nao foi realizada uma
reflexdo mais consistente sobre as causas dessa nao implantacéo.

Em 1991 foi a vez de a Ordem dos Advogados do Brasil, através de seu
Conselho Federal, instituir a Comissédo de Ciéncia e Ensino de Direito.Sua funcao

era de levantar dados e analises para elaborar um diagndstico da situacéo do ensino
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de direito e mercado de trabalho no Brasil e, a partir disso, oferecer uma proposta de
mudanca na area.

O resultado foi publicado pela Ordem dos Advogados do Brasil em um
livro denominado “OAB Ensino de direito — Diagndstico, Perspectivas e Propostas”,
de 1992. Posteriormente, de 1996 a 2000 foram publicados outros volumes
apontando os resultados do trabalho da comisséo: “OAB Ensino de direito: Novas
Diretrizes Curriculares” (1996), “Ensino de direito OAB: 170 Anos de Cursos
Juridicos no Brasil” (1997) e “OAB Ensino de direito: Balangco de Uma Experiéncia”
(2000). Em 2001, foi publicado o volume “OAB Recomenda’, discutindo uma
proposta de avaliacéo e classificacdo dos cursos juridicos no Brasil.

No periodo de 1998 a 2000, a Comissao de Ensino de Direito da Ordem
dos Advogados do Brasil implantou uma discussdo denominada “O Ensino de direito
no Limiar do Século XXI”. Foram realizados cinco seminarios em capitais brasileiras,
abrangendo os seguintes temas: “Construindo o Projeto Pedagdgico”, “Aprender a
Aprender o Direito”, “Provao”, “Aprender a Educar’ e “Diretrizes Curriculares e
Balanco de uma Experiéncia”.

Em marco de 1993, o Ministério da Educacao criou uma nova Comissao
de Especialistas de Ensino de Direito, incumbida de apresentar propostas concretas
para a melhoria do ensino de direito no Brasil. A avaliacdo efetuada pela propria
Ordem dos Advogados do Brasil em anos anteriores, ja sinalizava para o estado de
precariedade e atraso do ensino do direito.

A comisséo realizou reunides regionais com coordenadores de cursos de
direito e representantes de centros académicos. Ouviu sugestdes e elaborou
conclusao que foi dividida em trés grupos: elevacdo da qualidade, avaliacao interna

e externa e reforma dos curriculos.
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Em 1994, o curriculo dos cursos de direito no Brasil passou a ser
orientado pela Portaria n°® 1886, de 30 de dezembro daquele ano, editada pelo
Ministério da Educacéo. Contemplava os resultados finais dos estudos da Comissao
de Especialistas em Ensino de Direito do MEC e sugeria um curriculo minimo para
ser aplicado em todo o pais. Propunha ainda a incorporacéo de aspectos regionais
emergentes nos locais de implantacdo dos cursos.

Analisando a referida Portaria, Horacio Wanderlei Rodrigues afirma que

“A Portaria nao fixa apenas o curriculo minimo dos cursos juridicos,
como fazia a Resolugdo revogada, mas fixa as diretrizes curriculares
e o conteuddo minimo desses cursos. Ou seja, vai além do que
tradicionalmente é objeto das normas curriculares dos cursos de
Direito. Ao fixar as diretrizes curriculares ela determina uma série de
orientagbes que obrigatoriamente tém que ser levadas em
consideracdo, ndo apenas na elaboracdo da grade curricular, mas
também no tratamento que deve ser dado aos conteudos das
matérias. De outro lado, ao referir-se a conteddo minimo e ndo a
curriculo minimo, demonstra ela claramente a visdo de que o curso
de Direito ndo é apenas um conjunto de disciplinas e atividades, mas
um conjunto de contetdos, que se desenvolvem através de
disciplinas e atividades diversas” (Rodrigues, 1995; p. 63).

O artigo 6° da Portaria n° 1886/94 determinava que o contelldo minimo

dos cursos juridicos compreenderia as seguintes matérias:

Fundamentais — introducao ao direito, filosofia (geral e juridica, ética geral
e profissional), sociologia (geral e juridica), economia e ciéncia politica (com
teoria do estado);

Profissionalizantes — direito constitucional, direito civil, direito
administrativo, direito tributario, direito penal, direito processual civil, direito
processual penal, direito do trabalho, direito comercial e direito internacional.

O artigo estabelecia que as matérias poderiam estar contidas em uma ou

mais disciplinas do curriculo pleno de cada curso. As matérias referentes aos novos

direitos seriam incluidas nas disciplinas em que se desdobraria o curriculo pleno de
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cada curso, de acordo com as suas peculiaridades e observancia de
interdisciplinaridade.

O artigo 4° da mesma Portaria fixava que, independente do regime
académico adotado para o curso (seriado, créditos ou outros), cinco a dez por cento
da carga horéria total deveria ser destinada as atividades complementares, que
seriam ajustadas entre o aluno e a direcdo ou a coordenacdo do curso. As
atividades complementares incluiriam pesquisa, extensdo, seminarios, sSimposios,
congressos, conferéncias, monitorias, iniciacdo cientifica e disciplinas ndo previstas
no curriculo pleno.

A analise dos artigos permite concluir que a Portaria reservou espaco para
disciplinas néo previstas no curriculo pleno e também para os novos direitos, criando
uma margem de autonomia para os cursos de direito no pais. A partir dela, poderiam
ser inseridas novas disciplinas e propostas em seus curriculos.

Essa proposta de autonomia tinha por objetivo preservar as diferencas
regionais e culturais de cada curso de direito em um pais tdo multiplo como o Brasil.
Incentivava cada unidade de ensino de direito a introduzir disciplinas adequadas a
sua realidade, construindo um curriculo que se coadunasse e respeitasse a
diversidade cultural existente no pais.

No entanto, os cursos de direito, em sua grande maioria, adotaram o
conteudo minimo proposto no artigo 6° como conteudo total do curso, sem introduzir
nenhuma outra matéria ou disciplina que considerasse as diversidades e o0s
aspectos regionais.

Essa observacao nédo é particular. Rodrigues destaca que

“O que ocorreu, por parte das instituicbes de ensino, foi uma ma
interpretacdo do espirito da reforma. A maioria delas adotou o
curriculo minimo como sendo o curriculo pleno, deixando de
acrescentar-lhes outras matérias que permitissem, em cada caso
concreto, a adequacédo dos cursos as realidades regionais. Em nivel
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curricular, o que deveriam ter entendido 0s responsaveis pelos
cursos de Direito é que todo curriculo minimo enumera o minimo
necessario como ponto de partida, mas nunca o todo, motivo pelo
qual o curriculo pleno deve possuir uma parte complementar e
opcional em relacédo a ele, que viabilize a formac&o de profissionais
especializados e melhor preparados para enfrentar 0 mercado de
trabalho e as realidades locais e regionais. E preciso entender que
curriculos minimo e pleno ndo se confundem” (Rodrigues,1995,
p.47).

A pesquisa realizada no curriculo de cursos de direito de instituicbes de
ensino em varios estados brasileiros, através da rede mundial de computadores,
permite constatar que do primeiro ao quinto ano a distribuicdo das disciplinas pouco
se diferencia, enfatizando-se as chamadas disciplinas profissionalizantes.

Direito civil, por exemplo, € matéria com frequiéncia ministrada durante os
cinco anos do curso e nao raro pelo mesmo professor. Direito empresarial ou
comercial, normalmente, € ministrado durante trés anos. Em contrapartida, direito
constitucional é ministrado, em grande parte dos cursos, pelo periodo de apenas um
ano. O mesmo ocorre com o direito tributario e previdenciario, todos eles ramos do
direito publico, com escassa carga horaria, insuficiente para formar um raciocinio
critico.

As matérias que contemplam os chamados novos direitos, e mesmo
aguelas que guardam peculiaridades regionais, tém sido dispensadas ou poucas
vezes inseridas no curriculo dos cursos de direito. Em algumas escolas sao tratadas
como matéria optativa oferecida nos ultimos semestres do curso.

Em 29 de setembro de 2004, a Resolucdo CNE/CES n.° 9 instituiu novas
diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduacdo em direito, além de
adotar outras providéncias, conforme consta do preambulo.

O artigo 3° da Resolucéo n° 9 determina que os cursos de graduacao em

direito devem assegurar no perfil do graduando sdlida formacéo geral, humanistica,
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axiolégica, capacidade de analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica,
adequada argumentacao, interpretacdo e valorizacdo dos fendmenos juridicos e
sociais, aliada a uma postura reflexiva e viséo critica que fomente a capacidade e a
aptidao para a aprendizagem autbnoma e dinamica, indispensavel ao exercicio da
ciéncia do direito, da prestacao da justica e do desenvolvimento da cidadania.

O artigo 4°, de forma bastante especifica, estabelece que o curso de
graduacdo em direito devera possibilitar a formacéo profissional que revele, pelo
menos, as habilidades e competéncias de:

a)leitura, compreenséo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos e

normativos, com a devida utilizacdo de normas técnico-juridicas;

b)interpretacao e aplicacao do direito;

c)pesquisa e utilizacao da legislacéo, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras
fontes do direito;

d)adequada atuacédo técnico-juridica em diferentes instancias, administrativas ou
judiciais, com a devida utilizacdo de processos, atos e procedimentos;

e)correta utilizacao de terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

flutilizacdo de raciocinio juridico, de argumentacao, de persuasao e de reflexao
critica;

g)julgamento e tomada de decisdes;

h)dominio de tecnologia e métodos para permanente compreensdo e aplicacao
do direito.

Para cumprir plenamente a formacdo de um profissional com essas
habilidades e competéncias, a Resolu¢do n° 9 organizou o curriculo em trés eixos:

a)Eixo de formacdo fundamental — objetivando integrar o estudante no

campo, estabelecendo as relacdes do direito com outras areas do saber,
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abrangendo, entre outros, estudos que envolvam conteldos essenciais
sobre Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Historia,
Psicologia e Sociologia;

b)Eixo de formacéao profissional — abordando, além do enfoque dogmatico,
0 conhecimento e a aplicacdo de conteludos essenciais sobre direito
constitucional, direito administrativo, direito tributario, direito penal, direito
civil, direito empresarial, direito do trabalho, direito internacional e direito
processual;

c)Eixo de formacao pratica — buscando associar a pratica e aos conteudos

tedricos desenvolvidos nos outros eixos, consistindo no desenvolvimento de
atividades de estagio curricular supervisionado, trabalho de conclusédo de
curso e atividades complementares.

A Resolucao fixou no artigo 12 que as diretrizes curriculares deverao ser
implantadas aos alunos ingressantes, no prazo maximo de dois anos, contado a
partir da data de sua publicacdo. Deixou a critério de cada instituicdo a aplicacao
das diretrizes curriculares nacionais no periodo ou no ano subsequente a publicacao
para os demais alunos.

No momento, a Resolu¢cdo vem sendo discutida nas instituicdes de ensino
superior em razdo da necessidade de adequar os projetos pedagdgicos as novas
diretrizes. A introducéo de algumas disciplinas do eixo de formac&o fundamental que
nao eram contempladas nos curriculos dos cursos de direito, como psicologia e
histéria, tem sido fonte de maiores preocupacoes.

O principal reclamo de professores e coordenadores é que o conteudo
programatico das disciplinas do eixo profissional € muito extenso, advindo dai a

dificuldade para implantar outras disciplinas do eixo de formacdo fundamental. De
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outro lado, questionam os professores que, se inseridas como contelldo em outras
disciplinas, certamente serdo relegadas a plano secundario. Na realidade,
expressiva parcela dos professores e alunos dos cursos de direito ndo atribui a
essas disciplinas a mesma importancia que atribui as chamadas disciplinas
profissionalizantes, como direito civil, empresarial, processual, tributario, entre
outras.

O debate é atual e, em muitas escolas de direito, ainda ndo se chegou a
conclusao de qual o modelo a ser implantado: a introducéo de disciplinas especificas
para contemplar historia, antropologia e psicologia, ou a introducdo de conteudos
dessas disciplinas em outras ja existentes.

A trajetoria histOrica, resgatada neste trabalho, permite concluir que na
maior parte das vezes, as mudancas ocorridas nos cursos de direito no Brasil
objetivaram a alteracdo de disciplinas a serem ministradas aos alunos, sem abranger
outras preocupacdes, como novas propostas didatico-pedagdgicas ou a formacao de
professores.

De portaria em portaria, lei em lei, decreto em decreto, aqueles que
refletiram sobre os cursos de direito geralmente propuseram alteracdes curriculares.
Afirmaram com sua pratica que dessa forma os cursos se tornariam melhores
negando assim importancia a formacao de professores e a sua capacitacéo didatico-
pedagogica.

Rodrigues afirma:

“O curriculo tem-se mostrado historicamente como o grande vildo do
Ensino do Direito. A sua defasagem se atribui grande parte dos
males ali presentes. Como conseqiiéncia, a maioria das propostas de
reforma iniciam por essa instancia, acreditando poder resolver uma
crise estrutural através de um novo conjunto normativo e de um novo
curriculo. O vicio positivista se instala, historicamente, também nas
proposi¢cdes de reformas. Prova disso é que mais de cem anos de
continuadas mudancas curriculares ndo tém resolvido nenhum dos
problemas béasicos do Ensino do Direito” (Rodrigues, 2002, p.52).
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Ele acrescenta, ainda, que a introducdo de matérias como filosofia,
sociologia e mais recentemente ética e psicologia, ndo tem a capacidade de tornar o
estudante de direito mais critico e com maior poder de raciocinio por si sO. Essas
disciplinas também podem ser ministradas de forma dogmatica, acritica, deixando de
propiciar qualquer melhoria na construcédo do conhecimento juridico.

Na atualidade, as relacbes existentes na sociedade vém dando novos
significados a aspectos que eram considerados praticamente imutaveis. Ha poucos
anos uma decisao judicial determinou que a companheira de uma falecida cantora
ficaria com a guarda de seu filho menor, facultado ao avé materno o direito de visita.
Esse acordo entre as partes litigantes, homologado por um Juiz de Direito da Justica
Estadual do Rio de Janeiro, seria impensavel ha cinco ou dez anos, quando o
preconceito contra a unido estavel de pessoas do mesmo sexo era ainda muito
maior e latente.

Em vista dessa e de outras importantes mudancas na organizacao social,
a discussao historica sobre o curriculo e sua construcdo precisa ser acrescida de
reflexdes sobre a importancia de professores de direito mais bem preparados do
ponto de vista didatico e pedagdgico e sobre novos paradigmas para a educacao

juridica.

1.4 OS DOCENTES DO ENSINO DE DIREITO

Os professores de direito sdo, normalmente, profissionais que exercem

atividades como magistrados, advogados, promotores de justica, procuradores,
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delegados, entre outras profissfes juridicas. Essa realidade pode ser constatada na
maioria dos cursos de direito no pais.

O exercicio da docéncia é uma segunda ocupacao e por iSso nem sempre
0s professores tém o tempo necessario para preparar aulas, provas, pesquisas e
tarefas a serem desenvolvidas com os alunos. Nas escolas privadas, os professores
sao contratados como horistas, o que contribui para dificultar a obtencdo de espaco
para realizar atividades preparatorias ou complementares ao trabalho docente.
Também €& dificil encontrar nas escolas privadas uma carreira docente
regulamentada.

Segundo dados do Censo 2003 do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP, 88,9% das instituicbes de ensino superior no
pais sdo privadas. As instituicbes particulares sdo as com fins lucrativos, que somam
cerca de 1.302, representando 78,8% ; as instituicdes comunitarias, filantrépicas ou
confessionais, que somam perto de 350, representando 21,2% das instituicdes de
ensino superior do pais.

Em 2003, dos 3.887.022 alunos matriculados em cursos superiores em
todo o pais, 2.750.652 estavam em institutos de ensino superior privados,
significando 70% do total de matriculas. Isso explica o fato de 88.795 docentes
estarem nas instituicbes publicas e 165.358 nas instituicdes privadas.

O ingresso na docéncia nos cursos de direito geralmente ocorre por
convite, formulado pelo coordenador ou diretor do curso. Nas instituicbes publicas o
ingresso quase sempre se faz por concurso publico, com exigéncias de titulacdo a
serem cumpridas.

Como a sociedade de modo geral se habituou ao fato de que o ensino de

direito € um ensino de leis, também absorveu, sem maior discusséao, o fato de que
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advogados, juizes, promotores de justica, delegados e outros profissionais da area
juridica séo os professores mais indicados a tais cursos.

Existem reclamos sobre a quantidade de alunos em sala de aula, a
precariedade de bibliotecas e laboratérios de informéatica e a forma como séo
desenvolvidas as atividades extracurriculares e de pratica forense. Mas ha um certo
consenso de que apenas parte dos professores de direito precisa ter titulacdo de
mestre ou doutor, nos termos do que determina a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo. Parece haver um senso comum de que ndo é necessario que todos 0s
professores de direito tenham efetiva preparacéo para o exercicio da docéncia.

Outro fator importante a ser analisado € que os alunos dos cursos de
direito no Brasil, em geral, esperam que seus professores sejam profissionais da
area juridica. Nao raro, causa estranheza entre eles que um professor pretenda ser,
ou seja, efetivamente, apenas professor de direito sem exercer nenhuma outra
atividade profissional nessa éarea, salvo quando se trata de docente que ja se
aposentou em uma carreira juridica, como na magistratura, por exemplo.

O uso em sala de aula de exemplos de processos judiciais vivenciados
pelos professores parece ter para os alunos o conddo de suprir as eventuais
deficiéncias da docéncia, ja que apresenta a vantagem de aproximar a teoria e a
pratica, um reclamo sempre presente nas manifestacdes criticas dos alunos de
cursos de direito.

O aspecto negativo da utlizacdo de exemplos vivenciados pelos
professores de direito, quando no exercicio de suas atividades como advogados,
juizes ou promotores de justica, € que a narrativa do problema e a sua solucdo vém
juntas. Isso pode impedir o aluno de criar seu proprio raciocinio para solucionar o

problema, ou para desenvolver argumentacao que sustente a solucao encontrada.
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Além disso, o exemplo de um caso concreto vivenciado pelo professor é
dado na sequéncia da exposicdo de um conceito ou de um artigo de lei. Dessa
forma, cria-se a impresséo falsa de que os fenbmenos sociais surgirdo sempre de
forma organizada na vida do futuro profissional do direito e que a construcédo do
raciocinio juridico se faz por meio da leitura do direito positivado e ndo da percepc¢ao
da realidade social.

A Portaria n°® 1886, de 1994, e a Resolucédo n.° 9, de 29 de setembro de
2004, ultimos documentos legais que regulamentam os cursos de direito no Brasil,
nao trouxeram nenhuma contribuicdo significativa para a questdo didatica desses
cursos. Em outras palavras, ndo sinalizaram solu¢cdes para a importancia da
formacéao de professores de direito.

A Resolucdo n.° 9, determina, no paragrafo 1° do artigo 2° que sejam
atendidos onze elementos estruturais no projeto pedagogico dos cursos de direito.
Em nenhum dos onze elementos existe qualquer referéncia a formagcdo ou a
composicao do quadro de docentes. Nao ha exigéncia quanto a titulacdo e métodos
didaticos utilizados, assim como ndo ha recomendacao alguma em relacdo ao perfil
do docente.

Conforme ja mencionado, a Resolucdo n.° 9, em seu artigo 3°, determina
que os cursos de direito deverao permitir que o graduando alcance sdlida formacéo
geral, humanista e axiolégica, capacidade de analise, dominio de conceitos e da
terminologia juridica, adequada argumentacdo, interpretacdo e valorizacdo dos
fendbmenos juridicos e sociais. Além disso, ele devera desenvolver uma postura
reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e aptidao para a aprendizagem
autbnoma e dinamica, indispenséavel ao exercicio da ciéncia do direito, da prestacao

da justica e do desenvolvimento da cidadania.
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Como se podera garantir esse perfil ao graduando sem uma concreta
mudanca na pratica docente dos professores de direito? De que maneira se
concretizara a aprendizagem autdbnoma e dinadmica e a formacdo de uma postura
reflexiva e critica com o0 uso de aulas-conferéncia mal-preparadas, que ainda sdo a
pratica docente mais comum nos cursos de direito em todo o pais?

Nesse sentido, Bittar afirma:

“Sdo alarmantes as condicbes com as quais se conduzem as
metodologias de ensino de direito atualmente. Deve-se ter presente
que os professores, em quase maioria massiva, atém-se a aula
expositiva como recurso didatico exclusivo, cujo aproveitamento &
duvidavel. (...)se se deseja a producédo de ensino de direito dia a dia
mais qualificado, deve-se primar pela adog¢édo de técnicas alternativas
de ensino, com vistas no melhor aproveitamento didatico-pedagogico
do curso de Direito” (Bittar,2001, p. 90).

Também Rodrigues critica a formagcdo didatico-pedagdgica dos

professores de direito ao constatar que

“Na area didatica, o ensino do Direito continua adotando
basicamente a mesma metodologia da época de sua criagdo: a aula-
conferéncia. E ela a técnica preferencial do ensino tradicional. Em
grande parte, seus professores possuem uma formacao pedagdgica
insuficiente(ou mesmo nenhuma preparacao didatico-pedagdgica) e
se restringem, em sala de aula, a expor o ponto do dia, comentar 0s
artigos dos cédigos e contar casos de sua vida profissional, adotando
um ou mais livros-texto, que serdo cobrados dos alunos nas
verificacbes” (Rodrigues, 2005, p.53).

A opinido desses estudiosos de ensino de direito vem ressaltar a
necessidade da reflexdo sobre novos paradigmas para o ensino de direito e sobre as

possibilidades de efetiva mudanca que eles poderao significar.

1.5 CONCLUSAO

A travessia pela trajetoria histérica dos cursos de direito no Brasil permite

algumas conclusdes. E possivel constatar que esses cursos nasceram para atender
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a uma finalidade especifica do estado independente que se formava. Em razédo da
grande extensao territorial, era necessario formar quadros que influissem na
implantacéo do Estado, garantindo certa uniformidade de atuac&o do poder.

Verifica-se também que, ao longo dos anos, muitas criticas foram
construidas contra o ensino de direito e, em conseqiéncia, inUmeras indicacdes
foram feitas para sua modificagcdo. Em quase todas elas se observa a mudanca da
matriz curricular como centro das preocupacdes. E como se a simples alteracéo de
matérias que compunham o curriculo tivesse o conddao de modificar todo o curso e,
conseguentemente, os profissionais por ele formados.

A formacéo de docentes para o ensino de direito € um viés que foi pouco
enfocado pelas mudancas ocorridas nos cursos de direito, constituindo-se em uma
area onde ha grande espaco para novas e necessarias reflexdes.

Para dar conta da complexidade da realidade social brasileira na
atualidade, o aluno de direito precisa viver praticas didaticas mais significativas, deve
participar de forma mais intensa da construcdo de seu conhecimento, de modo a
poder adquirir a autonomia para prosseguir construindo conhecimento ao longo de

sua vida profissional.
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CAPITULO I

RELACAO ENSINO-APRENDIZAGEM NOS CURSOS JURIDICOS NO BRASIL: A
TRADICAO E O DESEJADO

2.1INTRODUCAO.

Este capitulo reflete sobre aspectos essenciais da relacdo ensino-
aprendizagem nos cursos de direito no Brasil, com o objetivo de identificar
elementos que devem ser preferencialmente focados para que essa relacdo possa
ser mais adequada as necessidades sociais contemporaneas.

A tradicdo no ensino de direito é a de que quem sabe fazer sabe ensinar e
a ruptura desse paradigma encontra resisténcia entre os proprios alunos. Muitas
vezes reconhecem que o professor tem conteldo mas nao sabe transmiti-lo. No
entanto, preferem que ele continue ministrando as aulas porque supostamente tem
experiéncia e se destaca na comunidade por ocupar um cargo de visibilidade social,
Ccomo acontece com juizes e promotores, por exemplo.

A relagcdo ensino-aprendizagem se modificou nas Ultimas décadas no
Brasil e no mundo, principalmente para acompanhar as marcantes transformacoes
ocorridas em todos os quadrantes da sociedade contemporénea. A familia e a
escola, em especial, sofreram profundas modificacfes no século XX, seja em razao
do surgimento de novas tecnologias que foram sendo incorporadas ao cotidiano ou,
ainda, devido ao novo panorama nas relacdes de trabalho.

Embora o objetivo deste trabalho ndo seja a andlise das mudancas da
relagdo ensino-aprendizagem no ambiente universitario nas Ultimas décadas, é
imprescindivel refletir sobre esse aspecto para tentar compreender em que medida o

paradigma estudado, aprendizagem baseada em problemas, é uma proposta
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compativel com os parametros educacionais necessarios para a formacéao de juristas

no século XXI.

2.2 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA COMO OBJETIVO

A busca da construcdo de uma relacdo ensino-aprendizagem que permita
ao aluno a vivéncia de uma aprendizagem significativa tem sido, com freqiéncia,
uma discussdo recorrente entre os estudiosos do ensino superior no Brasil
contemporaneo.

Aprendizagem significativa, para Sole e Coll (2003,p. 20) implica construir
um significado proprio e pessoal para um objeto de conhecimento que esta
objetivamente colocado. Essa forma de constru¢cdo do conhecimento é diferente do
processo de acumulacdo de informacdes e, sO € possivel de ele ser construido se
houver uma posicao ativa de professores e alunos para alcancar tal objetivo.

A aprendizagem significativa envolve o aluno como pessoa, porque
permite a ele relacionar o que esta aprendendo com conhecimentos e experiéncia
que ja possui, que ja vivenciou. Isso o leva a entrar em contato com situacoes
concretas de vida, o que torna a aprendizagem real, necessaria, essencial para
efetuar escolhas, opcdes e tomar decisoes.

Se a aprendizagem esta relacionada com a vida e com as experiéncias de
cada um, o ato de perguntar passa a ser essencial para construir conhecimento,
para saber mais e com maior qualidade.

Por isso, na aprendizagem significativa a pergunta se torna um
instrumento natural, utilizado sem receio por parte do aprendiz, porque a relacéo
estabelecida com o professor e com o grupo de alunos da classe precisa ser mais

colaborativa e amistosa.
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Sacristan e GoOmez, refletindo sobre aprendizagem significativa em

Ausubel, afirmam:

“Na verdade, para Ausubel os novos significados ndo séo as idéias
ou conteudos objetivos apresentados e oferecidos a aprendizagem
mas produto de um intercambio, de uma fusdo. Os novos
significados sdo criados na interacdo da nova idéia, ou conceito
potencialmente significativo, com as idéias pertinentes, que o aluno/a
ja possui de sua estrutura cognitiva. E evidente, segundo Ausubel,
que a bagagem de idéias do individuo é enriquecida e modificada
sucessivamente com cada nova incorporacao” (Sacristan e Gémez,
1998,p.38).

O psicélogo norte-americano David P. Ausubel formulou suas idéias a

partir dos anos 60. O ponto central de seu pensamento estd em propor uma

aprendizagem significativa em contraposi¢cdo a aprendizagem mecéanica, aquela em

gue o conteudo transmitido pelo professor aos alunos ndo consegue ligar-se a algo

ja conhecido por eles, ou seja, ao seu conhecimento prévio.

Para Pelizzari, Kriegl, Baron, Finck e Dorocinski

“Para haver aprendizagem significativa sdo necessérias duas
condi¢cbes. Em primeiro lugar, o aluno precisa ter uma disposicao
para aprender: se o individuo quiser memorizar o conteudo arbitraria
e literalmente, entdo a aprendizagem sera mecénica. Em segundo, o
conteido escolar a ser aprendido tem que ser potencialmente
significativo, ou seja, ele tem que ser logica e psicologicamente
significativo: o significado I6gico depende somente da natureza do
conteudo, e o significado psicolégico € uma experiéncia que cada
individuo tem. Cada aprendiz faz uma filtragem dos contetddos que
tém significado ou ndo para si préprio” (Pelizzaria, Kriegl, Baron,
Finck e Dorocinski,2002, p. 38).

Nas escolas de direito, os alunos, de modo recorrente, se ressentem de

uma relacdo ensino-aprendizagem que agregue teoria e pratica de forma articulada,

sem privilegiar uma ou outra. Nao raro, criticam o curso por ser eminentemente

tedrico o que, segundo eles, dificulta a profissionalizacdo, ja que a realidade esta

constantemente afastada da sala de aula.
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A comprovacao dessa pratica € facilmente encontrada nos livros didaticos
de direito, principalmente nos chamados manuais, 0s quais trazem um resumo da
matéria a ser tratada em um determinado conteudo curricular. Os exemplos usados
pelos autores e muitas vezes repetidos pelos professores em sala de aula, sao
quase sempre distantes do cotidiano, criados exclusivamente para permitir a
compreensao do conceito, mas de um modo mecanico porque a realidade nao foi
considerada.

Lénio Luiz Streck, comentando o assunto, afirma

“Os préprios exemplos utilizados na sala de aula ou em
determinadas obras juridicas estdo desconectados do que acontece
no quotidiano da sociedade.

(..

Ocorre, assim, uma ficcionalizagdo do mundo juridico, como se a
realidade social pudesse ser procustianamente
aprisionada/moldada/explicada através de verbetes e exemplos com
pretensdes universalizantes. Alguns exemplos beiram ao folclorico,
como no caso da explicacdo do “estado de necessidade” constante
no artigo 24 do Cddigo Penal, ndao sendo incomum encontrar
professores (ainda hoje) usando o exemplo do naufragio em alto-
mar, em que duas pessoas (Caio e Ticio, personagens comuns na
cultura dos manuais) “'sobem em uma tdbua’, e na disputa por ela,
um deles € morto (em estado de necessidade, uma vez que a tabua
suportava apenas o peso de um deles...!) Cabe, pois, a pergunta: por
gue o professor (ou o manual), para explicar a excludente do estado
de necessidade, ndo usa um exemplo do tipo “menino pobre entra no
Supermercado Carrefour e subtrai um pacote de bolachas a mando
de sua mae, que ndo tem o0 que comer em casa? Mas isso seria
exigir demais da dogmaética tradicional. Afinal de contas, exemplos
deste tipo aproximariam perigosamente a ciéncia juridica da
realidade social...! “ (Streck, 2004, p. 85).

A critica de Lénio Streck poderia ser incrementada com varios outros
exemplos sempre no mesmo sentido, ou seja, afastando a realidade da sala de aula
e construindo hipéteses que os alunos tém dificuldade em compreender, justamente
porque distanciadas da leitura que fazem da realidade, da percepcdo que tém do

meio social em que vivem e interagem.



70

Por outro lado, quando os alunos séo instigados a discutir questfes reais
por meio de estudos de caso ou de problemas, a sua resposta é quase sempre
satisfatoria e com sua linguagem particular, realizam a integracdo da teoria com a
pratica, um reclamo constante dos graduandos dos cursos de direito.

Prova dessa afirmacao € o entusiasmo com que os alunos se dedicam a
preparacdo de praticas profissionais simuladas, como acontece, por exemplo,
quando sdo chamados para organizar atividades como juris ou audiéncias
simulados.

Essa mesma caréncia de integracao entre teoria e pratica no universo das
salas de aula, tem levado os alunos dos cursos de direito a procurar estagio
profissional cada vez mais cedo. E comum encontrar alunos que estagiam desde o
primeiro ano, muitas vezes realizando as funcbes de meros transportadores de
papeéis. Parece-lhes que o simples fato de frequentarem ambientes juridicos, como
escritorios, foruns e tribunais ja contribui para sua melhor formacéo profissional.

Assim, um professor que trabalhe com a proposta de aprendizagem
significativa precisara buscar a integracdo dos saberes prévios dos alunos com os
conteudos desenvolvidos no ambiente escolar. Devera ainda instiga-los a
problematizar a leitura que fazem da realidade em que vivem, de modo a
compreender os conteudos do direito a partir dessa problematizacdo, ou seja, a
partir da analise e discussao da realidade e nao utilizando conceitos e pressupostos
estanques, desvinculados da vida e das tensdes sociais.

Miras enfrenta a questdo de se saber qual conhecimento prévio possui 0
aluno, quando afirma

“A concepc¢ao construtivista, colhendo contribuicbes de uma série de
teorias psicoldgicas, compreende os conhecimentos prévios dos
alunos (e em geral do ser humano) em termos de esquemas de
conhecimento. Um esquema geral de conhecimento é definido como
a representacdo que uma pessoa possui em um determinado
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momento de sua histéria sobre uma parcela da realidade. Desta
definicdo é deduzida uma série de consequiéncias importantes, que
nos permitem entender as caracteristicas dos conhecimentos prévios
de nossos alunos”(Miras, 2003,p.63).

Utilizar conhecimentos prévios de alunos implica saber quais
conhecimentos prévios eles possuem a respeito de cada topico que esta sendo
desenvolvido no plano de curso. Isso demanda cuidado especial do professor que
deve empregar meios para aferir quais 0s que existem e, em alguns casos, verificar
gue néo existe conhecimento prévio sobre um determinado assunto.

Além disso, ainda que constatada a existéncia de conhecimento prévio
sobre certo tema, é preciso considerar que ele é como afirma Miras, a compreensao
de uma parcela da realidade, compreensdo que se estabeleceu a partir das
vivéncias experimentadas pelo aluno e da maior ou menor sensibilidade havida para
refletir sobre elas.

De todo modo, o papel do professor, que trabalha em uma dimensao de
aprendizagem significativa e conta com a contribuicdo dos conhecimentos prévios
dos alunos, é encontrar meios de fazer vir a tona esses conhecimentos. Ele deve
instigar os alunos a relacionar o que sabem com 0s novos tépicos propostos, de tal
forma que eles se sintam motivados a contribuir para a relacdo ensino-
aprendizagem.

A apresentacao de problemas na area de direito do consumidor, conforme
utilizado na experiéncia desta pesquisa, foi um fato que contribuiu fortemente para a
liberacdo de conhecimentos prévios dos alunos. Como eram adultos, possuiam
experiéncia como consumidores e ja haviam presenciado ou tido conhecimento de
varios casos concretos ligados a questdo de consumo, seja com parentes,

familiares, amigos ou, ainda, através da midia.
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Em quase todos os problemas apresentados, a primeira manifestacdo dos
alunos foi a de se reportar a problemas analogos enfrentados por alguém de sua
relacdo pessoal, ou noticiados pelos jornais, televisdo ou pela rede mundial de
computadores. Comentavam aspectos significativos dos problemas semelhantes
aguele exposto e, muitas vezes, tinham conhecimento até mesmo da solucédo dada a
ele.

Na sequiéncia da atividade, quando realizavam a pesquisa individual, ndo
raro trouxeram ao grupo a contribuicdo da experiéncia do problema que conheciam
e para o qual foram pesquisar a solucdo que havia sido encontrada, sobretudo
quando ela solucdo tinha viés juridico, como sentenca em acao judicial, acordo
realizado pelas partes envolvidas, artigos cientificos versando sobre o problema,
noticias de jornal, entre outras formas de contribuicéo.

A utilizacdo de conhecimento prévio dos alunos no ensino de direito é
possivel e desejavel, porque permite ao professor e ao aluno que realizem de forma
integrada, uma analise permanente da realidade social em que se encontram
inseridos. A patrtir disso, pode-se lancar um olhar mais critico sobre a forma como a
legislacdo pretende organizar essa sociedade e as dificuldades que o legislador

enfrenta para dar conta da complexidade das rela¢des sociais contemporaneas.

2.3 O PAPEL DO PROFESSOR NO ENSINO DE DIREITO NO BRASIL

Conforme mencionado no capitulo I, o ensino de direito no Brasil nasceu

para permitir a formacdo de quadros para ocupar 0s principais postos da

administracéao publica apés a independéncia do pais.
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No momento historico da instituicdo dos cursos de direito havia dificuldade
na contratacdo de professores de direito e os profissionais que exerciam atividades
ligadas a area juridica tornaram-se a opc¢ao natural para ministrarem aulas nos
cursos recém-implantados.

Esses profissionais formados nas escolas européias, em especial em
Coimbra, Portugal, traziam as experiéncias la vivenciadas, ou seja, aulas expositivas
ministradas a partir do estudo da legislacdo em vigor e com o aluno no papel de
ouvinte e quase sempre sem participacao efetiva.

O fato de o ensino de direito haver sido concebido no Brasil para
sustentacdo do Estado Nacional em formacéo apos a independéncia contribuiu para
qgue desde o inicio, as formulagdes criticas quase sempre estivessem ausentes das
salas de aula de direito. Na concepcéo tradicionalmente utilizada no pais, o direito
foi concebido para ser estudado como sinébnimo da ordem e esta ndo pode ser
criticada, sob pena de ficar inviavel sua aplicacéo pratica.

Nesse aspecto, analisa Antonio Alberto Machado:

“Com a hipervalorizacdo do conhecimento técnico o “discurso
competente”, ou o “discurso instituido”, no campo juridico, confundiu-
se com a descricdo avalorativa das técnicas de decisdao e dos
esquemas de eliminacdo de conflitos, como forma de proporcionar
respostas prestes e eficazes para as demandas, sobretudo
econdmicas, que circulam numa sociedade subordinada a lex
mercatoria. Esse conhecimento avalorativo de técnicas e
procedimentos ndo admite nenhuma perquiricdo avaliativo-prescritiva
acerca, por exemplo, dos fundamentos do direito, da funcéo social da
dogmatica juridica ou, no campo ético, sobre a necessidade de se
promover uma distribuicdo igualitaria dos direitos fundamentais da
pessoa humana, indispensaveis a uma convivéncia democrética.
Tais avaliacbes, ante as exigéncias de presteza e eficacia impostas
pela dindmica do mercado, soariam como rupturas inconvenientes,
verdadeiros obstaculos ao progresso econdémico” (Machado,
2005,p.99).

A auséncia de um ensino critico se coaduna com a presenca em sala de

aula de um professor revestido de autoridade ndo apenas pelo conhecimento que
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possui, mas também por ocupar cargos importantes na vida publica ou, por manter
um escritorio de advocacia com prestigio social e sucesso financeiro.

Essa autoridade que o docente traz para a sala de aula, também contribui
para impedir a formacéo de uma postura critica do aluno sobre o conhecimento que
Ihe é transmitido. Normalmente, usa-se o argumento de autoridade, com frequéncia
apresentado como indiscutivel, porque emana teoricamente de quem pode dizer o
direito.

Os alunos, quando se queixam e reclamam, o fazem longe do professor,
por temer que as criticas sejam respondidas com alguma atitude de retaliacao,
como, por exemplo, maior rigor nas avaliagcdes.

Arthur Stamford da Silva, em pesquisa realizada em 2003 e publicada no
Anuario da Associacao Brasileira de Ensino de Direito — ABEDI, encontrou entre os
alunos as seguintes manifestacoes:

‘Do lado dos alunos, o discurso se converte em acusacdes da
mesma espécie: os professores sdo despreparados porque "néo
preparam as aulas’, ‘'ndo dao o contetdo e sim contam histérias de
sua vida”, “icam sentados lendo o cédigo, para ler, leio em casa’,
desinteressados porque ‘querem evitar concorréncia futura’, "néo
ensinam o que sabem, escondem o jogo’; donos da verdade , pois
“se negam a ouvir e discutir, eles querem impor seu ponto de vista e
exigem de nés a reproducao de sua concepcao através do estudo do
caderno ou de manuais de baixa categoria” ( Stamford da Silva,
2004, p. 23-42)

No Brasil, costumeiramente, os cursos de direito sdo geridos por
professores que ndo sabem como atuar na questdo didatico-pedagdgica. Por isso,
procuram contratar docentes com notoriedade na comunidade juridica, embora a
experiéncia permita saber que eles nem sempre tém condicdes objetivas de aferir se
as atividades em sala de aula estdo de acordo com o projeto pedagdgico proposto

pela instituicdo e, com as necessidades dos alunos.
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A pesquisa bibliografica sobre o ensino de direito e a vivéncia em
faculdades de direito no estado de Sao Paulo, permitiram verificar que o trabalho
docente nos cursos de direito, utiliza preferencialmente, aulas expositivas
concebidas em uma abordagem tradicional, que transforma o espaco da sala de
aula em um espaco sem maior interesse, onde 0s alunos comparecem apenas
porque sdo obrigados a ter freqiéncia minima para garantir aprovacao.

A abordagem tradicional do processo de ensino-aprendizagem no ensino
superior considera o aluno um adulto pronto, completamente formado nos aspectos
emocional e social e, nessa perspectiva, alguém que precisa ser informado apenas
no ambito técnico para adquirir uma profissionalizacéo.

Nesse sentido, o aluno é um receptor passivo que receberda as
informacOes previamente selecionadas por outros 0s quais as consideraram
importantes para serem transmitidas na medida que serdo determinantes para
formar um profissional competente.

N&do sao discutidas com os alunos a escolha das informacdes
selecionadas, a organizacdo e as formas de transmissdo. Ao aluno compete
acumular as informacdes que Ihe forem oferecidas sistematicamente pela escola por
meio de seus professores, demonstrando que essa acumulacdo é eficaz no
momento de realizar os testes aplicados para uma finalidade especifica, ou seja,
conferir se a acumulacéo esta ocorrendo de maneira precisa.

Mizukami afirma

“Evidencia-se o0 carater cumulativo do conhecimento humano,
adquirido pelo individuo por meio de transmisséo, de onde se supfe
0 papel importante da educacdo formal e da instituicdo escola. A
perenidade é justificada por si mesma. Ha constante preocupacéo
em se conservar o produto obtido o mais préximo possivel do
desejado. Mesmo se considerando o0 ensino baseado numa
psicologia ‘sensual-empirista’, atribui-se ao sujeito um papel
insignificante na elaboracdo e aquisicdo do conhecimento. Ao
individuo que esta ‘adquirindo’ conhecimento compete memorizar
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definicbes, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhe sdo
oferecidos no processo de educacédo formal a partir de um esquema
atomistico”(Mizukami, 2001, p.11).

No ensino do direito, a tradicdo construida demonstra que o papel do
aluno tem sido de mero acumulador de conhecimentos transmitidos pelo professor,
sobretudo porque geralmente, o conteido € um texto de lei que € apresentado e
explicado pelo docente. A experiéncia de vida do aluno e 0s conhecimentos
adquiridos em sua trajetdria como ser social sdo menosprezados, por ndo serem
classificados como saberes competentes referendados pela ciéncia e assim, ndo sao
utilizados de forma significativa nas aulas expositivas.

O marco tedrico-metodoldégico empregado aqui para aula-expositiva € o
de espaco de transmissdo do conhecimento que deve ser acumulado pelo aluno, em
uma referéncia a abordagem tradicional. Nela, o objetivo do professor é ensinar os
conceitos e elementos que elegeu como primordiais a formacédo do discente, ficando
dispensada a participacéo, opinido, critica e vivéncia anterior deste.

No presente trabalho, é utilizada a expressdao aula-expositiva como
sinbnimo de aula-conferéncia ou palestra. Em outras palavras, é a aula em que o
aluno, na maioria das vezes, desconhece o motivo por que esta assistindo a ela; ndo
identifica o que deve aprender e, de forma frenética, anota tudo o que é dito. Ele ndo
consegue distinguir os elementos relevantes dos irrelevantes.

Nem sempre uma aula-expositiva € ministrada dessa maneira. Masetto
(2003, p. 98) sugere aspectos que precisam ser observados no preparo e na
aplicacdo de uma aula-expositiva. Ressalta que o objetivo da aula ha de ser
elucidado para os alunos. Deve-se respeitar o ritmo da classe, que realiza as
anotacOes e criar as condicbes adequadas a fim de se obter a sua atencédo. Para

isso, Masetto (2003, p. 99) propde que o professor comece a aula-expositiva com
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uma noticia de jornal ou de revista atual, com um exemplo ou caso adaptado aquilo
que vai expor, ou ainda com perguntas formuladas logo no inicio para motivar a
atencao e a participacgao.

Além disso, a aula-expositiva pode ser preparada e apresentada na forma
de uma aula dialogada, ou seja, o professor, a cada certo tempo, procura conhecer a
opinido e a reflexdo dos alunos a respeito dos topicos abordados, fazendo —lhes
perguntas e ouvindo atentamente as suas respostas para inseri-las em sua fala.
Dessa maneira, 0 docente pode mensurar, se o tema tratado esta despertando a
atencao da classe e, principalmente, se esta provocando reflexdes.

A aula-expositiva ndo € necessariamente um recurso ruim que néo deve
ser aplicado nas salas de aula do ensino superior. Nos cursos de direito no Brasil,
entretanto, com frequéncia ela é o Unico recurso utilizado pelos professores.
Carentes de formacéo didatica, eles espelham-se nos docentes de seus préprios
cursos superiores, escolhnem um deles como modelo e paradigma e procuram,
sempre que possivel, modo igual de ministrar suas aulas.

Maria Isabel da Cunha, que pesquisou o0 bom professor e sua pratica,
detectou que a relacdo professor-aluno passa pela maneira como € tratado o
conteudo ensinado. Afirma:

“A forma como o professor se relaciona com a sua prépria area de
conhecimento é fundamental, assim como sua percepcao de ciéncia
e de produgdo do conhecimento. E isto € passado para o aluno e
interfere na relacdo professor-aluno; é parte dessa relacdo”(Cunha,
1989,p. 71).
Assim, é possivel afirmar que, na memoria dos professores de direito da
atualidade, estdo aqueles professores que foram escolhidos como paradigma,

principalmente pela forma como ministravam suas aulas. Sabe-se que o conteudo

era transmitido em aulas-expositivas, fato comprovado pela pesquisa histéricas. A
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aula de Coimbra, proferida sob forma de conferéncia, constituia-se em primeiro
modelo. Muitos professores de direito ainda hoje adotam o mesmo padréo de aula,
porque, nao raro, essa foi a Unica metodologia que conheceram quando alunos na
faculdade de direito.

Os professores de direito, normalmente, sdo autodidatas em praticas
educacionais. Muitos ndo fizeram curso de mestrado e por isso ndo tiveram contato
com aulas de didatica do ensino superior . Alguns dos que frequentaram o mestrado
nao foram satisfatoriamente motivados a compreender a importancia da disciplina,
vista apenas como mais um crédito a ser cursado para obter a titulacdo. E possivel
constatar, entdo, que na maior parte das vezes, a aula-expositiva € o Unico recurso
de que efetivamente dispdem para transmitir o conhecimento a seus alunos.

As duas concepcgdes, portanto, caminham juntas: a sala de aula € um
espaco para transmissdo de conhecimento e essa tarefa € prioritariamente do
professor, que deve cumpri-la por meio de aulas-expositivas, dando conta de todo o
conteudo previamente proposto.

Na abordagem tradicional de relacdo ensino-aprendizagem esta presente
o elemento de ajustamento social dos alunos, porque cabe a escola fornecer a eles
os elementos determinantes do capital cultural daquela sociedade, e com isso
permitir a manutencdo sem rupturas das ideologias que a sustentam naquele corte
historico determinado.

A aula-expositiva nos cursos de direito ndo € utilizada majoritariamente
apenas como fruto de uma escolha individual do professor, lembranca de sua época
de aluno ou conservacdo de um paradigma que esteja motivado a reproduzir. Antes
disso, € uma forma tradicional de preservacdo dos saberes construidos sem

qguestionamento ou choque cultural e ideolégico com os alunos, embora também se
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possa identificar um componente de reproducdo da maneira de agir de outros
professores.
Mizukami destaca

“A relacdo professor-aluno é vertical, sendo que um dos polos (o
professor) detém o poder decisério quanto a metodologia, conteudo,
avaliacdo, forma de interacdo na aula etc. Ao professor compete
informar e conduzir seus alunos em direcdo a objetivos que lhe séo
externos, por serem escolhidos pela escola e/ou pela sociedade em
gue vive e ndo pelos sujeitos do processo.

(..

O professor ja traz o conteldo pronto e o aluno se limita,
passivamente, a escuti-lo. O ponto fundamental desse processo
serd o produto da aprendizagem. A reproducdo dos contelidos feita
pelo aluno, de forma automética e sem variagfes, na maioria das
vezes, é considerada como um poderoso e suficiente indicador de
que houve aprendizagem e de que, portanto, o produto esta
assegurado. A didatica tradicional quase que poderia ser resumida,
pois, em ‘dar a licdo’ e ‘tomar a licdo’. S&o reprimidos
freqientemente os elementos da vida emocional ou afetiva por se
julgarem impeditivos de uma boa e util dire¢éo do trabalho de ensino”
(Mizukami, 2001, p. 15).

Ao professor cabe dizer o que é importante e 0 que nao €, assim como
determinar qual a contribuicdo do aluno pode ser aproveitada e qual a que deve ser
eliminada. Algumas das opinides manifestadas pelos alunos, nas raras vezes em
que podem falar em uma aula-expositiva tradicional, geralmente séo afastadas
apenas porque se contrapdem as afirmacfes do professor ou do livro que esta
sendo utilizado. Ndo é uma pratica no modelo tradicional refletir sobre uma
contribuicdo advinda do aluno, até porque ela ndo esta referendada por autoridade.

Desestimular reflexdes dos alunos, sobretudo aquelas calcadas na leitura
que fazem da realidade e da organizacao social em que vivem, é tarefa simples para
o professor que trabalha em uma abordagem tradicional, como ocorre com certa
frequéncia nos cursos de direito no Brasil. O desestimulo vem da total autonomia do
docente para elaborar as avaliac6es e decidir os critérios de aprovacdo. Uma idéia

contraposta a que foi apresentada em sala de aula ou contraria a do manual
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escolhido como livro fundamental do curso da ensejo a reprovagao do aluno e, em
consequéncia, promover o adestramento desse aluno as idéias eleitas como
homogéneas para aquele determinado assunto.

Nos cursos de direito, a tarefa de escolher as idéias apropriadas e
transmiti-las aos alunos € ainda mais importante para o professor, porque elas vao
fundamentar a interpretacédo do texto legal, consequentemente, nortear a aplicacédo
da lei para os futuros juizes, advogados, promotores de justica, delegados, entre
outros membros das carreiras juridicas. Assim, se uma sociedade deseja manter
firmemente arraigado um determinado comportamento social, basta que ela crie uma
lei para isso e reafirme os propositos dessa lei na forma como ela é ensinada aos
futuros juristas, sem permitir questionamentos por parte dos alunos.

Isso explica, em parte, porque institutos juridicos inadequados para serem
aplicados a uma sociedade em um dado momento histérico permanecem no texto de
lei. Nao raro sédo apresentados aos alunos dos cursos de direito como uma verdade
inconteste, quando na pratica social ja se encontram amplamente superados.

Na atualidade, por exemplo, os estudos de constituicdo de familia feitos a
partir da leitura da Constituicdo Federal e do Cadigo Civil ddo conta de que a familia
s6 pode se constituir pela unido de um homem e uma mulher, quando a sociedade
brasileira abriga um expressivo niumero de familias compostas apenas por mae e
filhos, ou por pai e filhos, ou ainda compostas por pessoas do mesmo Ssexo,
constituindo o que alguns juristas ja denominam de familia homoafetiva, ou seja,
fundamentada na existéncia do afeto e ndo na possibilidade de procriacao.

A sociedade reclama mudancas que o direito ndo tem condi¢cbes de
atender, porque as leis ndo se atualizaram. Parte do papel de atualizacdo das leis

compete aos juristas por meio da hermenéutica juridica, ou seja, da interpretacao.
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Se esta ndo considerar alguns elementos essenciais, como, por exemplo, o
momento historico de concepcédo da lei e 0 momento histérico de sua aplicacdo e,
principalmente, se ndo contiver um componente de sensibilidade do intérprete para
analisar esses momentos e 0s anseios da sociedade, havera uma aplicacao
mecanica e fria, que nem sempre conduzira a realizacao de justica.

Por isso € que o ensino de direito reclama um permanente posicionamento
critico do aplicador. Em que pese o fato de o direito ter por objetivo manter a ordem
social, a interpretacdo para a aplicacdo da lei ndo pode ser realizada de forma fria
ou mecanica. E exige do intérprete e aplicador uma leitura prévia do momento
histérico-social, para entender a adequacdo da adocdo de uma ou outra medida
juridica.

O ensino do direito em uma abordagem tradicional dificulta a formacé&o de
estudantes que sejam criticos, que tenham a dimenséao politica da atividade juridica.
Ao contrario, propugna por uma formacado profissional que ignora aspectos
essenciais a compreensdo da sociedade e, a realizacdo de uma efetiva justica
social.

Essa dimensao critica € acompanhada por Antonio Alberto Machado

“(...)nossa cultura juridica, impregnada de dogmatismos racionalistas,
estda calcada num positivismo estreito que tende a desconsiderar
quaisquer indagacbes a respeito das determinantes sdOcio-
econbmicas do direito, fazendo com que o saber do jurista, por forca
dessa ideologia normativo-positivista, sem duvida hegeménica, tenha
como base de atuacao apenas uma ordem juridica, confirmada em si
mesma, a partir daquilo que Kelsen chamou de ‘norma hipotética
fundamental’. Esse saber calcado na ordem juridica vigente,
portanto, um saber legalista, apesar de fornecer respostas
aparentemente precisas e de viabilizar decisbes no plano formal,
muitas vezes acaba ofuscando os padrfes de justica substantiva e
de legitimidade necessarios a todo tipo de decisdo, sempre em nome
de uma mal arrevesada seguranca juridica, invariavelmente
justificada pelo aforismo latino dura lex, sed lex” (Machado, 2005, p.
28).
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Na atualidade, o ensino de direito calcado na abordagem tradicional cria
um novo problema para a interpretacéo e aplicacéo do direito e, consequientemente,
para a construcdo da justica. A sociedade brasileira, a partir da implantacdo da
Constituicdo Federal de 1988, passou a ter maior preocupacdo com os chamados
interesses difusos e coletivos, ou seja, direitos de toda a coletividade, que se
apresentam de forma destacada na protecdo ao meio-ambiente e aos consumidores,
por exemplo.

Os direitos difusos e coletivos se contrapdem a concepcao individualista
praticada pelo direito no Brasil até entdo, reconhecendo que em alguns aspectos a
sociedade precisa proteger muito mais o que € coletivo do que aquilo que integra o
patriménio individual de uma determinada pessoa. E o que ocorre, por exemplo, na
protecdo ao meio-ambiente em que 0 uso de uma certa propriedade privada € de
escolha exclusiva de seu proprietario até 0 momento em que fique constatado que
tal fato vai causar danos irreversiveis ao meio-ambiente.

Essa preservacdo dos interesses coletivos acima dos interesses
individuais é razoavelmente recente no Brasil. Para que ocorra sua efetividade, é
necessaria a formacdo de profissionais de direito que tenham como principio a
valorizacdo do coletivo sobre o individual, ainda que em areas sacramentadas do
direito brasileiro, como é o caso do estudo da propriedade.

Portanto, a opcdo por uma abordagem tradicional de ensino de direito no
Brasil ndo € apenas a consequéncia de um afastamento do estudo da didatica.
Antes disso, é uma estratégia adotada pela parcela que exerce o poder na
sociedade brasileira e que, nos moldes do que ocorria & época da implantacdo dos
cursos de direito no pais, pretende que a distribuicdo de poder se mantenha da

forma como ja ocorre. Em outras palavras, ndo prevendo espaco para novos atores
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e, principalmente, garantindo que esses novos atores tenham uma formacao juridica
muito proxima daquela consolidada ao longo da histéria do ensino de direito no pais,
que j& conta com cento e setenta e nove anos.

Esta pesquisa, portanto, quando se refere ao ensino de direito tradicional e
o critica, considera estes dois aspectos relevantes e complementares: ndo ha
registro historico de maior preocupacdo dos professores de direito com novas
abordagens no processo de ensino-aprendizagem, salvo referéncias isoladas e que
comecam a se aglutinar de forma mais viva nas ultimas décadas; e a op¢ao por uma
metodologia tradicional, conservadora, inspirada no modelo de Coimbra e existente
no Brasil desde a época de implantacdo dos cursos juridicos, opcéo politica adotada
pela expressiva maioria das escolas de direito, como forma de evitar a ruptura da
ordem social vigente.

Como exigéncia para a constru¢cdo de uma nova ordem social, mais plural
e democratica, que contemple as necessidades dos varios segmentos de que é
composta e ndo apenas as daqueles que exercem o poder politico, econémico e
cultural, é preciso refletir sobre novas possibilidades de exercicio da docéncia em
direito, adotando abordagens para o processo ensino-aprendizagem que superem a
abordagem tradicional e proponham um viés mais humanista.

O papel do professor de direito € maior do que o transmissor de textos de
lei. A construcdo da identidade de um docente de direito se compde,
necessariamente, de uma vertente critica por meio da qual ele possa discutir com o0s
alunos 0 modelo de sociedade que temos e aquele que seria o ideal para a
concretizacao da justica.

Essa nova concepcao do papel do professor do ensino de direito propde

também que ele tenha coeréncia entre sua atuacdo docente e sua vivéncia como
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cidaddo e que ambas as praticas se facam inspiradas em valores éticos e morais
compativeis com os principios que norteiam o bem-comum e a dignidade da pessoa
humana.

E necessario que o docente de direito se prepare e de forma profissional
para o exercicio o dessa atividade. Independentemente de possuir outra profissao
na qual utiliza os conhecimentos que pretende transmitir a seus alunos, precisa
encontrar meios de se preparar para a docéncia tanto quanto o faz para o exercicio
da outra atividade profissional.

A docéncia é uma atividade profissional e para isso, exige preparo,
formacdo, estudo, conhecimento e disposicéo fisico e mental.

O docente profissional se constr6i com pesquisa e atualizacao
permanentes. Deve estar atento para identificar quais as necessidades de seus
alunos, como precisam ser formados na atualidade, quais os conhecimentos que 0s
ajudardo a entender a complexidade da sociedade contemporanea, os valores que
hdo de respeitar como o0s essenciais para sua formacdo de cidaddos e de
profissionais.

Nesse contexto, o docente profissional € alguém que estabelece com
seus alunos uma relacéo de dialogo e de colaboracéo reciproca, que néo dispensa a
dimensao afetiva em que cabe o respeito pela histéria de vida de seus alunos e
pelos ideais e anseios que os motivam a ser formar como profissionais de uma dada
area do conhecimento.

O docente tem ainda uma dimensdo politica para observar, e nessa
dimensdo se colocam seus proprios valores e atitudes sociais. Nesse sentido,
observa Masetto:

“O professor ao entrar na sala de aula para ensinar uma disciplina
nado deixa de ser um cidadao, alguém que faz parte de um povo, de



85

uma nacao, que se encontra em um processo histérico e dialético,
participando da construcdo da vida e da historia de seu povo.

Ele tem uma visdo de homem, de mundo, de sociedade, de cultura,
de educacdo que dirige suas opcdes e suas acdes mais ou menos
conscientemente. Ele é um cidaddo, um “politico’, alguém
compromissado com seu tempo, sua civilizacdo e sua comunidade, e
isso ndo se desprega de sua pele no instante em que entra na sala
de aula. Pode até querer omitir tal aspecto em nome da ciéncia que
ele deve transmitir. Talvez, ingenuamente, entenda que possa faze-lo
de uma forma neutra. Mas o professor continua cidadéo e politico; e
como profissional da docéncia ndo podera deixar de sé-lo” (Masetto,
2003,p. 31).

No caso especifico do docente de direito a postura de neutralidade é
guase que uma ilusdo. O direito existe para organizar a sociedade e ndo consegue
contemplar todos os interesses dos agentes sociais em movimento. Alguns atores
sociais tém sido historicamente mais bem contemplados pelo direito que outros.
Essa tensdo social que emana da forma de organizacao construida pela sociedade
constr6i com a ajuda do direito € um aspecto que nao pode ser visto com
neutralidade em sala de aula.

Nao se propde a figura de um professor militante e ativista. Entretanto, em
se tratando de construgdo do conhecimento no ambito das ciéncias juridicas é por
demais evidente que as situagBes expostas geralmente comportam uma andlise
politica e social e desta ndo pode o professor se furtar sob a suposta protecdo de
um carater teoricamente cientifico e, em consequéncia, neutro.

O professor de direito contemporaneo possui outras incumbéncias, além
de conhecer profundamente a disciplina que ele tem a responsabilidade de ministrar
a seus alunos.

Nos dias atuais, o docente de direito deve ser gestor do curriculo e
assumir a responsabilidade pela construcdo desse importante instrumento de

trabalho que ndo pode ser considerado apenas como uma relacdo de contetdos a

serem disponibilizados aos discentes.
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O curriculo precisa ser uma proposta viva, elaborada por professores e
alunos em colaboracdo reciproca e estar sujeito a mudancas sempre que for
necessario para manter-se atualizado. Construido dessa forma o curriculo se torna
componente essencial da aprendizagem significativa, permitindo ao aprendiz que
identifique a importancia dos conteudos trabalhados.

Para ser gestor do curriculo e organizador da construcdo coletiva, o
docente deve conhecer o projeto politico-pedagdgico da instituicdo e do curso,
sobretudo os valores que estes abrigam e que pretendem incrementar na formacéo
profissional dos alunos. Nas instituicbes que constroem coletivamente seus projetos-
pedagogicos € mais facil ao docente conhecer os principais aspectos neles contidos
e assumi-los como essenciais para sua pratica em sala de aula.

Nas instituicbes em que o projeto politico-pedagogico € um documento
gue emana de uma empresa ou pessoa contratada para elabora-lo, adota-lo como
pratica pedagodgica é mais dificil, contudo, mesmo assim ndo é impossivel se ele
contiver aspectos que sejam identificados como efetivamente relevantes a formacao
dos futuros profissionais.

Conhecer e assumir o projeto politico-pedagdgico como instrumento
necessario a pratica pedagoégica € um compromisso que implica mudanca na atitude
de isolamento do professor. Este ndo pode mais agir como se fosse absoluto em
sala de aula, como autoridade que néao aceita criticas ou sugestdes de seus alunos.

Gestor do curriculo e avalista das propostas do projeto politico-
pedagogico, o professor se apresenta preparado ao didlogo e ao convivio com seus
pares, com seus alunos e com os gestores da instituicdo. Conseqlientemente, nao
mais se isola na sala de aula para desenvolver um trabalho auténomo e

independente da instituicdo e de seus colegas.
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O professor, nessa concepcdo, ndo se pergunta mais “o que devo
ensinar?”, mas se pergunta “o que meu aluno precisa aprender?”.
Nesse sentido, Monica Gather Thurler afirma:

“ As reformas atuais confrontam os professores com dois desafios de
envergadura: reinventar sua escola enquanto local de trabalho e
reinventar a si proprios enquanto pessoas e membros de uma
profissdo. A maioria deles sera obrigada a viver agora em condi¢des
de trabalho e em contextos profissionais totalmente novos, bem
como a assumir desafios intelectuais e emocionais muito diversos
daqueles que caracterizavam o contexto escolar no qual aprenderam
seu oficio. (....)

A introducdo de novos objetivos de aprendizagem e de novas
metodologias de ensino nao Ihes permitird mais organizar seu ensino
em torno de uma sucessao rigida de licbes e fichas de trabalho, e
sim o0s obrigar4 a inventar permanentemente arranjos didaticos e
situacbes de aprendizagem que respondam melhor a
heterogeneidade da necessidade de seus alunos” (Thurler, 2002,p.
89).

No caso especifico do ensino de direito, essa heterogeneidade de
necessidades se avoluma, porque as mudancgas sociais sao intensas e reclamam
novas solugdes dos juristas. Ao longo do ultimo século, mudaram a familia, as
relacbes de trabalho, as relacdes de consumo, a ocupacédo do espaco territorial
urbano e rural, a preocupagdo com a preservagao do meio-ambiente. Modificagcbes
significativas e sucessivas foram construidas pelos agentes sociais, mas nem
sempre foram percebidas e alcancadas pela legislagdo, cujo tempo de
transformacdo é sempre mais lento e, via de regra, atento a interesses politicos de
grupos dominantes.

Nessa quadra historica, o professor de direito precisa de atualizacdo
permanente e suas aulas devem traduzir que ela esta ocorrendo ndo apenas no
tocante aos contetdos escolhidos para serem tratados, mas também a forma como

eles s&o tratados e ao envolvimento dos alunos na construgéo da relagdo ensino-

aprendizagem.
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2.4 O ALUNO COMO PARTICIPANTE ATIVO DA RELACAO ENSINO-

APRENDIZAGEM

O professor precisa estimular o aluno a participar, a contribuir com seu
conhecimento e sua vivéncia de mundo, a desenvolver uma analise critica dos
conteudos apresentados em sala de aula. Para isso sdo necesséarias novas
metodologias, mas, principalmente, que a aprendizagem seja significativa e eficiente
ao aluno.

A figura passiva de um aluno receptor do conhecimento transmitido pelo
professor ndo mais se adapta a efervescéncia cultural e politica da época
contemporanea, em especial pela grande quantidade de informacgdes recebidas no
cotidiano, por formas as mais variadas.

Por isso, para Juan Inacio Pozo a principal funcdo do docente é tornar-se
desnecessario (2002, p. 273), ou seja, € identificar as dificuldades dos aprendizes e
ajuda-los a supera-las e, ao mesmo tempo, transferir progressivamente para eles o
controle de sua aprendizagem, de modo que se tornem 0s protagonistas principais
dela. No entanto, os alunos, para isso, precisam entender por que devem aprender
determinados conteudos e qual a importancia para sua formacéo profissional.

Isso se consegue com um professor que reflita sobre as necessidades
dos alunos e leve tais reflexdes para serem discutidas com eles. Este primeiro
passo, escolha de conteudos de forma conjunta e dialogada, € oposto ao que
normalmente ocorre nas salas de aula dos cursos de direito, em que conteudos
curriculares quase sempre seguem a mesma organizacdo dos codigos ou dos

manuais. Mas essa mudanca na construcao de conteudos curriculares € também um
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caminho seguro para transformar o aprendiz em participante do processo
pedagogico e ndo apenas receptor de informacoes.

A patrticipacéo efetiva do aprendiz podera ocorrer com maior facilidade em
uma relacdo ensino-aprendizagem que adote a abordagem humanista. Conceitua
Mizukami

“Essa abordagem da énfase a relacBes interpessoais e ao
crescimento que deles resulta, centrado no desenvolvimento da
personalidade do individuo, em seus processos de construcao e
organizacdo pessoal da realidade e em sua capacidade de atuar,
Como uma pessoa integrada.

(...

E atribuido ao sujeito, portanto, papel central e primordial na
elaboracdo e criacdo do conhecimento. Ao experenciar, 0 homem
conhece. A experiéncia constitui, pois, um conjunto de realidades
vividas pelo homem, realidades essas que possuem significados
reais e concretos para ele e que funciona, ao mesmo tempo, como
ponto de partida para mudanca e crescimento, jA que nada é
acabado e o conhecimento possui uma caracteristica dinamica”
(Mizukami, 2001, p. 37-43)

Na pratica da abordagem humanista, o professor busca levar o aluno a
manter contato com 0s problemas essenciais a sua existéncia e, ao mesmo tempo,
se responsabilizar por sua aprendizagem, a fim de alcancar os objetivos propostos.
Nessa relacdo, o professor transmite contetdos significativos, expressando o carater
mutéavel deles e incentivando o aluno a pesquisar, criticar e, de alguma forma,
aperfeicoar os contetidos estudados.

O professor, em tal abordagem, pode ser considerado um facilitador da
aprendizagem e essa expressdo nao contém nenhum sentido depreciativo. Ao
contrario, o professor sera o facilitador quando compreender que ndo é o Unico
elemento para que o aluno aprenda, mas é parte de um processo que s6 se
completa com eficacia quando o discente participa ativamente da aprendizagem.

Facilitador € o docente que ndo tem a pretensédo de transmitir conteidos

que esgotem o assunto estudado, mas que transmite conteudos relevantes de forma
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eficiente. Além disso, permite aos alunos que contribuam com suas experiéncias
individuais, com seus conhecimentos prévios, com suas pesquisas e com suas
reflexbes, a fim de que o processo de ensino-aprendizagem ocorra de maneira
efetiva.

O professor facilitador é aquele que cria condigcbes para que os alunos
aprendam. Por isso, participa ele proprio de forma intensa desse processo,
propondo problemas, questdes, indagacdes e outras provocacdes que 0s instiguem
permanentemente a buscar conhecimento para soluciona-las.

E preciso pensar, ainda, em uma relacdo ensino-aprendizagem em que o
aluno tenha efetiva integragdo com outros alunos do mesmo curso e de cursos
diferentes, construindo verdadeiras redes para troca de informacdes e para
construcdo de conhecimento conjunto.

Construcdo de conhecimento é utilizado aqui ndo como sinénimo de
construcdo de novos conhecimentos, ou seja, producéo de conhecimentos que eram
desconhecidos da comunidade cientifica ou dos estudiosos em geral. A expressao €
utilizada como sinénimo de apropriacdo por parte de um determinado individuo ou
grupo de individuos de parte do conhecimento existente sobre um dado assunto.

Sole e Coll afirmam

“A aprendizagem contribui para o desenvolvimento na medida em
gue aprender ndo € copiar ou reproduzir a realidade. Para a
concepcdo construtivista, aprendemos quando somos capazes de
elaborar uma representacédo pessoal sobre um objeto da realidade ou
conteudo que pretendemos aprender. Essa elaboracdo implica
aproximar-se de tal objeto ou contetdo com a finalidade de
apreendé-lo; ndo se trata de uma aproximacdo vazia, a partir do
nada, mas a partir das experiéncias, interesses e conhecimentos
prévios que, presumivelmente, possam dar conta da novidade.

(..

Quando ocorre este processo, dizemos que estamos aprendendo
significativamente, construindo um significado préprio e pessoal para
um objeto de conhecimento que existe objetivamente. De acordo
com o gque descrevemos, fica claro que ndo é um processo que
conduz a acumulagdo de novos conhecimentos, mas a integracéao,
modificacdo, estabelecimento de relagbes e coordenagdo entre
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esquemas de conhecimento que j& possuiamos, dotados de uma
certa estrutura e organizacdo que varia, em vinculos e relacbes, a
cada aprendizagem que realizamos” (Sole e Coll, 2003, p. 19-20)

Construcéo de conhecimento tem, neste trabalho de pesquisa, o sentido
que lhe emprestam o0s construtivistas, ou seja, 0 sentido de integrar novos
conhecimentos com agueles que ja possuimos. Esse processo € possivel no ensino
de direito porque o aluno, para sua formacéo de jurista precisa fundamentalmente
compreender o0s conteudos discutidos na sala de aula a luz da realidade que
vivencia ou conhece a partir dos outros.

Este sentido de construcdo de conhecimento, apreensdo de novos
saberes a partir de conhecimentos e experiéncias prévias, torna ainda mais
relevante o papel do professor como facilitador ou mediador. Compete a ele atuar de
forma que cada aluno realize uma aproximagcao pertinente com o0 objeto de
conhecimento, reelaborando seus conhecimentos prévios e adquirindo novos, em
uma dimensao que Ihe possibilite compreender permanentemente o qué e porqué
esta aprendendo.

No ensino de direito, o professor facilitador ou mediador do conhecimento
tera a tarefa de instigar, de forma continua, o aluno, que é um adulto ou um jovem
em processo de amadurecimento fisico, intelectual e emocional, a trazer sua
contribuicdo para a sala de aula, propiciando um vivo debate sobre os conteudos
tratados.

Considerando que em todas as manifestagcdes sociais que ocorrem ha
uma reflexéo para ser feita a partir do direito, é possivel ao aluno colaborar, de forma
eficiente, em muitos momentos da formagdo do conhecimento juridico. As
experiéncias vivenciadas na sua vida familiar, escolar, social, esportiva, religiosa,

afetiva, ou em qualquer outra area, permitem-lhe propor questionamentos,
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apresentar problemas, opinides, reflexdes e comentéarios pertinentes sobre os temas
tratados pelo professor. Precisa apenas ser instigado para dar sua contribuicao.

Aléem disso, também podera concorrer para tornar a aprendizagem
significativa, a relacdo entre os alunos do mesmo curso e de cursos diferentes,
desde que estejam motivados a participar como elementos esséncias da constru¢ao
da relacédo ensino-aprendizagem.

A aprendizagem se constréi na interacdo entre os alunos e o professor e
entre os proprios alunos. A interacdo entre alunos de uma mesma classe, ou de
classes diferentes, € fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem
individual de cada um.

Zabalza afirma:

“ Aprender € como conversar: recriamos nosso préprio discurso a
medida que interagimos com o discurso alheio, ou seja, 0 que 0s
outros dizem ou fazem modifica 0 que eu mesmo digo ou faco; caso
contrério, isso ndo seria um didlogo em que cada um intervém sem
considerar 0 que o outro diz e sem mesmo considerar 0 que
dissemos em fases anteriores da conversa, agindo a margem das
condi¢cBes que o préprio contexto determina.

A aprendizagem, desse modo, é um processo mediado pela
interacdo com 0 meio e com as pessoas que fazem parte dele,
especialmente professores e colegas. Por isso, as escolas e as
universidades constituem ambientes privilegiados de aprendizagem,
porque se especializam nesses processos de mediacdo e criam as
condicBes adequadas para que os diversos momentos da ‘conversa’
sejam efetivos” (Zabalza, 2004,p.194)

Essa mesma idéia € partilhada por Vygotsky, conforme explicita Rego

“(...) na perspectiva de Vygotsky, construir conhecimentos implica
numa acdo partilhada, ja que é através dos outros que as relacdes
entre sujeito e objeto de conhecimento sdo estabelecidas.

O paradigma esbocado sugere, assim, um rendimensionamento do
valor das interacdes sociais (entre os alunos e o professor e entre as
criangas) no contexto escolar. Essas passam a ser entendidas como
condicdo necessdria para a producdo de conhecimentos por parte
dos alunos, particularmente aquelas que permitam o dialogo, a
cooperacao e troca de informag¢des mutuas, o confronto de pontos de
vista divergentes e que implicam na divisdo de tarefas onde cada um
tem uma responsabilidade que, somadas, resultardo no alcance de
um objetivo comum. Cabe, portanto, ao professor ndo somente
permitir que elas ocorram, como também promové-las no cotidiano
das salas de aula” (Rego, 2003, p. 110).
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Ainda que Rego em seu estudo se refira a criancas, o raciocinio pode ser
utilizado para adultos e até com mais resultado. No caso do ensino de direito, objeto
desta pesquisa, a interacdo entre alunos deve ser otimizada porque vai permitir que
a formacao se faca de modo mais integral, acrescendo ao conhecimento técnico de
direito o conhecimento sobre maneiras eficientes de convivéncia.

O trabalho didatico que valoriza a interacdo entre alunos constréi também
conhecimentos acerca da importancia do dialogo, da tolerancia, da multiplicidade de
opinides e olhares sobre um mesmo tema, sobre as diferentes culturas e formacdes.
Com constancia expde a riqueza da heterogeneidade que por muito tempo na
histéria foi tida como fonte de conflitos e hoje € recepcionada como completude.

No Brasil contemporaneo ganham forca e espaco cada vez mais
significativo os estudos sobre multiculturalismo, os quais indicam que ha diferentes
identidades em uma mesma sociedade e a necessidade de pensar protecao
especifica para elas.

Ainda que no campo do direito os estudos estejam apenas comecando, €
inegavel que tendem a se ampliar em razdo da multiplicacédo dos fenébmenos sociais
que apontam para a existéncia de diferencas sociais e culturais que devem ser
respeitadas e protegidas.

Tavares afirma

“(...)multiculturalismo ndo é um conceito facil de se determinar, mas
pode ser definido como a reivindicagdo, no contexto basico das
democracias liberais, de que culturas minoritarias ou modos de vida
nao sao suficientemente protegidos somente com a garantia dos
direitos individuais de cada um e, conseqiientemente, devem ser
também protegidos com um conjunto especial de direitos ou
privilégios” (Tavares, 2005, p. 96-97).

Essa discusséo, que vem sendo incorporada pelo direito na atualidade, é

mais um motivo para que o ensino de direito seja construido também a partir da
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interacdo entre os alunos de uma mesma classe e de um mesmo curso, bem como
com a interacdo desses alunos com outros de cursos diferentes. Permite assim uma
investigacdo mais ampla sobre a sociedade em que vivemos e na qual o direito
exerce papel de fundamental importancia.

Compreender a multiplicidade de formas de expressao cultural respeita-
las e, protegé-las também por intermédio do direito, é tarefa que se impde na
sociedade contemporanea, até para que se alcance maior efetividade das praticas
democréaticas.

Juizes, advogados, promotores de justica, procuradores de estado,
embaixadores, delegados e, outras carreiras juridicas, serdo mais bem formados e
estardo mais bem preparados para conviver com a diversidade cultural se ela esteve
presente em seus cursos de direito, por meio de reflexdes e pesquisas construidas
de forma conjunta entre professores e alunos.

O contrario disso sera insistir na formula vetusta de o professor dizer o
direito relevante para ser aprendido, enquanto o aluno tenta memorizar o que lhe &
transmitido para, no momento certo, expor essa memorizagdo em uma avaliacédo

que Ihe permitira ou ndo ser aprovado no curso.

2.5 CONCLUSAO

Pode-se afirmar que o ensino de direito no Brasil precisa de uma efetiva
mudanca do foco: do ensino para a aprendizagem. Aprender se torna mais
importante que ensinar, até porque no mundo contemporaneo é possivel aprender

ainda quando nado haja ninguém com disposicdo para ensinar, pois ao partilhar



95

vivéncias e de reflexdes, os alunos aprendem uns com 0s outros, com colegas da
mesma e de outras classes, do mesmo ou de outros cursos.

Na atualidade, € possivel aprender em outros lugares para além da sala
de aula. A rede mundial de computadores e os multiplos sistemas de comunicacao
pessoal pela rede permitem que os alunos estabelecam novas formas de construcao
do conhecimento. Tais formas podem ser utilizadas inclusive pelos professores,
desde que imbuidos do papel de mediadores da relacdo ensino-aprendizagem e nao
de transmissores do conhecimento, a pratica tradicional como foi pontuada neste
capitulo.

A atividade coletiva é valorizada hoje pelo potencial criativo que ela
contém. Varias pessoas elaborando a solucdo de um problema, em atitude de
colaboracdo reciproca, provavelmente conseguirdo resolvé-lo de maneira mais
rapida e eficiente do que apenas uma das pessoas o faria. Ao mesmo tempo,
aprenderdo umas com as outras, em um processo de construcdo coletiva do
conhecimento.

A sociedade em que vivemos tem sido denominada por diversos
estudiosos como sociedade do conhecimento.

Hargreaves esclarece

“ Em 1976, o socidlogo norte-americano Daniel Bell previu essa era
social e cunhou uma nova expressao para descrevé-la: a sociedade
do conhecimento. O livro de Bell, The coming of the industrial society,
tracou 0 mapa de uma transformacdo econdmica que ja havia
comecado, em que se passou de uma economia industrial, na qual a
maioria das pessoas estava envolvida na producdo de coisas, para
uma economia pos-industrial, em que a forca de trabalho se
concentrava cada vez mais em servi¢cos, idéias e comunicacgao.
Grande parte desta nova énfase, argumentava o autor, dependeria
mais e mais das pessoas e das instituicbes que produzissem
conhecimento, nos campos da ciéncia, da tecnologia, da pesquisa e
do desenvolvimento.

(..

A discusséo sobre a sociedade do conhecimento, tdo difundida hoje
em dia entre politicos, burocratas, educadores e empreendedores,
amplia seu significado consideravelmente para além de Bell. A
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sociedade do conhecimento de hoje ndo esta representada apenas
no crescimento de determinados setores especializados como
ciéncia, tecnologia ou educacdo; ndo € apenas um recurso para o
trabalho e a producdo, mas permeia todas as partes da vida
econbmica, caracterizando a propria forma com que as grandes
empresas e muitos outros tipos de organizacdes operam”
(Hargreaves, 2004, p. 30-31).

Em uma sociedade caracterizada como do conhecimento, é
imprescindivel que as pessoas tenham acesso ao conhecimento de que necessitam,
ou seja, que estejam em permanente tarefa de aprendizagem. Para isso, precisam
aprender a aprender de forma continuada, sozinhas em alguns momentos,
coletivamente em outros; na escola algumas vezes, fora dela na maior parte do
tempo.

A velocidade com que as noticias circulam em todo o mundo, 0os eventos
noticiados em tempo real e a facilidade de acesso a informacfes provocaram
mudancas significativas na maneira de construir conhecimento. Um professor
sozinho em sala de aula ndo pode pretender ser o Unico detentor do conhecimento,
0 Unico em condi¢des de decidir o que e como os alunos devem aprender.

Edgar Morin, ao escrever sobre os “Sete Saberes Necessarios para a
Educacao do Futuro”, comentando o Relatorio Delors da Unesco, 1998, afirma que o
futuro se chama incerteza. (2002, p.79)

Comenta o autor que destruido o mito do progresso por meio das guerras,
conflitos raciais, doencas e outras manifestacdes violentas que ocorrem em todo o
mundo, o conhecimento deve preparar o individuo para viver em meio as incertezas,
compreendendo suas raizes e causas e obtendo qualidade de vida apesar das
dificuldades.

Transposta para a area de direito a afirmagéo de que o futuro se chama

incerteza, é possivel concluir que o aluno de direito na atualidade precisa estar
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preparado para aprender a aprender de maneira continua, tantas sdo as inovacdes
sociais que ocorrem na sociedade, inovacdes que exigem nova organizacao social
e, consequentemente, novas construcdes tedricas e legais.

O profissional do direito s6 conseguira aprender de modo permanente se
foi incentivado a isso durante o periodo de sua formacdo. Para tal € preciso que
seus professores tenham sido ndo apenas transmissores do conhecimento, mas
verdadeiros incentivadores e parceiros da construcdo do conhecimento.

O incentivo e a parceria nascem, objetivamente, quando o professor muda
o foco da importancia de ensinar para a de aprender e compreende que o aluno é o
centro da relacdo ensino-aprendizagem. A reflexdo ndo se volta mais para ensinar
direito, mas para aprender direito, questionando ndo apenas 0s conteudos que
devem ser aprendidos pelo graduando mas como eles devem ser apresentados, de
modo que se tornem significativos e favorecam, de fato, a formacdo do discente
como profissional da ciéncia do direito.

O ambiente da sala de aula adquire relevancia, pois é nesse local que
professores e alunos interagirdo na busca de significado e compreenséo para 0s
aspectos do conteudo programatico, o qual pode e deve ser construido em conjunto.

A sala de aula é concebida nessa dimensdo como um verdadeiro
laboratorio, o espaco privilegiado para que professores e alunos vivam novas
experiéncias e reflexdes, enfrentem os desafios de discutir e analisar a realidade que
vivenciam diariamente e, ancorados na pesquisa continua sinalizem a compreenséao
e a construcdo do conhecimento apresentando novas propostas de organizacao

social.



98

Sacristan e Gomes nos ensinam que: “A didatica apdia-se no conhecimento
do homem e da sociedade, mas inevitavelmente se projeta para o futuro desconhecido que,
em parte, contribui para construir” (Sacristan e Gomes, 2000, p. 50).

Repensar continuamente a didatica € o desafio dos educadores. Buscar e
aplicar novos paradigmas para a relacdo ensino-aprendizagem € parte desse

desafio.
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CAPITULO Il
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS: FUNDAMENTOS TEORICOS E

FILOSOFICOS

3.1 INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo é realizar uma reflexdo tedrica sobre a
aprendizagem baseada em problemas, delineando suas principais caracteristicas, o
embasamento filosofico e ético que permite sua identificacdo como um paradigma e
a relevancia desse paradigma para a construcdo de novas propostas na relacao
ensino-aprendizagem.

O capitulo resgata o surgimento da aprendizagem baseada em
problemas, sua adoc&o por cursos na area de ciéncias da saude e estabelece um
elo entre as caracteristicas peculiares desses cursos e as dos cursos de direito.

A aprendizagem baseada em problemas foi introduzida no final da década
de sessenta na Universidade de MacMaster, em Ontéario, no Canada. Na década de
setenta foi implantada em Maastricht, na Holanda, em Newcastle, na Australia e em
Harvard, nos Estados Unidos. Atualmente, outras universidades em todo o mundo
também utilizam esse paradigma.

No Brasil, a aprendizagem baseada em problemas foi implantada na
Escola de Saude Publica do Ceara em 1993; na Faculdade de Medicina de Marilia
(FAMEMA) em 1997; e no curso de Ciéncias Médicas da Universidade Estadual de
Londrina (UEL) em 1998. Outros cursos de ciéncias médicas também utilizam a

aprendizagem baseada em problemas, inclusive em universidades privadas, como
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ocorre com a Universidade de Alfenas (UNIFENAS), Minas Gerais e a Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas (PUC de Campinas).

A adocdo da aprendizagem baseada em problemas nos cursos de
medicina é analisada por Dalva Carolina de Menezes Yasbeck e outros:

“Nos anos 60, acfes organizadas visando a formacédo de médicos de
familia j& apontavam, no Canada e nos Estados Unidos, para um
movimento mais amplo, de expresséo reivindicatéria de justica social,
em busca do aprimoramento e expansdo da ateng¢do primaria a
saude, que teve como maxima a declaracdo de Alma-Ata, fruto da
Conferéncia Internacional de Atencdo Primaria a Saude, ocorrida na
Russia em 1978, que definiu a meta “Saude para todos em 2000°,
hoje, sabidamente, uma utopia.” (Yasbeck, 2000,p.27)

No Brasil, ndo dispomos de noticia da aplicagdo do paradigma em outros
cursos além dos de medicina.

A implantacdo da aprendizagem baseada em problemas tem motivado
inlmeros questionamentos, sendo recepcionada com ceticismo por muitos
professores e gestores. Seus adeptos tém sido obrigados a explicitar
detalhadamente suas bases tedricas e as perspectivas de melhoria na formacéo do
futuro profissional.

Tais reacdes nao surpreendem, pois geralmente as propostas que
modificam a relagdo consagrada em sala de aula, transmissdo do conhecimento do
professor para o aluno, suscitam criticas e manifestacdes de descrenca, mesmo nos
dias atuais.

O modelo de transmissdo-recepcdo do conhecimento e de papéis
rigidamente definidos para professores e alunos €, ainda hoje, o modelo considerado
como o mais adequado para que o aluno faga seu “aprendizado”. Essa rigidez tem
raizes histéricas e culturais que este trabalho abordou no capitulo Il.

Nesse contexto, o paradigma da aprendizagem baseada em problemas

provoca um debate positivo. De um lado, motiva a repensar a relagdo ensino-
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aprendizagem normalmente adotada nos cursos superiores, nas mais diversas areas
do conhecimento; de outro lado, obriga a um aprofundamento da construcao tedérica

desse paradigma.

3. 2 CONCEITO E CARACTERISTICAS

A aprendizagem baseada em problemas € mais do que uma técnica ou
uma metodologia de ensino-aprendizagem. E um paradigma em que se propde ao
aprendiz que se torne o principal responsavel pela aquisicdo de conhecimento e
nessa condicdo se relacione com outros aprendizes buscando trocar pesquisas e
informacgdes, construindo uma relagdo de cooperagdo que possa trazer elementos
capazes de agregar novas informacoes e novas formas de interagir.

O problema € o ponto central do paradigma, mas ele ndo € um fim em si
mesmo. A solucdo do problema é importante para permitir ao aluno se apropriar do
conhecimento, porém mais importante que o resultado encontrado sdo os caminhos
percorridos para se chegar até eles. Esses caminhos se iniciam com a determinacéo
dos objetivos de aprendizagem, se desenvolvem com momentos de estudo
individual e discussdo em grupo e se completam com a integracado das pesquisas
realizadas pelos alunos.

Na aprendizagem baseada em problemas, o aluno faz parte de um grupo
com oito a dez componentes que deverdo cumprir determinadas tarefas durante um
maédulo do curso. Concluido o mddulo, o grupo se dissolve e seus integrantes sao
reorganizados em outros grupos para cursar novos médulos.

Os alunos se reunem para receber um problema que deverd ser
solucionado pelo grupo. Discutem, inicialmente, os principais aspectos que precisam

ser esclarecidos no problema e, em seguida, realizam a pesquisa individual. Em uma
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outra reunido, os componentes do grupo apresentam o resultado de suas pesquisas
e constroem uma solucdo para o problema, considerando os varios aspectos
pesquisados.

Desde o inicio, os alunos sdo orientados por um tutor cuja funcdo €
diferente da de um professor tradicional. E um professor que deve agir como um
facilitador da apreensao do conhecimento por parte dos alunos. Para isso, orienta os
alunos na pesquisa, na apresentacédo do material obtido e na discusséo e solucao do
problema no grupo.

O problema é o desencadeador do processo de aprendizagem, mas
soluciona-lo ndo é o unico momento de aprendizagem que o aluno vivencia. A busca
de informacdes de maneira individual e coletiva, a proximidade do problema com a
realidade e o desenvolvimento da aprendizagem de forma continua, sdo o0s
elementos responsaveis pela construcdo do conhecimento do aprendiz.

A aprendizagem esta presente no contetdo obtido a partir das pesquisas
individuais e da reflexdo coletiva e, também, em todo o processo elaborado pelo
aluno, principalmente na vivéncia que ele partilha com o grupo e o tutor do grupo.

O aluno aprende quando Ié o problema e busca identificar, com os demais
componentes do grupo, quais 0s principais aspectos a serem esclarecidos; quando
realiza a pesquisa individual e decide quais os elementos que deve utilizar; quando
sistematiza o material pesquisado a fim de prepara-lo para a discussao no grupo
tutorial; quando escolhe o0 momento mais adequado para expor suas idéias; quando
ouve o resultado das pesquisas realizadas pelos outros participantes; e, por fim,
quando agrega os conhecimentos e reflexdes de seus colegas as suas préprias

reflexdes e organiza o resultado da discusséao promovida pelo grupo.
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As dificuldades encontradas pelo aluno na pesquisa individual, na
discussédo com o grupo e no relacionamento com os demais participantes ou com o
tutor sdo elementos que contribuem para a aprendizagem aproximando o aluno das
situacOes que enfrentara na vida profissional e, muitas vezes semelhantes aquelas
vivenciadas na aprendizagem baseada em problemas.

Nesse sentido € que a aprendizagem baseada em problemas é um
paradigma. Constitui-se um modo de apreensdo do conhecimento em que todas as
etapas utilizadas para essa apreensao sao relevantes e ndo apenas o resultado final
obtido.

A solucao do problema € ponto de partida e de chegada, mas ela ndo
concentra a exclusividade da aprendizagem, porque se desenvolve desde o
momento em que o aluno recebe o problema do tutor para ler e discutir os aspectos
fundamentais que vao orientar a sua pesquisa individual.

Consultar livros, periddicos, portais na rede mundial de computadores,
profissionais da area, professores do curso, ou qualquer outro meio de obtencédo de
dados, sdo opcdes que o aprendiz devera avaliar, considerar e, por fim, escolher.

Organizar os dados encontrados e sistematiza-los de modo a realizar uma
apresentacao ou intervencdo que seja proveitosa para o grupo, a fim de contribuir
para a solucdo conjunta que esta sendo construida é também uma forma de
aprendizagem.

O relacionamento com 0 grupo e com o tutor, a op¢cdo do momento de
falar, a maneira de sistematizar os dados trazidos pelos componentes do grupo, de
argumentar, de criticar e ser criticado, a responsabilidade pela coleta de dados que

contribuam para a discussdo do grupo, entre outras tarefas e escolhas, sdo modos
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de aprendizagem para o aluno. Além disso, sdo ocasides que aliam a apreenséo do
conhecimento e a construcdo da identidade como adulto e profissional.

Toda essa dinamica € diferente daquela que acontece com frequéncia
nas salas de aula dos cursos de direito nas quais, normalmente, o professor € o
transmissor do conhecimento e o aluno o receptador passivo.

A relacdo que os alunos estabelecem entre si proprios na aprendizagem
baseada em problemas é diferente porque fundamentada no trabalho em grupo e na
contribuicdo que as pesquisas e reflexdes de cada um tém para o todo. Esse
relacionamento nem sempre estavel e harmdnico €, em certa medida, um
microcosmo das relac¢des profissionais que os alunos irdo vivenciar ap0s 0 curso.
Saber superar as dificuldades de relacionamento, assim como potencializar a
contribuicdo do grupo, também é um diferencial na formacéo do aluno.

O aluno inserido em uma relacdo de ensino-aprendizagem convencional
raras vezes desenvolve a competéncia para interagir em grupo, porque realiza
sozinho suas atividades pedagdgicas.

Por conta dessas caracteristicas é que se pode afirmar que a
aprendizagem baseada em problemas é um paradigma e ndo uma metodologia de
ensino-aprendizagem. E uma proposta de outra organizacdo da atividade de
aprendizagem. Repensa o papel e a identidade do professor, configura uma outra
possibilidade de convivéncia entre os alunos e entre estes e o corpo docente e
reestrutura o proprio espaco universitario com o objetivo de potencializar as formas
possiveis de acesso a pesquisa.

Nos cursos da area da saude que implantaram a aprendizagem baseada
em problemas, como a Universidade Estadual de Londrina e a Faculdade de

Medicina de Marilia, a proposta pedagdégica se alicercou também na atividade dos
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alunos de medicina e de outros cursos da area de saude junto a populacdo carente
de cada cidade, viabilizando a pratica profissional em carater comunitario e
multidisciplinar.

A proposta de apreensdo do conhecimento, aliada a integracédo do futuro
profissional com a populacdo carente, durante o periodo de sua formacéo, completa
a efetivacdo de uma postura ética diferenciada do aluno envolvido no paradigma da
aprendizagem baseada em problemas.

A postura ética se desenvolve no relacionamento com 0 grupo e com o
tutor. Esse relacionamento deve ser caracterizado pela atitude colaborativa, de
integracdo e respeito mutuos, além da solidariedade nas dificuldades enfrentadas
por todos os alunos na trajetoria.

O objetivo da aprendizagem baseada em problemas €& formar um
profissional com espirito critico, com iniciativa para construir pesquisa e para
aprender a aprender de forma permanente, preparado para atuar em equipes
multidisciplinares e com a dimensao de respeito a dignidade da pessoa humana,
seja daquela que dependera de seu trabalho, seja daguela com quem ird conviver
na vida profissional.

Masetto afirma

“Em sua filosofia curricular (o PBL) prop6e o desenvolvimento de um
processo de auto-aprendizagem, em contexto de aprendizagem
colaborativa, a partir de problemas que s&o formulados pelos
participantes do curso, explicitando os objetivos educacionais a
serem alcancados. (..) Os componentes centrais para a
operacionalizacdo deste paradigma sdo: um problema como
desencadeador da aprendizagem, atividades em grupos com
acompanhamento de tutor, estudo individual, avaliagdo do
desempenho do estudante e a organizacdo de unidades de
aprendizagem.” (Masetto, 2004, p.02-03)

A interacdo do estudo individual com o coletivo ocorre durante todo o

tempo, em um continuo ir e vir da reflexdo e da pesquisa individual para a reflexao e
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a pesquisa em conjunto, propiciando aos alunos buscar conhecimento sozinho e
leva-lo para analise e contribuicdo do grupo e do tutor/facilitador.

Os grupos de alunos, permanentemente acompanhados por um professor
que atua como tutor/facilitador nas discussdes conjuntas e na orientacdo da
pesquisa individual, sdo modificados ao final de cada mdédulo, propiciando aos
alunos que convivam com diferentes colegas durante o periodo de duracdo do
Curso.

Para resolver o problema, aspecto central do paradigma, algumas
instituicbes (Universidade de Londrina, Faculdade de Medicina de Marilia, entre
outras) que aplicam a aprendizagem baseada em problemas mencionam em seus
manuais e documentos a necessidade de serem cumpridos sete passos:

1.leitura do problema, indicacdo e esclarecimento de termos
desconhecidos;

2.identificacdo do problema proposto pelo enunciado;

3.formulacdo de hipdteses explicativas para o0 problema
identificado no passo anterior;

4.resumo das hipoteses;

5.formulacdo dos objetivos de aprendizagem, ou seja, do que o
aluno devera estudar para aprofundar o conhecimento incompleto formulado
nas hipoteses explicativas;

6.estudo individual dos assuntos levantados nos objetivos de
aprendizagem;

7.retorno ao grupo tutorial para rediscussao do problema diante

dos novos conhecimentos adquiridos na fase de estudo anterior.
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Essa seqiéncia nem sempre é obedecida de forma rigida pelas escolas
que utilizam a aprendizagem baseada em problemas. Komatsu (2002,p.172), por
exemplo, sugere doze etapas. Uma delas prevé a repeticdo de algumas anteriores,
caso fique constatado, por exemplo, que a pesquisa individual dos alunos ndo supriu
adequadamente as necessidades.

N&do ha, a rigor, desvantagem alguma ou atraso no processo de
construcdo do conhecimento se uma ou outra etapa tiver que ser repetida, desde
que os proprios alunos cheguem a essa conclusao e sintam-se motivados a retornar
ao estudo individual e a pesquisa de novos dados, pois no encontro com 0 grupo
perceberam que os conhecimentos sistematizados n&o solucionaram integralmente
o problema.

Esse retorno € saudavel e ndo pode ser associado a fracasso ou
incapacidade em solucionar o problema. Ao contrario, o trabalho realizado
anteriormente ndo se perde e nem se torna inutil, mas apenas insuficiente em razao
da complexidade do problema. O grupo, ao concluir dessa forma, provara ter
maturidade para construir o conhecimento de que necessita.

A sequéncia dos passos da a dimensdo dos aspectos essenciais do
paradigma que combina o estudo em grupo e o individual, de modo a permitir que o
aluno compare o conhecimento que pesquisou sozinho com o dos outros membros
do grupo, que desenvolva a habilidade de pesquisar, sistematizar, sustentar as
hipoteses formuladas e apresentar as davidas néo resolvidas. Ao mesmo tempo, 0
processo leva a um questionamento maior sobre o problema e suas possibilidades
de solucéo.

A andlise dos sete passos propostos pela aprendizagem baseada em

problemas permite estabelecer uma relacdo com o método cientifico, pois este
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também parte de um problema e busca compreendé-lo, fundamenta-lo e construir
hipoteses para se chegar a solucdo. Essas hipoteses devem ser checadas para
depois serem comprovadas e certificadas como validas.

Na aprendizagem baseada em problemas, as hipéteses para sua solucéo,
construidas coletivamente no chamado grupo tutorial, sdo identificadas nas
pesquisas individuais realizadas pelos alunos e no debate subseqiente promovido
no grupo. Isso permite ao aluno ndo apenas realizar a tarefa de pesquisar, mas
também, como ja afirmado, realizar a etapa de organizacdo das informacdes
pesquisadas a fim de submeté-las a avaliacdo e andlise de todo o grupo, inclusive
do tutor, para entdo comparar os dados obtidos com aqueles que os demais
membros do grupo apresentaram.

E um estimulante exercicio de busca e organizacdo coletiva do
conhecimento que se torna significativo para os alunos, pois € resultado de um
processo de aprender que vai da pratica a teoria, assumindo um sentido inovador
para os alunos, que estdo habituados com a teoria antes da pratica.

Ao estudar um problema inspirado na sua realidade de vida e que pode
ocorrer no seu cotidiano, o aluno se sente motivado a pesquisar porque percebe a
utiidade de seu ato, de seus esforcos de busca de respostas. Esse trabalho é
otimizado no grupo, local privilegiado para que as pesquisas individuais se integrem
e alcancem novos questionamentos gerados pelo debate entre os participantes.
Esses novos questionamentos deverdo ser igualmente solucionados, 0 que permite

aprofundar as questdes propostas iniciais suscitadas pelo problema.
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3.3 JOHN DEWEY E A FILOSOFIA DA APRENDIZAGEM BASEADA EM

PROBLEMAS

“O aprendizado se da quando compartilhamos experiéncias e isso s6 é possivel num

ambiente democratico, onde ndo haja barreiras ao intercambio de idéias” (J.Dewey)

John Dewey nasceu em 1859, no estado americano de Vermont. Estudou
e escreveu sobre Filosofia, Educacdo, Arte, Religido e Politica. Participou de
movimentos sociais e defendeu a democracia. Atuou em varias universidades nos
Estados Unidos, especialmente em Chicago e Columbia, onde foi chefe do
departamento de Filosofia. Morreu em 1952.

Dewey foi um filosofo engajado em questdes politicas e sociais de seu
tempo. Discutiu com varios segmentos da sociedade os problemas contemporaneos
a sua época. (Cunha, 2002).

Em Chicago, Dewey conheceu a Hull House, entidade assistencial que
inovava ao tratar as familias carentes, pois estabelecia entre elas uma relacdo de
cooperacdo mutua. Além disso, a entidade incentivava os jovens de classe média e
superior a trabalharem no auxilio as pessoas necessitadas, de modo a diminuir os
desequilibrios sociais.

Esse engajamento com a realidade e com os problemas politicos e sociais
de seu tempo contribuiu para a construcdo do pensamento filoséfico de Dewey e
repercutiu em suas propostas para a educacao.

No Brasil existem registros de influéncia de John Dewey no pensamento
de educadores do periodo de 1927 a 1935. (Barbosa, 2002)

Penaforte observa que os fundamentos do pensamento filosofico

educacional de Dewey se apresentam em trés conceitos essenciais:
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“1) Educagdo como construcao da experiéncia, implicando a idéia de
um continuo reconstruir e organizar da interacdo do homem com o
cosmos, com o sentido de aumentar a riqueza e o conteudo social da
existéncia; 2)Educacdo como crescimento, em que os seus fins,
identificando-se com os fins da prépria vida, definem-se como
crescimento e desenvolvimento continuados; 3) Educacdo e
motivacdo, em que a forgca motriz da aprendizagem se configura
como uma manifestacdo de auto-expressdo do self.” (Penaforte,
2001,p.58)".

A experiéncia € elemento preponderante na filosofia educacional de
Dewey. Ele acredita que cada experiéncia vivida modifica o sujeito da agéo,
tornando-o diferente para responder a experiéncias futuras porque dotado de novas
atitudes emocionais e intelectuais. Além disso, Dewey destaca que a experiéncia
nao ocorre unicamente na esfera da subjetividade do sujeito, mas em um mundo de
pessoas que possuem a cultura acumulada da espécie. A aprendizagem adquire
significancia quando a experiéncia se desenvolve no tecido social, envolvida pelas
condicdes sociais, econdmicas e histéricas de uma dada comunidade.

Para Dewey, a educacdo como crescimento denota que ela ndo esta
subordinada a nenhum outro elemento que nao seja ainda mais educacdo. Em
outras palavras, educacgéo “é um processo de continua reorganizagdo, reconstrucao
e transformacao” (Penaforte, 2002, p.69). Assim, a interacdo social € fundamental
porque segundo Dewey, existe uma interdependéncia entre os semelhantes que
compartilham a vida e que, em tal situacéo, aprendem com as experiéncias uns dos
outros.

E possivel perceber que educacdo e motivagdo para Dewey se
apresentam como pressupostos indissociaveis, porque o0 interesse para aprender
ocorre quando o sujeito identifica um significado de apropriacdo pessoal com o fato
a ser aprendido. Ele elabora um fluxo continuo de aprendizagem, a partir de sua

necessidade pessoal de construir conhecimento sobre a realidade em que vive. Nao
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€ 0 elemento externo que motiva a aprendizagem, mas um impulso interno que faz
com gque o homem busque significados para 0 mundo em que vive, procurando
entender ndo apenas os fins mas 0s meios de organizacdo e reorganizacdo da
experiéncia vivenciada.

A experiéncia reflexiva, conforme Dewey, é a razdo de ser de todo o
processo de aprendizagem. Ela ocorre em cinco fases, que podem ser resumidas
como perplexidade diante da situacdo problema, de antecipacdo da hipotese de
solucéo, de exploracdo dos aspectos relevantes do problema, de reelaboragcédo das
hipoteses inicial e, finalmente, de uma acdo que sirva para aplicar as hipoteses
escolhidas e verificar os resultados.

Na experiéncia de aplicacdo da aprendizagem baseada em problemas em
grupos de alunos de graduacdo, envolvidos com problemas sobre relacbes de
consumo, experiéncia tratada no ultimo capitulo, foi possivel identificar claramente
esses cinco momentos.

Convidados a analisar um problema sobre relacbes de consumo, o0s
alunos apresentavam, primeiramente, uma atitude de perplexidade com a situacao
real narrada. Procuravam entender o motivo de ter ocorrido daquela forma e a seguir
levantavam hipoteses para explica-la. Na elaboracdo de hipoteses, voltavam ao
problema inlUmeras vezes, em um continuo ir e vir, a fim de buscar informacgdes que
houvessem passado desapercebidas, mas importantes a elucidacdo. Por fim, no
trabalho de pesquisa individual, sistematizacdo de dados obtidos na pesquisa e
discussédo em grupo desses dados, os alunos fundamentavam as hipoteses iniciais
ou elegiam outras, objetivando explicar os aspectos do problema.

Nesse continuo de construgcdo de conhecimento utilizando as fases

identificadas por Dewey em sua reflexdo, foi possivel perceber que os alunos, apos
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a solucdo de um problema, haviam reelaborado sua percepcdo da realidade e
muitas vezes modificado sua forma de agir na relacdo pessoal de consumo,
motivando outras pessoas de seu relacionamento social a atuarem de igual maneira.

Essas acfes dos alunos que vivenciaram a experiéncia da aprendizagem
baseada em problemas vem ao encontro da afirmacao de Dewey:

“A experiéncia ocorre continuamente, porque a interacdo da criatura
viva com as condicbes que a rodeiam estad implicada no proprio
processo da vida. Sob condi¢des de resisténcia e conflitos, aspectos
e elementos do eu e do mundo implicados nessa interacdo qualificam
a experiéncia com emocdes e idéias, de maneira tal que emerge a
intencdo consciente.” (Dewey, 1974, p.247)

A intencdo consciente é fundamental na relacdo ensino-aprendizagem
cujo foco central é o aluno. A aprendizagem baseada em problemas permite que o
aluno vivencie situagdes-problema que deverao ser solucionadas e que contemplam,
em sua esséncia, situacbes semelhantes aquelas vividas no cotidiano. A pesquisa
individual e em grupo na busca de solucdo do problema propicia um duplo
movimento: a identificagdo de elementos a fim de soluciona-lo e a identificagéo de
situacdes reais analogas as do problema e que devem igualmente ser resolvidas.

Nessa proximidade do processo ensino-aprendizagem com a realidade
reside um dos fatores que torna a aprendizagem baseada em problemas uma
experiéncia significativa para os alunos.

Dewey ndo é a unica influéncia da construcao filoséfica do paradigma da
aprendizagem baseada em problemas. O construtivismo também contribuiu para o
paradigma. Mas as idéias do filésofo norte-americano sdo sempre revisitadas por

todos os que estudam o paradigma.
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34 O PROBLEMA COMO ELEMENTO FUNDAMENTAL DA

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

O problema é o ponto central da aprendizagem baseada em problemas e
dele depende, em grande parte, a efetivacdo dos objetivos pretendidos com a
implantacéo do paradigma.

Ele deve gerar o estimulo a pesquisa individual e ao debate entre os
alunos do grupo. Deve ainda motivar a confrontacdo do conhecimento pesquisado
com situacOes reais semelhantes aquela tratada no problema, incentivando o aluno
a se colocar em permanente acao de pesquisa da realidade e busca de solugdes.

Para atingir esses propdsitos, o problema deve ser simples e objetivo.
Precisa conter, porém, todos os dados necessarios a fim de que os alunos
verifiquem os elementos que serdo pesquisados na busca de solu¢cdes possiveis.

A redacdo do problema deve ser clara e inequivoca, favorecendo aos
alunos a identificacdo dos objetivos de aprendizagem e dos aspectos que serdo
pesquisados, possibilitando assim trabalharem na solugcéo do problema proposto.

Em um primeiro momento, logo apos a leitura, € necessario que 0
problema resgate os conhecimentos prévios que os alunos tém sobre situacdes
semelhantes aquela exposta. Em outras palavras, o problema deve focar uma
situacdo compativel com a realidade vivenciada ou conhecida pelos alunos.

Construir um problema que tenha relagcdo com a vivéncia dos alunos que
participam da aprendizagem baseada em problemas impde, para o responsavel ou
responsaveis pela sua elaboracéo, o cuidado de conhecer previamente o grupo que

vai pesquisar a hipotese sugerida. E preciso evitar redigir problemas que
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apresentem situacdes muito diferentes daquelas que compdem a realidade do
grupo.

Por exemplo, na experiéncia realizada neste trabalho, o grupo de alunos
de graduacdo em direito ndo tinha o perfil de ser responsavel por preparar
alimentacdo de suas casas. Assim, 0 problema criado com o objetivo de discutir a
responsabilidade do fornecedor por alimentos estragados néo tratou de alimentos
como carnes ou verduras, mas de alimento lacteo, do tipo iogurte, que
provavelmente era consumido pelos membros do grupo.

Um problema estruturado em consonancia com a realidade dos alunos
que compdem o grupo mostra pelo menos duas vantagens: motivar os alunos para
que busquem a solucédo e permitir-lhes que identifiquem em sua realidade, outras
situacOes semelhantes que possibilitem a utilizacdo dos elementos pesquisados.

A pagina do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Estadual de
Londrina na rede mundial de computadores contém varias informacdes sobre
aprendizagem baseada em problemas. Quando aborda a forma como os problemas
devem ser expostos aos alunos, destaca:

“(O problema deve ser) motivador, despertar o interesse do aluno
pela sua discussdo. Um bom problema deve propor situacdes sobre
as quais o aluno ja tenha algum conhecimento prévio. Os primeiros
problemas de um mddulo tematico devem referir-se a situacdes que
os alunos ja tenham vivenciado na préatica ou em sua prépria vida ou
em modulos tematicos anteriores. Uma situacao totalmente nova e
desconhecida impede a discussdo do grupo ja que nenhum de seus
membros podera oferecer qualquer contribuicdo para seu
conhecimento.™

O problema apresentado ao grupo deve ser inteiramente solucionado.
Implica dizer que nenhum aspecto sera negligenciado ou abandonado pelos alunos.
Entretanto, € preciso atentar para o fato de que a solu¢cdo ndo é um fim em si

mesmo, nao é o Unico objetivo buscado pela aprendizagem baseada em problemas.
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Assim, uma resposta de um aluno, por mais completa e substancial, ndo sera
suficiente se nao for construida com a pesquisa individual, a socializacdo dessa
pesquisa com todo o grupo e, com a discussdo do grupo sobre os elementos
trazidos por cada participante.

Mesmo que o aluno exponha a resposta que para ele soluciona
integralmente o problema, deve ser incentivado pelo tutor/facilitador a discuti-la com
0os demais membros do grupo, procurando encontrar oS aspectos precariamente
trabalhados e agregar a eles o resultado da pesquisa dos outros membros do grupo.

A estrutura do problema deve conter aspectos essenciais e
complementares, que deverdo ser objeto de pesquisa e discussao no grupo. Tanto
0S aspectos essenciais como 0s complementares deverdo estar em consonancia
com o curriculo elaborado pelo curso, verdadeiro norteador da concepcdo dos
problemas que serdo apresentados.

A elaboracdo do curriculo deve anteceder a criagdo dos problemas que
serdo utilizados nos diferentes modulos. Deveréo ser concebidos de forma a atender
0s objetivos tracados para cada uma das etapas do curso.

No trabalho de campo realizado por esta pesquisa, a tarefa de
constituicdo do curriculo foi suprimida porque o paradigma da aprendizagem
baseada em problemas foi empregado em um grupo experimental, cuja atividade
nao estava vinculada ao projeto pedagogico do curso. Esse grupo tinha por objetivo
apenas o estudo de relacbes de consumo e ndo das varias areas tematicas
necessarias para a formacéo de um curriculo de direito.

Apesar dessa caracteristica peculiar da experiéncia realizada, foi preciso
organizar uma sequUéncia logica para os problemas apresentados, bem como

equacionar uma escala de dificuldade para os problemas a fim de que estes

® Disponivel em www.uel.br/ccs/pbl/PROBLEMA.HTM, acessado em 18.01.06
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atingissem um maior grau de complexidade no momento em que o0s alunos
estivessem mais preparados.

O desenho sequencial da atividade dos grupos de pesquisa estudados
neste trabalho levou em conta a organizacdo de cursos de direito do consumidor
analisados, 0os quais se norteiam pela sequéncia da propria legislacdo de defesa do
consumidor. ApOs conceituar 0s atores sociais como consumidores e fornecedores
de produtos e servigos, 0s cursos pesquisados tratam de aspectos especificos da
relacdo de consumo, tais como vicios e defeitos de produtos e servicos;
responsabilidade de quem coloca produtos e servicos a disposicdo de
consumidores; publicidade e oferta de produtos e servi¢os; contratos de adesao;
mecanismos de punicdo e de acordo entre consumidores e fornecedores.

A sequéncia curricular na aprendizagem baseada em problemas néo €,
no entanto, rigidamente cumprida. Os alunos devem aprender a partir das pesquisas
individuais e da discussdo em grupo e nao apenas pelo cumprimento de um
curriculo previamente elaborado, como em geral acontece nos cursos que nao
utilizam esse paradigma.

Na aprendizagem baseada em problemas, o aluno é livre para avancar
na pesquisa de acordo com seu interesse. Significa que em alguns momentos, ele
pode ir além dos objetivos definidos para um determinado problema, sem que iSso
cause transtornos a ele ou aos demais membros do grupo. Ao apresentar sua
pesquisa, 0 aluno podera ser orientado pelo tutor em relacdo a esse avango, ou a
necessidade de retomar algum aspecto que tenha sido desenvolvido de forma
menos aprofundada. As observacdes do tutor, porém, ndo devem ser no sentido de
desqualificar a pesquisa realizada pelo fato de ela ter ido além do objetivo

pretendido para aquele problema.
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O problema, sempre que possivel, deve propiciar o didlogo do objeto de
estudo com outros da mesma ciéncia e de outras areas do conhecimento, permitindo
uma amplitude maior de pesquisa e discussao e a compreensdo de que as diversas
areas do conhecimento podem contribuir simultaneamente para a solucdo de
problemas reais.

E importante que, ao final da discuss&do, o problema seja avaliado pelo
proéprio grupo, junto com o tutor/facilitador, para que se possa verificar se ele atingiu
efetivamente os objetivos de aprendizagem propostos para aquele momento do
Curso.

Caprara (2001,p.152) destaca que o problema precisa ter tamanho exato,
isto €, ndo pode ser muito extenso, prolixo, nem conter elementos confusos. A partir
da experiéncia vivida na Escola de Saude Publica do Ceara, a autora indica que a
extensdo dos problemas utilizados deve variar entre meia pagina e pagina inteira.

A experiéncia com a elaboracdo de problemas na area do direito
demonstra que o tamanho do texto nem sempre € o responsavel pela dificuldade de
compreensao. Textos muito curtos podem desconsiderar elementos fundamentais a
caracterizacdo do problema, elementos que sejam responsaveis pela motivacao do
aluno como por exemplo, alguns dados pessoais dos sujeitos envolvidos. De outro
lado, problemas muito extensos e com informacfes ndo relacionadas aos objetivos
de aprendizagem podem confundir o aluno, tirar do foco os objetivos principais e, em
consequéncia, retardar a pesquisa e a discussao ou, torna-las sem significado para
ele.

A questdo central ndo reside na extensdo do texto, mas na clareza,
objetividade e uso de uma técnica de narrativa que envolva o aluno de forma a

motiva-lo como um problema real certamente faria. Essa motivacdo também devera
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ser garantida pela atividade do tutor. A narrativa do problema, porém, é essencial
para que seja criada no aluno a vontade de buscar a solucdo ao problema.

A experiéncia com a elaboracdo de problemas da Escola de Saude
Publica do Ceara, descrita por Caprara, sugere ainda que os problemas devem
conter:

“1) um titulo, potencialmente sugestivo, que direcione o interesse
para um tema central; 2) um texto claro, ndo muito extenso nem
prolixo; 3)instrugbes colocadas no final do texto e as vezes
expressadas em forma interrogativa e que, assim como o titulo,
dirijam a discusséo para um tema definido e explicitem como abordar
o problema.”(Caprara, 2001,p. 146).

A aplicacao do paradigma da aprendizagem baseada em problemas, em
grupos de alunos de graduagéo em direito, demonstrou que o atendimento a esses
trés aspectos pode ndo ser necessario.

No caso da experiéncia realizada e analisada nesta pesquisa, nenhum
dos problemas apresentados aos alunos de direito tinha titulo, sendo proposital essa
auséncia. Entendeu a pesquisadora que o titulo poderia focar a atencdo dos alunos
em um determinado aspecto do problema e ndo na integralidade dele, impedindo
assim que todos os elementos fossem analisados cuidadosamente.

A auséncia de um titulo prévio também estimulou os participantes dos
grupos a desenvolver maneiras proprias de designar o problema, pratica que
contribuiu para maior aproximagao entre eles. Referiam-se aos problemas como:
“Pedro Augusto, o azarado”, “O caso do microondas”, “O caso do iorgurte”, entre
outras que, embora pouco formais, demonstravam o0 interesse que 0 caso havia
despertado no grupo.

A falta de titulo nos problemas ndo provocou dificuldade nem causou

desinteresse. Ao contrario, a primeira leitura do problema era feita sempre com certa
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ansiedade porque o grupo queria conhecer a integralidade da narrativa e o grau de
complexidade que estava sendo proposto.

No tocante ao estilo do texto, a experiéncia demonstrou que ele deveria
ser semelhante a uma noticia de jornal, texto que, via de regra, os alunos conhecem
bem. A pesquisadora evitou, propositadamente, o texto padrao dos livros de direito,
em geral marcados pelo uso de uma linguagem complexa.

Dependendo do caso escolhido alguns problemas tiveram de ser mais
detalhados, outros menos. Entretanto, ndo houve preocupacdo com a extensao do
problema e sim com as informacgf0es necessarias para permitir a compreensao do
aluno.

Estudando a experiéncia da Escola de Saude Publica do Ceara, foi
possivel constatar que alguns problemas eram bastante curtos. No caso de
problemas de direito, contudo, essa op¢ao se tornou pouco viavel. A maior parte
deles ocupou quase uma pagina de papel sulfite.

A parte final do problema merece uma especial reflexdo. A sugestao
efetuada a partir da experiéncia vivenciada no Ceara aponta para um final do
problema com instrugcdes ou perguntas objetivando nortear as acdes que serao
tracadas pelos alunos. A experiéncia vivenciada na pesquisa de campo desta tese
nao comprovou totalmente a afirmativa de Caprara.

O problema que apresentava perguntas ao final focou o interesse dos
participantes dos grupos na resposta a elas, como se constituisse um questionario a
ser respondido. Afastou a procura por outros aspectos a serem pesquisados além
daqueles ja contemplados nas perguntas. O problema exigiu mais da tutora, que

precisou encontrar formas de motivar o grupo a verificar outras questdes
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importantes, contidas no corpo do texto mas ausentes das perguntas formuladas ao
final.

No entanto, quando o grupo se encontrava mais adaptado ao paradigma
da aprendizagem baseada em problemas, as perguntas colocadas ao final
indicavam um caminho e o grupo ja revelava maturidade para identificar que a
resposta a pergunta ndo era o unico objetivo do trabalho de pesquisa. Além disso,
optou a pesquisadora por perguntas com uma amplitude maior de respostas, como
por exemplo, “Como Rute deve agir?”. Uma pergunta tdo abrangente proposta aos
alunos permitiu o reconhecimento de outros objetivos de aprendizagem contidos no
problema. Perguntas mais especificas como, por exemplo, “Rosa Maria Siqueira
tem direito de utilizar a protecdo do CDC ou nao?”, restringiram a area de pesquisa
dos alunos, levando-os a procurar apenas a resposta e inibindo a busca de outros
elementos.

Nos problemas construidos para os grupos de direito foi possivel explorar
a motivacdo do parecer juridico. O parecer tem a vantagem de permitir que o aluno
realize a pesquisa e elabore o raciocinio sem a preocupacao de recorrer a um Unico
caminho possivel, podendo pensar livremente em varias hipoteses e demonstra-las
com as informacdes encontradas na pesquisa.

Formular perguntas ao final do problema ndo favorece esse trajeto
porque, via de regra, o aluno procura uma unica resposta pra a pergunta formulada.
A longa tradicao de fixacdo do conhecimento através de questionarios e a avaliacédo
de conhecimentos acumulados por meio de provas com perguntas subjetivas fez
com que no ensino de direito as perguntas fossem, no geral, um agente de restricdo

e ndo de ampliacdo das possibilidades de raciocinio. A preocupagdo em encontrar a
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“resposta certa” é maior do que o0 incentivo para averiguar as multiplas
possibilidades de resposta.

N&o existem, portanto, regras fixas para a constru¢cdo dos problemas no
paradigma da aprendizagem baseada em problemas. Mas existe um importante
balizador do comportamento a ser adotado pelos professores responsaveis pela
criacao deles: conhecer os objetivos de aprendizagem de cada moédulo e elaborar os
problemas de acordo com esses objetivos.

Na Universidade Estadual de Londrina, foi criada uma comissdo para
elaborar problemas a serem solucionados pelos alunos do curso de medicina.
Segundo consta no sitio da entidade:

“é também uma comissdo mista de carater permanente e, tal como a
anterior (de curriculo), renovavel. Deve reunir um grupo habilitado na
técnica de propor problemas adequados ao desenvolvimento dos
temas elaborados pela comissdo de curriculo. Recebe
retroalimentacdo continua dos tutores, dos alunos e das avaliacdes
dos médulos tematicos.” °

A existéncia de uma comissao elaboradora de problemas se coaduna com
0s objetivos do préprio paradigma, porque favorece o trabalho em equipe dos
professores responsaveis pela administracdo didatica do curso, que também
organizam o curriculo e os mecanismos de avaliacdo. Construir em grupo 0S
problemas permite a somatdria de um maior niumero de vivéncias profissionais, o0
que é importante em um paradigma que pretende aproximar o aluno da realidade e
utilizar os conhecimentos prévios que ele possui sobre essa mesma realidade.

A existéncia de uma comissao propicia a elaboracdo de um numero
significativo de problemas o que leva a formacdo de um estoque. Dessa maneira a

cada moédulo sao utilizados problemas diferentes, evitando-se que os alunos de

® Disponivel em www.uel.br/ccs/pbl/PROBLEMA.HTM, Acessado em 18.01.06
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modulos mais avangados transmitam aos alunos iniciantes os problemas e as

solugdes encontradas.

3.5 O PAPEL DO PROFESSOR

O primeiro aspecto que se coloca sobre o professor no paradigma da
aprendizagem baseada em problemas é a questdo da maneira de denomina-lo: ele
deve ser chamado de professor ou devem ser adotadas outras formas, como
tutor/facilitador?

Para responder a pergunta, € preciso constatar que nesse paradigma o
papel tradicional do professor, o de organizador e transmissor do conhecimento, ndo
é exercido. O professor é, antes de tudo, um incentivador e orientador das
atividades, atuando assim desde a fase da primeira leitura do problema até a
elaboracdo do relatério de conclusdo. Em todos esses momentos, desempenha
uma funcdo importante na analise dos dados obtidos pelos alunos e no incentivo a
discusséo e sistematizagcédo das informacdes trazidas por meio das pesquisas.

Na aprendizagem baseada em problemas, o professor € pesquisador e
participante dos debates do grupo, exercendo papel importante para que a pesquisa
e a discussao sejam produtivas e atinjam 0s objetivos propostos.

A expressdo pesquisador no contexto da aprendizagem baseada em
problemas envolve dois aspectos diferentes e interligados: pesquisador porque deve
entender os aspectos técnicos que estdo sendo discutidos nos problemas e, para
isso, deve pesquisar sobre o estado da arte de cada assunto; e pesquisador porque

deve refletir continuamente sobre a agao que empreende no grupo, sobre seu papel
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de lider e motivador, agindo de forma critica permanente e, em razdo dessa critica,
implementando novas estratégias de atuacao.

E um pesquisador continuo também de sua propria atuacdo como
tutor/facilitador a qual precisa ser avaliada por ele préprio ao final de cada sesséo
tutorial, reunindo elementos que possam identificar se o problema atingiu os
objetivos propostos e se sua atuagao no grupo facilitou alcanga-los.

Habituados a transmitir o conhecimento de forma expositiva, 0S
professores integrados no paradigma da aprendizagem baseada em problemas
devem receber suporte pedagdgico constante para o exercicio da fungcdo de
tutor/facilitador. A implantacdo desse paradigma, em qualquer curso superior,
importa em preparar previamente os docentes, motivando-os a assumirem a
proposta e a desenvolvé-la com os alunos. Implica também organizar um nucleo de
apoio pedagdgico que dé sustentacdo aos professores quanto a seus novos papeis
na relagéo ensino-aprendizagem.

A perda da autoridade na forma como ela tradicionalmente foi tratada em
sala de aula, a socializagdo do processo de construgdo do conteudo curricular com a
elaboracdo conjunta de problemas que serdo solucionados pelos alunos e a
discussédo do processo de avaliagdo com outros professores constituem aspectos
que precisam ser bem discutidos com todo o corpo docente antes da implantagao do
paradigma.

Os estudos sobre docéncia em diferentes areas do saber demonstram
gue, muitas vezes, o professor constréi sua identidade a partir da autoridade de ser
o detentor exclusivo do conhecimento na sala de aula. Por essa razdo, nem sempre
permite questionamento dos alunos sobre esse conhecimento e, ainda menos, sobre

sua maneira de transmiti-lo.
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Essa autoridade exclusiva do professor esta presente na selecdo de
conteudos a serem abordados em sala de aula e na realizagdo de avaliagcdes. A
perda desse modelo de autoridade e a substituicdo por um papel mais interativo com
os alunos e com os demais professores constituem, sem davida, um primeiro
entrave a ser enfrentado e superado para a aplicagcao da aprendizagem baseada em
problemas em um curso superior.

Por isso, é fundamental para o éxito da proposta a fase de preparacéo do
corpo docente antes da implantagédo de um curso segundo tal paradigma.

Essa preparacao inclui ndo apenas aspectos técnicos para familiarizar os
docentes com a proposta pedagdgica, mas principalmente a sensibilizacdo desses
profissionais para que se envolvam com a proposta, para que assumam que O
projeto depende deles para dar certo.

A capacitacdo de professores para atuar em aprendizagem baseada em
problemas se inicia com a reflexdo sobre a necessidade de mudancas no padrao
tradicionalmente adotado e pela conviccao de que elas serdo positivas.

Os docentes devem estar convencidos de que a forma como exercem a
docéncia ndo € satisfatéria para que o aluno aprenda a aprender e que por essa
razao, € necessario mudar. E que tal proposta pedagdgica é viavel para efetuar as
melhoras necessérias.

Superada essa fase a capacitacdo devera incluir a realizagdo de oficinas
pedagdgicas, cursos de formacao de docente, preparo especifico para trabalhar com
problemas e para atuar como tutor.

Ao descrever o processo de implantacdo da aprendizagem baseada em
problemas na Faculdade de Medicina de Marilia, Laura Fewerwerker explicita:

“(...) como apoio a implementacdo do novo modelo de ensino-
aprendizagem, havia atividades para o desenvolvimento de novas
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habilidades na academia. Compunham essas atividades os seguintes
ndcleos de trabalho: capacitagdo em informética, desenvolvimento da
biblioteca, epidemiologia clinica, capacitacdo de liderancas
estudantis, linguas e laboratorio de simulacdo.” ( Fewerwerker,
2002,p.164)

A autora ressalta ainda que houve capacitacdo macica em informatica
para os docentes, estudantes e funcionarios. Além disso, a biblioteca da instituicéo
foi totalmente reformulada a fim de atender as necessidades que o novo paradigma
impunha. Também menciona a capacitacdo para a compreensao de outros idiomas,
permitindo uma pesquisa mais abrangente.

A capacitacdo dos professores, alunos e funcionarios, em especial na
utilizacdo de recursos de informatica, é fundamental para que a implantacdo do
paradigma seja bem sucedida, pois propicia o alargamento dos horizontes da
pesquisa.

No caso dos cursos de direito, um projeto de introducéo de aprendizagem
baseada em problemas tera que superar dificuldades especificas.

A primeira dificuldade a ser superada é estimular os professores de direito
para o trabalho em equipe. Mesmo quando organizados em estruturas
departamentais, eles tém pouco contato com essa forma de trabalho ou com uma
proposta que inclua, por exemplo, a organizacdo do material didatico a ser aplicado
pelo conjunto de professores do departamento e depois avaliado por todos.

Uma parte expressiva da atividade docente do professor de direito se
fundamenta em sua experiéncia profissional como juiz, advogado, promotor,
delegado, ou outras carreiras, conforme ja abordado nesta pesquisa. Assim, €&
pressuposto que cada um respeite a experiéncia do outro e ndo comente ou critique

a postura didatica adotada, salvo se convidado a fazé-lo.
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A capacitacdo e a motivacdo dos docentes sao essenciais para que se
atinjam os objetivos.Somente podera exercer o papel de tutor/facilitador aquele que
compreendeu, de maneira rigorosa e metodoldgica, 0s principais aspectos da
aprendizagem baseada em problemas e se disp6s a modificar a relacdo ensino-
aprendizagem praticada.

A nova identidade, tutor/facilitador, sera construida durante a vivéncia de
trabalho com o paradigma, nos grupos tutoriais e nos preparativos que antecedem
cada reunido. Antes disso, porém, devera ser constituida na aceitacdo da proposta,
na decisao em participar efetivamente da relagao ensino-aprendizagem na forma de
aprendizagem baseada em problemas.

A vivéncia desse paradigma ndo comporta parcial aceitagcéo. Pelo preparo
exigido e pela integral atengcédo que deve ser destinada ao grupo em cada encontro,
um professor ndo pode estar parcialmente motivado para a experiéncia sob pena de
torna-la in6cua a si préprio e a seus alunos.

E possivel afirmar, a vista dos estudos tedricos e da experiéncia
vivenciada na pesquisa de campo deste trabalho, que o papel de tutor/facilitador
precisa ser assumido com sinceridade de propésitos e conhecimento de como fazer
para que, assim, seja ele efetivamente motivador das atividades dos discentes.

A principal funcdo do tutor/facilitador € desenvolver e incentivar nos
alunos a capacidade de realizar pesquisas, de sistematizar os dados obtidos e de
compreender integralmente os problemas apresentados e discutidos. Deve, ainda,
trabalhar para que os alunos desenvolvam um pensamento critico sobre os dados

obtidos em suas pesquisas e debates com os colegas.
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As multiplas atividades dos tutores ou facilitadores decorrem deste eixo
central: incentivar a pesquisa e 0 espirito critico nos alunos. ldentificado esse
aspecto principal é preciso definir: deve ser denominado tutor/facilitador?

Tutor é aquele que ampara, protege, defende, que é o guardido. Na
educacéo, € utilizado, ainda, no sentido de aluno a quem se delega a instrucdo de
outros alunos. No senso comum esta mais associado a idéia de prote¢do. Facilitador
€ aquele que facilita, que torna facil ou exequivel, conforme entendimento do
dicionario. (Houaiss, 2001, pp. 1.298 e 2.790)

O papel do docente na aprendizagem baseada em problemas mostra
contornos mais proximos a nocao de facilitador, porque dele dependem estratégias
gue motivem os alunos a se envolverem com a pesquisa, discussao e solugcéo dos
problemas apresentados. Essas estratégias devem se associar a atividade do
docente, que precisa conhecer 0s meios necessarios a realizacao de pesquisa.

E facilitadora a atividade do professor quando conhece a bibliografia
importante para os alunos, incluidos os livros e periédicos atualizados e de boa
qualidade, e os sitios na rede mundial de computadores que possam fornecer
subsidios cientificos a pesquisa dos graduandos. Principalmente, é facilitador o
docente que se disple a orientar a discussdo dos membros do grupo, participando
dela sem monopoliza-la e ndo permitindo que outro participante a monopolize.

E ainda facilitadora a atividade do professor quando organiza o debate e
incentiva a troca de informagdes e reflexdes entre os alunos, aceitando o ritmo e as
dificuldades deles sem impaciéncia, sem formular perguntas diretamente a um aluno
ou a outro. Em especial, sem assumir uma postura tradicional de ministrar aulas

guando o debate, por alguma razao, se torna inconsistente ou precario.
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O maior desafio do professor que atua como facilitador nos grupos
tutoriais formados nesse paradigma talvez seja superar a tentagdo de ministrar uma
aula expositiva no momento em que o debate dos alunos se mostra dificil ou pouco
fluente.

A aprendizagem baseada em problemas ndo tem por objetivo engessar a
atuacao do professor, impedindo-o de transmitir a0 grupo seu conhecimento e suas
proprias reflexdes. Mas também ndo pode permitir que a atuacéo ocorra na forma de
palestra ou conferéncia, pois se pretende que o grupo de alunos encontre respostas
ao problema exposto a partir de suas pesquisas e troca de idéias.

O docente deve conhecer muito bem o assunto abordado pelo problema e
que constituirda objeto da discussdo no grupo. E desse conhecimento que
dependerao as orientagdes que oferecera aos componentes do grupo.

N&o ha necessidade de que o tutor seja especialista na area. Entretanto,
é imprescindivel que conhec¢a o assunto com profundidade a fim de se sentir seguro
para orientar e fomentar a discussao entre os participantes; apontar os principais
aspectos levantados nas pesquisas; indicar os elementos que 0 grupo nao
pesquisou ou ndo discutiu satisfatoriamente; realizar pesquisas ele préprio, assim
acompanhando adequadamente o trabalho do grupo.

As sessOes tutoriais, ou seja, 0s encontros do grupo, podem ser
intercaladas por atividades em que o0s alunos terdo acesso a exposicoes,
conferéncias ou palestras de professores, e em geral promovidas por aqueles que,
em um determinado modulo, ndo estdo exercendo o papel de facilitadores. Esses
momentos fazem parte da préatica dos alunos de pesquisar informagdes pertinentes a
solugédo de problemas. Devem ser organizados continuamente pela coordenacéo

pedagdgica do curso.
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O facilitador deve estar ciente da agenda de todas as atividades. Dessa
forma, podera sugerir aos alunos que participem delas e indicar ainda os aspectos
essenciais que serao tratados e de que modo eles poderao contribuir para a solucao
dos problemas.

A aprendizagem baseada em problemas ocorre em um contexto que
exige que os professores envolvidos em diferentes tarefas, a de facilitadores de
grupos tutoriais e a de participantes de comissdo de curriculo ou comissao de
problemas, trabalhem em equipe encontros formais para troca de informacgdes e
impressdes sobre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico realizado.

Esse aspecto se constitui um importante diferencial do desenho
tradicional da atividade didatico-pedagdgica de um professor, a qual raramente
acontece em equipe. A aprendizagem baseada em problemas se sustenta no
trabalho em equipe, com os professores contribuindo mutuamente para o
desenvolvimento da atividade de cada um deles.

Tomaz ressalta:

“(...)o facilitador deve ser também um planejador e um “elaborador”.
De fato, no PBL, o curriculo deve ser planejado por um conjunto de
docentes de diferentes departamentos ou setores. Esse grupo de
docentes colabora no desenho de unidades que por principio sédo
multidisciplinares, atua como facilitadores nos grupos tutoriais, da
aulas, quando necessario, e participa do processo de avaliacdo dos
alunos e do curso.(Wiers, et al, 2000) Desse modo, o facilitador deve
participar ativamente do planejamento, do desenho, da organizacéo,
da execucdo e da avaliacdo do curriculo. Isso lhe da uma maior
seguranga, aumenta sua auto-estima e o faz sentir co-responsavel
pela qualidade do programa educacional a ser executado.” (Tomaz,
2001,p.173)

No ensino de direito, o trabalho em equipe ndo € utlizado com
assiduidade. Contribui significativamente para isso o fato de que a maioria dos
professores tem outras atividades profissionais além da docéncia. Geralmente a

outra atividade é a mais importante do ponto de vista dos rendimentos auferidos e,
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nessa medida, os docentes de direito nem sempre dispdem de tempo para realizar
reunides ou participar de encontros.

A proposta de implantacdo da aprendizagem baseada em problemas no
ensino de direito devera considerar essa dificuldade, porque a esséncia do
paradigma € o trabalho em equipe, tanto para os alunos como para o0s professores.

Compreender as possibilidades que podem surgir a partir do trabalho em
grupo é essencial aos alunos e professores que estiverem vivenciando o paradigma
da aprendizagem baseada em problemas. E uma importante ruptura dos papéis
tradicionais que eles sempre exerceram, marcados pela apreensao individual do
conhecimento e pelo exercicio personalizado da docéncia.

O bom desempenho do papel de facilitador dependera da sua
compreensdo desta pratica pedagdgica e convic¢cdo das suas vantagens, ndo so
para a melhor relacdo ensino-aprendizagem, como para permitir ao aluno que
aprenda a aprender.

A Faculdade de Medicina de Marilia, em sua pagina na rede mundial de
computadores, tem um manual para facilitar a compreensado da aprendizagem
baseada em problemas. No manual sdo abordados os principais aspectos do
paradigma, entre eles as fun¢des do facilitador. O texto destaca:

“ Tutor/facilitador
O tutor/facilitador € um professor que auxilia um determinado grupo a
atingir, com sucesso, 0s objetivos de aprendizagem estabelecidos.
Desenvolvendo este papel, o tutor/facilitador tem que cumprir
diversas responsabilidades, como por exemplo, zelar pelo
desenvolvimento satisfatorio do processo de ensino - aprendizagem.
Estas responsabilidades requerem habilidades/atitudes que o
tutor/facilitador deve apresentar em varios graus de proficiéncia.
Estas habilidades/atitudes incluem dominio:

e dos principios e préatica da Aprendizagem Baseada em
Problemas;

edos principios e préatica do trabalho em pequenos
grupos;

¢ do sistema de avaliacdo do estudante;

¢ da utilizacéo de recursos de aprendizagem;
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e de lideranga e organizacéo;

e de concepcao e organizagao curricular.

O tutor/facilitador deve mostrar uma concordancia com:

ea aprendizagem baseada em problemas como um
método efetivo para adquirir informacdo e para desenvolver a
habilidade de pensar criticamente;

ea aprendizagem auto—dirigida e a responsabilidade
crescente dos estudantes na conducdo de seu processo de
aprendizagem,;

o0 trabalho em pequenos grupos de tutoria como um
forum para integracao, direcéo e retro —alimentacao.”

7

O resumo é satisfatorio porque destaca dois aspectos essenciais do
facilitador. a concordancia com a aprendizagem baseada em problemas e a
disposicéo efetiva para o trabalho em grupo.

A intensidade da relacdo que a aprendizagem baseada em problemas
sugere a professores e alunos, alicercada em novos paradigmas de relacionamento,
ética, autonomia e construcéo critica do conhecimento, ndo permite que o papel de
facilitador seja exercido por um docente que ndo concorde efetivamente com tal
proposta pedagdgica.

A mesma observacdo pode ser feita com referéncia ao aluno. Ele nao
superara as dificuldades decorrentes da proposta se ndo estiver orientado e
motivado para vivencia-la plenamente.

Soares, Serapioni e Caprara afirmam:

“Cabe ao facilitador, no PBL, dar suporte ao trabalho do grupo
tutorial, zelando para que o grupo conduza de forma apropriada seu
processo de aprendizagem. O facilitador desempenha seu papel
fundamentalmente através de questdes, de interrogacdes que
ajudem o grupo a refletir de forma mais aprofundada sobre suas
proposicfes, auxiliem a percepcdo de aspectos a serem mais bem
esclarecidos, de contradicdes que requerem maior aprofundamento.
E também papel do facilitador favorecer uma dinamica de trabalho de
grupo que possibilite o processo de aprendizagem, a partir da
contribuicdo de todos. Cabe-lhe, assim, ajudar o grupo a identificar
métodos de trabalho adequados, promover a participacdo de todos
0s membros do grupo, particularmente daqueles estudantes que tém
maiores dificuldades neste campo, e favorecer o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar em equipe.” (Soares, Serapioni e Caprara,
2001,p.55)
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O facilitador precisa estar atento para que o grupo nao perca o foco da
discussdo e ndo se afaste dos objetivos de aprendizagem identificados apds a
leitura do problema. Além disso, deve cuidar para que 0 Senso comum nao se
manifeste como forma de solucdo do problema.

Um dos objetivos desse paradigma € ativar os conhecimentos prévios dos
alunos. Contudo, isso ndo pode significar que o conhecimento prévio prepondere
sobre o conhecimento construido na pesquisa individual e na discussao do grupo
para a solucdo ao problema proposto.

Para garantir que o grupo discuta com rigor cientifico os multiplos
aspectos do problema apresentado, o facilitador precisa se envolver com a pesquisa,
trilhar os caminhos percorridos pelos alunos, detectar pontos que podem passar
desapercebidos e preparar previamente algumas questdes que possam ser Uteis ao
debate.

E certo que foram detectadas resisténcias por parte de professores
(Ferreira Filho, Almeida, Colus, Oberdiek, Linhares, Gordan e Aguiar, 2002; Turini e
Almeida, 2002) em face da mudanca de papel que a aprendizagem baseada em
problemas propde aos docentes.

Mas também ¢é possivel afirmar que compreendidos satisfatoriamente os
objetivos do paradigma, a atuacdo do professor/facilitador assume contornos mais
motivadores que a atuacdo de modo tradicional. O facilitador se torna responsavel
pelo desenvolvimento do processo de pesquisa e debate dos alunos. Assim, muitas
vezes sera necessario que ele préoprio efetue pesquisas de determinados aspectos,
0 que contribuira efetivamente ao aperfeicoamento de sua formacé&o profissional.

A experiéncia do exercicio docente por anos consecutivos demonstra que,

com frequéncia, uma certa apatia se abate sobre os professores em razdo da
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guantidade de vezes que ministram conteudos semelhantes, repetindo os conceitos,
os fundamentos e, ndo raro, até os mesmos exemplos. A vivéncia no paradigma da
aprendizagem baseada em problemas ndo permite essa apatia, porque se renovam
0s problemas, os métodos e 0os meios de pesquisa e o debate dos alunos propde ao
professor novas reflexdes.

Esse paradigma pedagogico propicia ainda um relacionamento mais
proximo entre professores/facilitadores e alunos, ndo so pelo fato de o grupo ser
composto de apenas oito a dez alunos, mas também porque ele é mais direto. Isso
possibilita identificar mais rapidamente as facilidades e dificuldades dos alunos e
trabalhar com elas de forma eficaz.

Esse estreitamento do convivio e do relacionamento entre alunos e
facilitador exige deste uma conduta ética coerente com 0s principios essenciais do
trabalho docente e profissional. Deve mesclar firmeza e determinacdo na conducéo
das pesquisas e debates e, sensibilidade para compreender as dificuldades dos

alunos e auxilia-los a supera-las.

3.6 O CURRICULO

A organizacdo do curriculo na aprendizagem baseada em problemas
deve considerar dois dados de fundamental importéncia: a) que ela ndo € um
método mas um paradigma para que o aluno aprenda a aprender; b) que ela é
centrada no aluno, o que significa que o curriculo deve contemplar necessidades
educacionais que ele tem.

Embora existam diversificadas abordagens sobre curriculo, é possivel

afirmar que em varios cursos em especial nos de direito, geralmente corresponde a
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uma relacdo de contetudos que serdo tratados ao longo do tempo de duracdo do
Curso.

Pesquisas realizadas nas paginas dos cursos de direito, disponiveis na
rede mundial de computadores, permitiram concluir que, muitas vezes, o curriculo de
um curso de direito civil, por exemplo, é apenas a relagdo dos temas encontrados no
Cadigo Civil ou em um determinado manual de direito civil que, provavelmente, sera
utilizado durante o curso.

Curriculo ndo comporta uma unica definicdo. Os esfor¢os feitos no sentido
de defini-lo mostraram aspectos de suas caracteristicas e peculiaridades, mas
certamente ndo formaram um conceito homogéneo aceito pelos educadores.

Nos estudos de educacéo, o curriculo é elemento fundamental, sobretudo
quando se busca a melhoria das praticas educativas. Ele resulta da interacdo de
varios aspectos que se entrelacam permanentemente em uma sociedade organizada
como a politica, cultura, ideologia, historia e economia.

Por isso é que o curriculo ndo se resume a um conjunto de saberes,
constituido por um determinado grupo social para ser aplicado a outros grupos
sociais. E, antes disso, uma representacdo social historicamente construida,
contendo os elementos mais significativos e essenciais de um dado grupo social.
Tais elementos séo al¢cados a categoria de valores que se pretende disseminar e ver
reproduzidos, como garantia de exercicio de poder politico e de constru¢cdo de uma
identidade do grupo social.

Porque ndo existe em cada sociedade uma cultura unitaria e homogénea,
o curriculo € um permanente campo de luta, de forcas que se defrontam e se

alternam na tentativa de transformacéo das relacdes de poder.
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O curriculo expressa uma das muitas formas de relacdo entre os homens
em uma determinada sociedade e essas relacdes ndo ocorrem de forma harmonica
ou linear. Expressam continuas contradicbes e diversidade de interesses
econdmicos, politicos e sociais.

Ao dirigir-se para o espaco da sala de aula, cada docente carrega consigo
muito mais do que um plano de aula ou o material didatico que pretende
disponibilizar aos alunos. Carrega sua identidade como cidadéo e como profissional,
identidade construida a partir de valores que estdo socialmente legitimados e que
irdo marcar sua pratica em sala de aula.

Ninguém ensina aquilo em que ndo acredita, aquilo que ndo tem
significado para si préprio ou para o grupo social do qual € parte. O curriculo, nessa
dimensao, é expressao daquilo que, para um determinado grupo social, € um bem
precioso: seu capital cultural.

Michael Apple afirma:

“Ao aprendermos a entender a forma como a educacao age no setor
econbmico de uma sociedade para reproduzir aspetos importantes
da desigualdade, também estamos aprendendo a desemaranhar
uma segunda esfera importante em que opera a escolarizacdo. Pois
nao existe a propriedade econbmica, parece haver também uma
propriedade simbdlica — capital cultural — que as escolas preservam e
distribuem. Assim, podemos agora comecar a adquirir uma
compreensdo mais completa do modo como instituicbes de
preservacdo e distribuicdo cultural como as escolas produzem e
reproduzem formas de consciéncia que permitem a manutencdo do
controle social sem que os grupos dominantes tenham de recorrer a
mecanismos declarados de dominacao.” (Apple, 1982,p. 11)

hY

Apple, pensador que trabalha a critica marxista aplicada a teoria do
curriculo, utiliza os principais elementos dessa critica na discussdo do curriculo e
aponta uma relacdo entre este e a economia, mediada pela agdo humana. Para ele,
a dominacgdo econdmica se transforma em hegemonia cultural através do esforco de

convencimento o qual alcanca seu apice quando se torna senso comum.
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Na area do ensino de direito, é possivel identificar a formacédo do senso
comum em muitos aspectos curriculares, como, por exemplo, nos estudos sobre
propriedade, sobre criminalidade e pena de prisdo, entre outros igualmente
relevantes.

A propriedade €, no geral, tratada como um direito supremo e a pena
ainda mantém na sociedade brasileira caracteristicas de vinganca, ambos aspectos
arraigados no senso comum da sociedade brasileira.

Eroulths Cortiano Junior, ao criticar o ensino de direito sobre propriedade,
destaca:

“O ensino descontextualizado, dogmatico e unidisciplinar esconde,
oculta. O que se ensina €, nesta ordem de coisas, 0 que nao se
ensina. O ensino de direito de propriedade, por conseguinte, oculta e
ndo revela o que poderia ou deveria ser revelado e, assim, o0 ensino
anula-se nessa sua auséncia. (...) Dito de outra forma, um ensino de
direito de propriedade que néo leva em consideragao as rupturas que
o instituto sofreu, é falho ndo s6 porque deixa de mostrar parte do
instituto, mas porque — e principalmente — deixa de mostrar que
aguele instituto esta sujeito a rupturas: ndo é universal, imutavel ou
anico. Assim, e por exemplo, ndo basta informar ao académico da
funcdo social da propriedade, mas investiga-la em seu préprio
potencial transformador.” (Cortiano Jr., 2002,p.214)

O estudo da propriedade nos cursos de direito ocorre no ambito do direito
civil. Entretanto, toda sua concepc¢ao contemporanea esta no direito constitucional,
que preceitua a funcdo social da propriedade como paradigma da aquisicao,
transferéncia, manutencdo e sucessédo. Negar constitucionalidade ao direito civil,
quando este trata de um instituto fundamental para a construcdo econdémica
capitalista, que é a propriedade, € compreender em que medida o ensino de direito
nega a realidade na elaboracgéo de seus curriculos.

O curriculo pode contribuir para a desconstru¢do do senso comum e para
a constituicdo de novas abordagens, principalmente as que levem o aluno a

perceber 0s pressupostos essenciais sobre 0s quais se assenta a sociedade em que
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vive e a necessidade de mudanca de alguns desses pressupostos para viabilizar as
mudancas sociais exigidas.

Na aprendizagem baseada em problemas, a possibilidade de delinear um
ensino transformador é viabilizada pela préatica de apresentacédo de problemas e
pela apreensdo do conhecimento a partir da pesquisa e discussdao do problema.
Dependendo do enfoque dado a ele e da proposta que contém, os objetivos da
aprendizagem poderdo ser ndo apenas técnico-cientificos, mas também éticos e
transformadores.

E o que pode acontecer, por exemplo, na discussdo de um problema que
trate do assassinato de um preso na penitenciaria em que estava recolhido para
cumprir pena por homicidio, durante uma rebelido de presos. A discussdo da
responsabilidade objetiva do Estado sobre a integridade do preso sera apenas um
aspecto entre muitos que o problema comporta. As razdes da ocorréncia de
rebelibes nos presidios brasileiros, o estado dos presidios e a condicdo de
degradacdo humana da maior parte das penitenciarias em todo o Brasil sao
elementos que fardo parte da discussdo do problema, desde que motivados pelo
facilitador. Esses elementos néo sdo satisfatoriamente contemplados nos estudos de
direito penal, porque néo integram o curriculo dessa disciplina.

Além da possibilidade de inclusdo de aspectos sociais e éticos, o curriculo
na aprendizagem baseada em problemas pode favorecer também o carater
multidisciplinar e o interdisciplinar que na atualidade sdo reconhecidos como
essenciais a construcdo do conhecimento nas diferentes areas do saber.

Um problema apresentado para pesquisa e discussdo dos alunos podera

contemplar varios aspectos de uma determinada area do conhecimento, além de
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outras correlatas. Permite que a pesquisa seja realizada de forma mais abrangente e
sem tantos limites, como usualmente ocorre nos curriculos tradicionais.

Ainda utilizando o exemplo da morte de um presidiario durante rebelido na
penitenciaria, o aluno devera investigar aspectos do direito penal, direito civil, direito
administrativo, direito constitucional e sociologia juridica.

Podera associar a esses aspectos outros conhecimentos produzidos em
areas diferentes do direito, como a geografia-politica, as ciéncias sociais, a
demografia, a historia, a economia, a psicologia, a filosofia, entre outros. Uma
rebelido de presos com violéncia e morte de parte da populacéo carceraria ndo é um
fato em si mesmo, mas um acontecimento social que comporta uma analise multipla
e necessariamente critica.

Na andalise de José Batista Tomaz (2001,p.120), o curriculo em
aprendizagem baseada em problemas deve ter as seguintes caracteristicas: a) ser
centrado no estudante; b) ser baseado em problemas; c) ser integrado, ou seja,
multidisciplinar; d) ser fundamentado na comunidade; e) ser eletivo e sistematico.

O curriculo deve ser centrado no estudante, pois este € o principal foco da
nova relacdo ensino-aprendizagem que se estabelece nesse paradigma.
Desconstruido o papel tradicional do professor e o espaco da sala de aula, o
curriculo ndo poderia ser concebido a partir daquilo que o professor ou a instituicao
desejam ensinar. Deve ser verificado 0 que € essencial que o aluno aprenda no
contexto historico e social no qual esta inserido nhaquele momento.

Esse paradigma implica um curriculo contextualizado, no qual o aluno
analisa problemas existentes no seu cotidiano, porque reside nesse aspecto o
interesse que o curriculo Ihe despertara. Ele pesquisa buscando resolver questbes

de sua época, com origem e causa, remetendo sempre que necessario ao estudo de
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momentos anteriores fundamentais para a compreensdo do desenho da sociedade
em que vive.

O curriculo na aprendizagem baseada em problemas é fundamentado nos
problemas, porque esta é a esséncia do paradigma: permitir que o aluno, a partir dos
conhecimentos que ja possui, analise o problema que lhe € proposto; identifique,
com a ajuda dos outros membros do grupo, o que deve ser pesquisado, objetivando
chegar a solucdo do problema; realize a pesquisa individual na tentativa de
encontrar a solucdo; volte ao grupo com sua pesquisa sistematizada e organizada
para ser exposta; apresente a pesquisa e discuta todos os pontos com os demais
estudantes, refletindo articuladamente sobre a contribuicdo trazida pelos demais e
pelo facilitador para, ao final, todos juntos delinearem a solucéo do problema.

Essa dinamica é possivel, pois os curriculos em aprendizagem baseada
em problemas se assentam sobre a multidisciplinaridade. Eles ndo sado concebidos
para que cada disciplina seja estudada isoladamente, como em geral ocorre nos
cursos que utilizam curriculos tradicionais.

O problema € construido por uma equipe multidisciplinar, que redne
docentes de diversas areas do conhecimento de uma dada ciéncia. Eles sdo de
departamentos diferentes e estdo imbuidos da necessidade de conceber um desafio
para o aluno, ou seja, que ele trafegue livremente por vérias areas, coletando, em
cada uma delas, os elementos essenciais que propiciarao a solucédo do problema.

Essa proposta se aproxima muito da forma como os profissionais de
areas diversas solucionam os problemas no seu dia a dia de trabalho. Eles buscam
elementos em diversos campos do conhecimento e os analisam; elaboram hipoteses

e as testam, para somente depois concluir que o problema esta resolvido.



140

A aprendizagem baseada em problemas constroi o curriculo considerando
essa necessidade dos profissionais. Por isso, o aluno é estimulado a caminhar por
areas diversas e conhecimentos diferenciados; a exercitar a reflexdo, a analise, a
comparacao e a decisao que Ihe permitirdo escolher os aspectos essenciais para se
alcancar a solucéao.

O curriculo neste paradigma leva em conta a realidade. Esse € um dos
aspectos que sustenta a afirmacdo de Tomaz de que o curriculo se baseia na
comunidade.

O problema apresentado aos alunos de cursos que adotam a
aprendizagem baseada em problemas deve ser real, isto €, extraido da realidade em
que os estudantes estao inseridos, ainda que ndo seja em suas vivéncias cotidianas.
O aluno deve ser capaz de identificar a situacdo do problema na sociedade em que
vive, naquele dado momento historico. Além disso, ele precisa reconhecer a
importancia do problema e a necessidade de que seja solucionado, ndo apenas
como uma atividade de ordem académica, mas principalmente como proposta de
mudanca das condi¢des sociais existentes.

Um problema serd motivador para a discussdao prévia do grupo, a
pesquisa individual e o debate de todo o grupo sobre as contribuicbes trazidas por
cada um se tratar de uma tematica que tenha relevancia para ao conjunto de alunos
e ao facilitador.

E preciso que os alunos identifiqjuem o que é relevante e, em
consequéncia, queiram soluciona-lo com espirito de quem contribui com seu esfor¢o
intelectual para construir uma possibilidade de melhoria da situacéo dada.

Na aprendizagem baseada em problemas, existe no curriculo um traco de

liberdade para o aluno, porque ele pode escolher os temas em que pretende
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aprofundar-se, ou seja, ha um aspecto eletivo. Isso contraria 0 que acontece no
curriculo normalmente utilizado nos cursos superiores, nos quais o aluno é dirigido e
guiado para estudar disciplinas ja previamente organizadas.

Nas duas ultimas décadas, no ensino de direito em especial, surgiram
curriculos contemplando disciplinas eletivas, principalmente no ultimo ano do curso.
Os alunos tém a disposicao algumas disciplinas que podem ser escolhidas por eles
proprios e serdo integradas a grade curricular.

A proposta ndo é selecionar disciplinas porque estas estdo abolidas. A
proposta é que o aluno identifique aspectos abordados nos problemas sobre os
quais deseja ou necessita se aprofundar e, nessa medida, escolha tais areas como
eletivas.

Para se aprofundar no estudo desses aspectos, o0 aluno tera a orientacao
do facilitador e de outros professores 0s quais, por nao estarem naquele momento
atuando em grupos tutoriais, fazem o papel de colaboradores do processo ensino-
aprendizagem. Podem ainda desenvolver diversas atividades que levem a ampliar
determinados conhecimentos escolhidos pelos alunos.

Tais professores podem realizar conferéncias, seminarios, mesas de
debate, pesquisas de campo e orientar instrucdes programadas; podem contribuir de
formas diversas para que o aluno se aprofunde em um determinado aspecto
selecionado por ele como importante para sua formacao.

No curriculo elaborado para cursos que adotam a aprendizagem baseada
em problemas, as atividades sao planejadas e registradas, ou seja, sao
continuamente sistematizadas pela comisséo de curriculo.

Laura Feuerwerker, ao descrever o curriculo da Faculdade de Medicina

de Marilia, que adota a aprendizagem baseada em problemas, destaca:
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“Cada unidade educacional deveria ter seus objetivos especificos
definidos de maneira articulada com os objetivos terminais do curso.
Uma equipe de docentes, oriundos de varias disciplinas relacionadas
ao tema em foco, ficaria responsavel pela elaboracdo dos objetivos,
dos conteudos, dos problemas e pela definicho dos principais
recursos educacionais necessarios a aprendizagem. (...)
Consideravam que o desenvolvimento curricular deveria ser
permanente e para tanto a avaliacdo constante do programa e a
existéncia de espacos para debate e reflexdo critica sobre cada
unidade  educacional seriam fundamentais.” (Feuerwerker,
2002,p.175)

Um curriculo fundado na aprendizagem baseada em problemas néo pode
ser aplicado sem que o grupo de professores que o concebeu tenha oportunidade,
ou espaco, para realizar uma avaliacdo permanente permitindo a correcao de erros e
a implementacao de novas estratégias.

As mudancas curriculares nédo precisam ocorrer apenas ao final do curso.
Ao contrario, pela propria dinamica da proposta podem ser implementadas durante o
curso, porque existe uma avaliacdo continuada do processo que esta sendo
desenvolvido e aplicado.

Em relacdo aos cursos de direito, a perspectiva da existéncia de uma
avaliacdo continuada € bem recebida, porque permite manter o aluno e o curso
sempre atualizados em relagcéao aos principais problemas da sociedade.

A aplicacdo de uma determinada lei tem repercussdes sociais e analisar
como ela acontece é fundamental para a construcdo do saber juridico. Engessar o
ensino de direito em matérias pré-determinadas, que dificilmente sdo modificadas,
ou somente sdo modificadas apds muitos anos de aplicacdo sem uma verificacao
sisteméatica de resultados, é afasta-lo de sua finalidade maior, ou seja, formar
profissionais capazes de atuar na sociedade em que vivem e em sintonia com ela.

As mudancas curriculares ocorridas no ensino de direito, como observado
no capitulo I, ndo tiveram o condao de alterar aspectos essenciais a construcao de

um saber mais critico e humanista. Em contrapartida, as modifica¢cées constantes e
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sisteméticas, decorrentes da andlise continuada da aplicacdo do curriculo,
certamente teriam trazido resultados mais positivos.

O curriculo na aprendizagem baseada em problemas é foco de
permanente analise e possibilidade de mudanca, € dinamico e atualizado. Logo,
pode atender demandas que ndo foram detectadas na fase de planejamento mas
que surgiram na fase de aplicacdo e ndo deixardo de ser contempladas apesar
disso.

Em uma sociedade complexa como a em que vivemos, em que O
conhecimento se amplia com maior rapidez em razdo do desenvolvimento dos meios
de comunicacdo, um curriculo concebido para ser continuamente avaliado e
incrementado € uma importante ferramenta para um curso superior, em qualquer
area do conhecimento.

Analisados esses pressupostos, ha de se concluir que o ensino de direito
pode ter seu curriculo projetado para ser aplicado em aprendizagem baseada em
problemas e isso sera positivo no aspecto de motivacdo do aluno para aprender a
aprender e para a formacdo de um profissional mais capacitado a compreender os

problemas sociais.

3.7 O ALUNO

“A didética tradicional parte do pressuposto que, se o estudante conhecer as

normas e instituicdes, conseguira, com seus proprios meios, com a légica natural do seu
espirito, raciocinar em face de controvérsias, que lhe sejam amanha submetidas. O
resultado dessa falsa suposicéo € o vacuo que a educacéo juridica de hoje deixa no espirito
do estudante ja graduado, entre os estudos sistematicos realizados na escola e a solu¢éo
ou apresentacdo de controvérsias, que se lhe exige na vida pratica.”

San Tiago Dantas (2001,p. 60)

A critica do Professor San Tiago Dantas foi proferida em 1955, em uma

aula inaugural na Faculdade Nacional de Direito, no Rio de Janeiro. H4 mais de
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cinglenta anos o professor de direito civil e direito romano ja detectava que a
educacao ministrada nos cursos de direito estava sendo insuficiente para preparar o
aluno a enfrentar as questdes da vida profissional.

O ensino de direito quase sempre reservou aos graduandos de direito a
aula-expositiva nos moldes de uma conferéncia, limitando a participacado do aluno a
poucas perguntas e uma audiéncia atenta. Esse modelo, inspirado inicialmente na
Universidade de Coimbra, permaneceu ao longo dos anos e ainda € adotado na
maioria dos cursos de direito.

Essa visdo ndo é particular. Antonio Alberto Machado afirma:

“Outra questdo a considerar é o autoritarismo didatico que sempre
caracterizou e caracteriza ainda o ensino juridico, quer porque
reproduz apenas a idéia de direito que mais convém a previsao
politica das classes superiores e do mercado, quer porque o saber
transmite-se por meio da chamada aula-conferéncia com a
metodologia centrada no professor que preside o ‘lugar da fala’, sem
maiores questionamentos criticos e com pouca participacao dialégica
no processo de aprendizagem(.....)O chamado “lugar da fala™ nunca
se transforma no ‘lugar do dialogo™ e entdo o ensino propde um
saber totalitario que ndo admite a contestacdo dentro da ordem e do
discurso estabelecidos” (Machado, 2005, p.103).

Tal retrato da realidade do ensino de direito no Brasil ndo é novo,
conforme ja abordado no presente trabalho. Reclama uma mudanca séria e
comprometida, pois ela constituira o impulso para uma abordagem critica do direito,
construida com a reflexdo sobre a realidade social vigente.

As aulas ministradas com a leitura de um texto de lei e sua anélise a partir
de um exemplo quase sempre artificial, muitas vezes utilizado durante anos pelos
professores e extraido de manuais sem maior preocupacao cientifica, afastam o
aluno da leitura critica da sociedade em que esta inserido e amortecem qualquer
tentativa de compreender o direito como instrumento de mudanca social.

Nesse quadro, o aluno do ensino de direito no Brasil, no geral, ndo se

desenvolve de maneira adequada para dar conta das exigéncias da vida
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profissional. Lé pouco e de forma pouco critica; fala pouco e de forma pouco
articulada; tem pouca iniciativa para procurar material de pesquisa ou de realizacao
de estudos complementares; enfrenta dificuldades para efetuar as pesquisas
necessarias a elaboracao dos trabalhos de concluséao de curso.

Por sua vez, o aluno de um curso que utiliza aprendizagem baseada em
problemas tem autonomia para pesquisar e formular criticas e para escolher temas
complementares aqueles focados nos problemas discutidos com o grupo tutorial.
Deve desenvolver sua capacitacdo para sistematizar o que pesquisa e ordenar de
modo a expor de forma adequada suas idé€ias ao grupo, sendo instigado a pensar a
realidade que vive.

Alba Méarcia Montanari Ramos, participante do grupo organizado como
pesquisa de campo deste trabalho, questionada sobre a experiéncia de trabalhar

com aprendizagem baseada em problemas, respondeu:

“Na verdade, eu considero que a melhor forma de vocé aprender,
principalmente na parte tedrica e abstrata do direito, ela (a ABP) é
uma ferramenta essencial. Mesmo porque ela vai te estimular ndo so,
eu vou falar do grupo de uma forma geral, como ele aconteceu.
Primeiro por trabalhar em grupo com as questdes colocadas pela
tutora, sdo muitos olhares sobre uma mesma questéo. Isso favorece
muito, porque vocé pode olhar quase que a inteireza da questdo. Vai
ampliar o seu olhar. O exercicio do olhar sobre a questdo. Outra
coisa é que vai te desafiar a ir buscar em fontes de qualidade para
vocé obter a resposta. Vai te proporcionar vocé ir atras da
informacdo, que vai atras da outra informacédo, que vai atras ainda de
mais outra informacdo, ou seja, vai ampliando o seu leque de
informacgé&o para o conhecimento. E outra coisa, a questio de ser em
grupo ela é estimulante, apesar da dificuldade que existe hoje, que
eu vejo nos alunos, porque a gente vive uma época individualista,
mas sabendo que o mercado requisita isso, mais um fator para estar
estimulando esse tipo de questdo. E sabendo que isso na pratica € o
gue vigora, vocé vai estar frente ao problema, com o desafio do
problema para estar em busca da solugdo. E um método
extremamente eficiente para o real”. (25 de novembro de 2005)

A autonomia e a capacitacdo a pesquisa, o estimulo ao dialogo e a critica,

a participacdo permanente e a busca de elementos para a construcdo de saberes
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sdo, em tragos gerais, as principais caracteristicas que o aluno de cursos em
aprendizagem baseada em problemas precisa desenvolver, e isso acontece em
cada uma das etapas do trabalho.

Além disso, o referencial tedrico pesquisado indica que o aluno deve ser
estimulado a desenvolver-se na area de habilidades humanas e profissionais e na
de atitudes e valores.

A éarea de habilidades humanas e profissionais trata das mdultiplas
atividades que precisam ser desenvolvidas pelo aprendiz, tanto na esfera pessoal
como na profissional. Forma um arco por onde passa a comunicacdo com 0S
colegas de classe e de profissdo e com as pessoas que serdo as destinatarias de
seu trabalho profissional; e habilidade para trabalhar em equipe, participar de grupos
interdisciplinares, pesquisar e produzir conhecimento cientifico.

Na area de atitudes e valores, a premissa € a de que 0S cursos superiores
nao podem buscar apenas 0 progresso do conhecimento cientifico, partindo do
pressuposto de que o aluno ja € adulto e sua formacédo ja se completou. Ao
contrario, € preciso que 0S cursos superiores também tenham a preocupacao de
criar uma efetiva interacao entre o aluno e a realidade social, fazendo com que ele
se situe historicamente na sociedade em que vive e onde vai atuar
profissionalmente, solidificando valores éticos e humanistas fundamentais para atuar
em qualquer profissao.

Em outras palavras, o aprendiz deve estar motivado e desperto para a
necessidade de envolver-se com sua cidade, comunidade, pais, familia, emprego,
politicas publicas, formas de resisténcia, maneiras de atuacdo e outras inumeras

formulas de exercicio da cidadania.
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As nocbes de solidariedade, justica, participacdo social e construcdo de
cidadania também precisam estar presentes nos cursos superiores, nao constituindo
responsabilidade apenas do ensino médio e fundamental.

No caso especifico dos alunos de direito, essa exigéncia € ainda mais
flagrante porque todas as carreiras juridicas implicam em consideravel conhecimento
dos conceitos de cidadania e participacdo social para serem bem desempenhadas.
E o que se espera do advogado, do delegado, do juiz, do procurador, do promotor
de justica, entre outros.

Para atender a esse enfoque de ensino superior orientado para o
desenvolvimento de habilidades humanas e profissionais e de atitudes e valores, a
aprendizagem baseada em problemas € um paradigma adequado.

Cada uma das etapas realizadas pelo aluno na aprendizagem baseada
em problemas tem estreita correlacdo com o trabalho efetuado pelo profissional
inserido em qualquer uma das carreiras juridicas.

Cada carreira juridica, em maior ou menor grau, exige do profissional o
estudo e a pesquisa permanentes, o trabalho em equipe, a atualizacdo constante, a
solucdo de questdes concretas, a percepcado agucada da realidade social e
argumentacgédo convincente.

As profissdes juridicas propdem ainda o desenvolvimento de atitudes e
valores porque o profissional de direito atua diretamente vinculado a protecdo da
dignidade da pessoa humana e de seus direitos, sejam eles patrimoniais ou
imateriais.

Na aprendizagem baseada em problemas, o aluno vai vivenciar, na
maioria das vezes, as seguintes etapas:

a) leitura do problema;
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b) analise dos principais aspectos do problema, detectando o que
nao foi satisfatoriamente compreendido, em especial as palavras;

c) ativacdo dos conhecimentos que ja possui sobre a situacao
abordada no problema;

d) identificacdo dos objetivos de aprendizagem, ou seja, 0 que se
deve pesquisar para o0 problema ser solucionado e por que deve ser
solucionado;

e) sistematizacdo dos objetivos de aprendizagem a fim de que
estejam presentes durante a fase de pesquisa;

f) reflexdo sobre os mecanismos de pesquisa que se pretende
utilizar;

g) escolha dos mecanismos de pesquisa e da ordem em que serao
pesquisados, como por exemplo, pesquisa bibliografica em livros e periédicos,
pesquisa na rede mundial de computadores, procura de profissional
qualificado a fim de buscar informacdes, bases de dados, filmes, entre outras;

h) leitura e sistematizacdo da pesquisa realizada;

i) exposicao no grupo do material pesquisado;

j) apreensdo da pesquisa trazida pelos demais participantes do
grupo;

l) reflexdo sobre o material de pesquisa exposto pelos outros

membros do grupo;

m)dialogo no grupo entre todos os participantes;

n)identificacdo de aspectos que ndo foram pesquisados

adequadamente;
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0) contribuicdo para a redacdo do relatério final do grupo sobre o
problema;

p) registro pessoal das principais conclusbes do grupo
concernentes ao problema proposto;

q) pesquisa de pontos que nao foram bem resolvidos, ou de

aspectos sobre os quais o0 aluno pretende se aprofundar.

Nessa trajetoria que se sucede a cada problema apresentado, a proposta
€ que o aluno desenvolva a capacidade de pesquisa, 0 senso critico, 0O
relacionamento interpessoal com os demais participantes do grupo, a autonomia
para a pesquisa, a nocdo da importancia da contribuicdo dos outros alunos, a
intimidade com o método de pesquisa cientifico, a habilidade de elaborar o raciocinio
e manifesta-lo publicamente e a capacidade de realizar autocritica em relacdo ao
trabalho e envolvimento encontrados em cada problema.

No Manual de Apresentacdo do Curso Médico da Universidade de
Alfenas, que adota o paradigma da aprendizagem baseada em problemas, Venturelli
Mosconi destaca:

“Distanciando-se dos modelos tradicionais, onde o professor assume
a conducdo de um processo de ensino caracterizado pela
passividade do aluno, o curriculo da UNIFENAS propbe-se a ser
centrado no estudante, o que é expresso nos seguintes aspectos:

¢ Os estudantes exercem papel ativo na construcdo de
seu proprio conhecimento, mobilizando no¢cbBes e experiéncias de
que ja dispbem, elaborando e testando hipGteses explicativas,
estabelecendo objetivos de aprendizagem e conduzindo a busca de
novas informacdoes.

¢Os estudantes s&o incentivados a assumir a
responsabilidade por seu aprendizado e a conduzi-lo com autonomia
crescente, sendo uma fracéo importante das atividades educacionais
dedicadas ao estudo individual, de modo a permitir a expressao de
estilos e ritmos pessoais de aprendizagem, estimulando-se o
desenvolvimento da capacidade para a aprendizagem auto-
direcionada.

¢Os estudantes assumem atribuicbes em aspectos
importantes do processo de avaliacdo, estimulando-se o
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desenvolvimento do senso de responsabilidade e da capacidade de
formular um juizo critico de sua performance e da de seus colegas”
(Venturelli Mosconi, 2004, p.07).

A literatura sobre aprendizagem baseada em problemas n&o enfatiza o
papel do aluno. Mamede e Penaforte (2001); Barrows (1994); Vargas, Cabrera e
Veja, (1996), por exemplo, tratam desse aspecto de forma pouco aprofundada.A
vivéncia da aplicacdo da aprendizagem baseada em problemas forneceu a este
trabalho os maiores subsidios para a reflexdo sobre o papel do aluno e a
importancia de motiva-lo continuamente a participar do processo.

Na aprendizagem baseada em problemas, a organizacdo dos grupos
tutoriais com oito a dez membros e a rotina de no minimo dois encontros semanais
permitem que o facilitador tenha um bom conhecimento sobre as caracteristicas
pessoais de cada aluno. Logo, podera detectar a ocorréncia de algum problema de
ordem pessoal ou pedagdgica com o aprendiz.

Esse € um aspecto de que muito se ressentem os docentes dos cursos de
direito tradicionais, pois normalmente trabalham com classes de cinquenta alunos.
Em consequéncia do numero elevado de alunos, tém poucas condicbes para
constatarem os problemas de aprendizagem, salvo quando o assunto € diretamente
levado ao seu conhecimento.

Na aprendizagem baseada em problemas, o contato estreito entre os
membros dos grupos favorece a atuacdo de uns como incentivadores e
colaboradores dos outros, sobretudo se essa potencialidade for satisfatoriamente
motivada pelo facilitador.

A pesquisa demonstra que os alunos poderdo enfrentar dificuldades de
adaptacdo a aprendizagem baseada em problemas. Com frequéncia elas estdo

relacionadas a pouca maturidade e a falta de experiéncia para gerenciarem suas
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acOes educativas. Habituados a receber tarefas a serem cumpridas em sala de aula
e fora dela, assim como indicacéo de textos e livros a serem lidos, os alunos, em um
primeiro momento da experiéncia com esse paradigma, podem se sentir confusos e
nao conseguir organizar adequadamente as suas acdes nem estabelecer as
prioridades.

O ensino médio que antecede 0 curso superior pouco incentiva o aluno a
assumir a responsabilidade por sua formacao intelectual. Em geral, prefere a adocéao
de um sistema em que o professor € a figura central da relacdo ensino-
aprendizagem e o trabalho pedagogico € exercido a partir desse pressuposto.

Algumas escolas privadas com mais qualidade pedagdgica incentivam a
realizacdo de pesquisas entre seus alunos. Entretanto, o retrato do ensino publico e
de parte das escolas privadas ndo permite acreditar que a pesquisa seja
satisfatoriamente efetivada.

Isso resulta no fato de que o aluno chega a universidade publica ou
privada com pouca experiéncia de realizar pesquisa e menos experiéncia ainda de
gerenciar seu tempo, dividir suas atividades por grau de importancia e sistematizar
adequadamente o material pesquisado.

Por essa razdo, nos cursos superiores que adotam a aprendizagem
baseada em problemas existe grande preocupacdo em orientar o aluno, desde o
ingresso no curso, sobre os principais aspectos desse paradigma e como o papel do
aluno sera essencial para a relacao ensino-aprendizagem.

Essa afirmacdo € comprovada com o cuidado verificado na redacédo dos
manuais de aluno preparados pela Faculdade de Medicina de Marilia, pela
Faculdade de Medicina da Universidade Estadual de Londrina e pela Faculdade de

Medicina da Universidade de Alfenas.
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Também o portal dessas universidades, em especial os de Marilia e
Londrina, contém um consideravel volume de informacdes sobre aprendizagem
baseada em problemas, sinalizando que ha preocupacdo com o esclarecimento
adequado do aluno.

A prépria experiéncia realizada nesta pesquisa provou que o0s alunos
enfrentam dificuldades devido a inexperiéncia que geralmente possuem de serem
gestores de seu processo de ensino—aprendizagem.  Alguns depoimentos
mencionam claramente essas dificuldades:

“ Pergunta — Como é que VvOcé se sentiu como pesquisador,
recebendo um problema quase toda semana e tendo que sair para
procurar uma resposta fundamentada? Como € que foi ser
pesquisador?

Resposta — Confesso que no comeco foi muito dificil porque vocé fica
meio perdido, nao ha um direcionamento, ou uma predisposi¢ao para
procurar algo que ja existe. Vocé tem que procurar na realidade o
gue nao existe. Vocé tem um problema na sua mao e vocé tem que
criar solucbes a partir disso. Entdo como pesquisador, com
aprendizagem baseada em problemas, € muito interessante porque
vocé comeca a desenvolver um raciocinio ndo fixado apenas em
legislacdo, apenas na cadeira, vocé sai a campo, faz muito trabalho
de campo, vocé conhece outros ramos que nao sdo também da area
do direito, que ndo séo disciplinados pelo direito e isso traz uma
cultura muito importante para o pesquisador.”

“Pergunta — Como € que foi para vocé trabalhar com esse
paradigma da aprendizagem baseada em problemas?

Resposta — Primeiro foi estranho, foi um choque, porque tinhamos
um método tradicional e, de repente, foi-nos proposto um método
novo de aprendizado, de ensino, de trabalho. Um pouco mais no
comeco fiquei um pouco sentido, contudo € um método inteiramente
valido, que mostrou que o conhecimento é vasto, e que sempre que
se procura saber mais vai se aprofundando. Extremamente valida a
experiéncia”

Outros depoimentos apontam no mesmo sentido, ou seja, o0 susto inicial, a
dificuldade que surge para o aluno, mas também traduzem o encantamento que
proporciona a possibilidade de escolher, com relativa autonomia, os caminhos da

apreensdo do conhecimento e, conseqiientemente, do seu proéprio jeito de

aprender.
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3.8 A AVALIACAO

Um sistema de avaliacdo deve ser compativel com os objetivos de
aprendizagem tracados pelo curso e com as propostas pedagogicas implementadas.
A falta de consonancia entre os objetivos de aprendizagem, a opg¢do pedagdgica
para alcangé-los e a avaliagdo gera resultados insatisfatorios a todos os envolvidos,
docentes, alunos e gestores.

Um curso que opte por adotar o paradigma da aprendizagem baseada em
problemas devera levar em conta, necessariamente, que as avaliacdes realizadas
pelos alunos durante o processo educativo tém que se constituir em momentos de
aprendizagem, ou seja, em etapas cujo fazer e os resultados indiquem a efetividade
dos caminhos percorridos e as necessidades que deverdo ser atendidas nas etapas
a serem trilhadas.

Os indicativos obtidos por meio das avaliagbes devem ser claros e
significativos para os alunos e para os professores envolvidos, tanto aqueles que
estejam exercendo a atividade de tutor/facilitador dos grupos, como para aqueles
que estiveram atuando nos colegiados de organizacdo de problemas, de curriculo,
ou elaborando atividades de apoio, como semindrios, conferéncias, debates,
pesquisas, entre outros.

A concepcdo de avaliacdo que melhor se adequa a proposta da
aprendizagem baseada em problemas € a que Charles Hadji chama de avaliacao
formativa e, descreve como

“(...) a idéia de avaliacao formativa corresponde ao modelo ideal de
uma avaliacao:

- colocando-se deliberadamente a servigo do fim que lhe da sentido:
tornar-se um elemento, um momento determinante na acgéo
educativa;

- propondo-se tanto a contribuir para uma evolucdo do aluno quanto
a dizer o que, atualmente, ele é€;



154

- inscrevendo-se na continuidade de uma agéo pedagdgica, ao invés

de ser simplesmente uma operagao externa de controle, cujo agente
poderia ser totalmente estrangeiro a atividade pedagogica.” ( Hadiji,
2001,p.21)

O paradigma da aprendizagem baseada em problemas é uma proposta
que permite a insercdo de um novo olhar sobre a avaliacdo, construindo-a em varios
momentos e formas integradas para aferir de que forma esta ocorrendo o
desenvolvimento dos alunos e dos professores, bem como do programa planejado.

Um curso construido no paradigma da aprendizagem baseada em
problemas precisa ter especial atencdo a forma como aplica a avaliacdo, porque,
sem esse cuidado, podera comprometer todos os esforgos efetivados para implantar
0 projeto pedagogico. A avaliacdo deve ser coerente com o projeto e com a relacéo
ensino-aprendizagem e, para isso deve ser elaborada como uma etapa de
construcdo de conhecimento para alunos e professores, permitindo que avaliem
suas praticas e suas trajetérias e, se necessario, revejam sua atuacdo adotando
novas propostas.

A escolha de métodos de avaliacdo compativeis com o paradigma da
aprendizagem baseada em problemas nao significa desprezar outros mais
tradicionais, como os testes de mdltipla escolha, por exemplo. Eles podem ser
usados, eventualmente, em um curriculo que adote esse paradigma, mas nao
podem se constituir no Unico meio de avaliagcdo dos alunos.

N&o se pode esquecer de que depois de formados, os alunos serdo
submetidos a varias avaliacdes as quais, na maior parte das vezes adota métodos
como os testes de multipla escolha, como acontece em concursos publicos, por
exemplo.

Seja para aprovacao em concursos publicos ou para obtencédo de vagas

em programas de mestrado e doutorado, os alunos egressos de um curso que utiliza
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aprendizagem baseada em problemas realizardo todo tipo de avaliacdo. Por esse
motivo, formas diversas de avaliacdo devem ser proporcionadas aos alunos, com o
objetivo de prepara-los para as possibilidades que terdo de vivenciar.

A avaliacdo nesta proposta pedagdgica é uma etapa do curso que merece
estudo, reflexdo e planejamento. Implica, principalmente, a definicdo clara dos seus
objetivos os quais deverdo ser conhecidos e assumidos por todos os participantes
do processo, inclusive os alunos.

Nos cursos de direito, em geral, a avaliacdo € um processo fixado pelos
docentes com o conhecimento da direcdo, poréem sem interferéncia alguma dos
alunos. Isso resulta do conceito bastante difundido entre os professores de que a
avaliacdo é um instrumento disciplinar cujo objetivo € balizar o comportamento da
classe durante o curso. Também € muito comum ela ser concebida como um fim em
si mesmo, isto €, apenas pelo resultado que ela explicita.

O aluno deve obter nota superior a um determinado conceito para ser
aprovado. Se obtida a nota, o resultado é a aprovacdo; caso contrario ele é
submetido a avaliagbes complementares (exame, recuperacéo), ou sumariamente
compelido a repetir a disciplina para a qual ndo se mostrou habilitado.

Essa pratica desconsidera a avaliagdo como um instrumento de formacéao,
como um instrumento didatico que integra os demais: curriculo, preparacdo de
professores, metodologia de ensino, entre outros. A avaliacdo é concebida,
geralmente, como um instrumento em Si mesmo e cujo resultado poucas vezes €&
debatido de maneira mais ampla.

Na atualidade, o ensino de direito enfrenta ainda um outro problema
referente a avaliacdo, que € a necessidade de o aluno sair da faculdade preparado

para realizar o exame da Ordem dos Advogados do Brasil. Esse exame € , em geral,



156

realizado em duas etapas: a primeira, com cem questdes de multipla escolha
relacionadas a dez diferentes disciplinas do curso de direito; a segunda, com a
elaboracdo de um texto pratico, normalmente uma peticado judicial, e respostas a
questdes dissertativas.

A aprovacdo nesse exame tem-se convertido em significativa
preocupacao para os alunos dos cursos de direito em todo o pais. A razdo é o
namero elevado de reprovacdes, conforme amplamente noticiado na imprensa, em
especial no estado de Séo Paulo, onde se concentra o maior nimero de candidatos
por exame, como ja tratado no capitulo 1.

Esses resultados negativos sao responsaveis, em grande parte, pelo
surgimento de muitos “cursinhos preparatorios” para exames da OAB e concursos
publicos para a magistratura, promotoria, delegados, entre outros.

A avaliacdo nos cursos de direito enfrenta uma contradicdo: constituir-se
como avaliacdo formativa e a0 mesmo tempo preparar o aluno adequadamente para
realizar exames como o da OAB, que Ihe permitira exercer a profissdo de advogado.

Os cursos de direito que trabalharem para a implantacdo de um
paradigma, como a aprendizagem baseada em problemas, deverdo considerar esta
realidade, ou seja, a de que o bacharel em direito para ter acesso ao exercicio de
uma carreira juridica, precisara prestar exames e CONcursos 0s quais nem sempre
séo elaborados criteriosamente.

Nesse paradigma, o encontro dos alunos e do facilitador no chamado
grupo tutorial € o principal momento da relacdo ensino-aprendizagem. Por isso, a
avaliacdo deve ter uma de suas etapas associada a esse momento e desenvolvida

nao so pelo facilitador mas também pelos alunos.
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Ao facilitador cabera avaliar a atuacdo de cada um dos membros do grupo
a partir de critérios pré-definidos, objetivos e amplamente conhecidos pelos alunos.
Serdo avaliados critérios como a frequéncia as sessfes tutoriais; a qualidade do
material pesquisado; a forma de sistematizacdo; a apresentacdo dos conteudos
pesquisados aos demais participantes; o envolvimento nas discussfes do grupo; o
levantamento de questbes a serem discutidas; a capacidade de ouvir 0s outros
componentes do grupo; a colaboracdo com 0s outros colegas do grupo; a atuacéo
como relator e como coordenador do grupo.

O aluno, por sua vez, podera realizar uma avaliacdo com quatro
perspectivas complementares: a auto-avaliacdo, a avaliacdo professor facilitador, a
avaliacado do desempenho do grupo e a avaliagdo do modulo que cursou.

A auto-avaliacdo devera levar em conta os aspectos objetivos utilizados
pelo facilitador na avaliacdo individual do aluno. A auto-avaliacdo € um momento
importante para o aluno da aprendizagem baseada em problemas refazer sua
trajetéria no curso e se posicionar em relacdo a ela. Implica a reflexdo sobre a sua
atuacdo em cada um dos problemas estudados e, a busca de elementos que
permitam concluir como foi o desempenho em cada momento.

A experiéncia realizada nesta pesquisa mostrou que 0s alunos costumam
ser bastante sinceros na avaliacdo de seu desempenho, algumas vezes até
excessivamente rigorosos. Isso indica que a auto-avaliacdo ndo pode ser utilizada
com exclusividade, mas apenas como um elemento do processo de avaliacdo do
Curso.

Alguns exemplos obtidos nas auto-avaliagbes realizadas durante o
trabalho de campo demonstram a afirmacéo:

“Deixei a desejar, mas vou superar isso no proximo ano.”
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“Falhei um pouco, tive pouco tempo, cheguei a pensar algumas
vezes: "Que saco, tudo que eu tenho pra fazer e ainda arrumei mais
isso!” Mas quando eu produzi foi de uma forma boa, que completou o
trabalho do grupo.”

“Fui omissa muitas vezes porque tive problemas pessoais sérios (0
falecimento de um irméo que foi assassinado). Mas nas vezes que
estive nas reunifes prestei muita atencédo, observei muito e aprendi
muito. Vou me empenhar mais.”

“Nem sempre tive tempo. Fui displicente algumas vezes, mas o
grupo me acrescentou muito. O tempo estd muito curto para mim.
Falhei muito e vou tentar melhorar.”

“Sou mole, preguicoso, péssimo pesquisador. Eu odiava direito,
entrei no grupo pelo coracdo, pela amizade com as pessoas da
classe, para ver se o grupo me fazia gostar de direito. Agora estou
gostando mais, me interessando mais.”

“Faltei algumas vezes, pesquisei na Ultima hora. As vezes tenho
material mas néo falo muito. Poderia participar mais.”

Na experiéncia para esta pesquisa, cada participante, além de se auto-
avaliar, também avaliou o trabalho do grupo e isso produziu um resultado positivo,
mesmo quando apontadas falhas e criticas a atuacédo do grupo.

Por exemplo:

“O grupo foi muito satisfatério. As dificuldades que tivemos séo parte
do processo de amadurecimento. Estou muito motivado. O grupo
enfrentou problemas e isso foi importante. Foi disciplinado para focar
a discussao.”

“O grupo “embalou” no fim. No inicio todo mundo queria tudo
“mastigadinho”.

“Somos muito desorganizados, precisamos nos empenhar mais para
ter mais tempo para trabalhar e nos enriquecer mais.”

As avaliagOes foram efetuadas de viva voz por cada um dos participantes
do grupo, em uma reunido designada especialmente para tal finalidade. Ocorreram
em meio ao percurso do grupo, no encerramento da primeira fase da atividade e

antes do inicio da segunda, de modo que pudessem contribuir para a proxima etapa.
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Ao final do trabalho, em junho de 2005, houve uma entrevista individual
com cada membro, forma diferenciada de auto-avaliacdo e avaliacdo de todo o
trabalho realizado.

A avaliacdo do médulo do programa deve focar, principalmente, a analise
dos problemas apresentados, do grau de dificuldade que propuseram, dos
elementos essenciais que motivaram as pesquisas e reflexdes. Essa avaliacdo deve
contemplar, ainda, as criticas a redacdo dos problemas, a estrutura de
desenvolvimento deles, prospectando o que contribuiram e em que pontos
atrapalharam o trabalho dos alunos.

Na experiéncia realizada com alunos de graduacdo, a avaliacdo dos
problemas foi feita durante a entrevista final feita com todos os participantes.
Algumas contribuicdes sao bastante esclarecedoras:

“Pergunta — Como é que vocé sentiu, como é que vocé avalia, a
experiéncia de trabalhar a partir de problemas, sem aulas formais
como vocé vivenciou na graduacao.

“Olha no comec¢o eu fiquei um pouco confuso e perdido, Angélica,
vou ser sincero. Eu me perdi um pouco porgue ndo sabia se era para
responder direto as questbes, entdo eu fiquei completamente sem
saber o que fazer nos primeiros problemas. Com o tempo é que eu
fui prestando mais atencdo, percebendo melhor que os problemas,
em si, eles eram s6 uma linha de raciocinio, que a gente ndo tinha
que chegar e fechar aquele problema de forma objetiva. A questéo
fundamental era que do problema a gente tinha um vasto campo de
pesquisa para chegar as diversas respostas, nao sO aquelas mais
objetivas do problemas, enfim, mas aquelas para as quais a gente
tinha que ter um conhecimento maior, uma abrangéncia maior de
todo o tema em si”.

“Eu achei muito interessante o método, eu ndo conhecia essa forma
de trabalho, achei muito interessante, e achei que foi bom porque me
incentivou a estar pesquisando mesmo, a ter uma posi¢cado mais ativa,
de ndo aceitar aquilo que falam, de ir atras, de procurar saber se
aquilo que esta sendo falado sobre essa matéria, sobre esses
problemas. E eu achei bastante legal porque vocé tinha uma série de
problemas diferentes, que envolviam uma série de disciplinas ndo so
o direito do consumidor. Essa foi a parte que eu mais gostei do
grupo, que vocé buscava ndo apenas no direito do consumidor mas
em todos os ramos e vocé achava ligagdo de uma coisa com a outra,
né? Vocé viu que o direito é Unico, e eu achei isso muito
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interessante, essa parte da interdisciplinaridade foi a parte que eu
achei mais interessante do trabalho com problemas”.

Também contribuiu para a experiéncia a avaliacdo que o0s
alunos fizeram ao final de cada problema, momento em que criticaram o problema
proposto, indicando o que ele tinha de positivo e negativo, o que tinha facilitado ou
dificultado a pesquisa e a compreensao das solucfes possiveis. Foi a critica a um
dos problemas apresentados que permitiu a pesquisadora conceber uma reflexao
sobre inserir ou ndo perguntas ao final de cada problema, conforme relatado no
capitulo quatro.

Essa experiéncia indicou que, na aprendizagem baseada em problema,
durante 0 mdédulo ou unidade de ensino o aluno deve poder manifestar suas
opinides acerca dos problemas apresentados para solucdo, do desempenho do
facilitador, dos demais membros do grupo, ou ainda dos meios disponibilizados pela
instituicdo para a efetivacdo de pesquisa.

Esse canal permanentemente aberto pode ser por meio eletrénico, por
escrito ou, colocado diretamente para o facilitador ao final das reunidées do grupo.
Porém deve ser acessivel durante cada médulo ou unidade, de modo a permitir que
0s problemas detectados em meio ao processo sejam analisados e corrigidos sem
prejudicar todo o modulo ou unidade ou, o desempenho do aluno naquele dado
momento.

Nas avaliacOes tradicionais realizadas ao final do semestre ou de um
curso, 0s eventuais problemas enfrentados pelo aluno na relacdo ensino-
aprendizagem sao detectados apenas muito tardiamente, quando ja nao ha
possibilidade de corrigi-los. A aprendizagem baseada em problemas n&o deve

incorrer nesse erro. Por isso, € fundamental que existam mecanismos a serem
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empregados pelo aluno a cada momento em que se constatar uma dificuldade ou
um problema.

Na aprendizagem baseada em problemas, a avaliagdo dos componentes
do grupo sobre o facilitador devera considerar aspectos objetivos, como os utilizados
pelo facilitador em relacdo a cada um dos participantes. Deverdo ser avaliados: a
assiduidade do facilitador, a motivagcao para o trabalho, as formas empregadas para
motivar o grupo, a organizacdo, o conhecimento dos assuntos, a clareza das
exposicdes, o discernimento para orientar as pesquisas, as contribuicbes ao bom
relacionamento do grupo, entre outros.

E imprescindivel que alunos e facilitadores saibam com antecedéncia os
aspectos sobre os quais serdo avaliados. Isso tem levado algumas instituicbes a
organizarem uma lista de pontos a serem observados. Essa lista deve ser conhecida
e discutida por alunos e facilitador, de modo que, eventualmente, possa ser
contemplado um novo aspecto que ndo foi previsto, mas que contribuird para
verificar e melhorar o desempenho.

O resultado da auto-avaliacdo, da avaliacdo do facilitador pelos alunos,
da avaliacdo destes pelo facilitador e da avaliacdo do programa do modulo cursado
deve ser divulgado levando em conta a ética que deve nortear todos 0S processos
de avaliacdo. Assim, as consideracdes do facilitador sobre a auto-avaliacdo devem
ser enviadas a cada um dos alunos que se auto-avaliou; o facilitador deve receber
0s comentarios de cada aluno; os alunos devem receber os comentarios que todos
fizeram sobre o grupo e, todos devem ter acesso a avaliacdo feita sobre o modulo,
sobre os problemas criados para permitir o desenvolvimento daquela etapa do

programa de curso.
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Isso permitira que o resultado de cada uma dessas etapas gere reflexdo e
motivacado, buscando corrigir comportamentos e melhorar o desempenho individual e
0 do grupo como um todo.

No tocante a avaliacdo do conhecimento construido pelo aluno, a
aprendizagem baseada em problemas pode utilizar prova escrita em que o aluno
precise resolver um problema. Essa avaliagcdo que é individual pode ocorrer ao final
de cada modulo. O intuito € permitir que o aluno, o facilitador, a comissao de
organizacao de problemas e a de curriculos e os demais gestores tenham uma visao
objetiva do conhecimento adquirido pelo aluno.

A essa avaliacdo sera atribuida uma pontuacdo, colaborando para
formalizar a aprovacao dentro dos critérios fixados pela instituicdo. Essa pontuacao
devera ser discutida individualmente entre o aluno e o facilitador, ou até mesmo por
facilitadores de outros grupos. Isso proporcionara a adequada compreensdo dos
aspectos que mereceram julgamento favoravel e daqueles que demonstraram
deficiéncias que devem ser corrigidas.

N&o faz sentido algum organizar um curso superior com um paradigma
como a aprendizagem baseada em problemas, com caracteristicas prioritariamente
humanistas e éticas e entregar ao aluno uma prova com a nota concedida, sem que
ele possa analisar e questionar o resultado.

Por outro lado, existem questionamentos sobre o uso de métodos
tradicionais de avaliacdo nos cursos que adotam a aprendizagem baseada em
problemas.

Enfrentando a critica, Wierzchon afirma:

“ Argumenta-se que métodos inovadores como a ABP deveriam
prescindir de métodos tradicionais de avaliagdo. Porém, o papel de
métodos tradicionais € considerado importante na ABP em relacao
ao dominio cognitivo da aprendizagem. Tém-se utilizado estratégias
para aumentar o ‘realismo” dos testes, como 0 emprego de casos
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clinicos, que “simulam” problemas a serem analisados e resolvidos
pelo estudante. Atingir um equilibrio na complexidade das avaliacdes
cognitivas torna-se um constante desafio na Aprendizagem Baseada
em Problemas, uma vez que cabe ao estudante um papel expressivo
na definicdo do que ele precisa aprender, na selecdo dos meios que
vai usar para isso e na identificacdo do grau de aprendizado
necessario.” (Wierzchon, 2002, p.65)

O dltimo aspecto da afirmacédo de Wierzchon merece particular reflexao.
Em nosso entender, ndo existe carater subjetivo predominante na fixacdo do grau de
complexidade das avalia¢des individuais cognitivas.

No planejamento do curso estruturado segundo o paradigma da
aprendizagem baseada em problemas, ha, sem davida, a fixacdo dos objetivos de
aprendizagem que devem ser alcancados pelos alunos em diferentes etapas do
curso e as raz0es para que tais objetivos sejam atingidos. Essas raz6es devem estar
interligadas a perspectiva do profissional que se pretende formar.

A liberdade gque possui o0 aluno neste paradigma concerne muito mais aos
meios que vai utilizar para realizar a pesquisa e a sistematizacdo em cada problema
do que quanto de conhecimento ele quer adquirir em cada um. Existe um
planejamento de que, ao final de cada problema, o aluno tenha adquirido um certo
namero de conteudos necessarios a sua formacéao profissional.

E também funcéo do facilitador constatar essa aquisicdo de conhecimento
diante da evidéncia de que um ou mais alunos nao estdo se desenvolvendo do
modo como foi idealizado, devera intervir sugerindo participagdo em grupos de
estudo, presenca em conferéncias sobre determinados assuntos, organizacdo de um
plano de estudo complementar, enfim, atividades que viabilizem aos alunos
atingirem os objetivos de aprendizagem planejados.

De outro lado, é incontroverso que o profissional formado em um curso

que utiliza o paradigma da aprendizagem baseada em problemas devera se
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submeter a uma série de avaliacbes apds o encerramento do curso, devendo estar
preparado para isso. Essa preparacao podera ser construida por meio de avaliagcbes
tradicionais, com o grau de complexidade normalmente exigido em exames e
concursos, de modo a demonstrar em quais aspectos o aluno precisa complementar
seus conhecimentos.

Komatsu, Zanolli e Lima descrevem uma interessante forma de avaliacao
que pode ser utilizada em aprendizagem baseada em problemas:

“A analise do desempenho do estudante é, entdo, composta pela
avaliacdo das sessfes de tutoria (peso 3) e pela aplicacdo, ao final
da unidade, de um exercicio baseado em problema (peso 7). O
exercicio é formulado pela equipe responsavel pela unidade
educacional e o estudante, ap6s analisa-lo, redige quatro questdes
de aprendizagem fundamentadas por conhecimento prévio. Nesta
fase, verifica-se a pertinéncia das questbes em relacdo aos objetivos
da unidade e ao problema, a habilidade do estudante em formular
hipéteses e o conhecimento prévio que fundamenta as questdes.
Duas das quatro questbes sdo por ele escolhidas para
aprofundamento, e o estudante justifica por que as considerou mais
importantes para o0 problema em questdo, segundo o0s
conhecimentos prévios que possui. Cada estudante busca as
informacdes relevantes aos assuntos escolhidos e, ap6s um periodo
de pesquisa, responde a perguntas formuladas pelos especialistas,
baseadas nos temas estudados. Nesta tltima fase, o estudante deve
mostrar habilidade de analisar, interpretar e responder as perguntas
formuladas, integrando e sintetizando o0 conhecimento e
referendando-o com referéncias bibliogréaficas.” ( Komatsu, Zanolli e
Lima, 1998, p.233)

A estratégia descrita € bastante diversificada e possibilita multiplos
elementos para se efetivar a avaliacdo de conhecimento. Varias habilidades e
competéncias desenvolvidas pelos alunos durante as sessfes tutoriais e as
pesquisas individuais serdo analisadas pelos avaliadores, contribuindo, de forma
ampla, para que o aluno saiba o quanto de conhecimento adquiriu e o quanto ainda
precisa ser trabalhado.

Os manuais de alunos da Faculdade de Medicina de Marilia e da

Faculdade de Medicina da Universidade de Alfenas dedicam um espaco destacado
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a fim de explicar aos ingressantes o sistema de avaliacdo e uma analise cuidadosa
permite concluir que ele € bem diversificado. O mesmo cuidado pode ser encontrado
no Manual do Tutor da Faculdade de Medicina da Universidade Estadual de
Londrina, na versao 2003 que foi a pesquisada.

O Manual da Faculdade de Medicina de Marilia disponivel na pagina da
instituicdo na rede mundial de computadores, divulga:

“Considera-se, essencialmente, que avaliar é emitir juizo de valor e
para tanto, devem-se obter informacdes validas de diversas fontes,
Nos momentos oportunos para que as evidéncias reveladas permitam
a tomada de decisbes para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem e verificagdo do grau de alcance dos objetivos
previamente estabelecidos. O sistema de avaliagdo dos novos
curriculos estd baseado em alguns principios descritos a seguir: 0o
desempenho deve ser medido de acordo com o0s objetivos de
aprendizagem; os métodos de avaliacdo devem ser compativeis com
os principios curriculares; as informacdes para a avaliagdo devem
ser provenientes de varias fontes; a avaliagdo deve ser continua e
colaborativa.” ’

Merece especial aten¢cdo o item sobre avaliacdo colaborativa, que afirma:

“Considerando-se que avaliacdo é fundamental para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem, do programa educacional dos cursos
de Medicina e Enfermagem e da formacao de profissionais de saude,
0 processo de avaliagdo deve ser colaborativo e livre de medos. Isso
passa por uma mudanca no entendimento da avaliagdo como uma
atitude de responsabilidade, que deve ser criteriosamente embasada
e apresentada de forma a revelar os aspectos que possam ser
melhorados.”

A abordagem ndo é muito diferente da encontrada no Manual de
Apresentacédo do Curso Médico da Universidade de Alfenas, elaborado por Venturelli
Mosconi que explica ao aluno ingressante:

“O sistema de avaliagdo deve constituir um meio adequado para
compatibilizar a responsabilidade institucional de certificar a
qualificacdo de seus graduados com a necessaria liberdade que
deve ser assegurada aos estudantes, no PBL, para selecionar os
aspectos ou toépicos relacionados ao problema que ele se propde a
estudar. Aliado a isso, a avaliagdo do desempenho do estudante,
feita ao término de cada unidade que integra o curriculo, é tida

" Disponivel em www.famema.br/avalia03.html. Acesso em 15.07.03
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também como um aspecto importante para evitar as distor¢cbes
verificadas usualmente nos curriculos tradicionais, onde os
estudantes concentram seu estudo nas fases anteriores aos exames
finais, preparando-se para os testes.”(Venturelli Mosconi, 2004,p.25)

O texto prioriza a nocao de liberdade que deve motivar a avaliagdo na
aprendizagem baseada em problemas. Esse sistema de avaliacdo corrige as
distor¢des tradicionalmente encontradas no sistema curricular tradicional, em que o
aluno se dedica ao estudo somente as vésperas das provas e exames.

Em que pese o valor que a liberdade deve ter nos cursos que adotam a
aprendizagem baseada em problemas, é preciso destacar que se trata de liberdade
para atingir uma meta pré-fixada pela instituicdo e pelo aluno, formalizada em uma
quantidade de conhecimento que necessita ser apreendido em um certo espaco de
tempo pré-estabelecido.

Os cursos, cujo curriculo foi planejado utilizando esse paradigma, nao
prevéem um tempo de duracdo maior do que aqueles com curriculos tradicionais, o
que é um dado objetivo que limita a liberdade do aluno. Embora tenha seu tempo de
pesquisa e reflexdo respeitados, ele devera cursar os moédulos ou unidades em um
tempo pré-determinado, de modo a concluir o curso dentro do periodo previsto.

No Manual do Tutor da Faculdade de Medicina da Universidade Estadual
de Londrina, as motivacbes para a proposta de uma avaliacdo diferenciada sao
inicialmente ressaltadas ao tutor. O texto, sem autoria identificada, merece analise:

“Avaliacdo — Se a metodologia de ensino é nova, a avaliacdo do
desempenho do aluno (provas, trabalhos, notas) ndo pode ser feita a
moda antiga. A avaliagdo, para atingir sua finalidade educativa, deve
ser coerente com o0s principios psicopedagdgicos e sociais do
processo de ensino- aprendizagem adotados.
Considerando(...)

a importdncia da avaliagdo em qualquer modelo
pedagdgico;

a énfase que a questdo da avaliagdo ganhou na nova
organizacao curricular, tendo inclusive sido criada uma comissao de
avaliacao;
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a necessidade de o aluno de estar plenamente
consciente do modo como sera avaliado e entender 0 processo como
um todo;

a necessidade de que a participacdo do aluno em todo o
processo seja efetiva, para que a proposta nao fique sé no papel,

gue o curso de graduacao almeja a formacao integral do
aluno, com o mesmo grau de interesse tanto para a aquisicdo de
conhecimentos como para atitudes e habilidades;

.vocé encontrara a seguir todas as explicacbes possiveis
para que essas metas sejam alcancadas” (2003,p 13).

O texto traduz a preocupacdo com o carater de gerador de tensfes que a
avaliacdo traz para os curriculos tradicionais. A realizacdo de avaliagbes € sempre
um momento tenso do processo de ensino-aprendizagem. Se conduzidas de forma
inadequada, produzem nos alunos e professores um nivel de insatisfagdo capaz de
derrotar qualquer proposta didatica por mais bem concebida que ela seja.

Todo e qualquer processo de ensino-aprendizagem estara fortemente
comprometido e fadado a néo atingir os objetivos originariamente propostos se o
aluno ndo entender como e por que esta sendo avaliado; se o processo de avaliacao
nao evidenciar critérios claros e precisos; se a avaliacao nao for justa para o aluno;
se o professor mostrar que a utiliza como instrumento de repressao ou temor.

A tensdo que cerca o processo de avaliacdo em um curso pode prejudicar
iniciativas importantes. Nessa medida, € compreensivel a preocupacdo da
Faculdade de Medicina da Universidade Estadual de Londrina em instruir seus
tutores. Depende deles, que mantém contato direto com os alunos, a sensibilidade
para estruturar uma avaliacdo compativel com a totalidade da proposta contemplada
pelo paradigma da aprendizagem baseada em problemas.

Na Faculdade de Medicina da Universidade Estadual de Londrina séo
realizados a auto-avaliacdo, a avaliacdo inter-pares, a avaliacdo pelo tutor, o teste
progressivo, a avaliagcdo somativa, a avaliacdo cognitiva e a avaliacdo baseada no

desempenho clinico.
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A avaliacdo por teste progressivo € aplicada duas vezes ao ano a todos
os alunos do curso de medicina e o resultado ndo se considera para a nota final.
Pretende ser uma avaliacdo longitudinal do progresso do aluno durante o curso.

No manual, a avaliagcdo cognitiva € explicada como verificacdo do
conhecimento adquirido e ndo ha nenhum indicador mais preciso de como deva ser
efetivada. Ja a avaliacdo baseada no desempenho clinico deve medir as habilidades
clinicas especificas e atitudes e utiliza o chamado Exame Clinico Objetivo
Estruturado, organizado com base em um numero variado de estacdes com
emprego de materiais e recursos diversos.

O cuidado da Faculdade de Medicina da Universidade Estadual de
Londrina é significativo, chegando o manual a conter instrumentos de avaliacéo para
auto-avaliacdo e avaliacdo inter-pares. Propfe que se avaliem trés aspectos: a
habilidade de solucionar problemas, a habilidade de discutir o problema e a
interac&o no trabalho em grupo (formac&o do comportamento ético).

A proposta de o aluno ser avaliado por seus pares € um diferencial
instigador, porque permite que ele sinalize aos colegas as dificuldades e facilidades
que esta proporcionando ao grupo com seu comportamento. Ao final de cada
modulo os grupos se dissolvem para serem formados outros. Nessa dimensao, o
aluno carrega consigo as criticas, as observacbes e 0s incentivos recebidos,
podendo adotar um outro comportamento no proximo grupo de que vai participar.

Na pratica das instituicbes que utilizam a aprendizagem baseada em
problemas, assim como nos estudos teéricos que pesquisam e refletem sobre o
paradigma, ha uma evidente preocupacao em desmistificar o processo de avaliacao.

Busca-se, sobretudo, integra-lo ao processo de ensino-aprendizagem, de modo a
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fazer da avaliacdo um instrumento para viabilizar o ensino e a aprendizagem e néo

apenas um certificador de conhecimentos.
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CAPITULO IV
A APLICACAO DA APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS- RELATO DE
UMA EXPERIENCIA.

4.1INTRODUCAO

Este capitulo relata e avalia a experiéncia vivida durante o periodo de
junho de 2004 a junho de 2005, com dois grupos de alunos da graduacéao em direito
da Universidade S&o Francisco, campus de Braganca Paulista. Esses grupos
estudaram relacdes de consumo utilizando o paradigma da aprendizagem baseada
em problemas.

Este conteudo, direito do consumidor, ndo era parte do curriculo do curso
de direito e foi escolhido propositadamente, para permitir que o0s alunos
trabalhassem com uma tematica que ainda ndo haviam estudado em sala de aula.

Durante um ano, 0S grupos se reuniram uma vez por semana e discutiram
os problemas propostos pela tutora-pesquisadora, que teve de trabalhar sozinha na
elaboracdo dos problemas por se tratar de uma pesquisa e ndo de uma atividade
curricular da faculdade de direito.Os problemas foram elaborados a partir de sua
experiéncia pessoal como advogada na area de relagdes de consumo, bem como de
seus estudos e pesquisas sobre o assunto.

Ao final do periodo de um ano de trabalho, os grupos organizaram
atividades para marcar o encerramento da experiéncia. Nelas os alunos ensinaram e
aprenderam aspectos juridicos fundamentais de direito do consumidor, utilizando o
conhecimento de que se apropriaram durante o ano em que trabalharam com o
paradigma da aprendizagem baseada em problemas. As atividades foram

desenvolvidas com criangas e com comerciantes da cidade de Braganca Paulista.
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Este capitulo analisa cada um dos problemas que foi discutido pelos
grupos durante um ano de encontros e as principais reflexdes que os problemas
suscitaram para 0S grupos e para a tutora-pesquisadora. Verifica, ainda, as
atividades organizadas e realizadas pelos grupos e que envolveram a populacao
nao-académica.

Optou-se pela expressao tutora-pesquisadora para ressaltar que, durante
todo o periodo do trabalho, a pesquisadora foi também tutora dos grupos, ocupando
um papel na experiéncia realizada, conforme ja relatado na introducéo.

Com essa expressao, pretende-se demarcar que no trabalho a
pesquisadora do paradigma aprendizagem baseada em problemas cumpriu dupla
funcdo, tutora (ou facilitadora) das atividades dos grupos e pesquisadora das
praticas desenvolvidas no trabalho dos grupos. A opcao pela denominacao tutora foi
sugerida aos alunos que, diante da possibilidade de utilizar essa denominagcéo ou
facilitadora, optaram por tutora.

Assim, esse trabalhou demandou um papel dialético de pesquisadora e
tutora, e foi sendo registrado em cada etapa com as reflexdes alocadas na analise

dos problemas.

4.2 A ESCOLHA DA INSTITUICAO E A FORMACAO DOS GRUPOS

No inicio de 2004, a pesquisadora apresentou a coordenacédo do curso de
direito da Universidade S&o Francisco, onde era professora desde 2001, projeto de
implantac@o de grupos de pesquisa, um diurno e outro noturno, na area de direito
do consumidor, empregando o paradigma da aprendizagem baseada em problemas

e com o objetivo explicito de realizar a parte pratica de sua pesquisa de doutorado.
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A instituicdo se mostrou resistente inicialmente, porque néo dispunha de
projeto de pesquisa ou de extensdo em que pudesse alocar a realizacdo da
atividade. Em suma, ndo havia previsdo de verbas destinadas ao projeto, para
remuneracao da pesquisadora ou bolsa de estudos aos alunos.

Em principio, foram inateis os argumentos de que a pesquisadora nao
tinha intencdo de receber pagamento, pois estava realizando sua pesquisa de
campo para a tese de doutorado. A instituicdo demonstrou compreensivel temor em
manter um profissional trabalhando sem remuneracéo, em razado das complicacdes
de ordem legal que isso poderia causar.

Somente em maio de 2004 a atividade foi autorizada pelo coordenador do
curso de direito da Universidade Sao Francisco, campus de Braganca Paulista,
estado de Sao Paulo.

A pedido da pesquisadora, a coordenadora-adjunta do curso de direito,
Professora Doutora Sandra Nitrini, aceitou participar do projeto para conhecer o
trabalho e assim realizar a necessaria integracao entre a instituicdo e os grupos de
pesquisa. Essa participacdo, no entanto, ficou limitada ao comparecimento a
algumas reunides do grupo da manha no inicio do trabalho e ao acompanhamento
dos grupos nas atividades realizadas fora da universidade.

A Universidade Sao Francisco é uma instituicdo de ensino confessional e
tem dois campi no estado de S&o Paulo, onde sdo ministrados cursos de direito, um
em Braganca Paulista e outro na capital. A pesquisa foi realizada no campus de
Braganca Paulista.

As turmas da manhd@ sdo compostas por alunos que, na maioria das
vezes, realizam estagio no periodo da tarde em escritorios de advocacia, forum,

delegacias, servicos de assisténcia juridica gratuita, entre outros. As turmas da noite
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sdo compostas por alunos que normalmente exercem atividade profissional e com
ela custeiam o curso, no todo ou em parte, e suas despesas pessoais.

O projeto foi planejado para ser aplicado em dois grupos de alunos que se
reuniriam semanalmente antes do horario regular das atividades académicas para 0s
do periodo noturno, e depois do horario regular para os do periodo matutino. O
periodo diurno tinha aulas das 8 h as 11h23 e o noturno no periodo entre 19h20 e
22h30. O grupo da manha se reuniu as quintas-feiras, no horario das 11h30 as 13 h
e 0 grupo da noite as tercas-feiras, das 18 h as 19h15.

O tempo de duracdo das reunides ndao era o mais adequado, porque
certamente provocaria a segmentacao das discussfes. Em cursos que utilizam o
paradigma da aprendizagem baseada em problemas, as reunibes das equipes
tutoriais sdo realizadas com trés horas de atividade no minimo. Entretanto, ndo havia
como desenvolver a atividade em outro horario, pois quase todos os alunos da
manha tinham compromissos a tarde e os da noite tinham compromissos durante
todo o dia.

Nesse cenario, a proposta de realizar uma atividade extracurricular no
periodo da tarde, entre as 14 e as 17 horas, por exemplo, se mostrou inviavel. Um
maior espaco de tempo teria permitido, provavelmente, melhor aproveitamento da
fase de discusséo dos resultados da pesquisa individual de cada aluno, bem como
melhor desenvolvimento da etapa de convivéncia e constru¢do de conhecimento em
grupo, fase que também é importante para os objetivos da aprendizagem baseada
em problema.

Uma consulta prévia e informal com graduandos do periodo da manha
sobre quem teria condi¢cdes ou interesse em participar de um projeto de atividade

extracurricular no periodo da tarde revelou que eram poucos os alunos interessados,
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além do que a atividade estaria sujeita a ser interrompida, em vista do abandono por
parte daqueles que conseguissem estagio.

A mesma consulta prévia, realizada informalmente com os graduandos do
periodo da noite, permitiu concluir que ndo havia alunos interessados em participar
de uma atividade no periodo da tarde. Além de trabalharem, também teriam
dificuldade de acesso a faculdade nesse periodo, porque muitos vém de cidades
vizinhas e utilizam coletivos fretados, que saem no final da tarde ou inicio da noite.
Nesse contexto, o horario escolhido para as reunides, tanto no periodo da manha
como no da noite, mostrou ser o Unico viavel para a realizacao do trabalho.

Desde o inicio, a tutora-pesquisadora planejou superar o problema do
limite de tempo com maior nimero de reunifes para a solucdo de cada problema
apresentado aos grupos. Algumas vezes, um problema era discutido em trés ou
quatro encontros, perfazendo trés ou quatro horas de discussdo para cada um,
COMO ocorre Nos cursos que utilizam esse paradigma de forma curricular.

A dificuldade de tempo néo alterou a forma de elaboracao dos problemas.
Eles foram criados para serem discutidos em trés ou quatro horas e, em razdo dos
limites de tempo de cada reunido, para serem trabalhados em trés ou quatro
reunioes. Essa era a expectativa inicial e, ao final do periodo da experiéncia, pode-
se constatar eu o tempo previsto inicialmente foi utilizado.

Por outro lado, a utilizacdo de mais reunides visando a solucdo de cada
problema apresentado demonstrou uma interessante peculiaridade: a pesquisa
continua por parte dos alunos. Nas reunifes cada participante discutia o seu proprio
material de pesquisa e o material pesquisado pelos outros membros do grupo.

Motivados pelas duvidas que surgiam durante a exposicdo do material pesquisado e
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nas discussoes, os alunos em geral realizavam novas pesquisas durante a semana,
trazendo para a reunido seguinte novos dados e reflexdes.

Observou-se também que os alunos que ndo haviam tido tempo ou
motivacdo para desenvolver sua pesquisa individual durante a semana, pouco
participavam na reunido. Mas, na continuidade da discussdo na reunido seguinte,
normalmente traziam sua propria pesquisa e tinha participacdo mais ativa, inserindo-
se na discussédo do grupo na busca de solucfes ao problema.

Se tivesse acontecido uma reunido com trés ou quatro horas de duracao
para discutir cada problema, o aluno que se apresentasse sem pesquisa individual
ou com pesquisa de pouca profundidade, provavelmente teria dificuldades para se
inserir na discussédo. Na experiéncia realizada, esse obstaculo péde ser superado
porque ocorriam duas ou trés reunides sucessivas para a discussao de um mesmo

problema.

4. 3 AS RAZOES DA ESCOLHA DE RELACOES DE CONSUMO COMO
AREA DE CONHECIMENTO A SER ESTUDADA PELOS GRUPOS DE PESQUISA

A area de direito do consumidor foi escolhida para ser a area de tematica
principal dos grupos de pesquisa por trés razdes fundamentais: a) € uma area de
estudo e pratica profissional da tutora-pesquisadora dos grupos e essa familiaridade
com o tema contribuiu para dar mais seguranca a realizacdo da pesquisa; b) era
uma area ndo contemplada como disciplina no curriculo dos alunos de direito da
Universidade S&o Francisco naquele momento; c) € uma area do direito que na
atualidade se destaca, devido a complexidade da vida social.

Além disso, na sociedade contemporanea, as reflexdes e estudos sobre

direito do consumidor sdo também reflexdes e estudos sobre construcdo de
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cidadania. Em algumas esferas vitais a sociedade, o Estado abdicou de seu papel
de fornecer servicos e delegou ao particular que o fizesse em carater concomitante.
Areas como educacdo, saude, crédito para aquisicdo de bens duraveis estdo
minimamente ocupadas pelo Estado e macicamente ocupadas por grupos
empresariais privados que tém o lucro como objetivo de suas atividades.

Nessa dimensdo, muitas vezes o0 objetivo de lucro das empresas se
contrapde aos interesses do consumidor de acesso a produtos e servicos seguros e
economicamente viaveis. Quando se trata de produtos e servigos essenciais, como
medicamentos, prestacdo de saude, educacdo, crédito para aquisicdo da casa
propria, entre outros, o consumidor precisa ser defendido como detentor de direitos
fundamentais, que devem ser preservados para que figue assegurada a dignidade
da pessoa humana.

O artigo 1° da Constituicdo Federal brasileira elegeu a dignidade da
pessoa humana como fundamento do estado democratico de direito, ao lado da
soberania, cidadania, valores sociais do trabalho, da livre iniciativa e do pluralismo
politico.

O artigo 5°, no Titulo Il — Dos Direitos e Garantias Fundamentais, e no
Capitulo | — Dos Direitos e Deveres Individuais e Coletivos, estabelece, no inciso
XXXII, que o Estado promoverd, na forma da lei, a defesa do consumidor.

O direito do consumidor é, portanto, um direito fundamental do cidadao
brasileiro.

Simone Helege Bolson afirma que

“Ha um traco marcante que distingue direitos humanos de direitos
fundamentais. Os direitos humanos de primeira a quarta geracéo séo
pautas ético-politicas que dao a direcdo a ser seguida por uma
sociedade ou conforme Comparato, ‘os direitos humanos foram
identificados com o0s valores mais importantes da convivéncia
humana, aqueles sem 0s quais as sociedades acabam perecendo,
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fatalmente, por um processo de desagregac¢do’, enquanto os direitos
fundamentais sdo as manifestacdes positivas do Direito, aptas a
produzir efeitos no plano juridico dos denominados direitos humanos.
Portanto, os direitos fundamentais sdo a materializagéo juridica dos
direitos humanos, esses situam-se em um nivel abstrato, aqueles em
um nivel concreto. Os direitos humanos, assim declarados
oficialmente, tornam-se direitos fundamentais quando objetivados”
(Bolson, 2003, p.268).

Assim, a escolha dessa area do conhecimento para ser estudada pelos
grupos foi intencional também nesse sentido. A tutora- pesquisadora acredita que &
preciso criar condicbes objetivas para que o conflito entre consumidores e
fornecedores seja minimizado por meio da educacdo para 0 consumo e para a
producdo de bens e servigcos que nao sejam nocivos ao consumidor.

O paradigma da aprendizagem baseada em problemas favoreceu essa
escolha, porque 0 objetivo ndo era apenas experimentar uma nova proposta de
relacdo ensino-aprendizagem, mas implementar uma outra concepcdo de
apropriacdo do conhecimento pelos alunos de direito, permitindo a eles que, a partir
de seus conhecimentos prévios, trabalhassem em conjunto para adquirir outros
conhecimentos ja existentes nessa area, tanto por meio de pesquisa individual como
por intermédio de discussao com outros colegas participantes dos grupos.

Essa concepcéo visava ndo s6 a formacao técnica do futuro profissional,
mas também a formacéo ética e cidada.

O trabalho em conjunto, a convivéncia no grupo, a busca de informacdes
em diferentes fontes, a colaboracdo entre os membros do grupo para somar 0s
resultados da pesquisa individual, a divisdo de tarefas entre eles sdo aspectos que
fazem da aprendizagem baseada em problemas um paradigma e nao simplesmente
uma metodologia. Para trabalhar com a proposta, o aluno precisa recorrer também a
valores éticos, como colaboracdo, respeito, didlogo, compreensdo e

companheirismo.
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Os participantes do grupo no paradigma da aprendizagem baseada em
problemas romperam a dimensdo da sala de aula em que apenas o professor
explana sobre um determinado assunto. Eles se sentam a volta de uma mesma
mesa, partilhando e discutindo informacfes e possibilidades de solucdo dos
problemas com outros colegas. Todos pesquisaram 0 mesmo tema e tém o0 mesmo
objetivo: resolver o problema e agregar novos conhecimentos nesse processo.

Igualmente, pesquisar a solucdo de problemas concretos que podem
ocorrer no cotidiano de muitas pessoas, problemas que produzem desconforto,
decepcdes, prejuizos e dissabores a todos aqueles que séo desrespeitados em seus
direitos, € uma forma de vivificar o conceito de justica.

Uma critica recorrente aos cursos de direito € que eles se despolitizaram
com o passar do tempo e caminharam para um tecnicismo exagerado (Rodrigues,
2000, p. 17). A utilizacdo do paradigma da aprendizagem baseada em problema
para a construcdo de conhecimento na area de direito do consumidor, por alunos de
graduacdo, foi uma proposta pensada para propiciar a eles a discussdo sobre
aspectos sociais relevantes, o modelo de organizacdo social existente, as
dificuldades da aplicacdo dos direitos para a camada de baixa renda da populacéo.
O aspecto social do direito nem sempre encontrado nas salas de aula dos cursos
juridicos, foi trazido para um debate vivo e proficuo, de forma intencional.

Assim, nesta pesquisa, a escolha da area de direito do consumidor foi
pensada como forma de permitir que o estudo da aplicacdo do paradigma da
aprendizagem baseada em problemas viabilizasse para os alunos trés possibilidades
relevantes no entendimento da pesquisadora: a)permitir a construcdo de
conhecimento técnico; b)realizar uma pratica que primasse por nova relacdo entre

alunos e professores no ambiente académico; c)incentivar nos alunos uma reflexao
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continua e consistente sobre seu papel como cidaddo e como agente transformador
da sociedade.

Logo nas primeiras reunifes realizadas, alguns alunos sugeriram que o
nome dos grupos de pesquisa fosse modificado para grupo de pesquisa sobre
relacbes de consumo e nédo direito do consumidor. Argumentaram que o principal
objetivo da protecdo ao consumidor € obrigar os fornecedores de produtos e
servicos a fornecer com qualidade e seguranca, alcancando um equilibrio nas
relacbes de consumo. Argumentaram, ainda, que nem sempre os fornecedores, em
especial os de pequeno e médio porte, conhecem satisfatoriamente suas obrigactes
legais.

O questionamento foi motivado pelo fato de que havia nos grupos da
manha e da noite alunos que haviam exercido atividade comercial ou que tinham
parentes nessas atividades. A experiéncia prévia desses alunos, acompanhando a
dificuldade dos fornecedores de produtos e servigos para atender satisfatoriamente
os consumidores, as vezes sem conhecer a legislacdo sobre o assunto, criou a
necessidade de focar, principalmente, a busca do equilibrio das relacbes de
consumo, em lugar de priorizar apenas a protecdo ao consumidor.

A tutora-pesquisadora propss, entdo, que a sugestdao de mudanca de
nome fosse discutida por todos os membros. Apos pesquisa ao Cédigo de Defesa do
Consumidor, em especial ao artigo quarto que trata da politica nacional das relacbes
de consumo, os alunos concluiram que a melhor denominagdo para 0s grupos era
Grupo de Pesquisa de Relacdes de Consumo, como ficou sendo designado.

Pode-se afirmar, portanto, que a denominacdo dos grupos se constituiu

no primeiro problema que os alunos tiveram de solucionar!
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4.4 A SELECAO DOS ALUNOS DE GRADUACAO PARA REALIZAR A
PESQUISA

A tutora-pesquisadora optou por selecionar participantes por meio de uma
prova com nove questdes de multipla escolha e uma questéo de resposta pessoal. A
opcao de realizar prova como meio de selecdo, e ndo outros meios possiveis, foi
feita para deixar claro que os participantes seriam escolhidos pelo conhecimento que
tinham adquirido do curso de direito até aquele momento, excluido qualquer outro
critério.

Para a tutora-pesquisadora, por sua vez, a prova era o método que
assegurava que os alunos viessem para os grupos de forma objetiva, sem nenhuma
interferéncia prévia da prépria tutora-pesquisadora sendo professora da faculdade,
conhecia muitos alunos e poderia influir na escolha se a opcéo tivesse sido outra,
como, por exemplo, uma entrevista.

Nos cursos que adotam o paradigma da aprendizagem baseada em
problemas ndo ha escolha prévia, salvo o modo de selecdo de ingresso na propria
instituicdo (vestibular, processo seletivo, ou outro). Os professores desses cursos
nao tém influéncia na escolha dos alunos com os quais vao trabalhar e, por essa
razao, a tutora-pesquisadora tentou criar a mesma situagdo de ingresso, sem
interferir de maneira alguma na escolha dos alunos.

Além disso, a prova foi a forma eleita para limitar o namero de
participantes a dez em cada grupo, numero com o qual trabalham, quase sempre,
0sS cursos brasileiros que utilizam a aprendizagem baseada em problemas, conforme
pesquisado.

A prova tinha questdes de trés areas do direito ( direito constitucional,

direito civil e introducdo ao estudo do direito). Essas areas eram ministradas no
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primeiro e segundo anos do curso de direito, no curriculo adotado, naquele
momento, pela instituicao.

Conforme o edital publicado pela secretaria da faculdade de direito, a
pedido da tutora-pesquisadora, poderiam participar dos grupos de pesquisa 0S
alunos matriculados no segundo, terceiro e quarto anos dos periodos diurno e
noturno. Intencionalmente foram excluidos os alunos de primeiro e quinto anos.

Os de primeiro ano ndo foram selecionados em razdo de seu menor
conhecimento de direito, o que na época era uma dificuldade para a tutora-
pesquisadora que ndo tinha nenhuma experiéncia prévia com a pratica de
aprendizagem baseada em problemas. A perspectiva de elaborar problemas para
serem pesquisados e discutidos por alunos de primeiro ano pareceu dificil,
sobretudo porque a experiéncia seria realizada s6 pela tutora-pesquisadora, sem
auxilio de outros professores de direito com quem pudesse dividir a responsabilidade
pela elaboracdo dos problemas e acompanhamento das discussoes.

Nos cursos que utilizam o paradigma da aprendizagem baseada em
problemas em todo o curriculo, os alunos estdo em um mesmo estagio de
conhecimento, nao existindo relatos de grupos formados com alunos mais
avancados no curriculo com alunos menos avancados. Nesta experiéncia a
realidade era outra, porque a tutora-pesquisadora trabalhou com alunos de séries
diferentes de um curriculo tradicional.

Foi preciso selecionar alunos de séries diferentes porque havia o temor de
gue nao existisse numero suficiente de alunos de uma mesma série para compor 0s
grupos, em razao do fato de a atividade nado ser institucional, nem remunerada por
bolsas de estudo e ainda realizada fora do horéario regulamentar de atividades

académicas.
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O grupo da manha se constituiu de alunos de segundo, terceiro e quarto
anos de direito. No grupo da noite havia somente alunos de quarto ano e, durante o
periodo de um ano que durou a atividade, foram promovidos para o quinto ano.

A recusa inicial em aceitar para a pesquisa alunos de quinto ano se deveu
ao fato de que, normalmente, eles chegam ao ultimo ano da faculdade preocupados
com a elaboracéo do trabalho de conclusdo de curso e a preparacdo ao exame da
Ordem dos Advogados do Brasil.

Embora o planejamento inicial da tutora-pesquisadora fosse pela nao
incluséo de alunos de quinto ano, isso nao foi possivel, porque no grupo do periodo
noturno os participantes eram alunos de quarto ano em junho de 2004 quando
iniciaram as atividades e durante o primeiro semestre de 2005, ultimo semestre das
atividades do grupo, cursaram o quinto ano do curso.

Foi possivel observar, no entanto, que o fato de estarem no quinto ano
nao teve influéncia no rendimento de cada aluno, pois a atividade dos grupos se
encerrou no final do primeiro semestre, ficando o segundo semestre para a
elaboracdo da monografia e preparacdao ao exame da Ordem dos Advogados do
Brasil.

Nenhuma orientacdo sobre o emprego de aprendizagem baseada em
problemas como paradigma a ser utilizado nos grupos de pesquisa constou do
edital. A opcéo por nao menciona-lo foi intencional ja que se tratava de um tema que
nao podia ser explicado em poucas palavras. A tutora-pesquisadora considerou
que, caso alunos desistissem de participar apés a explanacdo do paradigma, eles
seriam substituidos por outros classificados na prova.

O edital também n&o indicava a existéncia de bolsas de estudo aos

participantes, o que permitia concluir que ndo haveria nenhum tipo de remuneracéao.
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A prova foi realizada em 4 de maio de 2004 e dela constaram quatro
questbes de direito constitucional e cinco de direito civil. No curso de direito da
Universidade S&o Francisco, naquele momento, a disciplina de direito constitucional
era ministrada apenas no segundo ano e a de direito civil ao longo dos quatro
primeiros anos do curso.

No periodo matutino se inscreveram treze alunos e no periodo noturno
apenas dois. A divulgacéo da realizac&o da prova para ingresso no grupo ocorreu de
forma precéria e insatisfatoria, ja que nao houve divulgacdo em cada sala de aula do
curso de direito, apenas a fixagcdo do edital no quadro de avisos na entrada da
faculdade. Por orientacdo da coordenacédo do curso, foi solicitado a secretaria que
fizesse o trabalho de divulgacdo, o qual, porém foi efetuado sem maior
comprometimento, porque era sabido que ndo se tratava de atividade institucional.

No periodo noturno, de fato, a prova néo foi efetivada, porque com dois
candidatos apenas nao havia como organizar um grupo.

ApoOs a correcao das provas dos alunos da manha foram classificados os
dez primeiros, sendo trés excluidos. Por sugestdo da Professora Sandra Nitrini, 0os
treze alunos foram chamados a compor o grupo, como forma de prevenir que
desisténcias futuras alterassem muito o numero de participantes.

O resultado da prova foi divulgado em 21 de maio de 2004 com a lista de
aprovados afixada no quadro mural da entrada do prédio da faculdade de direito,
convocando a primeira reunido para o dia 25 de maio as 11h45 min.

Na noite do dia 25 de maio de 2004, dois alunos do periodo noturno
procuraram a tutora-pesquisadora a fim de solicitar a organizacdo de um grupo de

pesquisa para o periodo noturno. Alegaram que a divulgacéo fora precéaria e poucos
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alunos tiveram conhecimento da data da prova, mas que eles podiam reunir mais
oito alunos e organizar um grupo com dez membros.

Por sugestdo da tutora-pesquisadora, fixou-se o prazo de uma semana
para que conseguissem mais oito participantes e assim fosse constituido um grupo
de pesquisa no periodo noturno. Eles s6 conseguiram mais seis e 0 grupo noturno
foi organizado entdo com oito alunos, iniciando suas atividades em 8 de junho de
2004.

O esforco dos alunos do periodo noturno para encontrar mais
participantes foi significativo e, em razéo disso, a tutora-pesquisadora entendeu que

0 numero de oito estava adequado para a realizacao do trabalho.

45 O MATERIAL APRESENTADO AOS GRUPOS NA PRIMEIRA REUNIAO:
CONTEUDO E CONSTRUGCAO DA APRESENTACAO.

Na primeira reunido dos grupos, a tutora-pesquisadora iniciou o trabalho
se apresentando e expondo seu curriculo académico e trajetéria docente. A seguir,
solicitou a cada um dos participantes que também se apresentasse. A Professora
Sandra Nitrini participou da primeira reunido do periodo matutino e igualmente se
apresentou. Ela ndo esteve presente na reunido do grupo da noite, sendo sua
auséncia justificada pela tutora-pesquisadora.

Depois disso, foram mostradas aos alunos as principais propostas de
trabalho do grupo.

A exposicao enfocou a importancia de se constituir um grupo de pesquisa
e estudo em direito do consumidor e discutiu, de inicio, qual o perfil de profissional
de direito que a sociedade brasileira considerava importante. Aspectos como ética,
capacidade de dialogo e busca de solucdes que ndo necessariamente conduzissem

ao conflito judicial foram enfatizados pela tutora-pesquisadora.
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Foram explicados os aspectos essenciais do paradigma da aprendizagem
baseada em problemas, quais 0s cursos superiores que o utilizavam e o papel de
cada um no grupo, tanto dos alunos como da tutora-pesquisadora.

As expressOes tutora ou facilitadora foram sugeridas aos alunos
participantes como as que preferencialmente deveriam empregar, a fim de
diferenciar o papel exercido por ela em sala de aula, ja que era professora de alguns
alunos dos grupos, e o papel exercido na atividade do grupo. Naturalmente, os
alunos optaram por tutora e a empregaram durante todo o periodo de duracédo da
atividade.

A denominacdo tutor/tutora € comumente utilizada nas instituicbes de
ensino que adotam o paradigma da aprendizagem baseada em problemas e no caso
especifico da experiéncia, foi adotada como forma de distinguir os dois papéis
docentes desempenhados pela mesma pessoa.

A apresentacdo enfocou, ainda, a importancia da pesquisa e a forma
como deveria ser realizada. Tratou, por fim, das etapas que comporiam o trabalho
dos grupos. Foi, ainda, exibido o cronograma de trabalho para um ano de atividade,
propondo-se que 0S grupos encerrassem a experiéncia com uma atividade externa
na qual pudessem aplicar parte do que aprenderam. A sugestao era que a atividade
fosse efetivada com criancas de escolas publicas de Braganca Paulista.

Para o grupo da manhd, a apresentacdo aconteceu na sala de multimeios
da faculdade de direito, utilizando um aparelho “data-show” para mostrar o material
preparado. Os participantes do grupo receberam uma copia a fim de acompanhar a
apresentacao.

Para o grupo da noite, ndo foi possivel o uso da sala que ja estava

reservada para outro evento da faculdade de direito e, por isso, 0s participantes
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receberam apenas a coOpia dos “slides”. A explicacdo pela tutora-pesquisadora
permitiu que a proposta de trabalho com aprendizagem baseada em problemas
fosse claramente compreendida pelos participantes.

No principio, e por natural timidez dos participantes dos grupos, nenhuma
manifestacdo espontanea foi feita sobre a proposta de trabalho. Depois da
apresentacao, os alunos foram convidados a comentar, mas se limitaram a afirmar
que a proposta era diferente e estimulante, ou seja, que tinham vontade de participar
sabendo que iriam trabalhar com a pratica, com o estudo de problemas concretos.

Na explanacédo do material ao grupo da noite, a participacdo em forma de
comentéarios foi mais extensa. Os alunos do grupo discutiram, desde o primeiro
momento, como gostariam de encerrar a atividade do grupo. Manifestaram interesse
em trabalhar com micro e pequenos empresarios e nao com criangas, por
entenderem que aquele segmento € carente de orientacdo sobre os aspectos legais
das relagcdes de consumo.

Argumentaram que muitas vezes 0 MICro € 0O pequeno empresario
cometem erros com o0 consumidor porque ndo sabem como proceder e por iSso
esclarecé-los era importante para prevenir a ocorréncia desses erros.

A partir de sua propria vivéncia, os alunos estavam invocando o disposto
no artigo 4° do Cédigo de Defesa do Consumidor, um artigo programatico no qual
estdo contidos os principais principios da Politica Nacional de Relacbes de
Consumo. No inciso Il desse artigo, esta disposto que: “harmonizacdo dos
interesses dos participantes das relacbes de consumo e compatibilizacdo da
protecdo do consumidor com a necessidade de desenvolvimento econdmico e
tecnolégico, de modo a viabilizar os principios nos quais se funda a ordem

econbmica (art. 170, da Constituicdo Federal), sempre com base na boa-fé e
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equilibrio nas relacdes entre consumidores e fornecedores”.E no inciso 1V, determina
o ordenamento juridico: “educacao e informacéao de fornecedores e consumidores,
guanto aos seus direitos e deveres, com vistas a melhoria do mercado de consumo.”

Sem nenhum estudo formal anterior sobre direito do consumidor, os
alunos do grupo de pesquisa do periodo noturno, calcados em suas experiéncias
cotidianas como trabalhadores e, algumas vezes, como filhos de comerciantes ou
eles proprios comerciantes, identificavam que uma das razbes de desajuste entre
consumidores e fornecedores de produtos e servicos residia na falta de informacdes
e de conhecimento.

As primeiras reunifes dos grupos da manha e da noite foram realizadas
em uma pequena sala desocupada, onde havia uma mesa de reunides com
capacidade para oito a dez pessoas. No més de agosto, por iniciativa da Professora
Sandra Nitrini, foi preparada especialmente para o grupo uma sala proxima a
biblioteca, bastante ampla, com uma mesa de reunifes para dez a doze pessoas.
Além disso, separada por uma divisoria, havia uma pequena sala onde se instalou
um gabinete para a tutora, com escrivaninha e sofa.

A sala de reunibes tinha ainda uma lousa branca para ser usada com
pincel atbmico. Mais tarde, os alunos fizeram um quadro mural com as informacoes
obtidas nos jornais ou na rede mundial de computadores sobre assuntos de
interesse coletivo.

Foram colocadas na sala duas estantes de madeira e, com o tempo, 0s
alunos organizaram pastas plasticas em que arquivavam o material obtido nas
pesquisas.

Na porta da sala, foi fixado um cartaz com os dizeres “GRUPO DE

PESQUISA DE RELACOES DE CONSUMO"” e com o simbolo da Universidade S&o
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Francisco. O cartaz foi feito pela secretaria do curso de direito, que também se
incumbiu de determinar que a sala fosse limpa uma vez por semana pelo pessoal do
setor de limpeza.

Esse foi o primeiro sinal de envolvimento direto da instituicAo com os
grupos, possibilitando que eles deixassem de ser tratados como “0s grupos da
Professora Angélica” e passassem a ser tratados como “0s grupos de pesquisa”.

A pedido da tutora-pesquisadora, os grupos elaboraram uma lista com os
enderecos eletronicos daqueles que dispunham desse recurso, a fim de facilitar a

tarefa de comunicacéo entre todos.

4.6 OS PROBLEMAS PREPARADOS E APRESENTADOS PARA OS GRUPOS

PRIMEIRO PROBLEMA

Pedro Augusto Lemos foi a uma loja de eletrodomésticos e adquiriu uma

televisdo de 29 polegadas, pretendendo utiliza-la na sua casa, em companhia de
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seus familiares. Ao instalar a televisdo, adotando todas as recomendacbes do
manual do proprietario, verificou que ela ndo tinha som. Pedro Augusto retornou a
loja e reclamou, tendo obtido do vendedor a informacéo de que eles ndo tinham
nenhuma responsabilidade sobre o problema e que ele deveria “ procurar 0s seus
direitos”.

Na mesma data em que Pedro Augusto Lemos foi a loja comprar a
televisao, ele tinha ido comprar um computador para a empresa na qual trabalha, a
pedido de seu chefe. A empresa em que Pedro Augusto trabalha é a Fabrica de
Moéveis Madeira Forte Ltda e o computador seria utilizado no servico administrativo
da empresa. O computador comprado por Pedro Augusto para a empresa nao
funciona, apesar de ter sido instalado com todas as recomendacdes contidas no
manual. Pedro Augusto retornou a loja para reclamar. Recebeu do funcionério da
loja a informacéo de que o problema era da fabrica e que ele deveria “ procurar 0s

seus direitos.”

O problema foi pensado pela tutora-pesquisadora para alcancar 0s
seguintes objetivos de aprendizagem: tornar clara para os alunos a definicado legal
de consumidor e de fornecedor de produtos e servigos.

A tutora-pesquisadora, de forma intencional, empregou um nome proprio
comum ao personagem do problema, para contrariar algumas obras juridicas que
utiizam nomes estranhos ao cotidiano como, por exemplo, Mévio, Ticio, Caio,
sempre sem 0 uso de sobrenomes. Essa pratica é bastante habitual no direito,
sendo usada inclusive nas questdes de concursos publicos.

Lénio Luiz Streck afirma:

“(...)em importante concurso publico no Rio Grande do Sul, perguntou-se:
Caio quer matar Ticio, com veneno; ao mesmo tempo, Mévio também
deseja matar Ticio (igualmente com veneno!). Um ndo sabe da intencéo
assassina do outro. Ambos ministram apenas metade da dose letal (na
pergunta ndo ha qualquer esclarecimento acerca de como o personagem
Ticio — com certeza um idiota - bebe as duas por¢cdes de veneno). Em
conseqiéncia da ingestdo das meias-doses, Mévio vem a perecer (...).
Encerrando, a questdo do aludido concurso indagava: Caio e Mévio
respondem por qual tipo penal?” (Streck, 2004, p. 85).




190

E senso comum entre os autores da area de direito que o uso de nomes
corriqueiros pode provocar problemas com as pessoas que eventualmente tenham
um nome igual e, supostamente, poderiam promover uma acado de danos morais
pelo uso do nome em situacdes constrangedoras, como, por exemplo, associar o
nome ao de um homicida ou ladréo.

O problema é o ponto central da aprendizagem baseada em problemas.
De sua adequada concepcdo decorre todo o trabalho, ou seja, a motivacdo e
envolvimento do aluno, a pesquisa com maior profundidade, a apresentacdo de
resultados de pesquisa efetivos e capazes de gerar um debate produtivo e a
construcdo de conhecimento significativo para os alunos.

Na aprendizagem baseada em problemas a responsabilidade de definir
um problema nédo é apenas do tutor, mas de uma comissdo formada especialmente
para tal finalidade. No caso da experiéncia realizada, ndo foi possivel constituir essa
comissao e, por isso, a responsabilidade ficou integralmente com a pesquisadora-
tutora.

Organizar um problema com nomes distantes da realidade dos alunos
poderia comprometer o trabalho. Entendeu a tutora-pesquisadora que o
envolvimento e a motivacdo dos alunos com a pesquisa, o debate e a solucdo do
problema apresentariam resultado se as situagcdes fossem, o mais possivel,
proximas a realidade deles. Para isso, as personagens dos problemas deveriam ter
nomes comuns, usuais, que lembrassem as pessoas do nosso cotidiano, motivando
os alunos a encontrar elementos capazes de resolver o problema daquela
determinada pessoa.

No entender da tutora-pesquisadora, um paradigma como a

aprendizagem baseada em problemas, que se propde a desenvolver aspectos nao
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apenas da construcdo do conhecimento, mas também pertinentes a formacao ética e
cidada dos alunos, de modo a despertar neles um maior interesse pelo coletivo, pela
solidariedade e pela participacédo transformadora na organizacdo da sociedade em
que vivem e onde vao atuar como profissionais, ndo pode apresentar problemas que
nao motivem os alunos a soluciona-los.

A primeira grande finalidade do problema € justamente envolver o aluno,
incentivad-lo a buscar a solucdo, fazer com que ele atue como se fosse um
profissional da sua area, com responsabilidade pelas informacdes que obtiver e
adequando-as a solucdo da situacdo apresentada. Para isso, pareceu necessario
para a tutora-pesquisadora que 0s sujeitos dos problemas tivessem um nome
préprio comum, parecido com o de qualquer um de nés.

Com o passar do tempo, o nome do sujeito do problema foi-se tornando a
referéncia utilizada pelos participantes dos grupos para resgatar conhecimentos que
haviam sido construidos naquele determinado problema. Tornou-se habitual que os
alunos, ao se referirem ao conceito de consumidor, dissessem: “NOS vimos iSSO no
problema do Pedro Augusto” ou, “Estava no problema da Rosa Maria” e assim por
diante. Essa referéncia ndo seria feita de forma tao corriqueira pelos alunos se o
nome estivesse fora da realidade deles, como nos exemplos encontrados
comumente nos livros de direito.

Na reunido, a tutora-pesquisadora distribuiu uma folha para cada aluno,
na qual estava redigido o problema a ser discutido. Em seguida, foi solicitado a um
deles que lesse em voz alta. A tutora-pesquisadora optou por nao indicar ninguém
para a leitura, deixando que escolhessem quem faria a leitura.

Apos a leitura, a pesquisadora-tutora perguntou aos alunos quais eram o0s

objetivos de aprendizagem que podiam ser identificados no problema.
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Os grupos verificaram varios aspectos a serem pesquisados, mas nao
apontaram os objetivos de aprendizagem do problema, fixados previamente pela
tutora-pesquisadora.

O problema foi pensado para permitir que os alunos identificassem o
conceito juridico de consumidor e de fornecedor, primeiro passo para a
compreensao da protecdo ao consumidor, disponibilizada pela lei e que, em
consequéncia, atinge diretamente os fornecedores estabelecendo responsabilidades
que deve cumprir no fornecimento de produtos e servi¢cos para 0 consumo.

Este objetivo de aprendizagem, definir consumidor e fornecedor, néo foi
claramente reconhecido pelos alunos, o que provocou temor na tutora-pesquisadora,
preocupada com que os alunos ndo conseguissem pesquisar adequadamente a
solucéo do problema.

Para solucionar o problema alguns alunos entraram em contato telefénico
com o PROCON de Braganca Paulista e depois compareceram ao 6rgéo. Parte dos
alunos apresentou o problema como ficticio, explicando tratar-se de um grupo de
pesquisa da USF.Outros, no entanto, narraram o problema como se tivesse
efetivamente ocorrido. No geral, os alunos consideraram o0 atendimento muito
insatisfatorio, porque o funcionario da entidade limitou-se a dar um codigo de defesa
do consumidor e apontar o artigo que poderia ser aplicado aquele caso.

Os alunos aproveitaram a presenca no PROCON para indagaram ao
funcionario que os atendeu como funciona o érgdo. Também perguntaram sobre o
namero de atendimentos que o 0rgao realiza mensalmente, qual o tipo mais comum
de problema que as pessoas enfrentam e se os resultados obtidos, sédo satisfatérios

para o consumidor.
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Para surpresa dos alunos e da prépria tutora-pesquisadora, foi constatado
que o Orgdo nado possuia controle do niumero de atendimentos nem do tipo de
problemas enfrentados pelos reclamantes.

O funcionario forneceu aos alunos pequenos coédigos de defesa do
consumidor, que foram distribuidos entre os demais membros dos grupos. Esses
codigos foram utilizados durante todo o tempo em que 0S grupos se reuniram,
transformando-se quase que em uma marca registrada dos participantes.

A primeira vista, a op¢éo dos alunos de se dirigirem ao Procon da cidade
a fim de procurar respostas ao problema pareceu para a tutora-pesquisadora
resultado da falta de experiéncia em pesquisa e, além disso, um traco do ensino de
direito habitualmente praticado no Brasil, ou seja, entrega aos alunos de respostas
prontas e acabadas.

Ir diretamente ao Procon para indagar dos funcionarios daquele 6rgao
qual a solucdo do problema foi a escolha que parte dos alunos entendeu como a
atitude mais adequada pois, certamente, seria a adotada se o problema estivesse
efetivamente acontecendo com um deles.

Nesse sentido, Mamede ressalta:

“Os problemas, usualmente similares aqueles enfrentados em sua
pratica profissional pelo individuo engajado no programa
educacional, representam uma importante fonte de motivacao para a
aprendizagem (Schimdt, 1983b). Faz-se ampla utlizacdo das
informacGes e experiéncias que o0s participantes do grupo ja
possuem para a andlise inicial do problema no PBL, possibilitando
gue elas sejam recuperadas e sirvam como base para a construcéo
de novos conhecimentos” (Mamede, 2001,p. 43)

Ao mesmo tempo em que buscaram uma solugdo para o problema os
alunos puderam constatar algumas deficiéncias do 6rgdo, que, naquele momento,
sequer possuia dados referentes a quantidade e tipo de atendimentos que realizava.

Essa andlise dos alunos foi importante, porque um dos objetivos do paradigma da
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aprendizagem baseada em problemas € exatamente propiciar situacées que tornem
o aluno mais critico, mais inquiridor.

Também ancorados em suas experiéncias de vida, outros alunos
iniciaram a pesquisa do primeiro problema visitando trés das principais lojas de
eletrodomésticos de Braganca Paulista. Em cada uma pediram para falar com o
gerente e apresentaram-lhe o problema. Solicitaram, entdo, informacdes de como
seria resolvida naquela loja uma situacdo semelhante. Os alunos constataram a falta
de conhecimento dos gerentes em relagcéo a solucéo do problema e a facilidade com
que todos eles apontavam o fabricante, e ndo a loja, como o responsavel pelo
produto com defeito.

Os alunos também ficaram espantados com o temor que 0s gerentes
manifestaram em responder a questdo. Evitaram se comprometer com a resposta,
chegando a tratar os alunos com aspereza para ficaram rapidamente livres da
situacao.

Quando narraram ao grupo o resultado das visitas, foi possivel para a
tutora-pesquisadora constatar que os alunos demonstraram iniciativa ao procurar as
lojas e ao questionar o comportamento dos gerentes que os atenderam. Detectaram,
principalmente, que os gerentes eles ndo tinham preparo algum para enfrentar
situacbes como aquela, o que lhes pareceu uma falha grave dos estabelecimentos
comerciais visitados.

Um participante por meio de mensagem eletrbnica, fez uma pesquisa
individual ao Procon de sua cidade. A resposta que recebeu foi considerada
satisfatoria para solucionar o problema. No entanto, o aluno verificou que ela seria
de dificil compreenséo para pessoas que ndo tivessem algum conhecimento juridico

prévio.
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Ainda utilizando a experiéncia de vida para buscar solucdo ao problema,
um aluno fez contato com o Servico de Atendimento ao Cliente (SAC) de uma
industria de televisbes e pediu informacdes sobre como lidar com uma situacao
semelhante a do problema exposto no grupo. Ficou satisfeito com as informacdes
obtidas e complementou-as com pesquisa bibliografica.

Os demais alunos realizaram pesquisas bibliogréaficas, em livros e na rede
mundial de computadores. Ao apresenta-las no grupo, definiram adequadamente
consumidor e identificaram em qual das duas situacdes sugeridas no problema
Pedro Augusto era consumidor e em qual ele n&o era.

A tutora-pesquisadora pdde constatar que, apesar de os alunos nao terem
apontado as definicbes de consumidor e fornecedor como um dos objetivos de
aprendizagem no momento em que leram e discutiram o problema pela primeira vez,
apos a pesquisa realizada, verificaram que era necessario definir claramente esses
dois atores sociais, para poderem encontrar a solucéo do problema.

Também concluiram na discussdo em grupo que: “reclamar adianta”; “o
codigo tem tudo”; “todos os envolvidos tém responsabilidade: fabricante, vendedor,
assisténcia técnica”; “existem cidades que ndo tém Procon, como é o caso de
Socorro”; “nem todos os fabricantes tém uma politica de relacionamento com o
consumidor”, entre outras observacoes.

O primeiro problema foi discutido em duas reunides, porque a primeira
nao foi suficiente para que todos os membros dos grupos apresentassem suas
pesquisas e pudessem debate-las.

Nas reunides, aléem de discutirem a solugcdo do problema, os alunos
apontaram alguns aspectos que deveriam ser aprofundados e incentivados pela

tutora-pesquisadora, tomaram a iniciativa de pesquisa-los concomitantemente ao
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problema seguinte. Exemplos de questdes que os alunos consideraram importantes:
o funcionamento do Procon em Braganca Paulista; quais os outros 6rgdos de
protecdo do consumidor além do Procon; onde mais se pode “procurar direitos do
consumidor”; como deve agir o consumidor em cidades em que nao esta instalado o
Procon; que papel as prefeituras municipais tém desempenhado para atender as
necessidades do consumidor; a politica de relacionamento que as maiores empresas
do mercado mantém com o consumidor; em que sitios na rede mundial de
computadores é possivel encontrar boas informacgdes sobre direitos do consumidor;
entre outras.

Alguns alunos retornaram ao Procon de Braganca Paulista e realizaram
uma entrevista com o funcionario, a partir de um questionario previamente preparado
por eles proprios. Também procuraram o servico de atendimento ao consumidor de
Atibaia, que é diferente do Procon, para verificar sua forma de funcionamento.
Voltaram as lojas de Braganca para perguntar de que maneira sdo tratadas as
reclamacdes apresentadas pelos consumidores; qual a orientacdo que O0s
funcionarios recebem; quem é o funcionario indicado para atender o consumidor que
vai reclamar. Detectaram que a maior parte das grandes lojas da cidade ndo esta
preparada para acolher as reclamacdes dos consumidores.

O primeiro problema gerou, ainda, debate entre os alunos quanto aos
locais onde se poderia pesquisar, fazendo com que eles trocassem muitas
informacbes em relacdo a maneira como haviam conseguido material. Isso
contribuiu para aproxima-los e até mesmo pesquisarem juntos. A alguns lugares, 0s
alunos foram em pequenos grupos, demonstrando motivacdo para trabalhar em

equipe, verbalizando nas reunifes que essa forma era mais produtiva.
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No primeiro problema, a tutora-pesquisadora enfrentou dificuldades
proprias da inexperiéncia em agir nesse papel. De inicio, o sentimento foi de
frustracdo por constatar que os alunos haviam ido ao Procon, as lojas, ao servi¢o de
atendimento do cliente e néo tinham trazido, de forma explicita, o conceito de
consumidor e de fornecedor, além de outros aspectos tedricos que eram 0s objetivos
de aprendizagem do problema.

Nas duas discussdes ocorridas para a solucdo do problema, a tutora-
pesquisadora refletiu sobre os dados expostos pelos alunos, incentivando-os a
procurar mais elementos e orientando-os quanto aos aspectos que deveriam ser
aprofundados. Enfim, buscou realizar o papel de facilitadora do processo de
aprendizagem, propondo caminhos e alternativas as pesquisas individuais e aos
debates em grupo.

Esse papel foi desempenhado, principalmente, com a formulacdo de
indagacdes. Durante cada uma das reunides, a tutora-pesquisadora teve a iniciativa
de fazer perguntas e estimular reflexdes que mantivessem vivo o fluxo das
discussoes, evitando que longos siléncios no grupo criassem a sensacdo de que as
pesquisas individuais ndo estavam sendo partilhadas de forma adequada.

No inicio, a falta de maior convivio entre 0s membros dos grupos gerou
alguns siléncios prolongados. Os participantes pareciam receosos em mostrar o
material que haviam obtido individualmente, esperando sempre que 0 outro tivesse a
iniciativa. Nesses momentos, o papel da tutora-pesquisadora foi fundamental,
porque as perguntas formuladas por ela incentivavam os alunos a apresentarem
suas pesquisas.

Algumas vezes a tutora se dirigiu diretamente aos alunos, pedindo que

contassem como haviam realizado suas pesquisas individuais e o que tinham de
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importante para dividir com os demais membros do grupo. Nessas ocasides, teve 0
cuidado de se direcionar aos alunos mais desinibidos, respeitando o tempo daqueles
que demonstravam maior inibicdo. A tutora-pesquisadora pdde constatar que, no
geral, os alunos mais velhos logo superavam a inibicdo e, em conseqiéncia,
expressavam-se com maior desenvoltura.

O primeiro momento foi dificil tanto para a tutora-pesquisadora como para
os alunos, ja que nado € pratica nos cursos de direito a manifestacdo de alunos e a
postura mediadora dos professores. Na maior parte das vezes, conforme ja
analisado neste trabalho, as aulas nos cursos de direito sdo expositivas, seguindo o
modelo de aprendizagem tradicional e, nelas, o aluno pouco participa efetivamente.

Essa postura passiva do aluno de direito esteve presente nos primeiros
problemas debatidos pelos grupos. Por fim a essa passividade foi o primeiro desafio
enfrentado pela tutora-pesquisadora.

Outro grande desafio foi resistir a vontade de ter a postura de um
professor tradicional e comecar a expor 0s conceitos de consumidor e fornecedor,
bem como os principios fundamentais da legislacdo de consumo. As dificuldades
encontradas pelos alunos eram bastante angustiantes para a pesquisadora-tutora,
cujo desejo era se levantar e utlizar o quadro existente na sala para dar
explicacbes e conceitos, como se estivesse realizando uma aula expositiva de molde
tradicional.

Adotar a postura de incentivar a construcdo do raciocinio por meio de
perguntas que dessem continuidade a discussdo foi para a tutora- pesquisadora
também uma aprendizagem.

Outra pratica que a tutora-pesquisadora precisou adotar a partir do

primeiro problema e, que se tornou recorrente em todos os demais, foi a de realizar,
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ela propria, pesquisas para acompanhar o desenvolvimento do trabalho dos alunos.
Ficou evidente que, por mais que no momento em que elaborava o problema,
refletisse sobre as variaveis que poderiam ser levantadas pelos alunos em suas
pesquisas, surgiam aspectos que nao haviam sido pensados e, por conseqiéncia,
exigiam que a tutora-pesquisadora também fizesse suas pesquisas individuais em
cada problema.

A medida que os problemas tornavam-se mais complexos, crescia a
necessidade de pesquisar, em especial na rede mundial de computadores, sempre
usada pelos alunos de forma prioritaria, para avaliar os resultados trazidos pelos
alunos.

Foi possivel constatar que, no paradigma da aprendizagem baseada em
problemas, ndo apenas o aluno, mas também o tutor deve desenvolver pesquisas.
Sem isso o papel do tutor pode ficar deficiente e, consequentemente, o trabalho dos
alunos também.

Na segunda reunido sobre o primeiro problema, os participantes estavam
mais descontraidos e se manifestaram mais ativos, seja mostrando o resultado de
suas pesquisas individuais, seja narrando casos semelhantes que ja conheciam ou
que tinham acontecido com parentes ou amigos.

A tutora-pesquisadora observou que os alunos passaram a chamar o
problema de “caso do Pedro Augusto — o azarado”. Essa brincadeira foi, por um
lado, o primeiro traco da construcdo de uma identidade de grupo, o surgimento de
um espirito de camaradagem entre os participantes. Por outro lado, identificou um
defeito do problema construido: o carater evidentemente ficticio da situacao

enfrentada pelo personagem Pedro Augusto.
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As situacdes vividas por Pedro Augusto sdo perfeitamente possiveis de
acontecer com qualquer pessoa, mas € certo que isso ndo ocorrera no mesmo dia.
Dificil a hipétese de alguém comprar um televisor e um computador no mesmo dia e
ainda mais dificil que os dois aparelhos apresentem problemas de funcionamento.

No momento da concepcdo do problema, esse detalhe passou
desapercebido a tutora-pesquisadora, porém ndo aos participantes do grupo. Eles
nao chegaram a formular uma critica direta sobre esse aspecto, mas ndo deixaram
de fazé-la ao estigmatizar o personagem central como “Pedro Augusto — o azarado”.

O tratamento dado pelo grupo despertou na tutora-pesquisadora a
preocupacdo em ser mais atenta na construcdo dos outros problemas. Essa falha
inicial deixou clara a importancia de uma comissao elaboradora de problemas que
pudesse pensar de forma coletiva e critica, verificando todas as situacdes focadas
em cada um antes de serem apresentados aos grupos.

Na experiéncia realizada para este trabalho, ndo existia essa comissao.
Buscando evitar novos erros, a tutora-pesquisadora adotou por habito submeter
previamente os problemas a advogados e professores de seu convivio cotidiano. O
intuito era examinar se 0s principais aspectos tratados eram positivos ou nao, bem
como se havia alguma deficiéncia a ser corrigida.

A opinido desses colaboradores informais contribuiu para que a tutora-
pesquisadora obtivesse uma avaliacdo prévia dos problemas. De todo modo, ficou
claro que teria sido melhor contar com a colaboracdo de outros professores,
engajados no mesmo projeto, construindo coletivamente os problemas e discutindo
0S objetivos de aprendizagem, a narrativa, os detalhes do problema, entre outros
aspectos, como € efetuado por uma comissdo de elaboracdo de problemas nos

cursos que utilizam a aprendizagem baseada em problemas.
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No primeiro problema constatou-se que os alunos nédo atingiram todos os
objetivos de aprendizagem inicialmente tracados pela tutora-pesquisadora. Notou-se
também que pesquisavam grande quantidade de material, principalmente na rede
mundial de computadores, e traziam-no para a reunido sem sistematiza-lo.
Expunham-no aos demais membros do grupo por meio de uma longa leitura a qual
nao despertava a atencao de ninguém.

A tutora-pesquisadora observou igualmente que os alunos tinham pouca
experiéncia com pesquisa em biblioteca. Nao localizaram nem utilizaram obras que
contribuiriam para as suas atividades. Tais obras se encontravam na biblioteca da
faculdade de direito, fato esse anteriormente comprovado pela pesquisadora.

Foi preciso que a tutora-pesquisadora explicasse as alunos a
necessidade de sistematizacdo do material pesquisado, a fim de tornar a
apresentacao interessante a todos. Incentivou-os a conhecer melhor a biblioteca da
instituicdo, pesquisando com mais cuidado as obras e os periédicos que poderiam
ser usados para os trabalhos.

Foi positivo para a tutora-pesquisadora, no primeiro problema, constatar
que os alunos se mostraram motivados com a pesquisa, a apresentacdo e
desenvolveram de modo satisfatorio a discussdo no grupo, apesar das dificuldades

encontradas.

SEGUNDO PROBLEMA

Rosa Maria Siqueira assinou um contrato de conta corrente com um
banco, para poder ter conta naquela instituicdo financeira e, com isso, movimentar
seus rendimentos mensais. O banco mandou o taldo de cheque de Rosa Maria pelo
Correio, sem avisar previamente e sem saber se ela concordava em receber o taldo

dessa forma. O portador do banco foi assaltado e teve o malote roubado. O taldo de
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cheque de Rosa Maria foi parar em maos de bandidos, que emitiram um grande
namero de cheques em valores variados, provocando um grande abalo de crédito
para ela. Alguns cheques foram protestados e o nhome dela foi parar nos bancos de
dados de protecdo ao crédito. O banco informou que ndo haveria problema,porque
os valores da conta corrente seriam repostos, mas que ndo se responsabilizava
pelos valores que Rosa Maria iria despender para restabelecer seu crédito que fora
abalado. Ela entende que o banco deve ser responsabilizado por todos os valores, e
invocou seus direitos de consumidora. O gerente do banco, muito calmo e simpatico,
informou que os bancos estdo fora do sistema de protecdo ao consumidor, porque
ndo sdo considerados fornecedores de servicos. Informou, inclusive, que existe uma
acao direta de inconstitucionalidade para assegurar isso aos bancos e um Cédigo de
Defesa do Consumidor Bancario especificamente para garantir o consumidor de
servigcos bancarios. Rosa Maria Siqueira tem direito de utilizar a protecdo do CDC ou

nao?

Por inexperiéncia da tutora-pesquisadora, o problema terminava com uma
pergunta. Isso induziu os alunos a acreditar que 0 Unico objetivo de aprendizagem
era apontar uma resposta a pergunta formulada.

O problema foi elaborado para contemplar varios angulos de reflexdo e
pesquisa por parte dos alunos. Mas a forma como foi redigido, isto €, encerrando-se
com uma pergunta, praticamente impediu que os alunos distinguissem outros
objetivos.

Mais uma vez, o uso do paradigma da aprendizagem baseada em
problemas se ressentiu da inexisténcia de uma comissao para elaborar problemas.
Essa comissao certamente teria identificado que a questdo ao final do problema
tornar-se-ia um limitador e ndo um desencadeador de reflexdes.

Ndo ha uma vedacdo expressa para problemas finalizados com

perguntas. No caso deste, entretanto, a experiéncia demonstrou, logo no inicio, que
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a pergunta ndo contribuiu para que todos os objetivos do problema fossem
alcancados, visto que ela restringiu o foco de pesquisa.

Sobre esse assunto, Andréa Caprara afirma:

“O texto de um problema teria de conter: 1. um titulo, potencialmente
sugestivo, que direcione o interesse para um tema central; 2) um
texto claro, ndo muito extenso nem prolixo; 3) instru¢des colocadas
ao final do texto e as vezes expressadas em forma interrogativa e
gue, assim como o titulo, dirijam a discussdo para um tema definido
e explicitam como abordar o problema” (Mamede e Pennaforte, 2001,
p. 146).

As experiéncias de aplicacdo da aprendizagem baseada em problemas
estudadas e pesquisadas para este trabalho foram sempre na area meédica. Em
razdo das peculiaridades da area meédica e da area de direito, entendeu a
pesquisadora que eram necessarias algumas adequacfes. Uma delas foi néo
colocar titulo nos problemas, buscando assim evitar que ele direcionasse os alunos
para um unico angulo do problema, em detrimento de outros contidos na narrativa e
igualmente importantes.

Neste segundo problema, depois de a tutora-pesquisadora constatar que
a pergunta no final estava limitando a reflexdo dos alunos, atuou no sentido de
motiva-los a discutir o problema e identificar outros aspectos a serem pesquisados.
Depois de algumas leituras e comentarios, os alunos pautaram novos aspectos,
além daquele focado pela pergunta.

Novamente alguns participantes dos grupos iniciaram a pesquisa
procurando solucionar a questédo a partir de respostas prontas, obtidas diretamente
de quem, em tese, tinha autoridade para “dizer o direito”.

Assim, um dos alunos foi ao banco em que era correntista e conversou

com o gerente sobre o problema, ficando insatisfeito com as respostas dadas.
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Segundo o aluno, elas evidenciavam que 0 gerente ndo sabia exatamente como
lidar com um problema desse tipo.

Além da tendéncia de procurar um especialista para resolver o problema,
a tutora-pesquisadora pode verificar também um apego dos alunos pela citacdo de
artigos de lei, evidenciando mais uma falha na formacéo dos alunos de direito. No
ensino tradicionalmente praticado no Brasil nos cursos de direito, com aulas
expositivas que apresentam a totalidade do conhecimento que os alunos devem
possuir sobre um determinado assunto, eles sédo levados a acreditar que sempre
existe um artigo de lei para o problema que precisam solucionar. E o excesso de
positivismo, ja abordado de forma critica neste trabalho.

Fazer os participantes dos grupos organizarem uma pesquisa que nao se
limitasse aos textos de lei, mas que se construisse também com doutrina diversa e
jurisprudéncia, foi uma tarefa que exigiu empenho recorrente da tutora-
pesquisadora.

Neste segundo problema, os objetivos de aprendizagem foram mais
rapidamente alcancados pelos alunos. Eles concluiram suas pesquisas em menor
espaco de tempo. Apesar da pergunta colocada ao final do problema, ndo se
restringiram a ela, buscando outros elementos de pesquisa. Estes surgiram nas
discussdes dos grupos, a partir do material que cada componente expunha.

Assim, mesmo com a falha inicial na concepcdo do problema, na

avaliacao da tutora-pesquisadora o resultado desejado foi alcancado.

PARTICIPACAO DO GRUPO NA | FEIRA DE SAUDE DE VARGEM

Antes do encerramento do primeiro semestre de 2004, os grupos de

pesquisa foram convidados pela coordenacéo do curso de direito a participar da |
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Feira de Saude de Vargem. A atividade foi organizada pela Pré-Reitoria
Comunitéria, pela Secretaria de Saude do Municipio de Vargem e pela coordenacao
dos cursos de Fisioterapia, Enfermagem, Medicina, Nutricdo, Farmacia, Direito,
Odontologia, Educacao Fisica e Hotelaria e Turismo.

A meta tracada pela Universidade S&o Francisco para a | Feira de Saude
era “atingir a totalidade da populacdo carente com exames de diagnostico, palestras
preventivas/informativas e encaminhamento quando necessario”.

A Feira de Saude foi programada para acontecer no dia 28 de agosto de
2004, das 9 as 17 horas. O municipio de Vargem fica distante cerca de vinte
quildbmetros do municipio de Braganca Paulista. Tem uma populacdo de 6.975
habitantes, sendo 2.610 em area urbana e 4.365 em area rural.

O convite foi apresentado para os grupos e discutido por eles. Os alunos
concordaram em participar. Em ambos os grupos, no entanto, manifestaram receio
de ndo conseguir atender a populacdo no sistema de consultas, pelo fato de nao
possuirem ainda conhecimento mais profundo de direito do consumidor. Os alunos
se mostraram temerosos de ndo saber como responder as perguntas.

A tutora-pesquisadora sabia que os alunos nédo tinham condi¢cbes de
responder as perguntas da populacdo participante da Feira de Saude, porque o
trabalho de pesquisa e estudo de relacbes de consumo ainda era muito recente.
Sugeriu-lhes, entdo, que escolhessem temas para apresentar e que a forma de
exposicao aos participantes da feira fosse aquela com que os grupos trabalhavam,
ou seja, com problemas. A idéia foi debatida entre os alunos e aprovada.

Para organizar a participacao, os grupos deliberaram que a primeira tarefa
seria pesquisar quais os problemas mais comumente enfrentados pela populacdo no

cotidiano. Essa pesquisa foi feita, principalmente, através da rede mundial de
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computadores e de consulta ao Procon, em Braganca Paulista e em outras cidades
da regido, onde residiam alunos participantes dos grupos. (Atibaia, Campinas,
Socorro, Pedreira, por exemplo).

Por sugestao dos alunos, foi elaborado um folheto, contendo endereco e
telefone dos principais locais de orientacdo ao consumidor em Braganca Paulista e
regido. Constou do folheto o endereco de bancos de dados de inadimplentes, tais
como Serasa, SPC e Banco Central.

Propuseram também que fosse confeccionada uma camiseta,
identificando o grupo como “DIREITO DO CONSUMIDOR?”, escrito nas costas e na
frente a sigla GPRC referente a Grupo de Pesquisa de Relacdes de Consumo.Os
proprios alunos verificaram o preco de confec¢cdo da camiseta e mandaram fazé-la.
Os que quiseram, pagaram R$ 10,00 pela camiseta e usaram-na no dia da Feira. A
aquisicao da camiseta nao era obrigatoria.

A tutora-pesquisadora sugeriu aos alunos que criassem uma ficha para
entrevistar pessoas durante a Feira de Saude, com o objetivo de identificar aquelas
que ja tiveram problemas de consumo.Os dados obtidos poderiam ser utilizados,
mais tarde, para a discussdo de novos problemas a serem pesquisados pelos
grupos. A proposta foi aprovada e a ficha elaborada pelos alunos.

Os grupos levantaram os temas que segundo a pesquisa realizada, eram
0S mais recorrentes nos Procons, no Instituto de Defesa dos Direitos do Consumidor
(IDEC) e em outros 6rgéos de defesa do consumidor. Os temas pesquisados foram
planos de saude, problemas com telefonia, negativacdo do nome no Serasa e SPC,
defeito de produtos e servicos, prazo de troca e periodo de validade de produtos.

Os grupos dividiram os temas entre si e se organizaram em duplas para

pesquisa-los. Também em duplas decidiram como fazer a apresentacdo durante a
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Feira. Optaram por criar pequenos dialogos entre as duplas, dramatizando um
problema e apresentando a solucdo. Utilizaram linguagem acessivel e casos
comuns, extraidos do cotidiano, como “emprestar cheque”, “comprar de vendedor
que bate a porta e depois se arrepender”, entre outros.

A tutora-pesquisadora pode constatar que os alunos usavam na analise
dos casos que seriam apresentados na Feira de Vargem a mesma forma de trabalho
para a solucdo de problemas, ou seja, pesquisa individual, debate com os outros
participantes, nova pesquisa individual e assim sucessivamente até estarem
satisfeitos com o resultado final.

Para realizar esse trabalho, os membros dos grupos reuniram-se em
alguns dias das férias de julho, com a tutora-pesquisadora na faculdade para
continuar o debate dos temas que estavam sendo pesquisados para apresentacao
na Feira de Vargem. Também para dar conta da atividade, o grupo da manha
decidiu fazer duas reunides por semana, durante o periodo que antecedeu a Feira.

Os grupos fizeram uma escala de trabalho de modo que todo o periodo
da Feira, das 9 as 17 horas, foi coberto pelas duplas que a cada duas horas eram
substituidas. Também realizaram uma reunido prévia e conjunta entre os dois
grupos com o objetivo de se conhecerem e fazerem uma explanagcéo dos casos que
pretendiam mostrar na Feira de Vargem.

No dia da Feira alguns alunos cumpriram o horario e foram embora. A
maioria deles, porém, permaneceu durante todo o periodo do evento, ora
apresentando o que havia preparado, ora trabalhando no preenchimento das
fichas.No total, foram feitas 42 fichas.

A participacdo dos grupos de pesquisa na atividade foi importante para a

tutora-pesquisadora avaliar como o paradigma da aprendizagem baseada em



208

problemas estava modificando a forma de aprender dos alunos.Ficou evidente,
durante a preparacao, que os alunos se sentiam mais seguros para realizar pesquisa
por si proprios.

Outra contribuicdo desse paradigma para os alunos foi compreender que
0 estudo de uma area do conhecimento ndo precisa ser sequencial. Até entdo, os
dois problemas expostos tinham tratado o direito do consumidor a partir da
sequéncia existente no Codigo de Defesa do Consumidor. Mas na preparacao dos
casos apresentados na Feira de Vargem, os alunos verificaram que era possivel
pesquisar 0s mais variados aspectos sem que fosse necessario seguir uma
sequéncia.

A tutora-pesquisadora apontou para os alunos que, em certa medida,
durante a preparacdo para participar da Feira de Vargem, eles exerceram 0 mesmo
papel que ela, porque identificaram os problemas que os consumidores enfrentam,
criaram situacdes que despertavam a atencéo e, ao final, pesquisaram a solucéo e a
forma de explica-la.

A tutora-pesquisadora constatou o cuidado com que os alunos se
prepararam e a forma concentrada e atenciosa com que participaram durante todo o
dia. Notou também que eles atribuiram um significado de construcédo de cidadania

ao trabalho que realizaram.
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Na reunido para avaliar a participacdo na Feira de Vargem, os alunos dos
grupos destacaram principalmente este aspecto, ou seja, de que havia sido muito
importante se sentir participante de uma atividade de construcéo de cidadania.

Igualmente relataram os problemas que tiveram com as apresentacoes,
pois a propria forma de organizacdo da Feira ndo ajudou muito. O publico
participante estava mais interessado em ter acesso aos servicos médicos oferecidos
pelos estudantes do curso de medicina do que ouvir explicacdes sobre direitos do
consumidor. Nem todos os presentes a Feira pararam para prestar atencdo nas
apresentacdes elaboradas pelos alunos.

Os alunos perceberam ainda uma certa descrenca ou descrédito do
publico com os profissionais da area do direito.

Algumas falas da avaliacao:

- “Muito proveitoso. Vi meus defeitos de abordagem com as pessoas”.
- “Consegui interagir com as pessoas, Foi um grande aprendizado,
foi importante que o grupo teve parceria e companheirismo”.
“Agradeco a oportunidade de ser comunidade.
Foi um grande laboratorio. O grupo cumpriu o objetivo e foi além,
porque trabalhou dando atencéo as pessoas”.

“Gostei muito e aprendi muito. Aprendi com os outros do grupo. A
apresentacdo nao deu certo, foi melhor conversar com as pessoas e
explicar o que havia pesquisado”.

“Demos conta do recado, foi importante a capacidade de adaptacao
do grupo. Nenhum de nés é melhor do que todos nés juntos”.

“Senti dificuldade no comec¢o, mas depois tive muitas respostas
positivas. Teve até uma pessoa que xingou quando me aproximei
para conversar, mas entendi que a pessoa devia estar com muitos
problemas”.

“Para mim o que mais importa é o grupo. Temos que continuar
empolgados para superar as dificuldades que sentimos. N&o tivemos
desavencas e isso prova que temos coesdo. Precisamos zelar por

ela. Aversao ao direito foi publica e notéria. Precisamos entender que
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ndo somos melhores que 0s outros porque fizemos uma faculdade.
Temos que escolher entre o direito togado e o direito descamisado”.
“Ajudamos gente do grupo da manha a apresentar suas falas. Me
senti um médico sem fronteiras, ajudando os outros. Os dialogos
combinados n&o deram certo, mas a conversa informal com as
pessoas foi melhor.”

“Gostei muito. Mudei a estratégia: procurei me aproximar com
perguntas sobre a vida das pessoas. Ouvi muitas estérias e dei
muitas dicas”.

“O evento foi muito bom para quem nunca teve contato com o povo.
Acho que foi importante para as pessoas da comunidade de Vargem
e também para o grupo. Perdemos um pouco o foco da atividade
pela falta de organizacdo, ficou dificil expor o que tinhamos
preparado”.

“Acho que foi super legal a atividade. A Feira foi muito simples e era
bem disso que a gente precisava. As pessoas tém pouco
conhecimento mesmo. Precisamos mudar o marketing de
abordagem”.

“Lamento ter ficado para o final. Queria ter ficado mais tempo e
aproveitado mais. Fomos bem recebidos pelo pessoal da manha. Sai
com a prancheta para ‘cagar’ pessoas que quisessem conversar e
consegui falar com muitas, embora nem todas quisessem dar o0s
dados para a ficha. Foi importante ter contato com pessoas tédo
desprovidas de cultura. A ansiedade atrapalhou, mas valeu. A gente
da muito pouco daquilo que a gente tem. Foram duas horas de
apego a cidadania. Acho que a gente ajudou muita gente e foi muito

emocionante poder ajudar.”

A tutora-pesquisadora também participou da avaliacdo e demonstrou aos
alunos que a preparacéo e a participagado na Feira de Vargem foi mais um problema
pesquisado e solucionado por eles. Nao um problema por escrito como estavam
recebendo, mas um problema dialogado na forma de um convite para participar,
mantendo, contudo, a proposta de trabalho, ou seja, aprendizagem baseada em

problemas.
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Os participantes dos grupos atuaram na investigacdo dos temas mais
relevantes para a populacdo. Construiram formas de tratad-los por meio da
apresentacdo de problemas dramatizados em duplas. Mostraram autonomia na
escolha dos temas e no modo como estes deveriam ser tratados. Por fim,
perceberam a importancia da atividade na construcdo da cidadania para eles
proprios e para a populacéo atendida.

Ricardo Shoiti Komatsu afirma:

“Inexiste aprendizagem sem a pratica e a realidade. Os problemas de
papel devem desafiar e motivar para a pratica e a realidade. A
aprendizagem baseada em problemas soma-se e complementa-se
com a aprendizagem baseada na pratica e objetiva atingir
plenamente uma aprendizagem baseada na realidade. Somente a
realidade integra os objetivos maiores de uma plena capacitacéo de
nossos graduandos ou profissionais” (Komatsu, 1999, p. 36).

Na avaliacdo da tutora-pesquisadora, a aprendizagem que a Feira de
Vargem propiciou aos alunos foi, principalmente, pelas reflexdes que fizeram a partir
do contato direto com a realidade das pessoas carentes, a quem o direito também
precisa servir. Esse contato permitiu aos alunos que compreendessem um pouco
dos objetivos maiores, na expressdo de Komatsu, de sua formacéo profissional que
nao pode ser apenas tecnicista. Ela deve ser permeada de um sentido de
acolhimento em relagéo ao cidadado que nao dispde de maiores informacdes e, por

iSS0, precisa ser protegido pelo direito.

TERCEIRO PROBLEMA

Rogério Dantas comprou um veiculo zero quildbmetro e saiu com ele da
concessionaria e foi para sua casa. No caminho, o veiculo apresentou falha no
sistema de freio. Rogério estava em baixa velocidade, em uma rua tranquila e
conseguiu parar o veiculo reduzindo as marchas. Ligou para a concessionaria

que providenciou a remocdo do veiculo. Rogério quer que o veiculo seja

substituido por um novo, mas a concessionaria diz que s6 tem obrigacdo de
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reparar a peca com defeito. A concessionaria pode agir assim, ou deve substituir
o veiculo por um novo? Qual 0 prazo que a concessionaria tem para resolver o
problema?

No mesmo dia e horario em que Rogério Dantas retirou seu veiculo da
concessionaria, Rute Martins retirou o seu, da mesma marca e modelo do veiculo
de Rogério e também zero quildmetro. No trajeto para casa, o veiculo apresentou
0 mesmo problema no sistema de freios, mas Rute ndo conseguiu parar porque
estava em um declive. Na tentativa de parar, Rute subiu com o veiculo na
calcada e atropelou seis pessoas que ficaram feridas, uma delas gravemente. A
concessiondria alega que sO tem obrigacdo de substituir a peca, mas que nao
tem nenhuma responsabilidade em relacdo aos feridos. Estes, por sua vez,
pressionam Rute Martins para que ela pague as despesas médico-hospitalares e

os lucros cessantes. Como Rute Martins deve agir?

Neste problema, a tutora-pesquisadora propositadamente colocou
perguntas apds a narrativa do caso. Foi uma estratégia para avaliar se os alunos
ficariam focados nas respostas das perguntas, ou se abstrairiam delas e levantariam
objetivos de aprendizagem mais amplos.

Na discussao deste problema, foi criada, a pedido dos alunos, uma nova
metodologia para iniciar a discussado dos objetivos de aprendizagem do problema:
uma leitura rapida, s6 para “ matar a curiosidade” e, em seguida, uma outra leitura
mais lenta, com interrup¢@es dos préprios alunos, a fim de que pudessem apontar 0s
aspectos a serem pesquisados.

A tutora-pesquisadora constatou, apés algum tempo, que a préatica de
duas leituras era realmente mais eficiente. A cada novo problema havia uma natural
curiosidade dos alunos pela histéria que seria narrada e, de fato, a primeira leitura
era em geral desatenta, apenas para conhecer o assunto. Os participantes se
concentravam para buscar 0s aspectos a serem pesquisados e solucionados,

somente depois dos comentarios iniciais.
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Os pontos levantados pelos grupos eram anotados por todos e, ao final,
repetidos por um dos alunos para que verificassem se haviam anotado tudo. A
pratica de um aluno ler em voz alta os pontos selecionados como essenciais a
serem pesquisados foi da tutora-pesquisadora. Foi sugerido como forma de
organizar a discussao que os alunos faziam ap0s a leitura do problema.

A tutora-pesquisadora também anotava 0s aspectos levantados pelos
grupos e, eventualmente, sugeria uma ou outra abordagem. Essa atividade da
tutora-pesquisadora, propria da metodologia de pesquisa-acdo, era bem
recepcionada pelos alunos. Desde o inicio do trabalho dos grupos, ficou explicitado
0 papel da tutora-pesquisadora, ou seja, de instigadora da pesquisa a ser realizada
e mediadora ou facilitadora da discussdo no grupo em relacdo aos resultados
encontrados nas pesquisas individuais.

Durante o desenvolvimento da experiéncia, os participantes dos grupos
foram orientados pela tutora-pesquisadora a tomar nota das conclusdes de cada
problema, mantendo assim um arquivo organizado sobre cada um dos problemas
discutidos.

No problema de Rogério e Rute, a tutora-pesquisadora estava atenta as
perguntas formuladas no final do problema, para aferir que tipo de reacdo elas
provocariam nos alunos. Foram formuladas para instigar a reflexdo e a pesquisa,
mas havia o temor de que contribuissem para limitar o trabalho dos alunos.

A tutora-pesquisadora levou em conta a afirmacao de Joao Batista Tomaz
ao se referir as funcdes do facilitador no grupo tutorial:

“Estimular — O objetivo da intervencdo do facilitador deve ser o de
assegurar que os estudantes trabalhem nas atividades com
suficiente profundidade. Ou seja, nas palavras de Barrows (1992), o
facilitador deve tentar “esquadrinhar” o conhecimento do estudante
profundamente. Isso é feito a medida que o facilitador faz perguntas,
qguestionamentos, durante a andlise e a resolucdo do problema,
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estimulando o grupo a pensar critica e profundamente sobre o tema
em discussao” (Tomaz, 2001, p.165).

Facilitador é a forma como o tutor, ou professor, é chamado na Escola de
Saude Publica do Ceara, cujos professores publicaram o livro “Aprendizagem
Baseada em Problemas — Anatomia de uma Nova Abordagem Educacional’. Na
obra é discutida a forma de denominar o tutor, facilitador, ou professor. Nesta
pesquisa, a escolha foi pela denominacéo tutora, conforme ja explicitado.

No terceiro problema, a tutora-pesquisadora pdde constatar que o
levantamento dos principais objetivos de aprendizagem foi mais facil. Rapidamente
0S grupos identificaram aspectos relevantes que precisariam ser pesquisados e
esses aspectos coincidiram, em grande parte, com aqueles que a pesquisadora
havia elencado quando elaborou o problema.

A pesquisa para analisar o problema foi mais lenta, porque coincidiu com
a preparacao para participar da Feira de Vargem. Algumas reunides n&o foram
utilizadas integralmente para a solucdo do problema, pois era preciso discutir
aspectos pertinentes ao trabalho da Feira. A tutora-pesquisadora avaliou que o
problema foi satisfatoriamente resolvido, sendo alcancados o0s objetivos de
aprendizagem fixados e sem que as perguntas formuladas restringissem o trabalho
de pesquisa e discusséo realizado pelos grupos.

Um dos objetivos de aprendizagem essenciais desse problema era
demonstrar aos alunos que areas diferentes do direito podem ser empregadas de
forma concomitante na busca de solucdo de problemas.

Com isso, a tutora-pesquisadora pretendeu evidenciar que o ensino de
direito ndo precisa ter suas diferentes areas compartimentalizadas de maneira rigida,
tratadas isoladamente e quase sem integracdo. Isso faz com que o aluno encontre

dificuldades no momento em que tenta aplicar seus conhecimentos ao caso
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concreto, porque a realidade nao esta dividida da forma como o conhecimento foi
construido.

A tutora-pesquisadora constatou, neste problema, que os alunos estavam
mais adaptados ao paradigma da aprendizagem baseada em problemas, pois ja ndo
lhe dirigiam tantas perguntas sobre conceitos e definicbes. Indagavam

principalmente sobre fontes de pesquisa e aspectos que deveriam ser pesquisados.

QUARTO PROBLEMA

Denise Tavares foi ao Supermercado Boa Compra e adquiriu uma
bandeja de produto lacteo, tipo iogurte, sabor morango, contendo seis unidades. Ao
chegar a sua casa, deu o produto ao filho de dois anos, que comeu todo o contetdo
de um dos potes. Algumas horas mais tarde, o filho de Denise apresentou forte
diarréia e vomitos, ndo tendo ingerido mais nenhum outro alimento. Ela aguardou
gue o menino melhorasse, mas foi surpreendida com um quadro de febre alta.
Cerca de quatro horas depois de o menino haver ingerido o iogurte, Denise levou-o
ao posto de saude préximo a sua casa, que estava sem medico para atender o caso.
Denise voltou para casa e 0 menino continuou com febre, diarréia e vomito. Ela
ministrou por conta prépria um antitérmico para tentar reduzir a febre e aguardou
gue o menino melhorasse. Como néo ocorreu melhora, ela levou seu filho ao pronto-
socorro municipal, sendo atendida por um médico que determinou a internacao do
menino em uma unidade de terapia intensiva, porque o quadro de desidratacdo ja
era muito grave. Exames realizados no pronto-socorro demonstraram que 0 menino
estava contaminado por uma bactéria, que provavelmente estava em algum produto
alimenticio ingerido por ele. Denise voltou para casa e 0 menino permaneceu
internado. Ela verificou o iogurte comprado no supermercado e constatou que ele
estava estragado, porque apresentava cheiro e coloragdo anormais, bem como
gosto de azedo. Denise se dirigiu ao supermercado no dia seguinte e foi informada
que eles nada poderiam fazer, porque provavelmente havia sido um problema de
transporte do produto. Ligou para o fabricante e foi informada, no servico de

atendimento ao cliente, que o0 maximo que eles poderiam fazer era enviar nova
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bandeja de produtos. O quadro de saude do filho de Denise se agravou, € 0 menino

faleceu dez dias depois da internagéo.

O problema causou grande impacto emocional no grupo da manha que
tinha trés participantes que eram maes com filhos na faixa de 7 a 12 anos. Apds a
primeira leitura do problema passaram, uma das méaes passou a responsabilizar
Denise Tavares por nao ter experimentado o produto antes de dar ao filho,
provocando reacao das demais que entendiam que iSso ndo era necessario.

O grupo iniciou uma discusséo acalorada e, talvez em raz&o do fato de se
tratar da morte de uma crianga, preocupou-se em demasia com questdes
aparentemente secundarias, muitas das quais sem ligacdo mais proxima com o
problema proposto como por exemplo: a mée deve experimentar antes aquilo que
vai dar para o filho comer?

Essa atitude passional exigiu da tutora-pesquisadora uma acdo mais
enérgica, solicitando ao grupo que voltasse a discusséo objeto do problema que era
de caréter juridico e ndo de andlise do comportamento que as maes devem adotar
em relacéo a seus filhos. A discusséo ficou acirrada a ponto de ndo ser cumprida a
sequéncia normal de duas leituras, com a fixagdo dos objetivos de aprendizagem na
segunda, conforme havia sido estabelecido pelo préprio grupo.

A discussédo ndo tinha nenhum carater cientifico ou didatico e parecia uma
conversa de um grupo de amigos do que uma atividade académica. Todos falavam
ao mesmo tempo e contavam casos parecidos.

Essa manifestacdo do grupo foi uma novidade para a tutora-pesquisadora
que encontrou dificuldades para conter os animos. Parte dessa reacdo do grupo
deve ser creditada a maior intimidade que havia se desenvolvido entre o0s

participantes, em especial apds a realizacao do trabalho na Feira de Vargem. Eles



218

estiveram mais proximos, trabalharam juntos e dependentes uns dos outros, o que
motivou a criacdo de um elo mais afetivo entre todos. A primeira demonstracéo de
mudanca na forma de relacéo dos participantes do grupo foi constatada pela tutora-
pesquisadora na discussao do problema de Denise Tavares.

Um dos papéis importantes do tutor nos grupos de analise e discussao na
aprendizagem baseada em problemas € manter o fluxo do debate. Para isso, &
preciso as vezes uma atitude mais firme, mostrando que o grupo esta travando uma
discusséo calcada no senso comum, sem foco e, conseqientemente, sem agregar
ou produzir conhecimento cientifico.

Uma das praticas combatidas pela tutora-pesquisadora durante todo o
trabalho, e depois foi combatida igualmente pelos alunos, foi 0 uso da expressao “eu
acho que”, no inicio das frases. No principio com cuidado e mais tarde ja& com um
pouco de humor, a tutora-pesquisadora lembrava aos alunos que o trabalho que
estava sendo realizado tinha como objetivo a apropriacdo de conhecimento e, para
iISSO, era preciso ter certeza, convicgdo, manifestar um pensamento fundamentado
em pesquisa e reflexao.

O combate ao uso da expressao se tornou recorrente entre os membros
dos grupos. Mesmo no momento das entrevistas, ao final da experiéncia, era
perceptivel que os participantes procuravam evitar o uso da expressao e, quando
iSso ocorria, imediatamente se corrigiam: “eu acho ndo, eu penso que.”

Foi uma maneira que a tutora-pesquisadora entendeu produtiva para
manter os participantes dos grupos concentrados na questao principal que os reunia,
ou seja, a analise dos problemas propostos a partir dos conhecimentos prévios e das

pesquisas realizadas por cada um dos participantes, a socializacdo e discussao
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entre todos para, ao final, encontrarem solu¢des possiveis a partir da contribuicdo de
todos.

O problema de Denise Tavares foi 0 que gerou maior quantidade de
gquestdes a serem pesquisadas. Muitas das questbes eram impertinentes, porque se
referiam a detalhes que n&o poderiam ser respondidos como por exemplo, se Denise
Tavares havia mantido o produto em local fresco entre o periodo da compra e a
chegada a sua casa.

Mas o0s questionamentos mostravam um aspecto que a tutora-
pesquisadora entendeu positivo a formacao profissional dos alunos. No futuro,
quando esses alunos forem efetivamente profissionais do direito terdo maior
desenvoltura para formular perguntas as vitimas, as testemunhas e aos demais
envolvidos em uma relacao juridica. Perguntas aparentemente impertinentes quando
se trata de um problema ficticio poderédo ser Uteis para esclarecer ou melhorar a
compreensao de uma situacao real.

Esse problema permitiu a tutora-pesquisadora perceber que os alunos
participantes estavam formulando perguntas para fixar os objetivos de aprendizagem
com maior desenvoltura e habilidade. Isso levou a concluir que eles haviam
absorvido a importancia da etapa do levantamento de questbfes para o
desenvolvimento das etapas seguintes, quais sejam, a pesquisa individual e a
discussédo em grupo do material pesquisado.

A discussédo do problema de Denise Tavares evidenciou uma importante
questdo para reflexdo da tutora-pesquisadora sobre a aprendizagem baseada em
problemas: o limite dos problemas. Por mais que se tente aproximar a realidade por

meio de um problema, nem sempre ele contera todos os elementos de que os
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alunos necessitam para realizar satisfatoriamente a pesquisa e, ao final, encontrar a
solucéo.

A inspiracdo para a construcdo do problema sera sempre a realidade,
mas, algumas vezes, ele nao fornecera todos os dados. No caso do problema de
Denise Tavares, os alunos queriam saber quanto tempo ela levou para ir do
supermercado a casa. Se a demora foi grande, o produto poderia ter se estragado
nesse periodo e, assim a culpa pelo ocorrido seria dela e nédo do fornecedor.

Alguns alunos afirmaram que € comum moradores da zona rural virem
fazer compras nos finais de semana e, apds deixar o supermercado, passem 0
dia inteiro na cidade, visitando parentes e amigos ou fazendo outras compras. Se tal
fato tivesse ocorrido com Denise, poderia significar que ela contribuiu para estragar
o alimento que depois foi consumido pelo filho.

A tutora-pesquisadora ndo tinha conhecimento desse dato, o qual, no
entanto, estava presente como conhecimento prévio de varios alunos dos grupos.
Em consequéncia, encontrou dificuldade para argumentar que ele ndo poderia ser
discutido porque ndo havia a informacéo exata sobre a questdo do tempo. Se o caso
de Denise Tavares fosse real, a pergunta poderia ser feita a consumidora,
esclarecendo eventual responsabilidade dela.

De todo modo, ainda que o problema eventualmente tenha limites que
impecam 0 acesso a mais detalhes, a experiéncia demonstrou que ele foi o
desencadeador da busca de conhecimentos. Eles foram pesquisados tanto na forma
de conceitos, quanto em forma de casos semelhantes ja resolvidos. Neste problema,
especificamente, os alunos utilizaram, em grande escala, a pesquisa de

jurisprudéncia para consolidar a solucao do problema.
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Jurisprudéncia € a forma como sao definidas as decisdes reiteradas dos
tribunais a respeito de um mesmo assunto. Muitas vezes elas cumprem o papel de
suprir lacunas da lei ou de consolidar costumes amplamente praticados na vida
social. Os exemplos jurisprudenciais sdo bastante empregados nos cursos juridicos
como estudos de caso, pois ilustram ou consolidam informacfes previamente
transmitidas pelo professor.

Foram usados pelos participantes dos grupos para ilustrar ou exemplificar
conceitos pesquisados para a solucéo do problema.

O problema de Denise Tavares utilizou cinco encontros para ser resolvido
pelos alunos. Foi considerado um problema de solugcdo complexa, porque envolveu
multiplos aspectos do conhecimento.

O grupo da manha sugeriu a tutora-pesquisadora a presenca da
Professora Sandra Nitrini, para discutir o problema. Ela é livre-docente em farméacia
e ministra aulas de medicina legal e metodologia cientifica no curso de direito.

O objetivo do grupo, ao solicitar a presenca da Professora Sandra, era
buscar uma melhor compreenséo sobre 0s aspectos quimicos e bacteriologicos do
problema. A iniciativa do convite e a formulacéo das perguntas partiram dos proprios
participantes do grupo.

As informacgbes prestadas pela Professora Sandra foram consideradas
pelo grupo como essenciais para nortear a solucdo do problema, embora nao
fossem juridicas. Essa constatacdo motivou uma reflexdo sobre a quantidade de
informacgdes que um jurista precisa ter antes de decidir por uma determinada solucao
a um problema real. O grupo também refletiu sobre o valor da pesquisa para
resolver os problemas que os profissionais enfrentam em sua pratica e a importancia

de saber fazer pesquisa.
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A tutora-pesquisadora transmitiu ao grupo da noite os esclarecimentos
fornecidos pela Professora Sandra, porque ela ndo poderia participar da reunido
noturna. Também no grupo da noite a repercussdo dos participantes sobre as
informacdes foi no sentido de que “ndo parece, mas ser juiz, advogado ou promotor
exige conhecimentos muito variados e muita pesquisa”.

Motivados pelas informacdes da Professora Sandra, dois alunos visitaram
a Vigilancia Sanitaria em Braganca Paulista, em dias diferentes, sendo atendidos
pela mesma pessoa. Trouxeram dados sobre o funcionamento do 6rgdo os quais
geraram no grupo uma discussdo quanto as deficiéncias da vigilancia em todo o pais
e a falta de uma politica de prevencao.

O problema também despertou nos grupos uma interessante reflexao
concernente ao fato de o conhecimento das leis ndo ser suficiente para
instrumentalizar a solucdo de todos os problemas que surgem na vida de um
profissional do direito.

A vivéncia nos grupos motivou a reflexdo quanto a necessidade de
conhecer mais do que os textos de lei e, sobretudo, de manter uma postura
investigativa e atenta. Um membro do grupo sintetizou da seguinte forma: “Todo o
conhecimento pode ser util, dependendo do caso concreto que se vai enfrentar”.

Os participantes dos grupos concluiram, ainda, que é preciso saber
“procurar conhecimento”, pois, do contrario, se perde tempo e o foco daquilo que
realmente se procura. E o que acontece, segundo eles, quando se pesquisa em
sitios de busca na rede mundial de computadores. Se o pesquisador nao se focalizar
e concentrar no que investiga, podera encontrar muitas informacdes que vao se

mostrar inUteis para a pesquisa que esta sendo efetivada.
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Os alunos também apontaram que de nada adianta pesquisar muito se
nao souber sistematizar o resultado da pesquisa, organizando adequadamente as
informacdes para utiliza-las no momento preciso.

A complexidade do problema de Denise Tavares gerou ainda um
resultado préatico imediato. Alguns participantes que traziam suas pesquisas de
forma mais desordenada passaram a realizar suas anotacbes em cadernos ou
ficharios, para garantir melhor organizacéo. Eles afirmaram que, desse modo, tinham
facil acesso as informacdes, ja que elas estariam mais racionalmente organizadas.

Embora essa pratica tivesse sido sugerida e incentivada pela tutora-
pesquisadora desde o inicio dos trabalhos, alguns alunos ainda mantinham uma
conduta pouco cuidadosa quanto a forma de sistematizar as pesquisas que
realizavam e aos resultados encontrados pelo grupo para a soluc¢édo do problema.

Pela primeira vez, a tutora-pesquisadora exerceu o papel de provedora de
informacgdes. Diante da dificuldade dos alunos em compreender alguns aspectos
pertinentes a quantificacdo da indenizacdo por danos morais, sobretudo por se tratar
de morte de crianca, a tutora-pesquisadora utilizou a lousa instalada na sala de
reunioes e apresentou, em linhas gerais, 0s pontos essenciais para tornar mais clara
a questdo. Informou ainda aos alunos quais 0s autores que se dedicavam a esse
assunto e que poderiam ser pesquisados.

Sua atitude se inspirou na afirmacao de Jodo Batista Tomaz:

“De regra, o facilitador ndo deve dar informacdes. No entanto, se
detectar possiveis informac8es erradas ou se perceber que o grupo
sozinho ndo pode encontrar o caminho correto, o facilitador pode dar
uma breve explicacdo do tema ou exemplos praticos, ou ainda
ilustrar com situacbes similares, objetivando retomar o
funcionamento normal do grupo novamente ou estimular uma maior
profundidade da discussédo” (Tomaz, 2001, p. 166).
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A receptividade dos grupos foi satisfatoria. A tutora-pesquisadora temia
que, no futuro, diante de outras dificuldades, os grupos solicitassem explicacbes
imediatas antes de realizar uma pesquisa completa sobre o tema. Mas isso nao
ocorreu. Houve momentos em que ela adotou a mesma conduta, por iniciativa
propria, nunca a pedido dos alunos.

Acostumados a pratica de sala de aula em que o professor se apresenta,
no geral, como detentor do conhecimento e o0s alunos como receptores do
conhecimento transmitido, era compreensivel temer que a pratica reiterada de a
tutora-pesquisadora fornecer explicacdes pudesse conduzir os alunos a um certo
grau de comodismo, compativel com o que acontece em sala de aula. Em outras
palavras, eles esperam que o professor faca todos os esforcos para leva-los a
entender a matéria tratada.

No entanto, ndo foi 0 que ocorreu. Mesmo com a ocasional intervencao
da tutora-pesquisadora exercendo o papel de provedora de informacdes, os alunos
se mostraram motivados a prosseguir suas pesquisas e reflexdes e a trazé-las para
0 debate com os outros componentes do grupo.

Este problema foi perceptivelmente o mais pesquisado pelos dois grupos.
Foi também o que gerou maior volume de pesquisa em areas diversas do direito
(consumidor, civil, penal, administrativo) e em outras ciéncias (biologia, quimica,

medicina).

QUINTO PROBLEMA

Silvia Harachi tinha um forno de microondas em sua residéncia utilizado
exclusivamente para servicos domésticos. O forno foi adquirido no final de 2001. No
inicio de 2003, no dia 10 de margo, Silvia colocou um copo de leite para esquentar
no forno de microondas. Ao ouvir o tilintar da campainha avisando que o tempo de




225

aguecimento havia transcorrido, Silvia abriu a porta do forno e colocou a méo para
retirar 0 copo onde estava o produto, momento em que teve a mao fortemente
gueimada por um intenso calor. Silvia foi atendida em um hospital e ficou internada
por dois dias. Fez tratamento durante trés meses e até hoje tem marcas severas da
queimadura. Ela precisa fazer varias cirurgias plasticas para reparar o problema,
mas nao tem dinheiro para isso e seu plano de saude ndo da cobertura para esse
tipo de cirurgia. O Sr. Harachi, marido de Silvia, fez contato com o fabricante do
produto que enviou um técnico para analisar o forno. O técnico retirou o forno do
local e, ao devolver, informou que nao havia nenhum defeito no produto. Em
consequéncia, a fabrica se eximiu de pagar qualquer tipo de indenizacéo, alegando
gue ndo havia defeito no produto. Silvia é gerente de uma agéncia bancaria e sua
principal funcdo é atender o publico cliente do banco. Sente-se constrangida em
exibir a méo tdo severamente marcada pela queimadura, o que lhe causa
aborrecimento cotidiano. Ela nunca mais usou aquele forno de microondas e nem
teve vontade de adquirir outro. Também ndo teve animo para tomar qualquer
providéncia juridica, porque, segundo foi informada, o processo é muito caro e as
fabricas sempre pagam aos melhores advogados e ganham as acodes. Agora, Silvia
ficou sabendo do nosso grupo de pesquisa e enviou 0 seu problema para darmos

um parecer. Qual a maneira mais completa de respondermos a ela?

O objetivo de aprendizagem deste problema era a conceituacdo da
responsabilidade civil e os prazos que os consumidores tém para exercicio de seus
direitos. Tal assunto € muito complexo no universo juridico porque, em alguns casos,
a perda do prazo significa a perda do direito, o qual ndo podera mais ser exercido
pela vitima. Outro importante objetivo era discutir a efetividade de acesso a justica e
0 custo disso para as partes que necessitam de protecao judicial.

Preocupados com o excesso de tarefas académicas e com o periodo de
provas finais, os alunos do grupo da noite sugeriram que as atividades de pesquisa
do grupo fossem divididas entre eles, ap0Os a leitura inicial e a fixacdo dos pontos

importantes a serem pesquisados.
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A tutora-pesquisadora ponderou sobre o risco de as informacdes ficarem
truncadas, na medida em eles pesquisariam apenas uma parte e ndo o todo.
Alegaram que teriam cuidado para que isso ndo ocorresse. Foi proposto também
que, em cada reunido, se elaborasse um relatério final de forma alternada por cada
participante, o que poderia se constituir uma maneira de somas as pesquisas
efetuadas pelos componentes. Igualmente foi sugerido que, em aspectos mais
complexos do problema, a pesquisa pudesse ser feita em duplas ou até em trio, de
modo a permitir mais profundidade e troca de opinides.

A tutora-pesquisadora ficou apreensiva com as propostas, mas entendeu
que o grupo tinha o direito de adotar medidas que viabilizassem melhor o trabalho.
Era preciso permitir que a experiéncia acontecesse e, a0 mesmo tempo, avaliar se
as novas praticas alterariam a qualidade da pesquisa trazida para discussdo no
grupo tutorial.

Na reunido seguinte, cada componente trouxe a parte da qual havia
ficado incumbido e o didlogo e a discussdo dos diversos pontos apresentados
ocorreram naturalmente. Foi possivel perceber em cada participante a efetiva
preocupacao para explanar o aspecto sob sua responsabilidade, de modo a fazé-lo
compreensivel aos demais. A maioria dos componentes tinha os dados pesquisados
preparados para a apresentacdo, ou seja, dados organizados e facilmente
localizaveis na hora da exposi¢do, o que nem sempre sucedia anteriormente.

A tutora-pesquisadora incentivou os participantes a definirem, em
conjunto, a ordem de apresentacdo das pesquisas. Aos poucos eles foram
estabelecendo uma efetiva discussdo sobre os diversos pontos que haviam

pesquisado.
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O grupo da manhd ndo adotou a divisdo de tarefas, prosseguindo na
pesquisa individual e discusséo coletiva de todos os aspectos do problema, sem que
cada um ficasse incumbido de uma parte.

Assim, neste problema especificamente, a tutora-pesquisadora teve, ao
mesmo tempo e com 0 mesmo assunto, 0os grupos trabalhando de formas diversas.
Tal fato permitiu observar que a aprendizagem baseada em problemas oferece
possibilidades diferenciadas, algumas das quais ndo encontradas nos relatos das
experiéncias ja realizadas com esse paradigma.

O trabalho de pesquisa e a discussao dos dois grupos atingiram 0s
objetivos de aprendizagem fixados para o problema, tanto no grupo que manteve a
forma de pesquisa como vinha sendo utilizada, como no grupo que optou por um

modo diferente, ou seja, a divisdo de tarefas entre seus membros.

AVALIACAO DAS ATIVIDADES DO ANO DE 2004

Na ultima reunido para discussdo do problema, a tutora-pesquisadora
propss que se realizasse uma reunido especialmente para avaliagédo do trabalho dos
grupos em 2004, objetivando também a apresentacdo de sugestdes para o trabalho
a ser desenvolvido em 2005. Os grupos concordaram com a proposta.

Inicialmente, a avaliacdo ndo havia sido planejada como um momento
especifico. Mas a experiéncia de avaliacdo da atividade desenvolvida pelos grupos
apos a participacao na Feira de Vargem despertou na tutora-pesquisadora o desejo
de realizar uma outra no encerramento da primeira etapa de atividade dos grupos,
em novembro de 2004.

A tutora-pesquisadora propds que se efetuasse uma avaliacdo que

considerasse dois aspectos: um de auto-avaliagcdo de cada aluno e outro de
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avaliacdo da vivéncia do paradigma da aprendizagem baseada em problemas como
estratégia de apropriacdo do conhecimento. Além disso, cada componente poderia
emitir sugestdes buscando melhorar o trabalho para o ano seguinte.

A avaliacao foi feita de forma oral, com cada participante se manifestando
livremente no momento em que desejasse, em uma reunido especialmente
planejada para tal fim. Como a dinamica das reunides era essa, optou a tutora-
pesquisadora por manter o mesmo tipo, sem a necessidade de avaliacéao individual
ou por escrito, permitindo que cada componente do grupo conhecesse, de imediato,
as impressodes dos demais. Ela lembrou, apenas, que cada um deveria ouvir o outro
sem interferir, sem comentar, para nao interromper a linha de raciocinio.

Os principais dados obtidos na avaliacdo dos grupos da manha e da noite
foram os seguintes:

“Desenvolvimento pessoal — foi muito superior & minha expectativa
inicial. Desenvolvimento da criticidade, inconformismo com o
minimalismo imperante no meio universitario. H4 muito mais do que
imaginava para aprender, para descobrir, para encontrar, para
ensinar. Foi bom para aprender o direito no dia a dia e ndo sO nos
livros. Desenvolvimento do grupo — Muito bom. Fizemos bastante,
podemos fazer mais. Segunda fase do projeto inicial: Estamos
prontos? E preciso estar pronto? Estaremos algum dia prontos ou
aprendemos fazendo? Ensinar ou caminhar junto com o outro na
aprendizagem? Proposta — Dividirmos sistematicamente os pontos
dos problemas a serem pesquisados para uma maior produtividade e
interatividade do grupo. Comecarmos a mostrar a cara do grupo.Um
bom comeco pode ser a propria universidade por meio de um debate,
um encontro para discussdes, ou qualquer outro tipo mais adequado

de evento”.

“Deixei a desejar, mas vou superar isso no préximo ano. Trabalhar
por problema é mais produtivo. No inicio, tinha mais dificuldade em

pesquisar, mas fui acalmando e foi ficando melhor.
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“Gosto mais de pesquisa depois que comecei a fazer parte deste
grupo. Gosto de trabalhar em grupo para multiplicar o olhar. Gosto de
ter conhecimento interdisciplinar, como estamos tendo aqui. N&o
acredito no sistema de olhar na nuca, em sistema hierarquico, a
forma de grupo é mais efetiva. Cada um de nos tem um tempo, e
isso tem sido respeitado por todos. O grupo despertou a criatividade
de cada componente, porque vocé tem que pensar em varias areas
para resolver os problemas. Vargem foi uma ruptura, foi grandioso.
Exercicio em época de tanto individualismo rompe algo. Melhoria
sempre cabe e as idéias para melhorar vao surgir durante o

trabalho”.

“Sobre a participacdo pessoal — falhei um pouco, tive pouco tempo,
cheguei a pensar algumas vezes: "Que saco, tudo que eu tenho pra
fazer e ainda arrumei mais isso!” Mas quando eu produzi foi de uma
forma boa, que completou o trabalho do grupo. Quanto ao grupo — foi
legal! Foi importante conhecer pessoas, aqui ndo tem “panela” como
sala de aula, o que nos une é a amizade. Aprendizagem Baseada em
Problemas — tem que ser com as pessoas certas. Temos que dar
mais divulgagcdo ao grupo. Vargem foi dez! Apesar da
desorganizacdo da universidade, nossa participacdo e nossa uniao
foram d6timas. Eu uso a camiseta até hoje para divulgar entre os

meus amigos e parentes”.

“Tenho muita dificuldade para falar e esse grupo estd me ajudando
muito a superar essa timidez. A pesquisa também esta me ajudando
muito em todos os aspectos da minha vida. Falhei em alguns pontos,
mas vou melhorar. O grupo é muito bom, as pessoas passam algo
mais. Foi 6timo ajudar as pessoas em Vargem, fiquei com a camiseta
depois que fomos embora da Feira. Mostrei pra minha familia e

também para os amigos que foram em casa. Estava orgulhosa”.

“O grupo é muito positivo, tem respeito pelas opinides contrérias, o
pensamento pode até ser divergente, mas o grupo respeita. Eu era
positivista e melhorei em relagdo a isso. Queria resolver tudo com a
lei, achar um artigo de lei para dar conta de cada problema. Percebi

gue ndo é assim que funciona. A interdisciplinaridade foi importante.
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Vargem foi muito legal. Foi importante também porque permitiu ficar
amiga do pessoal da noite, conhecer outros colegas de faculdade.
Foi também legal para aprender a lidar com imprevistos. Faltam
outros grupos de pesquisa na faculdade. Deveriam existir muitos.
Achei 0 método por problema muito melhor do que as aulas. Sugiro
gue chamemos professores interessados para aprender com a
experiéncia do grupo e também chamarmos professores de areas
correlatas, para dividirem seu conhecimento e suas experiéncias

conosco”.

“O trabalho me enriqueceu muito, mas poderia ter sido melhor.
Aprendi muito, e estamos todos aqui de uma forma até profissional,
ou seja, parecemos profissionais quando analisamos os problemas e
buscamos as solucdes viaveis para resolvé-los. Ja deu certo! Se
tivesse que dar errado ja teria dado ao longo desse tempo que
estamos nos reunindo. Somos muito desorganizados, precisamos
nos empenhar mais para ter mais tempo para trabalhar e nos
enriquecer mais. Podemos trabalhar em duplas. Trabalhar com
problemas é bom porque na vida s6 temos problemas. Nossa vida
profissional vai ser desse jeito mesmo, com muitos problemas. A

interdisciplinaridade é 6tima. A atuacao do grupo tem sido boa”.

“Fui omissa muitas vezes porque tive problemas pessoais sérios (0
falecimento de um irmao que foi assassinado). Mas nas vezes que
estive nas reunides prestei muita atencéo, observei muito e aprendi
muito. Vou me empenhar mais. Quanto ao grupo, penso que respeito
€ a palavra-chave para atuar em grupo. Aqui ninguém quer mostrar
gque sabe mais que o outro. A Feira de Vargem foi sensacional. Nao
estou aprendendo s6 sobre direito do consumidor, estou aprendendo
também sobre as coisas da vida.”

“Nem sempre tive tempo. Fui displicente algumas vezes, mas o
grupo me acrescentou muito. O tempo estd muito curto para mim.
Falhei muito e vou tentar melhorar. O grupo esta muito bem
constituido. A aprendizagem baseada em problemas é divertida.
Quando vocé resolve uma parte, aparece outro ponto para resolver,
é dindmico e parece uma escola, sempre com problemas para

resolver”.
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“Participei mais no comeco. O quinto ano ndo ajuda muito, participei
bem quando pude. O grupo foi legal. Foi legal trabalhar com pessoas
diferentes. Aprendizagem baseada em problemas € muito dinamico.
Vai puxando um pélo e vai saindo um gato. Sempre da vontade de

pesquisar mais”.

“Sou mole, preguicoso, péssimo pesquisador. Eu odiava direito,
entrei no grupo pelo coracdo, pela amizade com as pessoas da
classe, para ver se o0 grupo me fazia gostar de direito. Agora estou
gostando mais, me interessando mais. Vargem me cativou pelo
coracdo. A aprendizagem baseada em problemas € 6tima. E assim
gue as coisas vao acontecer na vida pratica. O “pepino” vai vir na
nossa mao desse jeito na vida profissional. O grupo me acrescenta
muito. A vivéncia com as pessoas &€ muito importante. E preciso

aprender a conviver com as diferencas de cada um”.

“Comecei de repente, no susto. Faltei algumas vezes, pesquisei na
dltima hora. As vezes tenho material, mas ndo falo muito. Poderia
participar mais. Todos temos a vida corrida, mas todos pesquisam. O
grupo motiva, e ndo tenho nada contra colocarmos outra pessoa no
grupo, no lugar do Rodrigo. A aprendizagem baseada em problemas
€ muito interessante mesmo. No Colégio Batista minha filha esta
usando uma técnica semelhante. E muito estimulante na hora e em
casa. Fora o periodo de provas, eu ndao estudo porque ndo tenho
motivacao. A faculdade néo desafia, alguns professores ndo gostam
gue vocé pergunte. Muitos professores ndo querem que vVocé va
além do que eles explicaram na aula. A faculdade ndo estimula a

estudar”.

“Lamento nao ter pesquisado mais. Nao conhecia pesquisa até entao
e 0 Codigo de Defesa do Consumidor sé conhecia de ouvir falar. O
grupo foi muito satisfatério. As dificuldades que tivemos séo parte do
processo de amadurecimento. Estou muito motivado. O grupo
enfrentou problemas e isso foi importante. Foi disciplinado para focar
a discusséo. A aprendizagem baseada em problema vira realidade

na nossa mao. Vocé discute os problemas apresentados para o



232

grupo até com os familiares. E dificil porque o problema n&o tem

resposta pronta, em um lugar so do livro”.

“Em relacdo a aprendizagem baseada em problemas senti que os
problemas, no comeco, vinham com perguntas, depois nos sentimos
mais livres para discutir. Os Ultimos estavam bem mais complexos. O
problema mostra como vai ser a realidade da nossa vida profissional.
Foi o maior contato que eu tive com o que vai ser a vida profissional.
Requer muito estudo. Vocé pode analisar o problema por varias
Oticas. A analise de um problema prepara vocé para o proximo. No
comeco estive mais ativo. Estava com menos problemas no servico.
Peco desculpas pelas falhas. Aprendi com o grupo, principalmente, a
fundamentar melhor as minhas opinides. Comecei a prestar mais
atencdo na forma de fundamentar até as pegas processuais que faco

no meu trabalho”.

“Quero comegar agradecendo ao Rodrigo e ao Paulo pela idéia de
montarmos um grupo. Foi ‘no lagco’, mas foi muito gratificante. No
comeco fiquei no ar, meio sem rumo. Ninguém aqui esta para fazer
média. Consumidor € um tema legal, e ser vocé a tutora, Angélica,
também foi muito legal. A iniciativa do Rodrigo deu dinamismo para
todo o grupo. A aprendizagem baseada em problemas é muito
estimulante. Vocé se sente na vida pratica. E uma experiéncia
gratificante. Serviu para me dar uma “sacudida’, eu estava um relaxo
de aluno. Nada contra outro participante e uma pergunta: quando

voltamos?”

“Eu poderia ter sido mais participante. E motivador trabalhar em
grupo, tanto para a vida profissional, como para a vida pessoal. O
grupo’embalou” no fim. No inicio todo mundo queria tudo
‘mastigadinho”. A aprendizagem baseada em problema ensina a
gente a pensar o direito, ensina a refletir. Ndo sou a favor de outra
pessoa no grupo no lugar do Rodrigo salvo se o grupo se dispuser a

contribuir com quem vai entrar”.
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A avaliacdo dos grupos sinalizou que o trabalho estava alcancando os
resultados desejados, ou seja, cada participante estava motivado a construir seu
acesso ao conhecimento, mais autbhomo na busca de elementos para essa
construgdo e, a0 mesmo tempo, mais preparado para atuar com outras pessoas.
Também pareceu que eles estavam mais preparados para dividir com 0 grupo o
resultado da pesquisa individual, acrescentando a ela a contribuicdo trazida pelos
demais.

O trabalho sob a forma de aprendizagem baseada em problemas permitiu
ainda aos participantes, que desenvolvessem habilidades necessérias as carreiras
juridicas como, por exemplo, pesquisar, sistematizar as informacdes, apresenta-las
de maneira organizada, argumentar, analisar, de forma critica, 0 material de
pesquisa dos diferentes participantes, incorporar ao seu raciocinio a contribuicdo da
pesquisa realizada por outrem, entre outros aspectos relevantes.

Foi possivel para a tutora-pesquisadora perceber por meio da avaliacado
que a aprendizagem baseada em problemas se constituira em uma forma de acesso
ao conhecimento que motivava os participantes. Cada problema era compreendido
como um novo e instigador desafio e ndo apenas como uma dificuldade a ser
superada.

Em 2005, ambos os grupos retomaram suas atividades em janeiro, antes
do inicio do periodo letivo. Isso havia ficado combinado na ultima reunido de 2004, a
de avaliacdo. As primeiras reunides de 2005 foram utilizadas para discutir a
preparacao das atividades de conclusdo dos grupos, que aconteceriam em junho de

2005, conforme proposto desde o principio.
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O grupo da manha decidiu pelo trabalho com criancas e adolescentes. O
grupo da noite, porém, apos longa discussao, resolveu pelo trabalho com
empresarios de pequeno e médio porte da cidade de Braganca Paulista.

Nos encontros iniciais de 2005, os grupos pesquisaram e discutiram
aspectos que consideravam essenciais para serem trabalhados na atividade final.
Focaram principalmente o direito do consumidor como modo de construir cidadania,
criando consumidores e fornecedores conscientes de seu papel. A tutora-
pesquisadora observou maior maturidade dos membros dos grupos. A
problematizac&o e a pesquisa haviam se integrado ao cotidiano dos alunos, 0s quais
empregavas as palavras pesquisa, busca de dados, investigacdo de forma
corrigueira em seu vocabulario, demonstrando intimidade com o assunto.

Depois de tracar as perspectivas iniciais do trabalho a ser realizado no
final do periodo de atuac&o dos grupos, a tutora-pesquisadora retornou a atividade

de exposicao e discussao de problemas.

SEXTO PROBLEMA

A Cervejaria Schincariol contratou, com uma agéncia de publicidade, a
elaboracdo de comerciais para sua cerveja, conhecida no mercado de consumo
como NOVA SCHIN. Uma das pecas publicitarias, apresentada pela agéncia e
aprovada pela cervejaria, mostra dois jovens sendo perseguidos por idosas, algumas
até portadoras de deficiéncia fisica. Para escapar, eles entram no freezer e vao
parar em uma praia cheia de gente nova e bonita, onde sédo recepcionados por uma
artista famosa. O Grupo de Atuacdo Especial de Protecdo ao Idoso do Ministério
Publico protestou contra a publicidade por considera-la ofensiva aos idosos e
encaminhou oficio a Cervejaria Schincariol solicitando que o filme fosse retirado de
veiculacdo. A Cervejaria Schincariol estd em duvida se deve ou ndo atender a
solicitacdo do Ministério Publico, por entender que ndo ha nada de errado com a
publicidade e por entender que o MP nao tem legitimidade para determinar que ela




235

seja tirada de circulagcdo. Ao mesmo tempo, a Cervejaria teme ser responsabilizada
de alguma forma, ou ainda, que a responsabilidade recaia sobre a agéncia e sobre a
artista famosa que participa da publicidade, o que tornaria as conseqiéncias bem

mais vultosas. Como deve agir a cervejaria?

Este problema foi o primeiro em que a tutora-pesquisadora utilizou um
caso real: porque a publicidade referida no problema havia sido veiculada algumas
semanas antes da discussdo do grupo. Uma noticia de jornal, depois confirmada no
portal do provedor UOL na rede mundial de computadores, motivou a tutora-
pesquisadora a usar um problema oriundo da realidade, com grande possibilidade
de os participantes dos grupos terem assistido ao filme publicitario.

Na apresentacdo do problema, ficou constatado que a maioria dos
participantes dos grupos havia visto a publicidade na televisdo. De modo geral,
todos foram unanimes em afirmar que ndo notaram nada de extraordinario, ou seja,
a publicidade n&o chamara a atencdo, nem pela suposta ofensa aos idosos, nem por
ser criativa. Havia passado quase que desapercebida para eles.

O assunto ndo estava definitivamente solucionado sob o ponto de vista
juridico e, portanto, ndo se tratava de um estudo de caso, mas de um problema que
ainda aguardava solugao e comportava debate.

O objetivo da tutora-pesquisadora em utilizar um problema que estava
ocorrendo concomitante a discussdo dos grupos foi demonstrar que inimeras
situagbes do cotidiano podem servir para desencadear pesquisa e acesso ao
conhecimento. ESte ndo acontece apenas no ambiente da sala de aula e sim em
todos os momentos, desde que estejamos atentos para analisar a realidade,
problematiza-la e pesquisar modos de solucionar o problema identificado.

Soares, Serapioni e Capra afirmam:
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“ No PBL, os estudantes, organizados em pequenos grupos com o
apoio de um facilitador, defrontam-se com um problema uma breve
descricdo dos fenbmenos ou eventos, que usualmente podem ser
observados na vida real, que requerem uma explicacdo, em termos
de seus mecanismos ou processos subjacentes, ou uma acao (ou
conjunto de ac¢des) para serem solucionados” (Soares, Serapioni e
Capra, 2001, p.55).

Em sentido semelhante, Yazbeck, Azevedo, Menezes e Siqueira:

“(...) a ABP é uma estratégia para proposicao de situacdes
significantes, contextualizadas e de mundo real, e fornecimento de
fontes, guias e instrucbes para aprendizes enquanto eles
desenvolvem conhecimento de conteldo e habilidades para a
resolucdo de problemas’(Yazkeck, Azevedo, Siqueira e Menezes,
2000, p. 28).

Alicercada na experiéncia de pesquisadores responsaveis pela
implantacdo do paradigma da aprendizagem baseada em problemas na Escola de
Saude Publica do Ceara, a tutora-pesquisadora sentiu-se segura para adotar um
problema que estava ocorrendo simultaneamente ao debate no grupo tutorial. N&o
era um estudo de caso, mas uma discussdo sobre problema, que é o objetivo da
aprendizagem baseada em problemas, e que acontecia no momento em que 0sS
grupos iniciavam a pesquisa e discussdo para soluciona-lo. Seria possivel aos
participantes verificar em que medida as solu¢des a que chegavam eram as mesmas
encontradas pelo Ministério Publico ou pelos advogados da cervejaria.

Os principais objetivos de aprendizagem do problema eram o estudo da
publicidade, o papel do Ministério Publico na prote¢cdo dos interesses difusos e
coletivos e a complementaridade existente entre os diferentes textos de lei de
carater especial, como o Cédigo de Defesa do Consumidor, o Estatuto do Idoso e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente.

A pesquisa na rede mundial de computadores trouxe para 0 grupo a
informacgé&o de que a cervejaria havia retirado a publicidade de circulacdo, alegando

que o periodo de veiculagéo estava encerrado. Os componentes dos grupos, porém,
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discutiram essa informacdo, argumentando que a cervejaria retirara a publicidade
por receio das consequéncias e ndo por consciéncia da discriminacdo que estava
sendo praticada.

A tutora-pesquisadora pb6de observar que a atividade de pesquisar a
solucdo de problemas estava, em certa medida, incorporando-se ao cotidiano de
cada participante dos grupos. Eles citaram varios exemplos de publicidade
semelhante aquela que estava sendo discutida. Demonstraram ter olhado para
situacOes semelhantes do cotidiano com um olhar critico, na tentativa de identificar a
existéncia de elementos que merecessem uma analise mais profunda.

Em ambos os grupos foram realizadas quatro reunibes para “fechar o
problema”. Cada nova pesquisa trazida pelos participantes abria oportunidade para
reflexdo de outros aspectos além daqueles elencados inicialmente, o que motivava
mais pesquisas individuais. Como o0s aspectos levantados eram realmente
pertinentes ao problema, a tutora-pesquisadora permitiu que a discussdo se
estendesse para além das duas ou trés reunides que, normalmente, eram utilizadas
para solucionar cada problema.

A expressao “fechar o problema” foi criada pelos componentes que
passaram a utiliza-la como sindnimo de solucionar satisfatoriamente o problema.
Eles sabiam que haviam “fechado o problema” quando tinham dado conta de todos
0s aspectos listados apés as leituras iniciais, além daqueles que surgiam durante a
discussdo nos grupos. Com o passar do tempo, a propria tutora-pesquisadora
passou a utilizar a expressdo como sindbnimo de um problema integralmente
resolvido pela pesquisa e discusséo dos grupos.

O método utilizado por eles para verificar se o problema podia ser

considerado “fechado” era retornar as questdes levantadas apos a leitura inicial e
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examinar se todas haviam sido satisfatoriamente pesquisadas e respondidas.
Também averiguavam se haviam solucionado as questdes surgidas durante o
debate.

Em uma das reunifes do grupo da noite para discussdo deste problema,
a tutora-pesquisadora constatou que os participantes ndo haviam trazido de forma
sistematizada o resultado de suas pesquisas da semana. Isso se tornou perceptivel
no momento em que um dos participantes comecou a ler um longo texto pesquisado
na rede mundial de computadores e, era bastante evidente que os demais nao
estavam prestando atencdo. A tutora-pesquisadora interferiu, lembrando que a
leitura daquele modo, ou seja, sem comentéarios do pesquisador, ndo contribuia para
avancar a discussao do grupo.

O aluno concordou e esclareceu que nao lera o texto antes, por iSso nao
saberia explicar adequadamente. Preferiu deixar a pesquisa para ser discutida em
outra oportunidade e pediu que outro participante continuasse. Um a um, o0s
participantes revelaram que ndo haviam pesquisado de forma satisfatéria para
aguela reunido, apresentando motivos diferentes para isso.

A tutora-pesquisadora expressou claramente sua insatisfacdo com a
conduta do grupo. Expbs que compreendia as dificuldades, mas que eles nao
podiam esquecer que tinham responsabilidade com o trabalho desenvolvido pelo
grupo. Ela entendeu ser fundamental naquele momento chamar o grupo a
responsabilidade. A sua manifestacéo foi feita de forma serena e objetiva, porém
deixou transparecer uma certa irritacao.

Os componentes ouviram silenciosamente e assim permaneceram apos a

tutora-pesquisadora encerrar sua intervencdo. Diante do siléncio deles, que nada
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comentaram, pediu licenca para encerrar a reunido e ir para a sala ao lado dar
continuidade a outras tarefas. Saiu e os alunos ficaram sozinhos.

Eles continuaram sentados ap0s a saida da tutora-pesquisadora e
comecaram a avaliar a conduta de cada um. Permaneceram reunidos e conversando
até o término do horario marcado para as reunides do grupo. Foram, entdo, um a um
para se despedir, desejando boa semana ou utilizando a expressao “até terca” com
a qual habitualmente se despediam da tutora no fim das reunibes. Um dos
participantes, com maior lideranca no grupo, pediu desculpas em nome de todos e
disse que ela poderia ficar tranquila, pois a conversa entre eles havia sido boa e a
participacdo deles iria melhorar.

A tutora-pesquisadora observou que os membros do grupo tinham
absorvido bem a critica feita por ela e, ao mesmo tempo, haviam feito uma
autocritica e dimensionado formas de superar a falta de participacéo.

Esse foi 0 momento de maior tensdo vivenciado pela tutora-pesquisadora
durante o ano de trabalho com os grupos. Foi dificil a decisdo de intervir de forma
critica, mas tornava-se necessario demonstrar que a dispersao dos participantes era
evidente e que a falta de sistematizacdo da pesquisa nao contribuia para a solucao
do problema. Nas reunifes seguintes, ndo ocorreu nenhuma referéncia expressa a
critica formulada pela tutora-pesquisadora, permitindo concluir que o fato ndo havia
trazido consequéncias negativas para o relacionamento com os alunos nem para a

relacéo deles entre si.

SETIMO PROBLEMA

Apéds o encerramento do sexto problema, os alunos se reuniram e ficaram

aguardando a tutora-pesquisadora distribuir o novo problema que sempre era
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apresentado por escrito, com uma copia para cada um dos participantes. Nesse dia,
no entanto, ela informou que o problema n&o seria exposto por escrito, mas por meio

de dramatizac&o. Dito isso, saiu da sala e retornou em seguida, dizendo:

“Acabo de ser eleita prefeita e nomeei vocés como meus principais
assessores, sobretudo porque todos tém formacao juridica e vou precisar muito de
orientacao nessa area. Minha primeira decisdo € importante, porque se trata de uma
promessa de campanha que quero cumprir com urgéncia: instalar nesta cidade um
Procon, porque os municipes sentem muita falta de um local onde reclamar seus

direitos. O que preciso fazer para instalar um Procon nesta cidade?”

Os grupos se mostraram empolgados com o novo problema e a forma
como ele foi anunciado. Os primeiros comentarios foram: “Vamos ter que descobrir o
caminho das pedras”; “Essa situacdo vai permitir que a gente tenha uma visdo

melhor da atuacao do Procon”; “Dessa vez vamos aprender como fazer”.
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Os participantes pediram dados sobre a cidade: niumero de habitantes,
perfil da atividade econémica (comércio, industria, turismo), entre outros. Como a
tutora-pesquisadora nao havia se atentado para o fato de que eles poderiam fazer
tais perguntas, improvisou algumas respostas.

A tutora-pesquisadora aprendeu, naquele momento, que para utilizar um
problema com dramatizacado, era preciso elaborar um roteiro prévio, contendo maior
namero de dados, a fim de que os participantes tivessem mais clareza sobre a
situacdo ficticia criada.

Apos formularem perguntas, os componentes dos grupos debateram
quais 0s principais aspectos que deveriam pesquisar buscando resolver o problema.
Os objetivos de aprendizagem foram discutidos pelos participantes dos grupos como
tarefas a serem realizadas, para ser efetivada a organizacdo do Procon. Neste
problema, a tutora-pesquisadora participou ativamente da identificacdo dos objetivos
de aprendizagem, formulando perguntas a seus assessores ficticios como se fosse
realmente uma prefeita desprovida de informacéo acerca dos aspectos juridicos da
guestao.

Os participantes sairam motivados da reunido, especialmente dois alunos
do municipio de Socorro, estado de Sdo Paulo, cidade que nédo dispunha de um
servico de Procon. Comentaram que esse trabalho de pesquisa poderia auxilid-los
no futuro, permitindo que propusessem a implantacédo do 6rgdo ao municipio.

A tutora-pesquisadora decidiu por um problema dramatizado visando a
que os participantes dos grupos vivenciassem papéis que serdo desempenhados em
sua atuacao profissional. Inspirou-se para a criagdo do problema no documentario
“Médicos do Futuro” que mostra a experiéncia da escola de Medicina de MacMaster,

no Canada, que adota o paradigma da aprendizagem baseada em problemas.
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Em uma cena do documentéario, uma aluna relata como ficou assustada
em participar, na primeira semana de aula, de uma simulacdo em que deveria contar
a um paciente, papel desempenhado por um ator, que ele era portador de cancer.

Em MacMaster atores fazem o papel de pacientes a serem examinados e
apontam um grande repertério de sintomas que devem ser analisados pelos alunos.
O objetivo € que estes aprendam ndo apenas sobre sintomas, como também
relacionamento com pacientes.

A prética de MacMaster de representar situacdes encorajou a tutora-
pesquisadora a propor aos alunos uma situacao ficticia em que tivessem de agir
como assessores juridicos municipais e, nessa condi¢cdo, pesquisar a solucao do
pedido do chefe do executivo municipal.

Na reunido seguinte a apresentacédo do problema ficticio, os participantes
dos grupos trouxeram um guia de montagem de Procons pesquisado na rede
mundial de computadores, além de material relativo aos principais aspectos do
decreto que deve ser elaborado para criar o 6rgao.

A tutora-pesquisadora insistiu em aspectos que considerava essenciais a
implantacdo do Procon como, por exemplo, que os funcionarios do 6rgdo deveriam
ser concursados e com formacao técnica reconhecida, para que a entidade né&o
fosse utilizada como “cabide de empregos” por outros prefeitos.

Os participantes dos grupos concordaram com a obrigatoriedade de
concurso e discutiram a necessidade de a lei de implantacédo do Procon estabelecer
esse aspecto. No papel de prefeita, a tutora-pesquisadora encerrou a reunido,
lembrando a seus “assessores” que tinha pressa na solucdo do assunto, porque era

uma das primeiras promessas de campanha que queria realizar. A dramatizacao foi
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bem recebida e os alunos sairam dizendo para a “prefeita” ficar tranquila, pois eles
também queriam realizar rapidamente essa promessa.

O problema em forma de dramatizacao incentivou nos grupos a divisdo de
tarefas, como se fossem efetivamente membros de uma equipe de assessores. A
cada reunido cobravam, uns dos outros, que nao viessem para a seguinte sem
realizar a tarefa assumida, pois isso inviabilizaria ou dificultaria a continuidade do
trabalho.

A tutora-pesquisadora constatou que o envolvimento com o problema
apresentado sob a forma de dramatizacdo foi superior aos demais problemas
debatidos. Isso se deveu, em parte, ao fato de os componentes dos grupos terem se
empolgado com a proposta de criar um Procon e, em parte, porque demonstraram
maior maturidade para realizar pesquisas, sistematizar o material e expo-lo.

O problema dramatizado motivou os participantes a incorporarem novos
objetivos de aprendizagem durante o trabalho de pesquisa. Por exemplo, alguns
entenderam que deveria ser inserida no texto do decreto municipal de criacdo do
Procon a obrigatoriedade de o Orgao realizar atividades educativas voltadas ao
consumo consciente de cada cidad&o.

Nas pesquisas para solucdo dos problemas anteriores isso ja havia
ocorrido, mas em menor escala. Neste problema os membros dos grupos
identificaram aspectos que deveriam ser mais bem pesquisados e incorporaram-nos
como objetivo a ser alcancado.

Ao final, os grupos elaboraram o projeto de lei municipal de criacdo do
Procon. Com isso, realizaram uma pratica bem pouco comum nos cursos de direito,

que consiste na redacdo de um texto legal. Normalmente, no ensino de direito os
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alunos estudam o teor dos textos de lei, a interpretacdo da lei, mas raramente ocorre
a oportunidade de trabalhar na elaboracao de um texto de lei.

Elaborar um texto de lei é tarefa que os juristas sdo chamados a realizar
quando exercem assessoria legislativa de assembléias estaduais, camaras
municipais e federais, senado federal, ou ainda de segmentos econdémicos que
sugerem projetos de lei a deputados, vereadores e senadores. Também como
assessores do executivo municipal, estadual e federal, os juristas elaboram textos de
lei. E uma tarefa importante em razdo da necessidade de clareza do texto legal.
Entretanto, nem sempre é proposta aos alunos dos cursos de direito.

No caso da atividade de pesquisa dos grupos, a experiéncia de criar um
Procon municipal foi recebida com entusiasmo evidente pela maioria dos
participantes. O resultado final, a redacdo de uma lei municipal, também foi uma
tarefa cumprida com dedicac&o por boa parte dos componentes dos grupos.

A tutora-pesquisadora, ao decidir por essa forma de apresentar o
problema, ndo havia cogitado a possibilidade de os grupos proporem um projeto de
lei. Planejou, como objetivo a ser alcancado, que os alunos apontassem 0s
principais elementos necessarios para compor um projeto de lei. Nesse problema, o

resultado atingido pelos grupos superou a expectativa da tutora-pesquisadora.

OITAVO PROBLEMA

“Tiago de Almeida Lima contratou seguro de automével com cobertura de
roubo/furto, incéndio e colisdo e cobertura também para danos materiais e pessoais
causados a terceiros. No preenchimento da proposta, respondeu a uma série de
perguntas que estavam impressas, declarando, entre outras coisas, que o veiculo
era guiado apenas por ele proprio. Segundo foi informado pelo corretor de seguros,
as respostas as perguntas poderiam significar diminuicdo no valor do prémio

proporcional a extensao do risco que as respostas representavam. Depois de trés
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meses de vigéncia do contrato de seguro, Tiago emprestou o0 carro para sua noiva
gue € meédica e precisava atender uma emergéncia. Ela cruzou uma preferencial
sem se atentar para a sinalizacdo e colidiu o veiculo em um outro. Do acidente
resultaram apenas danos materiais para os dois veiculos, sendo que o veiculo da
outra parte teve perda total. Era uma Mercedez-Benz Esporte, avaliada em R$
85.000,00. Tiago deu entrada no pedido de pagamento de indenizacdo para ambos
os veiculos, dele e do outro. A seguradora negou o pagamento afirmando: a) o
veiculo ndo poderia estar sendo guiado pela noiva de Tiago, mas apenas por ele
proprio. O fato de estar sendo guiado por outro € previsto no contrato como clausula
de perda de direito; b) ficou constatado que a noiva de Tiago estava alcoolizada no
momento do acidente, conforme resultado do exame de sangue realizado no local
momentos apds a colisdo. De acordo com a seguradora, se 0 motorista do veiculo
estiver embriagado, isso caracteriza perda de direito, nos termos da clausula
existente no contrato. Tiago quer um parecer a respeito de serem ou ndo as

clausulas abusivas de direito.”

Os objetivos de aprendizagem deste problema estavam relacionados aos
contratos de adesdo e suas peculiaridades. S8o os contratos mais comumente
utilizados no cotidiano. O tema contrato de seguro foi escolhido por ser de interesse
de um segmento expressivo da sociedade brasileira que possui veiculos e 0s
protege contratando seguros. A maior parte dos componentes dos grupos de
pesquisa possuia veiculo ou tinha na familia alguém que possuia.

A tutora-pesquisadora tinha experiéncia no tema, constituindo-se area de
sua atuacdo profissional como advogada. Os participantes do grupo sabiam disso,
ela temia, entdo, que para eles pesquisarem a solucdo do problema, se limitassem a
fazer perguntas para ela responder.

Apos a leitura do problema, os grupos discutiram 0s principais aspectos a
serem pesquisados, buscando viabilizar a solucdo do problema. De inicio, ja

surgiram perguntas formuladas a tutora-pesquisadora, em especial para
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esclarecimento de alguns termos técnicos empregados no problema. Ela
respondeu as perguntas, mas procurou ndo se estender muito.

A motivacdo para expor um problema relacionado a um assunto tao
proximo da realidade profissional da tutora-pesquisadora foi resultado de uma
reflexdo sobre os multiplos aspectos do trabalho de um tutor em um grupo de
aprendizagem baseada em problemas. O tutor ndo precisa ficar restrito a
organizacdo e administracao das atividades do grupo. Eventualmente, pode agir de
forma mais direta, a fim de utilizar sua prépria experiéncia profissional.

Tomaz (2001,p.172) aborda um aspecto do papel do facilitador ou tutor
gue consiste em ser modelo para os alunos, tanto no ensino como no servi¢o, o0 que
implica refletir permanentemente sobre suas atitudes. Afirma Tomaz: “(...) o
facilitador pode prover algumas informacfes, baseado na sua propria experiéncia
(...)".

Também declara o autor que, ao propiciar informacdes, o facilitador pode
utilizar a aula como técnica complementar ao grupo tutorial, embora seja
recomendada apenas para situacdes especiais.

No ultimo problema proposto aos grupos, a tutora-pesquisadora se sentiu
segura para realizar esta experiéncia, qual seja, a de fornecer informacées em uma
area do conhecimento do direito que € a sua de sua atuacdo profissional como
advogada. Para conceder as informacGes sem interferir demais, ela utilizou como
estratégia somente responder as perguntas formuladas pelos participantes dos
grupos, embora tenha sido necessario se estender em alguns aspectos especificos,
para poder esclarecer satisfatoriamente as duvidas deles.

A pesquisa dos grupos para a solucdo do problema foi fundamentada em

estudos de casos de jurisprudéncia, porque 0s componentes alegaram haver
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encontrado pouco material bibliografico, mesmo na pesquisa na rede mundial de
computadores.

Também tiveram uma interessante iniciativa de pesquisar em contratos de
seguro de seus proprios veiculos ou de veiculos de propriedade de familiares ou
amigos, no caso dos participantes que nao possuiam carro. Leram as clausulas de
perda de direito do segurado, constataram a existéncia de previsdo de perda de
direito para motoristas embriagados e, principalmente, a complexidade dos termos
empregados e a consequente dificuldade de as pessoas comuns entenderem a
terminologia e o sentido das clausulas.

No grupo da noite, contribuiu para a qualidade da pesquisa o fato de que
um dos membros era corretor de seguros e utilizou seus saberes prévios para
fornecer informacfes importantes aos demais. Ele trouxe varios exemplares de
apolices de seguros de automovel para mostrar. Todos analisaram as clausulas de
perda de direito nas diferentes apdlices e verificaram que a redacao delas era muito
semelhante, caracteristica dos contratos de adesao em geral.

A reunido final do grupo da noite foi realizada sem a presenca da tutora-
pesquisadora que, por razdes profissionais, ficou impossibilitada de comparecer. O
grupo designou um relator entre os participantes para redigir as anotacdes da
reuniao e apresentar a ela. O relatorio foi-lhe entregue na semana seguinte.

Pelo relatério, foi possivel constatar que esse problema também atingiu os
objetivos de aprendizagem satisfatoriamente em ambos 0s grupos e que houve
versatilidade nas pesquisas realizadas, com o uso de fontes diversas. A tutora-
pesquisadora observou, que os participantes, embora l|he tivessem formulado
perguntas, ndo se limitaram a utilizar essa forma de obtencdo do conhecimento,

como inicialmente ela temia.
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ATIVIDADES DE ENCERRAMENTO DOS GRUPOS

No dia 30 de abril de 2005, o grupo da manha apresentou sua “atividade
de campo”, como o proprio grupo designou, para adolescentes de 72 e 82 séries do
ensino fundamental de escolas publicas de Braganca Paulista, atendidas no projeto
Escola da Familia, projeto desenvolvido pela pro-reitoria comunitaria da
Universidade S&o Francisco.

Nesse projeto, os alunos vinham para a universidade aos sdbados, por
volta das 08h30min, tomavam lanche e participavam de atividades culturais,
artisticas e didaticas até as 13 horas.

O grupo preparou a atividade elaborando problemas com apresentagao
em dupla, semelhante a que haviam realizado na Feira de Vargem. Esolheram os
temas a serem abordados a partir de suas proprias experiéncias, mas também
priorizando aqueles que haviam sido discutidos e pesquisados nas reunibes do
grupo.

No dia da atividade, um dos membros tomou a iniciativa e apresentou o
grupo, explicando o que iria acontecer. Falou também sobre a importancia de
sermos consumidores e como devemos conhecer nossos direitos para podermos
nos defender quando precisarmos.

Depois disso, eles relataram duas historias de forma dramatizada, uma
sobre um ténis que foi comprado a prazo e estragou na primeira vez em que foi
usado e a outra de um iogurte deteriorado que foi comprado no supermercado. Apés
narrarem as historias, os participantes dividiram os alunos em grupos. Os
adolescentes foram incentivados a falar se conheciam uma histéria igual ou
parecida, se sabiam como a histéria havia sido resolvida e, se podiam contar aos

outros colegas.
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Cada um dos membros do grupo de pesquisa se inseriu em um grupo de
adolescentes e pobde perceber que eles tinham muitas historias iguais ou
semelhantes para contar. Foi até dificil escolher uma so histéria de cada grupo para
ser apresentada a todos os demais.

Depois dessa discusséo, os alunos voltaram a se reunir em um grupo
grande e narraram o0 melhor caso de cada grupo. Os participantes do grupo de
pesquisa explicavam como era possivel reclamar daquela situacdo e o que se
deveria fazer para evitar que o consumidor fosse prejudicado.

Em seguida, outros dois componentes do grupo de pesquisa
apresentaram um caso de publicidade enganosa e os adolescentes imediatamente
comecaram a participar, dando exemplos de publicidade que consideravam
enganosas. Os mais citados foram de venda por catalogo e telefonia celular. Um
problema mencionado por varias meninas foi o de venda de um “book” para
participacdo em publicidade. A loja que anunciava no radio ndo esclarecia que a
pessoa precisava comprar o “book”, apenas que ela deveria se inscrever para
participar de um concurso de “garota mais bonita”.

Encerrado o caso da publicidade enganosa, dois outros participantes
mostraram um problema sobre mercadoria comprada a crédito. A pessoa comprou
sem verificar corretamente o preco e depois percebeu que nao tinha condi¢cbes de
pagar o débito assumido. Os alunos também demonstraram boa participacao,
inclusive dando exemplos de casos semelhantes, com pessoas que adquiriram
celular e constataram que ndo poderiam pagar as contas conforme o plano
contratado.

Para finalizar a atividade, trés outros membros do grupo dramatizaram

uma situacao de trés adolescentes conversando sobre o caso da méae de uma delas
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gue foi convencida a comprar uma jaqueta verde, que a jovem tanto queria. Na hora
de a compra ser finalizada, ndo puderam levar o produto, pois a funcionaria do caixa
da loja informou que 0 nome da mée estava no Servico de Protecédo ao Crédito e por
isso, ela ndo poderia comprar a prestacao.

Perguntaram aos adolescentes se eles sabiam o que acontece com quem
compra e ndo pode pagar. Dividiram-nos em grupos, como na primeira atividade, e
cada membro do grupo de pesquisa foi ouvir as discussfes. Os participantes
contaram varios casos, demonstrando que, em maior ou menor medida, ja
presenciaram pessoas proximas a eles vivenciar situacdes constrangedoras por

estarem inadimplentes e com 0 home negativado nos bancos de dados de crédito.

Depois da atividade em grupo, eles tomaram lanche e voltaram a se reunir
em um grupo grande. Nesse momento os participantes dos grupos de pesquisa 0s

orientaram sobre como deveriam proceder para reclamar sempre que fossem
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vitimas de algum problema de consumo. Explicaram como agir para ir ao Procon, ao
Ministério Publico do Consumidor e ainda para obter informagdes no SPC e no
Serasa. Esclareceram, ainda, que podiam ser feitas reclama¢des no Juizado
Especial Civil — JEC, porque esse 0rgao também trata de assuntos de consumo.

Em seguida, os alunos foram dispensados porque o horario da atividade
estava encerrado. A maior parte deles fez questdo de cumprimentar pessoalmente
cada membro do grupo de pesquisa, agradecendo pela atividade. Foi bastante
comovente ouvir tantas vezes a expressao “obrigada, tio (a)” nho momento de se
despedirem.

No dia 5 de maio de 2005, o grupo da manha realizou uma reunido de
avaliacdo da atividade desenvolvida no projeto Escola da Familia.

Os participantes expressaram livremente suas opinides:

“A participagdo dos alunos foi a maior prova de que foi bem
sucedido. Embora a gente ache que as criangas de escola publica
sdo menos informadas, néo foi isso que vimos”.

“Foi uma surpresa muito agradavel. Os adolescentes sabem se

defender. S&o muito espertos”.

“Foi muito gratificante. Adoro estar com criangas e jovens. Me

identifico muito com esse trabalho”.

“Sobre SPC e Serasa eles falaram de casos pessoais, 0 que ndo era
esperado. A participacdo das criancas foi muito boa. Para discutir
sobre SPC e Serasa as crianc¢as ficaram muito préximas nos grupos,
formando uma verdadeira ‘rodinha’, quase como se estivessem

cochichando, falando de um assunto proibido”.

“Foi 6timo termos participado dos grupos junto com as criancas,
porgue mostrou que somos iguais. Foi bom o respeito entre os
participantes do grupo de pesquisa, que ndo “entraram” no trabalho

uns dos outros”.
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“Achei bacana as criancas participarem. O respeito dos membros do
grupo de pesquisa foi super importante, todos se ajudaram
mutuamente. Foi gostoso, pena que passou rapido. Acho que foi

melhor que a Feira de Vargem”.

“Para mim pareceu que foi a primeira vez, fiquei nervosa e com medo
de errar”.
“A diversidade dos interesses e afinidades no grupo é o que

fortalece”.

“Para mim foi um castigo, porque nao gosto de falar em publico nem

de me expor. Mas consegui vencer o desafio”.

A tutora- pesquisadora avaliou o trabalho parabenizando o grupo pela
atividade e apontando algumas falhas que constatou. Todos discutiram o0 assunto e
houve maturidade para assimilar as criticas. Ela ndo percebeu nenhum gesto ou
manifestacdo negativa sobre as criticas formuladas.

O grupo da noite decidiu realizar sua atividade de encerramento em 21 de
maio de 2005, um sabado, no periodo da manha.

Os componentes redigiram um informativo para ser distribuido a
consumidores e fornecedores. O informativo foi elaborado por todos os participantes
do grupo que discutiram quais 0s principais aspectos a serem abordados,
pesquisaram e trocaram informacdes em trés reunides utilizadas especialmente a
preparacdo do material. A tutora-pesquisadora acompanhou as reunibes e 0sS
debates, intervindo quando necessario para garantir a organizacdo do trabalho.
Constatou que os alunos apresentavam satisfatoria maturidade na escolha dos
temas e na abordagem, demonstrando seguranca nas informacdes que estavam

redigindo.
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As fontes de pesquisa foram bem diversificadas, o que permitiu a tutora-
pesquisadora verificar que os membros do grupo demonstravam familiaridade com a
realizacdo de pesquisa, com a busca de informacdes e com a escolha daquelas
mais pertinentes para atingir os objetivos tracados.

A tutora-pesquisadora observou, ainda, durante a preparacdo, que 0S
participantes estavam tensos com a atividade a ser desenvolvida, ja que esta
compreendia contato com um publico diversificado, desconhecido, que seria
abordado em ruas e lojas do centro de Braganca Paulista.

Ao mesmo tempo, a tutora-pesquisadora notou que 0S componentes
estavam concentrados, trocando idéias, discutindo aspectos do material pesquisado,
realizando efetivamente um trabalho em grupo.

Em 21 de maio de 2005, o grupo da noite realizou a “atividade de campo”,
percorrendo as principais ruas comerciais do centro de Braganca Paulista e
encerrando a caminhada na praca central da cidade.

Os patrticipantes trabalharam divididos em duplas. Decidiram quais as
duplas que iriam pelo lado direito e quais iriam pelo lado esquerdo das ruas a serem
percorridas. Determinaram também que cada dupla entraria em uma loja, pularia
uma e entraria na seguinte, para que cada loja fosse visitada por uma unica
dupla.Combinaram, ainda, que deveriam permanecer o menor tempo possivel na
loja, para ndo prejudicar o trabalho, pois se tratava de um sabado, dia de maior
movimento do comercio.

A orientacdo sobre o tempo de permanéncia foi dada por um participante
que era funcionario do comeércio da cidade e conhecia bem o movimento. Visando

instruir os colegas e contribuir para organizar a atividade, ele utilizou o conhecimento
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prévio relativo a movimentacédo dos sabados, dia que atrai a cidade o povo da area
rural para realizar compras.

Decidiram, também, n&o insistir para os lojistas e consumidores pegarem
os informativos, porque eles poderiam jogar o folheto na rua, por falta de interesse.
Se a pessoa hao quisesse pegar, a ordem era nao insistir.

No final do percurso, o grupo constatou que tinha distribuido quase todos
os 1.000 folhetos, 500 para lojistas e 500 para consumidores. Alguns membros
distribuiram informativos a motoristas de carros parados no transito, a pessoas
sentadas na praca, enfim, fizeram varios contatos com aqueles que passavam pelo
local da caminhada.

A tutora-pesquisadora acompanhou de perto o trabalho das duplas,
inclusive porque estava receosa de que pudesse ocorrer alguma reacdo negativa
por parte de comerciantes ou de consumidores. Nenhum incidente ocorreu e, no
geral, a observacao indicou que os participantes do grupo foram bem acolhidos e

encontraram receptividade tanto de consumidores como de comerciantes.
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No dia 24 de maio de 2005, o grupo da noite se reuniu para avaliar a
atividade realizada em 21 de maio. A reunido foi utilizada somente para a avaliacao.
Sobre a atividade de rua, o grupo se manifestou da seguinte forma:

“A proposta cumpriu seu objetivo. Fomos felizes em optar por esse
tipo de trabalho de campo. A receptividade foi 6tima, tanto de
comerciantes como de consumidores. Teve coisas engracadas de
falas de consumidor e de comerciantes, porque houve um efetivo
dialogo com a gente. Eu me senti até importante abordando as
pessoas. Os vendedores das lojas pediram folhetos informativos. Foi
bem produtivo, me senti segura para conversar com as pessoas e
dizer para elas o que deveriam fazer. Nao sai com a sensacéo de ter

enrolado as pessoas.”

“Fomos felizes na proposta. Foi bom ampliar e falar com empresarios
e consumidores. A receptividade foi diferente do que eu esperava.
Nas Lojas Colombo, fomos muito bem tratados pelo gerente, que
elogiou nosso trabalho. Algumas pessoas na rua tiveram resisténcia,
mas é porque se entrega muita coisa na rua. Todo mundo comecou
morno, mas com o tempo fomos ganhando confianca. Foi uma
experiéncia de vida. Nunca me imaginei fazendo isso, mas foi

empolgante. Praticar cidadania € muito bom.”
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“Relutei bastante com a proposta. Ndo queria falar com empresarios.
Quando chegamos na rua eu estava muito timido e inseguro. A
medida que fomos subindo a Rua do Mercado fui ganhando
confianca, distribui no transito, para os velhinhos da praca. Mostrei 0
CDC para uma pessoa na rua. Fui elogiado por um cara no carro que
disse que nunca tinha visto uma iniciativa dessa. Me senti importante
nao por aparecer, mas por ajudar. Todo académico de direito tem
gue passar por isso. Fiquei empolgado conversando com as
pessoas, ficaria pelo resto da tarde fazendo isso. Tomara que seja
uma semente para 0s proximos alunos de direito. Que eles facam

como nos”.

“A Feira de Vargem foi o que me deu gosto pelo direito. Trés
momentos marcaram: atrasei 0 grupo porque nao conseguia andar e
fiquei observando as pessoas lendo os folhetos com a maior
atencdo, acompanhando com o dedo. Pareciamos "donos da rua’,
entrando e saindo de lojas com a maior naturalidade. Em Vargem eu
fiquei mudo, mas na rua eu consegui falar, embora eu tenha
gaguejado em uma loja de bolsas. Foi dificil entregar para as
pessoas na rua, porque VOCcé parava uma pessoa e as outras ficavam
paradas porque a calcada € estreita. E sinto que fiz algo util. Eu
consegui fazer o percurso, o que foi étimo! Conseguimos ir nas

Casas Bahia e ainda ser bem atendidos. Foi 6timo!”

“Eu estou de acordo com a maioria: os objetivos foram atingidos.
Falamos com empresarios, mas falamos também com os
vendedores. Eu estava com medo da receptividade, porque ja fui do
comeércio e meus amigos disseram que ninguém ia prestar atencao.
Algumas lojas pediram para deixar mais informativos para colocar
nas sacolas dos compradores. Foi nhuma loja super antiga, um casal
gue me atendeu, eles estdo la ha mais de 50 anos e me pediram
conselhos. Eu falei da lealdade com o consumidor. Ele contou que
teve um funcionério que cortava um metro de fita com cinco
centimetros a menos para “aparecer’ para ele que era o0 patrdo.

Fiquei muito satisfeita com a atividade”.
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Em agosto e setembro de 2005, componentes dos grupos se organizaram
visando participar das Feiras da Saude, agora chamadas de Feira da Saude e da
Cidadania, em Atibaia e em Vargem, ambas organizadas pela pro-reitoria
comunitaria.

Nas duas ocasides, o trabalho foi realizado aos sabados, em Atibaia no
horario das 9 as 12 h e em Vargem no horario das 9 as 17 h. A tutora-pesquisadora
ndo pode comparecer a nenhuma das duas feiras, em razdo de compromissos
profissionais. Os membros dos grupos se organizaram sozinhos, sem apoio direto da
tutora-pesquisadora.

Apos a participacéo, foi realizada uma reunido com a tutora-pesquisadora,
na qual os membros dos grupos narraram a experiéncia, relataram suas
dificuldades e a forma como as superaram. Sentiram-se muito satisfeitos por terem
participado sozinhos, embora tenham confessado que sentiram certo temor de nao
conseguir dar conta do trabalho.

Segundo relato da pro-reitoria comunitaria, 0s grupos se sairam muito
bem, estavam mais organizados que os outros alunos de direito e tiveram uma

participacdo bastante positiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve por objetivo investigar a aplicabilidade do paradigma
da aprendizagem baseada em problemas com alunos de graduacdo em direito e
quais os resultados obtidos.

Para isso, o trabalho resgatou a perspectiva historica da implantacéo e
desenvolvimento dos cursos de direito no Brasil e analisou criticamente o estagio
atual do ensino de direito que, quase sempre esta fundamentado na transmisséo de
conhecimento do professor para os alunos, com uso recorrente e quase exclusivo da
aula-expositiva, entendida aqui em seu viés tradicional que ndo enseja ou solicita a
participacdo do aluno, que ndo suscita o levantamento de duavidas, de
guestionamentos ou criticas, aquela aula em que o professor na qualidade de unico
detentor do conhecimento escolhe o que o aluno deve saber e aquilo que ndo é
necessario que ele aprenda.

Em seguida, o trabalho de pesquisa analisou 0s pressupostos
fundamentais do paradigma da aprendizagem baseada em problemas, visando
compreender se esses pressupostos poderiam ser aplicados ao ensino de direito no
Brasil. Foram analisados o curriculo na aprendizagem baseada em problemas, o
papel do aluno, o papel do professor, a avaliacédo, elementos essenciais da relacao
ensino-aprendizagem.

Por dltimo, o trabalho apresentou a trajetoria e as reflexdes decorrentes
da pesquisa realizada com dois grupos de alunos de graduacdo em direito que,
durante um ano estudaram direito do consumidor e relagdes de consumo utilizando

exclusivamente aprendizagem baseada em problemas.
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Essa trajetéria de pesquisa permitiu encontrar as respostas para o
problema inicialmente formulado, permitindo concluir que € possivel obter uma
relacdo ensino-aprendizagem de qualidade em direito quando se utiliza
aprendizagem baseada em problemas. Ou, ainda, a pesquisa permitiu verificar que
um curso de direito pode ser organizado de outras formas além daquelas quase
sempre utilizadas na atualidade e, uma dessas formas, é a implantacdo da
aprendizagem baseada em problemas em todo o curriculo, como paradigma do
Curso e nao apenas para uma determinada tematica.

O projeto experimental realizado para este trabalho, que contemplou
apenas uma area do conhecimento do direito, a de relacbes de consumo e direito do
consumidor, permitiu constatar que € possivel obter bons resultados na
aprendizagem dos alunos direito quando se utiliza aprendizagem baseada em
problemas.

Os alunos participantes dos grupos desenvolveram a percepcao de que a
ciéncia do direito ndo pode ser pesquisada e estudada de forma estanque, em
blocos. Ao contrario, na pesquisa da solugcdo dos problemas puderam constatar que
os varios ramos da ciéncia do direito se interigam continuamente, que sao
necessarios em maior ou menor grau para encontrar oS meios viaveis as
necessidades dos sujeitos de direito e, em consequéncia, realizar justica.

Os alunos também puderam constatar que a constru¢cado do conhecimento
sobre uma determinada area do direito ndo se faz, necessariamente, seguindo a
sequéncia dos artigos de uma lei ou de um codigo. Mais do que isso, 0O
conhecimento pode ser obtido com uma pesquise que alterne diferentes elementos

contidos na lei, na experiéncia formalizada pelos tribunais, a jurisprudéncia, na
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elaboracdo cientifica dos pesquisadores e na vivéncia de profissionais que
trabalham na éarea.

Em outras palavras, os alunos que participaram da experiéncia se
aperceberam que o conhecimento pode ser construido cotidianamente, que o
espaco do cotidiano €, a propoésito, um campo de forcas que contém elementos
essenciais para a pesquisa do direito e, portanto, a observacgao critica desse espaco
é fundamental para a formacé&o do profissional.

Embora nédo tenha sido realizada uma avaliacdo formal de conhecimentos
obtidos pelos alunos, a fala dos proprios participantes do grupo respalda a
conclusdo de que a experiéncia com aprendizagem baseada em problemas foi
positiva para permitir a construcdo de conhecimentos na area de direito do
consumidor e relacdes de consumo.

Conforme explicitado neste trabalho os participantes dos grupos de
alunos de graduacao em direito que participaram da pesquisa, foram ouvidos ao final
por meio de entrevistas gravadas realizadas individualmente e de forma nao-diretiva,
Ou seja, a pesquisadora sugeria 0s assuntos e cada um dos alunos dispunha do
tempo que quisesse para falar sobre ele. No momento da gravacdo® cada aluno
forneceu uma autorizacdo escrita e assinada, permitindo a divulgacdo do teor da
entrevista.

Perguntados sobre o que representou para eles trabalhar somente com
problemas em uma area para a qual ndo tinham conhecimento prévio formal, os
alunos responderam:

“Tem dois pontos positivos: o primeiro, me forcou como estudante a
ir atrds das solucdes, correr atrds, ndo sO das solugbes, mas de

como encontrar as solu¢des. Muitas coisas em razdo da mudanca do

8 As entrevistas foram gravadas em fitas cassete que se encontram arquivadas com a pesquisadora, juntamente
com outros documentos obtidos durante a pesquisa.
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mundo atual ndo tém uma solucéo pronta, eu ndo sabia como achar.
Eu via na sala de aula tantos codigos, tantas leis, e eu me
perguntava "‘Meu Deus do Céu’, como eu vou resolver tantas
situacdes, tantas coisas como profissional? E eu aprendi isso. E o
segundo ponto é, ja como profissional formado, me deu uma noc¢éo

de como eu vou agir como profissional formado, a partir da OAB”.

“(...)a aprendizagem baseada em problemas é legal porque vocé
pode explorar 0 que vocé jia tem na sua cabeca e € livre como vocé
sair para pesquisar, para tentar solucionar o caso concreto que esta
na sua mao. Por isso é muito importante a aprendizagem baseada
em problemas, e a partir do problema a gente aplica as idéias e tenta

dar uma solucéo”.

“O que eu pude perceber de mais importante foi o seguinte: que tudo
aquilo que a gente vé na préatica a gente grava com uma facilidade
muito maior do que € apenas teorico. E a exposi¢do de problemas
que retratavam a pratica, o que acontece no dia a dia, facilitou para a
fixacdo de conceitos, e a busca da resolucdo que o problema
determinava, facilitou muito a fixacdo, o aprendizado e por
consequéncia, a melhor memorizacdo dos conceitos que estavam

embutidos naquele problema que a gente precisava solucionar”.

A fala dos participantes dos grupos destaca, principalmente, a
interdisciplinaridade, a pesquisa, o uso dos conhecimentos prévios e a facilidade de
aprendizagem a partir da analise de casos concretos como as caracteristicas mais
instigantes do paradigma.

Mas a comparacao entre a aula tradicional, compreendida aqui como
simples transmissdo de contetdos previamente selecionados pelo professor para o
aluno que os recebe de forma passiva, € um aspecto recorrente na fala dos alunos.

Comparando a aula comumente ministrada nos cursos de direito e o

paradigma da aprendizagem baseada em problemas, a fala dos alunos € reveladora:
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“Bom, para responder isso eu preciso estabelecer uma comparacao
gue ha de ser feita com o trabalho desenvolvido em sala de aula. Eu
achei, nessa comparagdo extremamente produtivo, extremamente
interessante, especialmente pela liberdade que estabelece. Dentro
de sala de aula a gente fica preso as normas colocadas pelo
professor, aos elementos que vao ser buscados colocados pelo
professor. J4 no trabalho de pesquisa ha uma liberdade maior, nés
descobrimos coisas no meio do caminho que nem era aquilo que nés
estdvamos buscando e de repente, nés atrai, chama a atencdo,
‘nossa vocé sabe que eu nunca tinha pensado nisso!”, e vocé tem
liberdade de ir atras, porque em determinado momento quando o
grupo se redne, isso acaba fazendo sentido, acaba contribuindo,
porque sdo varias pessoas procurando 0 mesmo tempo, 0 mesmo
assunto, mas dificilmente o que se traz é a mesma coisa. Era muito
comum isso, cada um trazia 0 que tinha pesquisado e, ndo me
lembro de nenhuma situagéo em que houvesse essa coincidéncia no
material de pesquisa. Entdo, isso € extremamente estimulante como
aluno, como pesquisador e até como pessoa mesmo, contribuiu em

todas as areas. Entéo, a avaliagao foi extremamente positiva”.

“Eu me senti, efetivamente, em uma faculdade. Foi a partir do
momento em que eu entrei no grupo, foi 0 momento que eu senti que
estava realmente em uma universidade e ndo no ensino médio.
Geralmente a gente tem algumas expectativas quanto a faculdade,
eu tinha algumas expectativas quanto ao que eu conhecia do outro
curso no qual eu trabalho, mas, infelizmente, quando eu entrei aqui ja
vi que ndo era muito bem isso. Mas quando eu entrei no projeto do
direito do consumidor eu me senti, realmente, uma universitaria,
alguém que vai correr atras dos seus objetivos. Acho que o PBL ele
da bem isso pra gente, ele da o problema, ele ndo te da o peixe ele
te da a vara, vai buscar a isca e vai pescar. Acho que isso foi muito

legal”.

“Me senti mais ativo, presente e responsavel por aquelas
informagbes que eu havia pesquisado, € portanto um sentimento

totalmente diferente daquele quevocé normalmente vivencia
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nas rotineiras aulas da universidade, ou seja, um certo sentimento de

passividade e pouca identidade”.

Também foi destacado pelos alunos entrevistados a importancia do

trabalho em grupo, pressuposto da aprendizagem baseada em problemas.

7

“A experiéncia do grupo em si é uma experiéncia grande, porque
demonstrou que a gente pode aprender e pode também passar
muitas coisas. Ficava um pouco confuso no inicio, porque os caras
tem um pouco de medo de trabalhar junto, de procurar coisas novas,
de saber se aquilo 14 estava certo ou ndo, mas depois eu acho que
no decorrer a gente vai tomando uma certa liberdade com os
colegas, e vai formando um grupo ndo s6 de PBL, mas também de

amizade”.

“Mas trabalhar em grupo, assim como pesquisadora em grupo, foi
muito interessante porque os topicos levantados a cada reunido
foram imensos, tinha muitas visdes, muita coisa para ser pesquisada.
Trabalhar em grupo ajudou a eficiéncia da pesquisa. Cada um
pesquisava um tdpico, todos se reuniam, e o resultado era sempre
satisfatério. Entdo trabalhar em grupo, ainda mais tratando-se de
direito do consumidor onde cada um tem o0 seu problema de
consumidor, cada um consome um tipo de produto, foi muito

satisfatorio”.

“Aqui no grupo, no primeiro momento quando vocé tem varias
pessoas pensando de forma diferente, imaginei que pudéssemos ter
alguns problemas de direcionamento e até mesmo de interesse de
cada um. Mas no decorrer do tempo isso se transformou totalmente
ao contrario, porque deu pra ver que as pessoas estavam voltadas
para uma coisa, o aprendizado de todo mundo. E com isso o trabalho
no grupo foi facil, ndo tivemos, salvo falha de memdéria nenhum
problema maior, e achei que foi muito Gtil, porque nem sempre a
gente consegue fazer as coisas sozinho na vida, saber conviver é

muito importante”.
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A experiéncia de trabalho em grupo, no relato dos participantes
entrevistados, teve importancia para atingir os objetivos pretendidos, ou seja,
solucionar os problemas que eram apresentados. Mas teve também importancia
formativa para os alunos, que identificaram que a vivéncia com pessoas de opinides
e historicos diferentes € complementar, contribui para que cada um possa aprender
e ensinar novas visées sobre 0s aspectos discutidos pelo grupo.

O trabalho em grupo nem sempre esta presente no cotidiano das salas de
aula dos cursos de direito, se constituindo, no entanto, em uma exigéncia do
mercado profissional para os futuros bacharéis que mesmo em atividades
aparentemente solitarias como o exercicio da magistratura, sdo cada vez mais
motivados a atuar em grupo para dar conta da complexidade dos problemas
propostos pela vida contemporanea. O mesmo ocorre no ambito do ministério
publico, em que os promotores tém trabalho em conjunto na investigacdo de casos
complexos, em especial os que envolvem o crime organizado, a lavagem de
dinheiro, o trafico de entorpecentes, entre outros. No ambito da advocacia essa
necessidade é cada vez mais marcante, sobretudo no trabalho em escritérios que
atendem diferentes areas do direito e que privilegiam a contratacao de profissionais
gue tenham experiéncia de trabalho em equipe.

A atividade em grupo desenvolvida de forma harmoniosa e equilibrada,
sem visar a competicdo entre os membros do grupo, permite o desenvolvimento
integral do aluno ndo apenas no ambito da informacédo, mas, também, da formacéao,
desenvolvendo aspectos importantes para a vida em sociedade, como a
compreensao, a colaboracéo e a solidariedade.

Na fala dos alunos que participaram da experiéncia discutida neste

trabalho, a vivéncia em um grupo de aprendizagem baseada em problemas permitiu
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gue para além da contribuicdo técnica para a solucao de problemas, os participantes
desenvolvessem lacos de companheirismo e amizade.

Os alunos também foram motivados na entrevista a analisar a
repercussao da atividade fundamentada em aprendizagem baseada em problemas
no seu rendimento escolar na sala de aula durante e apds a vivéncia nos grupos.

De forma reiterada, analisaram que:

“Eu passei a estudar da seguinte forma: pega uma doutrina ou a lei,
porque o professor passa 0s pontos nas aulas, indica a lei, indica o
artigo, vocé [é aquilo e tenta interpretar aquilo. Com essa
interpretacdo cria um problema na sua cabecga: como eu aplico isso
no caso préatico? Onde que entra isso? E eu procuro estudar dessa
forma a partir do momento que eu conheci o método PBL. Entéo, eu
pego a construc¢ao doutrinaria, alguns artigos da lei relacionados com
0 caso e tento criar um problema para interpretar o problema, ver se
€ aquilo mesmo, se encaixa, ver no caso pratico como é gue seria,

se o cliente chegasse no escritdrio e trouxesse esse problema”.

“Eu acho que sim, que influenciou bastante, mesmo porgque eu sou
uma pessoa muito timida, ndo sou uma pessoa de ficar conversando
com pessoas que eu ndo conheco, de me entrosar. Entdo eu acho
que o grupo foi bom na parte da pesquisa, porque eu nunca tinha
feito pesquisa, eu nunca parei para pegar livros de varias disciplinas
e ficar estudando, procurar na internet, procurar discutir com outros
alunos sobre o problema, e influenciou muito na aula porque vocé
achava que s6 um livro pudesse te dar todas as respostas que o
professor pedia, e eu achei que isso era o bastante. Mas o grupo
ndo, o grupo demonstrou que dependendo da matéria, do problema,
vocé tem que pegar varias outras matérias tem que fazer uma
pesquisa mais aprofundada independente do tema. Acho que ajudou

bastante, me desenvolvi bastante em termos académicos”.

“Eu acho que influenciou de uma forma muito positiva, né. Eu aprendi
a ter uma posicao mais ativa, a ndo aceitar s6 o que o professor esta

passando como se fosse uma verdade absoluta. A ndo achar que o
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que esta sendo passado na sala de aula é tudo. Aprendi a formar, a
buscar a minha prépria opinido. E no estagio também foi interessante
porgue eu passei a ser uma pessoa muito mais critica da pratica do
dia a dia, do que a visdo que tinha antes. Porque eu achava assim:
'se ndo fui eu que dei causa 0 que € que eu posso fazer? Eu
comecei a ver de uma outra forma, a ver que eu podia fazer de uma
outra forma, a ver que eu podia pelo menos tentar, mesmo que eu
nao conseguisse, eu podia pelo menos tentar a solucionar o caso. SO
gue as vezes alguns pontos foram negativos, porque eu pegava,
gueria solucionar o caso e as vezes nao da. Mas, nossa, eu gostei,

achei que foi muito bom”.

“Influenciou absolutamente em tudo, na minha maneira de estudar,
eu era muito tecnicista, pegava o livro lia e pronto. Esse olhar de
pesquisador ele meio que entranha na gente, ndo tem mais como se
ver livre dele, mesmo que vocé queira. Vocé acaba tendo o tempo
todo, no estudo, durante a aula, na analise de questdes, esse olhar
acaba fazendo parte da sua vida académica e até pessoal mesmo.
Entdo, ndo posso dizer mais que eu sou a mesma pessoa e muito
menos a mesma aluna que eu era antes de a gente comecar o
trabalho. Mudou e ndo da para a gente analisar assim pontualmente
todas as coisas, porque seria uma coisa muito extensa, mas mudou
muito e na minha avaliagdo para melhor, bem melhor, porque hoje eu
tenho até mais seguranca mesmo durante os meus estudos do que
antes, me sinto mais, consigo me orientar melhor nas coisas do que

eu era capaz anteriormente”.

“Sim, influenciou porque eu passei a ver o direito ndo s6 como
normas escritas e pensamentos de juristas que acabam por formar
certa corrente doutrinaria. Percebi que se em um caso concreto, eu
pesquiso, eu escuto, se eu vejo 0 contexto social, a forma que a
pessoa vive, que ela pensa, o modo como ela age, a sua linha de
pesquisa é uma, seu modo de solucionar é diferente. Descobri que
néo existe modelo, mas sim que a partir da minha propria opinido eu
posso fundamentar o problema vivido pela pessoa, e até encontrar

embasamento legal para minha solucdo. Mas infelizmente, este
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modo de agir, ndo foi possivel dentro da Universidade, como aluna,
gue até chega a discordar de opinides de professores, na vida
académica tive que continuar a pensar como marionete, mas que
certamente, na vida profissional ndo vou esquecer de que o direito

esta além dos livros e das leis”.

Os comentarios feitos pelos alunos permitem avaliar que a influéncia da
aprendizagem baseada em problemas foi positiva para eles que, quando retornavam
para o espaco da sala de aula se sentiram motivados a ter um comportamento
diferente, mais atuante, mais critico, mais proprio de um pesquisador do que de um
aluno que passivamente recepciona o conhecimento que |he € transmitido.
Importante destacar que essa mudanca acabou sendo sentida pelos alunos também
nos momentos em que realizavam seus estudos individuais para as diferentes
disciplinas do curso de direito.

Para avaliar a dimenséo do papel docente, os alunos foram convidados a
analisar a forma como a pesquisadora havia se conduzido no trabalho de tutora.
Foram incentivados a falar livremente, de forma critica, sem constrangimento,
porque a experiéncia também era uma inovadora para a pesquisadora e, nessa
medida, as criticas seriam Uteis para avaliar os aspectos positivos e negativos do
desempenho da tutora.

Na fala dos alunos participantes dos grupos, a tutora:

“E o papel da tutora ndo da para posicionar como certo ou errado,
bom ou ruim, porque nés todos ali estdvamos iniciando, inclusive a
tutora. Entdo, ndo tinhamos referéncias prontas, na verdade, era
tudo uma experiéncia. Em relacdo a isso, havia na tutora uma
liberdade muito grande para que nds nos posicionassemos em
relacdo a “olha ndo funcionou, a maneira como nés analisamos esse
problema ndo foi produtivo™ e tentdvamos ir a frente, ajustando,

aparando as arestas, tentando esquematizar melhor numa préxima
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oportunidade, e tudo o mais. Se eu analisar o temperamento da
tutora como pessoa e o temperamento no grupo, eu acho que para
ela deve ter sido muito dificil porque foi muito diferenciado. Porque
ndo cabia dentro do grupo atuacdo como professor, era mais uma
pessoa do grupo, ela ndo atuava como uma pessoa que sabia onde
se deveria chegar até porque era impossivel isso, ndo existia um
lugar pré-estabelecido para se chegar. N6s caminhavamos juntos e
vamos ver no que vai dar. E isso é muito interessante, eu acredito,
para o tutor porque de certa maneira ele tem objetivos a serem
atingidos, e ndo deixar que isso acabe induzindo o grupo, deixar que
0 grupo se sinta livre. E isso aconteceu com muita facilidade, pelo
menos passou para a gente com muita facilidade. Agora se foi facil
para a tutora ou nao isso eu ja nao sei, iIsso € uma questdo muito
pessoal. Ndo vejo nada assim de negativo, nenhuma postura que eu
avalie como ruim, eu realmente ndo vejo, até porque nos tinhamos
um grau, era necessario um certo grau de tolerancia, até mesmo de
compreensédo acho entre todos, e a tutora era mais uma do grupo,
Nao consigo ver como uma pessoa distinta do grupo, simplesmente
era quem trazia o problema e a partir desse momento n0s éramos

todos um grupo”.

“Foi extremamente produtivo, porque na minha visdo o mediador, a
tutora, era como chegar num campo e falar: "Olha, a gente deve
atravessar esse campo .S6 que nesse campo existiam milhares de
caminhos, e ela nos deixava totalmente a vontade para seguir 0s
caminhos que a gente achasse melhor. Nao havia cobranca, a gente
deveria pesquisar, a gente deveria chegar ao nosso objetivo, que era
atravessar esse campo, e as vezes, a gente chegava por um
caminho, por mais dificil que fosse, a gente continuava, mas enfim,
guando todos chegavamos ao final desse campo, com certeza todos
aprendiamos bastante e, acho que eu ndo consegui ser muito clara

nisso, mas nos deixou com muita liberdade(...)".

“Havia sempre incentivo para que nos fossemos atras das
informacdes e curiosamente, a maior ligdo que tive da minha tutora

no grupo, foi que ela sempre falava para andarmos com caderno na
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mao, para anotar tudo o que nos interessava, para nado perder a
informacédo. E isso faz parte do papel de pesquisador, sem contar
gue contribuiu para a minha vida pessoal, tudo o que eu acho

interessante hoje, eu anoto. Algum dia pode ser util".

“Nossas discussdes eram sempre de igual para igual, ndo havia ar
de superioridade, e uma das maiores qualidades dela é a humildade
e simplicidade. Realmente o grupo anda com as préprias pernas, a
tutora, a senhora, representou um papel assim de organizacao e
observadora. A gente teve total liberdade de na presenca da
senhora, até mesmo nas reunides em que a senhora ndo esteve
presente’, nés tivemos total liberdade para perguntar, para opinar.
Entdo a tutora é, na minha opinido, uma observadora, ela nos coloca
0 problema e fica a critério dos alunos a solucdo, apenas a
orientacdo das diretrizes que seguir, mas é um papel assim, nés ndo
somos subordinados, por isso que foi muito gostoso a participacédo
no grupo, porque a gente sentiu uma liberdade que a gente nunca
teve com os outros professores, ou em qualquer curso que a gente

tenha feito”.

Resulta das diferentes falas a conclusdo de que a tutora foi considerada
como membro do grupo e nédo alguém de fora. Foi alguém com responsabilidades
em relacdo aos grupos, como os demais membros. Essa identidade que o grupo
atribuiu a tutora, de participante como todos eles e responsavel por contribuir para
que fossem alcancados os objetivos propostos € diversa, em varios aspectos, da
identidade que um professor que se comporta como transmissor do conhecimento
tem em relacdo aos seus alunos. Normalmente, o professor é visto como alguém
que ndo pertence ao grupo classe, que apenas convive em dias e horarios pré-

determinados, e que ndo constréi uma parceria na relacdo ensino-aprendizagem.

° De forma proposital, a tutora deixou de comparecer a algumas reunides preparatérias para o trabalho de
campo, tanto no grupo da manha como no grupo da noite. Também n&do compareceu em uma reunidao do grupo
da noite para discussdo de problema, por raz6es de ordem profissional, e foi surpreendida com a entrega, por
parte do grupo, de um relatério da reunido, que sequer havia sido solicitado.
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Esse aspecto implica, conforme ressaltado em uma das falas dos alunos,
mudanca na forma de agir do professor. Ele ndo € mais o Unico responsavel pelo
conhecimento, mas € essencial para motivar o grupo a pesquisar, refletir, debater,
refazer alguns passos se necessario e, ao final, concluir quais as solucdes viaveis
para o problema proposto. Manter viva a motivacdo do grupo e, conseqientemente
a atividade de pesquisa e discussdo e, orientar 0s participantes do grupo nos
caminhos de pesquisa e reflexdo escolhidos por eles, foram os papéis mais
importantes desempenhados pela tutora, conforme demonstram as entrevistas.

Também tem destaque nas falas dos alunos o carater de liberdade que a
tutora permitiu aos participantes do grupo e, a insisténcia com que esse aspecto foi
tratado sugere que essa liberdade seja um componente importante para os alunos,
mas que apesar disso, ndo esta presente nas salas de aula dos cursos de direito
com a frequiéncia que eles desejariam.

Por fim, a entrevista pedia aos alunos que comentassem os trabalhos que
fizeram de campo, tanto na Feira de Vargem em 2004, como os trabalhos realizados
para encerrar as atividades dos grupos, em maio e junho de 2005.

Os alunos analisaram que:

“Aquele momento foi muito importante, porque nds abordamos
alguns assuntos e dividimos em turmas para poder atender o pessoal
qgue estava |4 na feira. E vocé levando conhecimento ao povo, as
vezes vocé ndo é bem compreendido, as vezes perguntam coisa fora
do assunto, mais é muito gostoso trabalhar com o povo, esclarecer a
populagcdo que eles tem direito, onde encontrar o direito deles, ou a
guem procurar, ou a quem recorrer a solucdo, e basicamente a
experiéncia de campo foi essa, estar levando ao povo ndo a
sabedoria, mas onde saber procurar, até porque estar levando

sabedoria é meio prepotente”.
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“Bem, o trabalho de campo é riquissimo, ndo da nem para
individualizar uma por uma das coisas porque sdo muitas. O
relacionamento com as pessoas, uma visdo do direito pelo lado de
fora da universidade que o aluno ndo tem, se ndo forem esses
trabalhos parecidos com o que nos fizemos, com um foco
diferenciado daquilo que a universidade oferece, o0 aluno sai daqui
sem ter esse choque entre o conhecimento dele e o publico la fora,
as pessoas, 0 cidadao de fora da universidade que nao consegue
compreender aquela linguagem técnica que ndés somos cobrados a
ter dentro da universidade. Temos que pegar aguele conteddo que
aprendemos, temos que levar para o lado de fora da universidade,
para que o direito se efetive, porque do contrario ndo passa de papel,
pelo menos na minha opinido. Com o trabalho em grupo nds
faziamos exatamente isso, nds tinhamos que levar 0 nosso
conhecimento em uma linguagem simples para as pessoas, e
tinhamos o objetivo de observar a resposta disso, sendo ela negativa
ou positiva, era um material riquissimo para o grupo. NOs né&o
tinhamos o objetivo de orientar especificamente ninguém a nada,
ensinar especificamente ninguém, mas contribuir para o crescimento
dessa pessoa como cidaddo, como consumidor, que era 0 NOSSO
foco principal. Se ndo tivesse havido o trabalho de campo o grupo
perderia muito, acho que ele foi de uma contribuicdo salutar para o

nosso trabalho”.

“Para mim foi perfeito. Eu acho que complementou totalmente o
trabalho de pesquisa que a gente vez anteriormente, no grupo, € na
minha opinido é isso que é uma faculdade, vocé vai aprende a teoria
mas se vocé nao for para a pratica tudo o que vocé aprendeu na
teoria ndo vale nada. E foi quando chegou na pratica que eu disse
para mim: 'Nossa, preciso me empenhar mais’. E outras vezes eu
disse: 'Nossa, que legal, eu soube passar a informag¢do para a
pessoa.” Eu achei isso muito legal, foi perfeito o trabalho de campo e
eu acredito que se nao tivesse tido essa parte, o grupo estaria bem

media cinco, mas com esse trabalho, fica com média dez".

“Eu adorei. Era 0 que eu estava pensando antes de vir para esta

entrevista.Me situou como profissional no contexto social. Me situou:
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'vocé nao esta s6 estudando para passar na OAB, vocé nao esta s6
lendo esse cara, esse autor consagrado sO para decorar, para jogar
o latim para os seus parentes depois, dizendo me formei, aqui esta o
meu diploma’. Me situou como profissional no contexto social. Tem
gente que depende da qualidade do meu trabalho, tem gente que vai
vir com propostas, que vai vir com problemas, que vai me testar
como profissional, foi o que eu aprendi vendo o exemplo dos meus
colegas em todas as nossas pesquisas de campo, na Feira de
Vargem, no dia em que a gente distribuiu os folhetos, num sabado
aqui, na rua do Mercadao, em Braganca, é isso que eu percebi, que
situou o profissional no contexto social. Quando a gente esta na
faculdade sé estd preocupado em cumprir com a nota, com a
matéria, a gente ndo percebe o mundo fora das paredes daqui da
faculdade, é la fora que eu vou ser exigido, é 14 fora que acontece

tudo o que eu estou vendo aqui. Adorei por isso, me situou”.

“Até o inicio do grupo, quando eu estava no quarto ano da faculdade,
eu estava ciente, estava concretizado na minha cabeca que as aulas
jamais sairiam da sala de aula. E que eu ia ficar fechado na
faculdade e néo teria nada fora, a ndo ser uma palestra que eu me
interessasse para assistir, ou coisas do tipo. E o grupo trouxe isso, a
possibilidade de vocé expandir o seu conhecimento se relacionando
com outras pessoas, buscando idéias e dificuldades encontradas
também pela sociedade e que muitas vezes sdo desconhecidas
pelas pessoas que estdo na faculdade e muitas vezes podem
contribuir, mesmo porque as vezes as autoridades competentes néo
tem tempo para atender a demanda, e a experiéncia foi fantastica.
Uma que, particularmente, relacionar com pessoas é muito bom
porque vocé aprende muito com isso, e traz muito beneficio porque
vocé conhece como que funciona na realidade, as dificuldades
encontradas dentro da relacdo de consumo. E serve também para
vocé confirmar que ainda ha muita gente que desconhece sobre o

direito, sobre a possibilidade de exercer seus direitos como cidadao”.

O trabalho com a populacéo foi considerado essencial pelos componentes

dos grupos, que viram nessas ocasides a oportunidade de concretizar as discussées
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e 0 conhecimento que haviam construido no grupo, assim como a oportunidade de
socializar esse conhecimento com uma parcela da populacdo quase sempre
desprovida de meios de adquirir conhecimentos formais na area do direito.

A frase “a possibilidade de vocé expandir o seu conhecimento se
relacionando com outras pessoas(...)” € bastante emblematica de uma outra
dimensao atribuida pelos participantes dos grupos para o chamado trabalho de
campo. Ela pode ser interpretada como a dimenséo da aprendizagem daquele que
ensina. O mesmo se pode dizer em relacdo a expressao “Me situou como
profissional no contexto social”. S&o exemplos do significado que eles atribuiram a
sua pratica, ao seu fazer, alargando a concepc¢éo de sua atuacao para além de seus
objetivos individuais e imediatos, compreendendo a amplitude do conhecimento que
construiram e a importancia dele para a vida social.

Essa dimensdo do conhecimento nem sempre € possivel de ser
ressaltada no ambiente da sala de aula comum, aquela onde o professor € o centro
das atencdes e a constru¢cdo do conhecimento se faz em razdo da necessidade de
éxito em uma avaliacdo. Nesse contexto, bastante usual no ensino de direito no
pais, conforme ja salientado, o aluno desenvolve sua atividade voltada para si
proprio, para as suas necessidades individuais, quase sem se aperceber da
importancia histérica e social das funcbes que vai exercer apdés completar sua
formacdao regular.

Na experiéncia realizada com o paradigma da aprendizagem baseada em
problemas, o trabalho de campo foi planejado desde o inicio com o objetivo de
propiciar aos alunos que, ao final, pudessem aferir se haviam tido éxito na
aprendizagem, se haviam conseguido construir conhecimento e, portanto, se

estavam aptos a utilizar esse conhecimento em beneficio de outras pessoas.
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Utilizando problemas enfrentados comumente pelas pessoas nas relacées
de consumo cotidianas, os alunos conseguiram estabelecer uma boa interagcéo tanto
com criancas como com adultos, apresentando os conhecimentos que haviam
construido na vivéncia dos grupos, demonstrando seriedade e motivacado embora
estivessem temerosos, especialmente por se tratar de atividade para a qual ndo
tinham experiéncia prévia.

Superar a inseguranca, a timidez, o receio de errar foi também uma tarefa
importante que os alunos cumpriram por meio do trabalho de campo, e isso foi
importante para eles. Isso nem sempre acontece nas salas de aula dos cursos de
direito, nas quais muitas vezes os alunos ndo sdo chamados a participar de forma
mais ativa, deixando de desenvolver importantes aspectos para sua formacao
profissional, como saber se expressar, articular idéias, debater, levantar problemas,
apresentar solucdes, responder indagacdes, entre outros.

A aprendizagem baseada em problemas foi aplicada com éxito nessa
experiéncia com alunos de graduacao em direito, permitindo concluir que um curso
de direito planejado integralmente com esse paradigma podera ser um diferencial
positivo para a formacao dos alunos, futuros profissionais de carreiras juridicas.

Para isso é preciso uma nova pratica docente, que tenha como foco a
aprendizagem dos alunos e, que trabalhe para modificar a cultura desses alunos,
motivando-os a participar ativamente da construcdo de seu conhecimento.
Necessario, também, que a instituicdo adote o paradigma para todo o programa e
nao apenas para algumas areas do conhecimento em direito, permitindo aos alunos
a formacéo integral nessa proposta, durante todos os anos do curso.

Mas tdo importante quanto uma nova pratica docente, discente e da

instituicdo, € valorizar a realidade como condicdo basica para a aprendizagem. A
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instituicdo de ensino de direito que pretender utilizar a aprendizagem baseada em
problemas como paradigma tem que ter ciéncia de que a realidade deve ser a
verdadeira gerenciadora do curso e, que o didlogo com a realidade implica em acéo
permanente de ensinar e aprender.

A instituicdo de ensino superior que planejar um curso de direito adotando
esse paradigma precisa compreender, com sinceridade de propositos, que a
academia precisa ir ao encontro da realidade ndo apenas com a intencdo de
ensinar, mas também com a disposi¢do de aprender, de compreender o sentido que
oS atores sociais atribuem as suas acdes e, as razOes pelas quais adotam
determinadas condutas.

Ha toda uma concepcao de organizacao social e de direito que acontece
para aléem dos muros das universidades, e que precisa ser conhecida e discutida
pelos futuros profissionais de carreiras juridicas. Permitir aos alunos problematizar,
conhecer e aprender com essas concepcoes € algo que aprendizagem baseada em
problemas pode viabilizar e, em razdo disso, contribuir para a formacdo de uma
profissional mais critico e mais comprometido com a dimensdo humanista de sua

atividade.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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