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RESUMO

O ensino de Direito: uma analise sobre o projeto pedagégico da FESURV

Trata-se de um estudo de caso que toma como foco de andlise o projeto
pedagogico, posto que nele devem estar contidos todos os fundamentos tedricos e
praticos que norteiam o ensino e a formacdo do profissional do Direito. Para
concretizar a pesquisa foram realizadas observacbes em reunibes, entrevistas
informais com gestores universitarios e analisados documentos especialmente o
projeto politico pedagogico do curso de Direito da Faculdade de Direito da FESURV
— Universidade de Rio Verde. Os primeiros indicios encontrados dizem respeito ao
embasamento tedrico do Projeto Pedagogico caracterizado como critico-dialégico e
cuja construcao se deu com efetiva participagao de professores, alunos, advogados
e juizes entre outros. O atual projeto pedagdgico de ensino juridico no Brasil investe
na construcdo do conhecimento por meio da associagdo entre pesquisa, ensino e
extensdo, bem como na compreensdo, N0 pensamento critico e na capacitacao
profissional. Contudo, para a concretizacdo dessas orientacbes é necessario que
haja maior empenho dos gestores educacionais a fim de consolidar essa tendéncia
de ensino e de formacao na realidade das agéncias formadoras de profissionais do
Direito. Ademais, a formacdo continuada dos professores em servico é um forte
indicio de atendimento as exigéncias da dindmica societaria, num momento de
construcdo democratica e da necessidade de dar mais coeréncia e consisténcia as
praticas pedagodgicas nos cursos de Direito. Concluiu-se que ha varios indicios
denotativos de criticidade na FESURV, tanto por parte dos professores quanto por
parte dos alunos, alimentando a possibilidade de superacdo do viés positivista no
ensino juridico.

Palavras-chave: Ensino, direito, projeto pedagogico.



ABSTRACT

The teaching of Law: an analysis of FESURV pedagogical project

The juridical Brazilian teaching is the base for this study, as well as the possibility to
transform the teaching characterized as positivist into a critical emancipated
dialogical teaching. The research focuses the juridical teaching at FESURV- Law
College - Rio Verde University, trying to find traces of a critical emancipated
education, aware of the dynamic social movement. The Law Course of the analyzed
unit was the object of this study. It's a case study that analyses the pedagogical
project, as it must be inserted in all the theoretical and practical foundations that
surround teaching and professional education. In order to make the research real,
observations in meetings, informal interviews with university managers were made
and documents were analyzed, especially the political pedagogical project of the
course studied. The first indications found are related to the theoretical base of the
pedagogical project characterized as dialogical-critical, which was built with the
effective participation of teachers, students, lawyers, judges, and others. The current
pedagogical project of juridical teaching invests in the building of knowledge by the
association of research, teaching and extension, as well as a comprehension and
critical thought and the Professional enablement. However, in order to accomplish
these orientations it's necessary to have more effort of the educational managers to
strengthen this teaching tendency and the formation agencies for Law professionals.
Furthermore, the continuous education of professors in Colleges is a strong
indication of the serving for demands in the social dynamics, in a moment of
democratic construction and the need of giving more coherence and consistency to
the pedagogical practice in Law Courses. The conclusion is that there are many
indications denoting criticism at FESURV, either from teachers or students, feeding
the possibility of overcoming the positivism of Law teaching.

Key Words: teaching; law; pedagogical project.
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1 INTRODUCAO

O trabalho que ora se apresenta, trata de um estudo de caso que toma
como foco de anadlise o projeto pedagogico do curso de Direito da FESURV -
Universidade de Rio Verde — Goids, que norteia a formacdo do profissional de
Direito.

Considerando, de um lado, os processos recentes das mudancas
tecnologicas, sociais e culturais que tornam as relagbes humanas cada vez mais
complexas e, de outro lado, a necessidade de formar profissionais atentos a
dindmica da sociedade, esta pesquisa analisa o ensino e a formacao profissional.
Para tanto, restringiu-se a analise do curso de Direito da FESURV nosso objeto de
estudo.

Tomando como hipotese que o ensino e a formagdo no curso de
Direito tem sido marcados historicamente, por um viés positivista. Sendo assim, esta
pesquisa se constituiu pela analise do projeto pedagdgico na tentativa de detectar as
caracteristicas formativas, bem como as caracteristicas das praticas pedagdgicas do
curso. A problematica que envolve este trabalho relaciona-se, em principio, com a
inconsisténcia da formacdao realizada pelas instituicdes universitarias. Inconsisténcia
essa, evidenciada no despreparo dos académicos tanto para o exercicio da
cidadania e da critica consciente, quanto para o exercicio profissional compativel
com as necessidades e urgéncias sociais. A formagdo do advogado tem sido
constantemente questionada, tendo em vista os altos indices de reprovacdo nos
Exames da Ordem dos Advogados do Brasil. Dai a importancia de estudos que
focalizem os cursos e o ensino de Direito, pois pode contribuir muito na proposta de
mudancas e inovacgoes.

Partindo de uma revisao historica focada na configuracdo dos cursos
de Direito no Brasil, o primeiro capitulo destaca, inicialmente, o surgimento do
ensino superior e a seguir centra a revisdo histérica no ensino juridico. Essa
perspectiva possibilitou a compreensdo da orientacdo positivista que tem
caracterizado a formacdo do advogado e o ensino juridico. A divisdo em periodos
de tempo para proceder a andlise foi empreendida tendo em vista a legislagédo
especifica dos cursos de Direito no Brasil e os fatos histéricos e politicos que

marcaram a sociedade brasileira.
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No segundo capitulo consta uma analise sobre a importdncia do
Projeto pedagdgico na formacdo do profissional do Direito e, para tanto, foram
privilegiados aspectos relativos a construcdo do projeto, suas finalidades, estrutura
organizacional, embasamentos tedricos. Tais aspectos, entre outros, constituem
como fundamentos da formagéo universitaria e, portanto, do comprometimento do
egresso na rede de relagfes sociais e politicas envolventes.

A analise empreendida no segundo capitulo demonstra que o0s
gestores do curso de Direito em foco, preocupados com os frutos da formacao
continuada na préatica docente. Professores comprometidos tratam de inovar suas
praticas tentando adequar o ensino as necessidades formativas, evitando a
banalizacdo do processo formativo e substituindo os esquemas autoritarios por
relacBes dialdgicas e mais democraticas.

O terceiro capitulo focaliza o projeto pedagdgico da Unidade escolhida
para andalise. Tomando as concep¢des de ensino contidas no Projeto Politico
Pedagogico e analisando a partir de observagdes informais e de participacdo em
reunides, bem como pelo uso dos documentos proprios, verificou-se que o ensino de
Direito na FESURV esta em constante movimento. O corpo docente envolve-se em
discussbes que focam as metodologias de ensino buscando a integragdo entre
ensino, pesquisa e extensao. Os objetivos docentes e relagdes entre professores e
alunos, bem como o ponto essencial que é a constante reflexdo sobre o profissional
que se pretende formar na Instituicdo, sdo continuamente questionados. Sendo
assim, este capitulo procura identificar indicios que retratam a preocupac¢do com a
superacdo dos resquicios positivista que caracterizaram a histéria formativa do
profissional do Direito e as praticas de ensino aplicadas neste curso.

Finalmente é importante ressaltar que a presente pesquisa nao
pretende fechar questbes, mais do isso, o debate esta apenas iniciado. Outras
pesquisas devem ser realizadas para que novas contribuicbes possam enriquecer,

nao apenas o debate, também as praticas pedagdgicas nos cursos de Direito.
1.1 Procedimentos Metodolégicos da Pesquisa
Apds uma abordagem da trajetéria do ensino juridico no Brasil, das

tendéncias da educacdo brasileira, bem como dos principais aspectos do projeto

pedagogico, passa-se neste capitulo a utlizar um referencial tedérico como
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iluminacdo da andlise da configuracdo do ensino juridico na FESURV -
Universidade de Rio Verde. Para isto, empreendem-se 0s registros de pesquisa,
producdo bibliografica e orientacdes. Também, buscou-se analisar aspectos do
Projeto Didatico-Pedagogico (PDP) e os contelddos expressos nas entrevistas
realizadas com os docentes e os discentes.

Segundo Becker (1999, p. 18-19), o estudo de caso tem duplo

propésito:

Por um lado, tenta chegar a uma compreensdo abrangente do grupo em
estudo. [...] Ao mesmo tempo, tenta desenvolver declaracées tedricas mais
gerais sobre a regularidade do processo e estruturas sociais.

O estudo de caso é uma modalidade de pesquisa que releva a
qualidade do objeto, como a particularidade de debrucar sobre uma realidade
especifica, a fornecer dados singulares que enriquecem e tornam a pesquisa mais
préxima da realidade. O estudo da particularidade indica que, ao focalizar uma
situacdo especifica, é possivel compreender as questdes praticas que emergem no
dia-a-dia. Conforme André (2005, p. 18) a andlise da particularidade permite a
“‘compreensdo da complexidade de um caso singular, levando a entender sua
atividade dentro de importantes circunstancias”. De fato, ndo &€ uma escolha
metodoldgica e sim uma escolha do objeto de estudo. Trata-se, portanto, de uma
forma particular de estudo.

Na presente investigacao utilizou-se do recurso metodoldgico do
estudo de caso, porque o objeto de investigacdo exige o exame particular do projeto
pedagogico e do plano de intencdes de um curso superior na formacdo dos
profissionais do Direito, a fim de compreender a politica de formacéo e emancipacéo
adotada. Foram analisados documentos da Instituicdo, tais como os Curriculos
Lattes, além de entrevistas semi-estruturadas, com o objetivo de se analisarem as
politicas de qualificacdo da mencionada instituicdo, no tocante a formacéo de seus

profissionais da educacéo.
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2 TRAJETORIA DO ENSINO JURIDICO NO BRASIL

Este primeiro capitulo tem por objetivo compreender aspectos da
trajetoria do ensino juridico no Brasil. Para que isto seja possivel, faz-se necessério
estudar qual a concepcao de educacdo desenvolvida nos cursos juridicos, qual a
perspectiva de ensino buscada, o que o professor objetiva na sua pratica docente e
que tipo de formacdo é passada ao aluno, considerando-se a concepcao de

contribuicdo da sociedade e do Estado nesta trajetoria.

2.1 Breve Exposicéo sobre Ensino no Brasil

Relatar a gestdo do ensino no Brasil implica, primeiramente, vislumbrar
0 processo de expansao das universidades na Europa, conforme texto a seguir de
Gomes (1998, p. 34):

[...] a Espanha foi a incentivadora ao trazer para América Latina, no inicio do
século XVI o seu sistema universitario para o México, Cuba Guatemala,
Peru, Chie e Argentina. O mesmo ndo aconteceu com Portugal, uma vez
gue o ensino universitario foi implantado no Brasil de forma fragmentada de
escolas isoladas de ensino superior (1808).

No caso do Brasil, o acesso ao ensino superior, evento relativamente
recente, caracteriza-se por Ser um processo extremamente complexo,
marcado por problemas de ordem formal — burocraticos e técnicos — e de
ordem informal — a trajetéria escolar dos candidatos e seu perfil sécio-
econdmico.

Reportar-se a Companhia de Jesus, composta dos padrbes jesuitas,
que no século XVI veio para o Brasil com o intuito de evangelizar os nativos e os
estrangeiros da nova Colonia. Como o objetivo de Portugal era explorar as riquezas
da Colbnia, a preocupacdo com 0 ensino surgiu ap6s um século da chegada dos
portugueses.

Entretanto, evidencia-se que a vinda dos jesuitas ndo objetivava
simplesmente educar 0s povos aqui residentes, grande maioria indios e ex-
condenados da Europa, mas utilizar da expanséo do Cristianismo como forma de

dominagéo dos habitantes da terra. A reforma luterana impeliu os jesuitas a virem
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para o Brasil, pois eles acreditavam que os indios ndo estavam contaminados com
as idéias reformistas, por isto seriam facilmente educados conforme a ldgica
jesuitica. Para os padres jesuitas esta seria a Unica possibilidade de comprovar a
positividade da educacéao e do ideéario contra-reformista.

Romanelli (1989, p. 33) descreve que as condi¢gbes para gerar a acao

educativa na época foram:

[...] de um lado, a organizacao social e, de outro, o contetdo cultural que foi
transportado para a Colbnia, através da formacdo mesma, dos padres da
Companhia de Jesus. A primeira condicdo consistiu na predominancia de
uma minoria de donos de terra e senhores de engenho sobre uma massa
de agregados e escravos.

A elite, minoria na época, formada por poucos colonizadores brancos
exercia o poderio politico-econémico na Colbnia. A necessidade da manutencao
desse poder fez essa mesma elite contrapor-se aos ensinamentos jesuiticos para as
classes ditas “menores” e passa a exigi-los s6 para si, conforme Gomes
(1998, p. 34):

[...] em vista destas influéncias (modelo alemé&o e principalmente, o modelo
napolednico) desde o seu nascimento formal, no século XIX, o ensino
superior brasileiro e marcado por seu carater elitista. Num primeiro
momento (1808), as primeiras faculdades brasileiras tinham por objetivo
atender a demanda da Corte Portuguesa, recém-instalada no Rio de
Janeiro. Seu publico era basicamente composto pelos filhos da nascente
elite brasileira que, até aguele momento eram enviados as universidades
européias (Franca e Portugal) para prosseguir em suas carreiras escolares.
Evidentemente, que esta preocupacdo tinha como pano de fundo a
necessidade de informacédo de quadros para a nagdo emergente.

Ao analisar a época, Romanelli (1989, p. 33) relata que:

[...] foi a familia que favoreceu, pela natural receptividade, a importagéo de
formas de pensamento e idéias dominantes na cultura medieval européia,
feita através da obra dos jesuitas. Afinal, ao branco colonizador, além de
tudo, se impunha distinguir-se por sua origem européia, da populagéo
nativa, negra e mestica, entdo existente. A classe dominante, detentora do
poder politico e econémico, tinha de ser também detentora dos bens
culturais importados.

Observa-se que, desde a colonizacdo, a elite detém privilégios e
exerce forte influéncia nos destinos do pais, “os padres acabaram ministrando, em

principio, educacdo elementar para a populacdo india e branca em geral (salvo as
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mulheres), educagdo média para os homens da classe dominante” (ROMANELLI,
1989, p. 35).

Assim sendo, a atuacdo dos jesuitas no processo de ensino-
aprendizagem, vinculada a formacéo espiritual de jovens e criangas, repercutia
sobre um proceder extremamente autoritario e rigido, inclusive no que tange ao
processo de ensino e formagao da elite colonial “marcada por uma intensa rigidez na
maneira de pensar, e, consequentemente, de interpretar a realidade” (RIBEIRO,
1993, p. 25).

No aspecto metodolégico, 0 ensino jesuitico era rigido, formalista e
autoritario, baseado na educacéo livresca e aristocratica com o intuito de manter o
poder da elite. A catequizacdo de indios, negros e mesticos foi cedendo lugar as
necessidades dos filhos de grandes fazendeiros, senhores de engenho, que
objetivavam terminar seus estudos na Europa, principalmente em Coimbra.

Teixeira (1999, p. 350-51) relata sobre a educagcdo dos jesuitas no

periodo colonial e a relacéo do Brasil com a metropole (Portugal):

[...] Os colégios dos jesuitas e as atividades das demais ordens religiosas
ministravam o ensino na Col6nia, a ser completado com cursos posteriores
na Metropole e a vinda de portugueses ja educados de Portugal. Os pontos
importantes das duas hierarquias, a eclesiastica e a oficial, eram de modo
geral, privilégio dos portugueses. Neste sentido, para o efeito de suas
necessidades educacionais, a sociedade era um s6 com a metropole.
Dentro do arcabouco rigido desses quadros, movia-se a sub-sociedade
colonial em sua estrutura escravocratica de senhores patriarcas, com
amplos poderes, mas ilimitados pelo conflito com os jesuitas defensores da
populacado indigena do que propriamente pela Metrépole, cuja atuacdo no
sentido de coletarem impostos e taxas a aliava ao espirito espoliativo dos
senhores.

Com o mesmo pensamento, Ribeiro (1993, p. 18) corrobora:

[...] organizacdo escolar no Brasil-Col6nia esta [...] estreitamente vinculada
a politica colonizadora dos portugueses, que se configurava em funcéo de
uma metrépole detentora do poder decisério que tinha uma colénia (Brasil)
subordinada a sua vontade.

Com a queda da mineracdo e o atraso cultural, a Coldnia entrou em
declinio econdmico, cujo fator preponderante, entre outros, foi o fanatismo religioso,
gue gerou assim, descontentamento em relacdo aos jesuitas. Em 1759, o Marqués

de Pombal cuja linha de pensamento estava estreitamente vinculada ao
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enciclopedismo, expulsou os Jesuitas de Portugal e de seus dominios
(ROMANELLLI, 1989, p. 36).

Venancio Filho (1982, p. 5) relata sobre a insuficiéncia dos
ensinamentos jesuitas e a necessidade de Portugal se incorporar ao novo processo

civilizatorio:

[...] por forca do predominio da Companhia de Jesus na Universidade de
Coimbra, a cultura portuguesa nos séculos XVI e XVII e na primeira metade
do século XVIII conservar-se-ia impermeavel as transformacfes que se
processavam no continente europeu apds o0 renascimento, com a expansao
dos estudos cientificos e a disseminacdo do método experimental.

A educacéo, que ja era escassa, passou a ser inexistente, o sistema
de ensino estava restrito aos trabalhos dos jesuitas, com a sua expulsdo a coldnia
ficou sem professores, sem livros, sem uma infra-estrutura necessaria para dar
continuidade ao processo educacional brasileiro.

Segundo Romanelli (1989, p. 36):

[...] inumeras foram as dificuldades dai decorrentes para o sistema
educacional. Da expulsédo até as primeiras providencias para a substituicdo
dos educadores e do sistema jesuitico transcorreu um lapso de 13 anos.
Com a expulsdo, desmantelou-se toda uma estrutura administrativa de
ensino, a graduacdo, que foram substituidas pela diversificacdo das
disciplinas isoladas. Leigos comecaram a ser introduzidos no ensino e o

Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da educagéo.

Desta rapida andlise do periodo Brasil-Colénia pode-se depreender
gue o ensino era privilégio da minoria, que os poderios econbmico e o politico
prevaleciam sobre tudo e todos e que a grande obra dos jesuitas cedeu espaco aos
interesses de poucos, deixando a colonia desprovida da pouca instrugdo que

recebera.

2.2 O Ensino Juridico no Periodo Imperial

Mesmo com a independéncia do Brasil, o pais ainda estava ligado a
Europa e a sua heranca cultural. Cursos renomados, como o de Direito, ndo existiam
no Brasil, fazendo com que os jovens da elite brasileira, principalmente filhos de
grandes cafeicultores, fossem para a Europa estudar, principalmente em Coimbra-

Portugal.
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Venancio Filho (1995, p. 48), em comentarios sobre esta época relata
que:
[...] a elite portuguesa passa a ser formada também por brasileiros, basta
dizer que Azeredo Coutinho foi reitor da Universidade de Coimbra e
Alexandre de Gusméo um grande diplomata portugués. Esta geracdo do

final do século que vem fazer a independéncia e instaurar um novo regime
politico no Brasil.

Para que o Brasil pudesse desvincular-se dessa dependéncia
europeéia, precisava criar uma cultura propria, nacional, que possibilitasse aos jovens
um estudo social, ndo precisando assim ir a Europa para estudar. E, foi por isso que
nasceram os primeiros rumores de criacao de cursos universitarios no Brasil.

No Brasil, 0 acesso ao ensino superior € relativamente recente, cujo
processo de adequacdo € extremamente complexo, sendo que as primeiras
universidades tinham o dever de atender a Coroa Portuguesa recém instalada no
Brasil. Segundo Buarque (1994, p. 34):

[...] diferentemente dos demais paises latino americanos, de colonizagédo
espanhola, o Brasil ndo teve universidades renascentistas, criadas nos
primeiros séculos de colonizag&do. A universidade brasileira foi concebida
segundo os modelos dos paises desenvolvidos, comprometidos com a

eficiéncia de cada faculdade independente.

Essa diferenca apontada por Buarque (1994, p. 23), “marca
definitivamente a histdria da universidade brasileira, fortemente vocacionada para a
profissionalizagao”.

Essa afirmacéo é corroborada em termos histéricos e culturais, nosso
ensino superior é profissionalizante, desde a chegada da familia real no Brasil, em
1808.

Antes da reforma, de 1968, porém essa profissionalizacdo se dava no
interior de uma unidade fundamental: o curso ministrado numa faculdade ou escola
especifico num regime seriado anual.

A primeira universidade ao ser criada no Brasil, praticamente, se
limitou ao desenvolvimento das atividades académicas.

Cada escola ou faculdade possuia um ou mais cursos, que lhe
conferiam a identidade e por meio de vestibular especifico, selecionava os

candidatos as vagas que oferecia.
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Como anuncia Vaidergorn (2000, p. 56):

O sentido do ensino superior foi 0 de manter uma permanente exclusédo de
classe através dos obstaculos criados para a producéo e difusao da cultura
e do conhecimento fixando-se o ensino técnico superior como marca de
formagéo das elites dirigentes.

A primeira experiéncia universitaria € criada em 1920, a Universidade
do Rio de Janeiro, com a juncdo das escolas publicas de medicina e engenharia e,
de uma escola particular de direito. Seguida da Universidade de Minas Gerais, em
1927, em que se arquitetou uma também unido de escolas existentes em Belo
Horizonte. Na verdade, foi criado um conjunto de escolas profissionais, ndo se
alcancando assim o verdadeiro espirito universitario.

Em 1927, foram criados os primeiros cursos juridicos no Brasil: em
Olinda — PE e em Sao Paulo-SP. Como todos os cursos de nivel superior, 0 Curso
de Direito privilegiava uma minoria, que era representada pelas pessoas de posses
que faziam parte da Corte Imperial, originando um processo historico de elitizagédo
do ensino. Ressalta-se que, nessa época, a maioria da populacéo era analfabeta.

E de se lembrar, todavia, que em 1934, surgiria 0 projeto universitario
da Universidade de S&o Paulo, desta vez como iniciativa publica estadual. Seu
impacto foi tamanho que levou a remodelacdo da Universidade do Rio de Janeiro,
em 1937.

Com esse apanhado historico é possivel concluir que a caracteristica
excludente do ensino superior no Brasil, inicialmente, foi marcada pela seletividade
nas formas de admissao a universidade. Note-se que a concentracao de faculdades
cujo acesso, limitadissimo, restringe-se a frequéncia de filhos bem-nascidos ou
influentes da sociedade. Esse procedimento, atrelado ao Estado, e, atendendo os
interesses apenas de poucos, comprometia até a produtividade.

As classes média e baixa ndo tinham acesso ao ensino superior, pois
predominava a seletividade com base nas posses, preponderando as diferencas
sociais, a elitizacdo dos cursos, a manutencdo do status formado por uma elite
administrativa composta, geralmente, pelos filhos de grandes latifundiarios.

Neste sentido, Adorno (1998, p. 81), comenta que:

A academia de Direito de S&o Paulo, assim como a de Olinda tem suas
raizes atadas a independéncia politica. Com a emergéncia do Estado
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Nacional, suscitou-se o delicado problema de automatizacdo cultural da
sociedade brasileira, além da necessidade de formar quadros para o

aparelho estatal.

Esses quadros politicos brasileiros, preenchendo tais postos com
pessoas de nivel superior, eram, via de regra, “os cargos do Judiciario (juizes e
carreiras afins), no executivo (delegados de policia, presidentes e secretarios
provinciais, ministros e conselheiros de estado) e no legislativo foram
predominantemente ocupados por bacharéis” (ADORNO, 1998).

A primeira universidade brasileira, conforme ja foi mencionado, foi criada em
1920, sendo desativada depois de cumprir o objetivo mais imediato de sua criagéo,
outorgar ao rei da Bélgica Alberto I, o titulo de doctor honoris causa.

Efetivamente, a partir de 1934, quando foi criada, de fato, a Universidade de
Sédo Paulo, podemos, entdo, falar em uma universidade brasileira. Um ano apés
surgia, organizada por Anisio Teixeira, a Universidade do Distrito Federal, no Rio de
Janeiro. Ambos os projetos, foram uma tentativa de ultrapassar a mera agregacao
de escolas superiores independentes.

A terceira e mais audaciosa tentativa conduzida por Darcy Ribeiro foi a
criacdo da Universidade de Brasilia em 1961.

Neste ensejo, a organizacdo do ensino superior reflete o momento
histérico e politico vivido pelo pais, ou seja, o inicio da republica populista e a
crescente necessidade de formacédo de quadros para o0s cargos técnico-burocraticos
do Estado.

E notorio ressaltar que estas instituicdes derivam das sociedades nas
guais se inserem em cada momento da histéria e, entre nés, elas comecaram como
empreendimentos isolados, com a finalidade de satisfazer a prosperidade das
nacdes que nos colonizaram, fundadas no modelo educacional, napolednico do
século XIX que consistia num conglomerado de escolas autarquicas. Alias, € preciso
lembrar que nosso 6nus ndo se circunscreve ao fato de termos nos baseado no
modelo napolednico de universidade, pois ele deu a Franca uma contribuicdo sem
precedentes durante quase meio século. Nossa heranca deriva dos desvios que
imprimimos a direcdo que poderia ser tomada. Particularmente, no caso do Brasil,
além de comecgarmos, tardiamente, nossa escalada rumo a Universidade, nosso

ensino superior desenvolveu-se calcado tdo s6 em escolas superiores, isoladas e
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destinadas a reprodugcdo do conhecimento elaborado por meio do ensino de
segunda méao.
As faculdades de Direito eram as mais procuradas pela possibilidade

de ingresso em 6timos cargos publicos e de ascenséo social.

Para se ter uma idéia da predominancia do ensino juridico sobre os demais
ramos, assinale-se que em 1864, nas duas Faculdades de Direito, estavam
matriculados 826 alunos, contra 294 em Medicina, 154 em engenharia
(Escola Central) e 109 na Escola Militar e de Aplicacdo. Considerando que
nessas faculdades além do ensino relacionado com a profisséo, que era a
do Direito, também se ministrava ensino ligado as humanidades, pode-se
compreender o quanto predominou, na educacdo das camadas que
freqllentavam as escolas, a formacdo académica, humanistica e retorica
(ROMANELLI, 1989, p. 40-41)

No aspecto pedagogico, os curriculos eram rigidos, os professores
eram mal remunerados e sem preparacdo alguma para a pratica docente; o
processo de ensino e aprendizagem era desarticulado da realidade social e o
conhecimento era tido como um dado pronto, visto como verdades absolutas. Havia
predominancia da “cultura superior” (ensino superior) sobre o local.

Hupffer (1999, p. 91-92) narra que:

Devido a essa desarticulacdo, as freqiiéncias as aulas eram minimas, 0s
alunos participavam de grémios politicos, clubes literarios, casas de
maconaria e dos acontecimentos da época, como por exemplo, a Abolicdo
e a Guerra do Paraguai, os quais geravam debates politicos que
chamavam mais a atencdo dos alunos do que as aulas, pois 0s estudantes
buscavam participacdo ativa na vida politica nacional, coisa que as aulas
nao proporcionavam, devido ao seu ensino tradicional.

O tradicionalismo que era passado pelos professores conforme relata
Venancio Filho (1978, p. 21):

[...] viviam num circulo fechado, avessos as influéncias externas,
extremamente ciosas de suas prerrogativas, que exaltavam de forma quase
doentia, esquecendo de reconhecer os méritos daqueles que nao
pertenciam a esse circulo estreito.

Em referéncia as alteracdes do curriculo dos Cursos de Direito, a
Reforma de 1877 foi a que mais se destacou, pois acrescentou ao Curso as

disciplinas de Direito Romano e Direito Administrativo. Nesse ano, 0S cursos
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juridicos passaram a condicdo de Faculdades de Direito e o Curso de Direito de
Olinda foi transferido para Recife (RODRIGUES, 1988).

Em 1878, Rui Barbosa prop6e um projeto inovador para incluir nos
curriculos juridicos a disciplina de Sociologia, projeto este que, na época, ndo se
concretizou.

Nesse mesmo ano, o diretor do curso de Olinda relata sobre a situacao
em que o ensino juridico encontrava-se, bem como o perfil dos académicos que la
estudavam, dizendo que: “ha falta de cursos preparatorios, atribuindo a isso a
lastima de tantos bacharéis incompetentes que ndo entendiam os préprios
compéndios do curso, falavam miseravelmente e escreviam com imperdoaveis
barbarismos e neologismos” (VENANCIO FILHO, 1995, p. 49).

Adorno (1988, p. 92) coloca que o ensino juridico no império pode ser

caracterizado por:

[...] uma visdo l6gica e harménica do Direito, por uma cultura abertamente
desinteressada, por uma percep¢do ingénua da realidade social, por uma
concepcéo do mundo voltada para a perpetuagdo das estruturas de poder
vigentes e por um saber sobre o presente como algo a ser normatizado e

sobre o futuro como eterna repeticdo do presente.

O ensino juridico no periodo imperial pode ser resumido por algumas
caracteristicas marcantes como: submissdo ao poder central do imperador; a
veneracao a cultura alienigena, na época representada pelo pensamento europeu; a
elitizacdo do ensino; a falta de um processo de ensino-aprendizagem voltado para
as realidades locais; a pouca ou quase nenhuma instrucéo dos professores; as aulas
tidas como mondlogos em que o aluno era visto como mero expectador; e pelas
tentativas fracassadas de melhora curricular. Porém, os objetivos do ensino eram
atingidos: ensino de elite e formacé&o geral para atuacado conforme os interesses da

classe dominante.

2.3 O Ensino Juridico na Republica Velha (1889-1929)

Foram 62 (sessenta e dois) anos, entre a Independéncia do Brasil
monarquico (1827) e a Proclamacédo da Republica (1889). A Republica Federativa foi
instaurada, provisoriamente, no Brasil, pelo Decreto n. 1, de 15 de novembro de

1889, baseada nas reivindicacdes do Manifesto Republicano de 1870, revogando,
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assim, a monarquia de D. Pedro I, finalizando o periodo imperial no territério
brasileiro. As provincias do Brasil constituiram os Estados Unidos do Brasil.

Em 24 de fevereiro de 1891, promulgou-se a primeira Constituicao
Republicana dos Estados Unidos do Brasil. As competéncias foram divididas entre a
Unido e os Estados Membros do Brasil. Estabeleceu-se um sistema de divisdo de
rendas. Aos Estados Membros uma vasta autonomia, com inumeros poderes,

buscando a tdo sonhada descentralizacdo. Consagrou também:

[...] a triparticAo de poderes nos moldes de Montesquieu, introduziu uma
forma presidencial de governo, desconheceu privilégios, separou o Estado
da Igreja, garantiu o direito de propriedade e muitos outros direitos e
garantis fundamentais. Dentre eles, o direito a isonomia, ao habeas corpus,
a livre manifestacao de pensamento, a liberdade de associacéo, a reuniéo,
a inviolabilidade do domicilio e a instituicdo do Tribunal do Jdri
(ZIMMERMANN, 1999, p. 302)

Com a implantacdo da Republica, terminou-se a estrutura monarquica,
arcaica e aristocratica terminou-se com a corte, mas o que se verifica é que por tras
de todo o ideal republicano, as marcas da monarquia eram ainda profundas e
presentes. Apesar de alcangada a “democracia”, as oligarquias ainda mandavam no
pais, pois eram elas que detinham o poder politico e econdémico.

Da mesma forma, no aspecto educacional, ndo se perceberam grandes
mudancas de inicio, pois 0 ensino continuou a ser privilégio da classe alta.

Embora fossem utilizados critérios de selecdo, ditos justos e
democraticos, para que os alunos pudessem chegar as universidades, quem
conseguia la chegar era da elite, cujos individuos sempre estudavam nos melhores
colégios do Império, que ndo trabalhavam e n&o tinha preocupacgdo financeira.
Verifica-se, entdo, que o dinheiro e a posi¢cdo social eram grandes divisores de
aguas.

Rodrigues (1988, p. 20-23) faz uma retrospectiva dos acontecimentos

mais marcantes da época. Dentre eles:

[...] no ano de 1890 foi extinta a cadeira de Direito Eclesiastico, devido a
desvinculacdo do Estado em relacdo a Igreja. Criaram-se as cadeiras e
Filosofia e Histéria do Direito e de Legislacdo Comparada sobre o Direito
Privado.

Em 1891 ocorreu a criagcdo dos cursos e das faculdades livres,
possibilitando o surgimento de novas faculdades de Direito em vérias
partes do pais, como no Rio Grande do Sul em 1900, no Rio de Janeiro em
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1910, no Parana em 1912, terminando assim com o poderio de Sdo Paulo
e Recife.

Ainda, nas palavras de Rodrigues (1988, p. 20-23):

um novo curriculo para o Curso de Direito foi criado em 1895, buscando um
ensino profissionalizante, abandonando a cadeira de Direito Natural,
deixando o jus naturalismo de lado e trazendo a influéncia do positivismo.

* As reformas feitas nos curriculos no ano de 1925 nao ocasionaram muitas
mudancas, mantendo-se a mesma estrutura curricular de 1825.

* Na cidade do Rio de Janeiro ocorreu o Congresso de Ensino Superior no
ano de 1927, em que varios debates versaram sobre o ensino juridico
brasileiro. Os juristas que la se encontravam, chegaram ao consenso da
necessidade de um método de ensino misto que unisse a teoria e a pratica,
método esse que nao se efetivou.

Com a referida retrospectiva, pode-se avaliar a inexpressiva
modificagdo do ensino juridico em relagéo a fase imperial. Uma das caracteristicas
mais acentuadas foi a passagem que ocorreu de uma concepcao de Direito Jus
naturalista, fundado nos principios divinos e influenciado pela Igreja, para um Direito
positivista que era baseado no formalismo e nas regras dos principios do Estado.

O jus naturalista se fundamenta na idéia de um Direito que ora
invocava o nome de Deus ou da natureza, ora em nome da razdo. Desta forma, o
Direito seria origindrio da ordem transcendental ou do consenso ético da
racionalizacdo da natureza humana.

Segundo esse pensamento, independentemente de regras normativas
positivadas em nome da sociedade, preexiste um Direito natural conforme a
natureza humana. Para os tedricos do Direito natural, é possivel diferenciar o justo
do injusto de um modo universalmente valido. Significa dizer que o legislador, ao
positivar uma norma, nao pode ferir valores que séo inerentes a natureza humana.

Bobbio (1995, p. 20-21) conceitua direito natural como:

[...] um ditame da justa razdo destinado a mostrar que um ato é
moralmente torpe ou moralmente necessario segundo seja ou nao
conforme a propria natureza racional do homem e mostra que tal ato é, em
consequéncia disto vetado ou comandado por Deus, enquanto autor da
natureza. Os atos relativamente aos quais existe um tal ditame da justa
raz&o sao obrigatodrios ou ilicitos por si mesmos.

Esta idéia agregada ao conceito do direito natural influiu na

propagacéo da necessidade de adequarmos o direito positivado dos Estados, ao
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direito ditado pela humanidade, fundado na razéo inerente as necessidades do povo.
Jé& o positivismo juridico reduz a justica ao normativismo.

Seguindo essa linda de raciocinio, o conteido de uma lei é justo tdo
somente pelo fato de essa norma pertencer ao ordenamento juridico. Assim, o
direito passa a ser visto apenas em seu aspecto formal.

Kelsen (1995, p. 45), um dos maiores defensores do positivismo
juridico, sustenta que, “o Direito € somente aquilo que esta na norma juridica”.

Um fato somente pode ser considerado ilicito se previamente existir
uma norma estabelecendo uma sangdo como consequéncia de sua pratica. “Do
ponto de vista de uma teoria do Direito positivo, ndo h& qualquer fato que, por si, isto
€, sem ter consideracdo a respectiva conseqiéncia estatuida pela ordem juridica,
seja um ilicito ou delito” (KELSEN, 1995).

Dessa forma, o positivismo, que foi fruto de uma crenca exagerada no
poder do conhecimento cientifico, pensava em transformar a ciéncia juridica numa
ciéncia com os moldes das ciéncias exatas, isto €, a celebracdo da extrema
neutralidade cientifica.

Para Kelsen (1995, p. 157), “o conhecimento juridico para ser cientifico
deve ter neutralidade, no sentido de que ndo se pode emitir qualquer juizo de valor
sobre a interpretacdo da norma juridica”.

Warat e Pepe (1996, p. 53) comentam o pensamento kelseniano sobre

0 jus naturalismo:

[...] as normas do direito natural sdo apenas fruto da imaginacdo. Assim
sendo, os jus naturalistas imaginam normas, atribuindo-lhes o sentido de
um ato de vontade ficticio, diferentemente de uma norma positiva. Que é o
sentido de um ato real de vontade. [...] as normas de direito natural
constituem um tipo especifico de saber (teleolégico, metafisico), mas nunca
uma ordem normativa de conduta.

No mesmo sentido, Bobbio (1995, p. 22-23) demonstra alguns critérios

de distincao entre as duas correntes:

a) o primeiro se baseia na antitese natural universalidade/particularidade e
contrap@e o direito natural, que vale em toda parte, ao positivismo, que vale
apenas em alguns lugares. b) baseia-se na  antitese
imutabilidade/mutabilidade: o direito natural € imutavel no tempo, o positivo
muda. ¢) o critério distingdo que se refere a fonte do direito e funda-se na
antitese natura-potesta populus. d) o modelo pelo qual o direito é
conhecido, o modelo pelo qual chega a nos (isto €, os destinatarios) e
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lastreia-se na antitese ratio-voluntas: o direito natural é aquele que
conhecemos através da nossa razdo. O direito positivo, ao contrario, é
conhecido através de uma declaracéo de vontade alheia (promulgacéo). e)
no que se refere aos comportamentos regulados: direito natural — que é
bom ou mau por si mesmo; direito positivo — justo é aquilo que é ordenado,
justo o que é velado. f) o critério de valoracdo das acdes: o direito natural
estabelece aquilo que é bom, o direito positivo estabelece aquilo que é util.

O que se pode compreender, observando o pensamento de Bobbio &
que o direito positivo tem seu fundamento na lei, em um conhecimento cientifico,
neutro, mutavel, que depende da vontade do legislador. Enquanto que o direito
natural tem fundamento na natureza, isto é, no conjunto de todas as leis que
derivam da natureza das coisas ou de Deus, e que se tem como certo, imutavel e
universal.

Percebe-se, entdo, a mudanca de mentalidade, com a expulsdo da
Companhia de Jesus e a extincdo da disciplina de Direito eclesiastico. O ensino
juridico muda sua visdo de justica e norma, superando as tendéncias religiosas
(pensamento jus naturalista) e buscando no proprio homem a solucdo dos conflitos
(pensamento positivista).

Outro aspecto importante foi a criacdo das universidades livres,
possibilitando que o ensino chegasse a diversos locais do pais, desvinculando-se de
Sdo Paulo e Recife, do poder oligarquico em que s6 os filhos de grandes
cafeicultores tinham acesso, liberando, assim, o ensino a uma outra classe — a
classe média.

Rodrigues (1988, p. 22) salienta que, “a maior inovacao nessa época
foi a ascensdo da classe média que reivindicava seu direito de estudar e buscar
melhores condi¢des de vida, chegando assim as faculdades”.

Apesar de tantas novidades, a estrutura educacional manteve-se como
um quadro docente desqualificado e mal remunerado, a infra-estrutura nas
faculdades precaria, com poucos livros e sem prética nos ensinamentos tedricos, as
aulas como monologas, nao havia um despertar critico em relacao aos alunos.

Com a urbanizacéo cada vez mais intensificada, gerada pela migracéo
rural para o urbano — em que as populacdes saiam do meio rural para procurar
trabalho nas industrias dos grandes centros, ou por exclusdo — devido a grande
concentracdo de terras e a modificacdo no tipo de agricultura, esses fatores

desencadearam o inicio de um desequilibrio, tanto na &area social como na area
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educacional, pois quem saia do campo tinha pouco estudo e ndo conseguia competir
com os habitantes da zona urbana, alunos do secundario.

Nessa época ter um diploma como de engenheiro, médico ou
advogado, por exemplo, era raro, significava status e grandes possibilidades de se
conseguir emprego.

Esse desequilibrio, além de demonstrar a precariedade do ensino
superior (limitacdo de vagas), demonstrou a debilidade e o descaso com a
populacao rural (pouca instrucao).

Em comentarios sobre o periodo, Romanelli (1988, p. 46) assevera
que:

[...] o crescimento acelerado da demanda social de educacéo, de um lado,
e 0 aparecimento de uma demanda de recursos humanos, de outro —
criaram as condi¢Bes para a queda do equilibrio. Uma vez estabelecido o
desequilibrio, que se acentuou, sobretudo a contar de 1930, a crise do
sistema educacional obedeceu, na sua evolutiva, ao lado de forcas que
esses fatores mantinham entre si.

Na década de 1920, com o aumento acelerado da populacdo urbana e
com a industrializacdo, o campo educacional ndo conseguiu abarcar todo o
contingente populacional que buscava instrucdo, bem como o ensino ndo evoluiu no
mesmo compasso da industrializagdo, gerando, assim, uma populagdo na zona
urbana com pouco ou nenhum grau de instrugao.

No final dessa década, com a crise mundial (aumento de produtividade
e desemprego), 0 pais teve que se manter com pouca ou quase nhenhuma
exportacdo, gerando seus proprios recursos por meio da industria nacional, fator
este que ocasionou mais empregos e, consequentemente, geracdo de renda e
desenvolvimento industrial e urbano.

As caracteristicas centrais do ensino juridico na Republica Velha séo: o
surgimento de novas faculdades de Direito no pais, facilitando o acesso aos bancos
universitarios — principalmente da regido sul do pais; a tendéncia positivista e
profissionalizante dos cursos; a falta de materiais de apoio, como doutrinas e
codigos, professores pouco preparados para o exercicio da docéncia, a maioria
juizes e advogados com destaque na seara forense; e o crescimento da populacao
interessada em obtencdo de um diploma universitario, devido a industrializacdo e a

urbanizacao dos grandes centros.
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2.4 O Ensino Juridico no Brasil de 1930 a 1971

Com o desenvolvimento urbano e industrial gerado no final da década
de 1920, percebe-se que houve uma mudanca no perfil escolar, pois as
necessidades eram outras. Se no periodo em que perdurou a economia agro-
exportadora, a escola era mais um meio de manutencéo de status quo do que uma
necessidade — pois os que tinham acesso a ela eram filhos de grandes senhores de
engenho, cafeicultores — com a industrializacdo, o pais comecou a necessitar de
mao-de-obra qualificada e a escola desempenhou um papel importante no
desenvolvimento do pais, porque carecia de mao-de-obra qualificada.

Comentando o tema, Romanelli (1989, p. 67) relata que:

0 sistema educacional brasileiro fora, até entdo, um sistema
acentuadamente dualista: de um lado, o ensino primério, vinculado as
escolas profissionais, para os pobres, e, de outro, para 0s ricos, 0 ensino
secundéario articulado ao ensino superior, para o qual preparava o ingresso.

Com o surgimento das industrias, a elitizacdo educacional foi abrindo
espaco a uma classe média em ascensdo que reivindicava mais direitos, como
melhores salarios e escola. Assim, ocorreu um aumento quantitativo dos cursos
universitarios, 0s quais eram vistos como meio de obtencdo de melhores empregos
e elevacao do nivel de vida.

Segundo Romanelli (1989, p. 104), a evolucdo do sistema de ensino

vigente no pais:

[...] teve de oscilar, a contar de 1930, entre os interesses das camadas
populares por mais educac¢do, e educagdo que assegurasse status, e 0s
interesses das classes dominantes, que procuravam conter, de varias
formas possiveis, as pressdes dessas camadas. Reside ai a razdo pela
qual o ensino se expandiu, apesar de tudo, mas expandiu-se de forma
insuficiente e distorcida.

No ano de 1931, Francisco Campos propds uma importante reforma no
ensino. Entre os itens propostos, podem-se destacar o estabelecimento de um
curriculo seriado, a exigéncia de assiduidade as aulas, a organizacao dos curriculos
secundarios, bem como o0s universitarios, entre outros. Tal reforma, segundo Bastos

(1998, p. 174), “foi exatamente o marco de ruptura com os instaveis e frageis
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padrdes educacionais vigentes na Primeira Republica, dominada pelos interesses
oligarquicos e pelo regionalismo conservador”.

Romanelli (1989, p. 138) trouxe um detalhe importante que:

[...] foi o de que a reforma em relagdo as avaliacdes era exageradamente
rigida e demonstrava a discrepancia do sistema, pois como seu ambito era
nacional, os critérios de avaliacdo, os métodos e os curriculos eram 0s
mesmos em todo o pais, sem haver preocupacédo por parte do governo
com as diferencas culturais.

O que se pode perceber € que a reforma ndo conseguiu abarcar as
necessidades da época, permanecendo ainda um sistema seletivo, com uma rigidez
incontestavel, com uma preocupacdo meramente quantitativa e um curriculo
nacional que nédo correspondia as necessidades regionais.

Tais elementos contribuiram para um ensino dogmatico, acritico e
distante do contexto vivenciado pelo aluno e as necessidades da época.

Apesar da existéncia de um Estatuto, a organizacdo da universidade

continuava precaria pois,

[...] admitia-se a existéncia de estabelecimentos isolados como uma
concessdo a realidade onde estes constituiam a imensa maioria. A
faculdade (de medicina, de engenharia, de direito) era a célula do ensino
superior. As universidades eram compostas por faculdades as quais podiam
manter autonomia juridica. A faculdade era composta de catedras, cada
qgual correspondendo uma certa aérea do saber. A reunido de certas
catedras compunha a serie e a sequéncia destas o curso. A catedra tinha
no professor catedratico o titular vitalicio somente substituido por morte,
afastamento ou jubilacdo (aposentadoria). Ao catedratico estavam
vinculados os professores assistentes, livres-docentes e auxiliares aos
guais estavam atribuidas as tarefas docentes das disciplinas ou das turmas
gue resultavam na subdivisdo da cétedra. Os auxiliares de ensino eram
indicados pelo proprio catedratico, pois deveriam ser pessoas de sua
confianga. (CUNHA, 1982, p. 15)

Ainda segundo Cunha, (1982, p. 24):

[...] a organizagdo do ensino superior na republica populista pouco tinha de
universitaria no sentido estrito: havia mais estudantes nas escolas isoladas,
do que nas universidades. Mesmo estas ndo podiam ser chamadas
propriamente de universidades, se fizer questdo de integracdo de cursos,
faculdades e institutos que haviam em outros paises. As universidades
brasileiras ndo passavam de um modo geral, de um aglomerado de
faculdades independentes.
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O Estatuto de 1931 determinou a inclusdo na organizagdo da
universidade, uma faculdade de educacao, ciéncias e letras com a finalidade de
formacéo de quadros para o magistério secundario.

Essa preocupacdo espelhou o momento vivenciado pela histéria do
pais no que se refere ao aumente da demanda escolar e escassa méo de obra para
0 ensino secundario.

Segundo Candau (2006, p. 57):

Os primeiros cursos de formacdo de professores, em instituicbes de nivel
superior, surgem no Brasil nos anos 30 principalmente como conseqiéncia
da preocupacdo com a regulamentacdo do preparo de docentes para o
ensino secundario. Com esse objetivo especifico, criam-se novas unidades
de ensino, inseridas em diferentes projetos de universidade que emergem
no periodo que vai de 1931 a 1939 e que incluem diferentes modelos de
organizacdo das unidades responsaveis pelo processo de preparacdo de
professores. Do confronto entre teses autoritarias e liberais prevalece o
projeto do governo federal explicitado pelo Estatuto das Universidades
Brasileiras, que organiza as faculdades de educacao, ciéncias e letras com
a finalidade de preparar professores para o ensino secundario.

Na area juridica, devido a influéncia positivista de um ensino mais
dogmaético e profissionalizante, as disciplinas de Direito Natural e Direito Romano
foram substituidas por disciplinas da introducdo a Ciéncia do Direito. Ocorreu
também a divisdo em duas formacdes para os estudantes de Direito: uma, intitulada
bacharelado, que tinha como meta formar advogados, e outra, intitulada doutorado,
que se destinava a formar professores e pesquisadores na area juridica.

Rodrigues (1988, p. 23), a respeito da reforma dos cursos de direito,
relata que: “ndo obteve o éxito esperado, continuando os cursos de bacharelado no
mesmo nivel existente anteriormente”.

Em complemento, Venancio Filho (1982, p. 311) afirma que: “O curso
de doutorado, previsto pela Reforma Francisco Campos para a formacédo de
professores e especialistas, de Direito, ndo produziu frutos e o resultado cientifico de
sua atividade for praticamente nulo”.

A Constituicdo de 1934 traz, pela primeira vez na historia constitucional
brasileira, um capitulo especifico de Educacdo onde continha normas soOcio-
ideologicas para a educacao e cultura, tratando a educacado como direito de todos e
ministrada pela familia e pelos poderes publicos. Apesar do avancgo declaratério e de
cunho pragmatico da Constituicdo, sabemos que € ineficaz qualquer afirmacdo que

nao venha acompanhada de instrumentos de cobranca do referido direito. Portanto,
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a Constituicdo de 1934 limitava-se apenas a afirmar tal direito, deixando seus
cidaddos de maos atadas sem ter como e de quem cobrarem este direito a
educacao ficando restrito ao texto constitucional.

Na aula inaugural da Faculdade Nacional do Rio de Janeiro, no ano de
1935, o professor San Tiago Dantas deixa, conforme relato de Venancio Filho (1995,
p. 50),

[...] um documento fundamental na matéria de ensino juridico que, até hoje,

nao foi desbancado por nenhum outro, dado a sua formacédo geral, [...]
revelando varios aspectos do ensino juridico, criticando principalmente os
métodos aplicados nos cursos.

Com o golpe de 1937 ocorreu uma centralizacdo exacerbada do poder
nas maos de Getulio Vargas, o chamado Estado Novo. Na Carta de 1937,
referenciou-se a educagcdo em oposi¢cdo aos avangos ocorridos, na medida em que
deixava de ser obrigacédo do Estado.

Romanelli (1989, p. 153) discorre sobre a mudanca, dizendo que aquilo
que “na Constituicdo de 1934 era um dever do Estado passa, na constituicdo de
1937, a uma razdo meramente supletiva”.

No inicio de 1945, com a Lei Constitucional n. 9, introduziram-se
emendas ao texto, entre elas, a fixacdo de elei¢cdes para o final daquele ano.

Com a queda de Getulio na presidéncia, surgiu, entdo, um projeto de
elaboracdo de uma nova carta promulgada em 18 de setembro de 1946.

Venancio Filho (1982, p. 312) comenta essa nova fase:

[...] com a redemocratizacdo em 1945, novos horizontes pareciam se abrir
no campo de ensino. Os progressos realizados nos ultimos 15 anos,
embora importantes, ndo pareciam satisfazer ao grupo de intelectuais,
responsaveis pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacgdo Nova de 1932, e a
Associacao Brasileira de Educacéo reunia, no Rio de Janeiro, em 1945, o
seu IX Congresso, o Congresso Brasileiro de Educacédo Democratica, para
tracar diretrizes que deveriam nortear o desenvolvimento educacional do
Brasil.

A ConstituicAo de 1946 teve como tragco marcante a volta da
democracia e seu espirito liberal. Nessa época, comegam a surgir idéias de uma lei
nacional sobre a educacao com diretrizes basicas a todo o pais.

No ano de 1947, o Ministro da Educacao, Clemente Mariani, constituiu

uma comissao de educadores para discutir a educacao nacional. “Dos trabalhos da
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comissao resultou um anteprojeto de lei que, recebendo algumas modificagbes do
Ministro, deu origem ao Projeto de lei de diretrizes e bases da educacdo nacional.”
(SAVIANI, 1999, p. 10 -11).
Este projeto de lei deu entrada no Congresso Nacional em novembro
de 1948, porém, somente em maio de 1957 & que se iniciou a discussdo sobre o
Projeto de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, sendo aprovado em 1961.
Petry (2002, p. 10) em comentario sobre a época, relata a demora para

a aprovacao da LDB:

[...] treze anos depois, em dezembro de 1961, era promulgada a primeira
lei de diretrizes e bases da educacdo nacional, criando formalmente o
Sistema Federal de Ensino e os Sistemas de Ensino dos Estados e do
Distrito Federal. E, por via de conseqiiéncia, criou o Conselho Federal de
Educacéo e os Conselhos de Educacédo dos Estados e do Distrito Federal.
Era a Lein. 4.024, de 1961.

Em 1962, com o Parecer 215/62 do Conselho Federal de Educacao
criaram-se os curriculos minimos, com o intuito de que, cada regido, de acordo com
a realidade local, acrescentasse as disciplinas necessarias para entdo formar um
curriculo pleno.

Mas o que ocorreu foi que estes curriculos minimos passaram a ser
plenos, pois as faculdades os seguiram sem incluir as referidas matérias ligadas as
necessidades regionais (HUPFFER, 1999).

Tal fato refletia a mentalidade da época: formar o maior nimero de
bacharéis, sem se preocupar com o0 contelddo ministrado, ou seja, o valor
quantitativo preponderava sobre o qualitativo.

No mesmo sentido, é o relato de Venancio Filho (1982, p. 318) sobre o

curriculo minimo, que pontua:

[...] a experiéncia foi, entretanto, que o curriculo minimo tornou-se, a rigor
um curriculo maximo, e que as cadeiras por ele abrangidas, como a Teoria
Geral do Estado, o Direito Romano ou foram incorporadas a outras
disciplinas ou na maioria dos casos mantidas por forca da tradicéo,
resultando que a pratica do curriculo minimo baixado pelo Conselho
Federal de Educacdo em 1961, ndo trouxe nenhum resultado mais
auspicioso.

Destaca-se ainda que, no ano de 1963, foi criada a Lei n. 4.215 de 27

de abril de 1963 que reformulou o Estatuto da Ordem dos Advogados do Brasil e
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regulou o exercicio da profissdo dos advogados, dispondo sobre o estagio
profissional e o Exame da Ordem.

Venancio Filho (1982, p. 324) discorreu sobre esses aspectos da lei:

[...] o estagio profissional consistia em matricula em curso de orientagéo
mantida pela Ordem ou por faculdade de Direito mantida pela Unido
Federal ou sob sua fiscalizacdo ou admisséo como auxiliar em escritério de
advocacia, ou servico de assisténcia judiciaria ou departamento juridico de
Orgédos oficiais ou de empresas privadas. O exame da ordem consistia em
provas de habilitacdo profissional, perante comissdo composta de trés
advogados inscritos ha mais de cinco anos, nomeados pelo presidente da

secdo, na forma e mediante programa regulado.

No dia Primeiro de abril de 1964 o Brasil acordou sob novo regime. Um
golpe, liderado por militares e setores conservadores da sociedade brasileira,
depuseram o presidente Jodo Goulart (Jango) e deram inicio a um regime ditatorial
gue sufocou o pais por 21 anos.

Esse golpe militar influenciou toda a vida social, politica e cultural do
pais. Lyra Filho (1984, p. 12) relata que, quando mencionar essa época, deve-se

lembrar de um autor de nome ficticio — Sr. Sahid Maluf — que afirmava:

[...] em 1964 foi desconstituido o governo Goulart, dito “comunista” para
“reconduzir-se” o Brasil as suas ‘tradigdes cristds, republicanas e
democraticas’ — isto €, foram liquidadas uma republica, uma constituicao
liberal-democrética e as préprias tradi¢cdes cristds (que nao se confundem
com a ala direita da igreja) [...] em nome delas mesmas e com o “bem
comum”, de sobejo.

Como o governo militar pregava a continuidade da ordem social-
econOmica nao houve mudancgas na LDB de 1961, que continuava em vigor.
Segundo Venancio Filho (1982, p. 324):

A experiéncia mais importante no campo de renovagdo do ensino juridico
nos (ltimos anos, foi a criacdo do Centro de Estudos e Pesquisas no
Ensino do Direito (CEPED), pela resolucdo 284/66 do Conselho
Universitario do Estado da Guanabara como um mecanismo flexivel, e a
realizacdo de pesquisas e estudos especializados no campo do Direito.

No ano de 1967, ocorreu a departamentalizacdo dos cursos superiores
pelo Decreto-Lei n. 252, dividindo os cursos em departamento, determinando que
cada unidade universitaria fosse estruturada em unidades menores, eliminando

assim as ocorréncias de disciplinas iguais ou afins, congregando a pesquisa e 0
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ensino em um mesmo departamento, o que possibilitava minimizar as despesas e
objetivar as pesquisas (ROMANELLI, 1989, p. 217).

No final da década de 1960, o regime militar abandona o sistema de
universidade de/para as elites e cria mecanismos que permitem a ampliacdo do
ensino superior. Uma das medidas aprovadas significou abertura para a iniciativa
privada, permitindo a massificacdo desse ensino, em um pseudo-processo de
democratizacao.

Belloni (1993, p. 111) demonstra essa discrepancia dos Cursos

Juridicos com dados estatisticos da época:

[...] no periodo de 1967 a 1975, observa-se grande expansao no ensino do
Direito no Brasil com a criacdo de 25% dos cursos hoje existentes. Nesse
periodo (9 anos) foram criados tantos cursos quanto de 1975 até hoje (17
anos). Indicador, também desta expansdo é o grande numero de
reconhecimentos de cursos pelo CFE no periodo de 1972 a 1976 (25% dos
cursos existentes).

Nota-se que, no periodo mencionado acima, a grande preocupacao
das universidades eram criar faculdades de direito em numeros significativos. A
guantidade era o objetivo primario e deixavam-se de lado a qualidade — ocorria o
fendbmeno do quantitativo em detrimento do qualitativo. Neste momento histérico nédo
se questionava a pertinéncia dos conteudos ministrados, as metodologias utilizadas
em sala de aula e a qualificacéo docente.

Com esta “industrializagdo do ensino”, as consequiéncias maiores da
expansao das faculdades do curso de direito, sem obedecer a critérios de qualidade
minimos, consistia em formar profissionais do direito sem condi¢des nenhuma de
exercer uma carreira juridica ou atender as exigéncias do mercado de trabalho
dessa area, devido tais custos infimos para expansdo das universidades e o
descomprometimento das mesmas com o ultimato do mercado laboral.

Martinez comenta que a partir dos anos 1960 houve a proliferacdo dos
estabelecimentos de ensino isolados, contrariando o que fora estabelecido pelo
Estatuto das Universidades de 1931.

As conseqléncias da expansao das faculdades com Curso de Direito,
gque com um custo barato e sem atencdo as exigéncias do mercado de trabalho,
acabaram formando profissional sem condicbes minimas de exercer uma profissao

juridica.
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Para estes, somente restava:

[...] fechar para sempre os livros de Direito e cuidar de outra coisa. Donde
haver por ai bacharéis lavradores, bacharéis pecuaristas, bacharéis
negociantes, bacharéis gerindo fabricas, bacharéis professores de ginasio,
bacharéis escriturarios de reparticdo, bacharéis corretores de praga,
bacharéis postalistas, bacharéis no exercito, ou na Forca Publica,
bacharéis na aviacéo, bacharéis nas agencias de publicidade, bacharéis no
teatro, no radio, no futebol [...] de entdo para ca gragas aos informes
colhidos em comemoracfes de formatura, novas posicbes ocupadas por
bacharéis em Direito, pudemos recensear, a de telefonista, a de inspetor de
ensino, a de balconista de botequim, a de oficial de justica, a de gerente de
restaurante, a de palhaco de circo, a de caixeiro viajante e a de
bibliotecario [...]. (VENANCIO FILHO, 1982, p. 322)

Em sintese, nesses tantos anos, 0 ensino passou por varias
transformacdes. Se por um lado possibilitou a classe média chegar aos bancos
universitarios e a grande proliferacdo de universidades (publicas e privadas) no
Brasil, facilitando assim o acesso de um namero maior de cidadaos, por outro lado,

nota-se o inicio do saturamento no mercado de trabalho.

2.5 O Ensino Juridico de 1972 a 1993

No ano de 1972 foi estruturado um novo curriculo minimo do Curso de
Direito, por meio da Resolucdo n. 3/72. Uma das inovagbes em analise ao novo
curriculo € a exigéncia da disciplina Estudo dos Problemas Brasileiros, que tinha por
objetivo permitir ao aluno estabelecer uma ligacdo da teoria com a pratica, bem
como pensar a realidade atual do pais, possibilitando assim um maior poder de
critica do bacharel, um espaco de discusséo na e sobre a sociedade.

Outra novidade foi a incursdo de matérias optativas, oportunizando ao
aluno escolher duas disciplinas com as quais se identificasse e que pudesse utilizar
na sua atuacdo profissional. Observa-se, também, uma maior flexibilizacdo
curricular, pois o curriculo minimo propiciava que cada universidade tivesse uma
discricionariedade maior na escolha das matérias que iriam completar tal curriculo,
podendo assim, adapta-las as necessidades regionais.

Surgem também o0s pré-requisitos, em que as disciplinas servem de

base para as demais, ocasionando um encadeamento l6gico das matérias. Além
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disso, a obrigatoriedade da prética forense, que por meio do estagio supervisionado,
possibilita que o aluno faga uma ponte entre a teoria dada em sala e o seu emprego
em casos praticos.

Embora tenham ocorrido todas essas inovacdes, notam-se a presenca
da influéncia positivista e percebem-se falhas no sistema de ensino, uma vez que na
metodologia de sala de aula, ainda encontra-se presente uma tendéncia monoldgica,
as avaliacbes exigem dos alunos a mera repeticdo sem a devida aplicacdo dos
conteudos dados e nao sua assimilacdo. O senso critico do aluno, muitas vezes,
resume-se em decorar, ao invés de compreender. Sabe-se que nos cursos juridicos
é fundamental conhecer a lei, bem como no processo educativo formal é importante
a avaliacdo, mas que discutimos ndo é a presenca da lei ou das avaliacles, € a
forma como séo utilizadas.

Apesar da inclusdo de disciplinas, como a de estudo dos problemas
brasileiros, a descontextualiza¢do do ensino em relagdo a atualidade do pais ainda é
presente. Um dos fatores responsaveis por isso é o perfil do quadro docente,
geralmente composto por juizes, promotores ou advogados de renome, mas com
pouco ou nenhuma experiéncia profissional como docentes.

No mesmo sentido, Melo Filho (apud ALVES, 2000, p. 45-46) destaca

alguns problemas da Resolugéo n. 3/72 do CFE:
[...] a centralizagcdo, com exclusividade, em torno das disciplinas e
atividades de ensino, a exclusdo das atividades complementares na carga
horaria total do Curso de Direito, a desconsideragdo com 0s novos direitos
e a despreocupacdo com a saturacdo do mercado de trabalho ao néo
cogitar a oferta de disciplinas juridicas nas areas de especializacédo, a nao
exigéncia da monografia como fundamental condicdo para conclusdo do

curso, a omissdao de exigibilidade de acervo bibliografico minimo e
atualizado para os cursos juridicos, entre tantos outros.

A maior inovacao da area educacional, nesse periodo, especificamente
no tocante ao ensino juridico, foi a Resolugcédo 03/72, destacando também a Emenda
Constitucional n.11 de 1978, que extingue o A. I. n. 5/68 e propiciou uma
abertura politica, de regime militar, a redemocratizacéo do Brasil. Com embalo
a esses acontecimentos politicos, o pais vivia um momento de reestruturacao
politica em favor de um Estado mais democratico, acontecendo entdo o
“Movimento das Diretas J&” em 1984, que ocasionou a implantacdo da elei¢do

civil e, em sequéncia instaurou-se a Assembléia Nacional Constituinte,
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promulgando-se, entdo, em 05 de outubro de 1988 a Constituicdo Cidada®,

fechando, destarte, o periodo com chave de ouro.

[...] a constituicdo vigente apresenta inegaveis avangos no reconhecimento
dos direitos e garantias individuais e coletivos. Jamais, em tempo algum,
uma Constitui¢céo brasileira procurou garantir tal nimero de direitos. E, por
isso, havera de se reconhecer que a sociedade obteve grandes conquistas
com a sua nova carta. Referendo e plebiscito popular, hdbeas datas,
mandado de injuncdo, mandado de seguranca coletivo, ampliacdo dos
agentes propositores de acao direta de inconstitucionalidade. Enfim, toda
uma gama de conquistas sociais. (ZIMMERMANN, 1999, p. 331)

Apesar de todas as conquistas sociais e politicas ocorridas nesse
periodo, a queda do regime militar, a redemocratizacdo do pais, no campo
educacional, o ensino tradicional ainda perpetua.

Na éarea juridica, o Direito ainda € visto como mera lei, desconectado
das necessidades da sociedade atual. E tido como uma verdade posta sem
aberturas para discussoes, baseado na reproducao do saber.

Mizukami (1986) relata que h& varias formas de se conceber o
fenbmeno educativo, que 0 mesmo ndo é uma realidade acabada, ocorrendo
diversas abordagens no processo de ensino-aprendizagem como a tradicional, a
comportamentalista, a humanista, a cognitivista e a socio-cultural. Nota-se que a
abordagem tradicional encontra-se fortemente presente nas praticas educacionais,
principalmente na area juridica.

Para melhor compreensdo dessa abordagem, descrevemos uma

conceituacdo de Mizukami (1986, p. 8-9):

O homem é considerado como inserido num modo que ird conhecer
através de informacdes que lhe serdo fornecidas e que se decidiu serem as
mais importantes e Uteis para ele. E um receptor passivo até que, repleto
das informacdes necessarias, pode repeti-las e outros que ainda ndo as
possuam, assim como pode ser eficiente em sua profissdo, quando de
posse dessas informacdes e conteidos. O homem, no inicio de sua vida, é
considerado uma espécie de tdbua rasa, na qual sdo impressas,
progressividade, imagens e informac6es fornecidas pelo ambiente.

A seguir analisaremos a estrutura atual de ensino juridico no Brasil.

! Nome dado por Ulysses Guimaraes, presidente da Assembléia Nacional Constituinte na época.
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2.6 O Ensino Juridico a partir de 1994: principais aspectos

Analisando a evolucéo do ensino juridico, vé-se que, primeiramente, 0
objetivo de formar bacharéis em direito, era para compor uma elite administrativa
(Deputados, Senadores). Posteriormente, foi para formar técnicos que pudessem
solucionar os litigios individuais, e hodiernamente, com a saturacdo do mercado, o
operador juridico esta perdendo lugar para profissionais de outras areas como
Economia, Contédbeis, Administracdo, entre outras. Por isso, é, que, os curriculos e
as técnicas de ensino e aprendizagem sao de fundamental importancia no resgate
da formacdo de bacharéis em direito atuantes e entrosados com a realidade da
sociedade.

O ensino juridico deve ser trabalhado de forma a exteriorizar as
complexas relacbes do mercado de trabalho e o profissional do direito, frizando
sempre que estudar direito amplia as condi¢cdes de trabalho do aluno, pois quando
este tornar um profissional podera atuar em diversos campos, COmo empresas e
sindicatos, dando assessoria juridica, em 6rgdos do governo, compondo seu quadro
técnico, autonomamente, atuando na solugdo de conflitos individuais e
transindividuais, tanto no contencioso civel como penal, como conciliador nos
juizados especiais, pode também compor os quadros referentes a justica, como
Juizes, Promotores, Oficiais de Justica, Defensores Publicos, entre outros.

Ressaltam-se ainda, que a formacéo juridica possibilita ao bacharel
outras atividades, como as relacionadas a pesquisa e a docéncia, que apesar de
exigirem cursos de pés-graduacédo, € um campo em grande expansao na atualidade.

E de vital importancia, na garantia de insercdo no mercado de trabalho,
a solida formacéao do profissional. A prépria sociedade para atender a sua demanda
acaba criando um processo seletivo no qual s6 se mantém aqueles profissionais
com reais condicdes de atuacdo?®. Comprova-se isso, pelo que ocorre em constantes
concursos publicos que deixam vagas ociosas justamente por falta de capacitagéo

dos concursandos e sua consequente reprovacdo. Assim também, no exercicio da

? Ressalta-se gue na atualidade a Ordem dos Advogados do Brasil coordena um processo seletivo
chamado Exame da Ordem, sendo este, condicdo sine qua nom para poder exercer a profissdo de
advogado.
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carreira autbnoma, solidificar a reputagdo na comunidade depende de o profissional
apresentar desempenho competente, 0 que necessariamente esta ligado ao nivel de
sua formacao.

Rodrigues (1998, p. 105) ao tecer comentéarios sobre o ensino juridico,

afirma que:

A realidade do ensino juridico no Brasil é que ele ndo forma. Deforma. Os
cursos de Direito estdo anualmente entre os mais procurados no pais.
Forma-se por ano, muito mais profissionais do que o mercado de trabalho
pode absorver. No entanto, reclama-se a falta de bons profissionais. Isto
pode ser creditado, em grande parte, a ma qualidade de nosso ensino de
graduacg&o. E necessario reformula-lo. Esta € uma constatagéo geral.

Até o ano de 1994, a norma que vigorava sobre os curriculos dos
cursos juridicos era Resolucéo n°. 3/72 do CFE, de 25 de fevereiro de 1972. Sem
duvida, era de fundamental importancia uma reflexdo a respeito dos curriculos dos
cursos de Direito, pois devido a tantas transformacdes politicas e econémicas pelo
qual o pais vinha passando, com repercussdes importantes sobre as instituicdes
juridicas, indispenséavel se fazia adaptar os curriculos a tais mudancas.

Rodrigues (1998, p. 105) comenta sobre alguns pressupostos deram

origem a essa reforma:

a) o rompimento com o positivismo normativista; b) a superacdo da
concepcéo de que so é profissional do Direito aguele que exerce atividade
forense; ¢) a negacdo de auto-suficiéncia ao Direito; d) a superacdo da
concepcdo de educacdo como sala de aula; e) a necessidade de um
profissional com formacdo integral (interdisciplinar, tedrica, critica,
dogmaética e pratica) A reforma dos curriculos plenos pelas instituicdes de
ensino tem de levar em consideracdo esses aspectos, entre outros. Nao
basta apenas criar formalmente a nova estrutura operacional prevista na
portaria n. 1.886/94-MEC.

Com a criacdo da Portaria n°. 1.886, de 30 de dezembro de 1994, que
fixou diretrizes curriculares e determinou o conteldo do curso de graduacdo em
Direito, tornou-se indispensavel para os Cursos Juridicos providenciarem as
adequacdes necessarias relativas aos contetudos programaticos.

A portaria do MEC n. 03/96, de 09 de janeiro de 1996, torna
obrigatoria as diretrizes curriculares da Portaria n. 1.886/94 aos alunos matriculados,
a partir de 1997.
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Analisando a Portaria n.1.886/94, percebe-se que houve uma
preocupacado relativa quanto a formacdo do aluno, possibilitando-lhe condi¢des
essenciais a sua atuacgao profissional, isto €, fornecer ao académico, elementos para
o enfrentamento das novas demandas da sociedade.

Conforme essa Portaria, o aluno do curso de direito deve cumprir,
obrigatoriamente, um minimo de 3.300 horas de atividades (art. 1°), prevendo, ainda,
que a integralizacdo ocorra em no Minimo cinco e no maximo oito anos letivos.

O artigo segundo é tido como um dos grandes méritos da Portaria, por
importar-se com a realidade nacional, isto é, impondo uma garantia de qualidade
aos cursos noturnos, obrigando que se observem neles os mesmos padrées de
desempenho e qualidade dos cursos de periodo diurno e limitando em quatro horas
de atividades didaticas por noite (nesse sentido, em atendimento a Lei n. 9.034/96,
no artigo 47, paragrafo 4°).

Outra questdo foi a inovadora e compulséria indissociabilidade entre o
ensino, pesquisa e extensao. Villard e Oliveira (1999, p. 91) comentam que, “a inter-
relacdo desses elementos configura um ciclo, base da educacédo superior, onde
cada uma das partes sobredetermina e é sobredeterminada pelas demais”.

Villardi e Oliveira (1999, p. 109) apontam ainda que, o carater de cada

uma das trés atividades, demonstrando as abrangéncias das mesmas:

a pesquisa como producdo de um determinado saber, o ensino como a
transmissao desse saber, e a extensdo como a devolugcao desse saber a
sociedade, sob forma de servicos/atendimento prestado, fora do &mbito
das atividades eminentemente académicas.

Vé-se uma preocupagdo com a interdisciplinaridade no texto da
portaria, pois além da pesquisa, do ensino e da extensao atingirem o ambito escolar,
devem abranger também, o ambito social.

Em relacdo as atividades de pesquisa, pode-se dizer que a maior
novidade dessa portaria foi a exigéncia do trabalho monografico, requisito obrigatorio
para conclusao do curso, exigindo, assim, pelo menos um trabalho de pesquisa mais
complexo que possibilite ao aluno aprender a pesquisar, resumir e compreender as
doutrinas, as leis, e as jurisprudéncias.

Lobo (1996, p. 15) afirma que: “a monografia final, por certo, além de

capacitar o aluno & metodologia do trabalho cientifico, a légica da argumentacgéo e
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persuasdo, serd poderoso instrumento de aprendizagem e desenvolvimento de
pesquisa’.

No mesmo sentido, houve a exigéncia de que cinco a dez por cento da
carga horaria total fosse destinada para pesquisa, extensédo, seminarios, simposios,
congressos, conferéncias, monitorias, iniciacdo cientifica e disciplinas néo previstas
no curriculo pleno®, incentivando assim, a uma maior participacdo dos académicos
nas atividades extraclasses.

Outra modificacdo importante foi em relacdo aos conteudos
programaticos e a interdisciplinaridade, objetivando uma contextualizagédo politica,
social, econdmica, histérica. Houve ainda, a preocupacao de fazer uma juncao entre
a teoria e a pratica, possibilitando assim, maior criticidade do aluno ao aplicar a
teoria dada em sala de aula na solucdo de casos concretos. Coloca-se como
obrigatério o estagio de pratica juridica®, com carga horaria minima de 300 horas de
atividades, possibilitando que o académico tenha uma maior interagdo com a
sociedade, antes mesmo de sair da Universidade.

Além disso, aparecem a possibilidade de convénios® com instituicdes
como a defensoria publica e outras entidades publicas, judiciarias, empresariais,
comunitérias e sindicais, propiciando ao aluno prestar servicos juridicos para a
comunidade, exercendo seu papel de cidadéo ativo na sociedade.

E por fim, ndo poderiamos deixar de observar a busca de uma
qualidade minima; sendo que cada curso devera manter um acervo bibliografico
atualizado de no minimo dez mil volumes de obras juridicas e que contemplem as
matérias do curso, além de periédicos especializados em jurisprudéncia, doutrina e
legislacdo (artigo 5° da portaria 1.886/94). Em referéncia ao ensino juridico, a
portaria supracitada contempla o que era de mais atual sobre o tema.

Entretanto, no dia 29 de setembro de 2004 foi aprovada a Resolugéo n.
9, instituindo as novas diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduacao
em Direito, revogando assim, a portaria Ministerial n. 1.886/94.

A nova Resolucdo tem uma caracteristica diferente da anterior, pois se
preocupa com o projeto pedagogico de cada instituicdo de ensino, que deve conter 0

perfil do formando, as competéncias e habilidades, os conteudos curriculares, 0

* Art. 4° da Portaria 1886/94.
* Art. 6°, paragrafo Gnico da Portaria 1886/94.
® Art. 10°, paragrafo 2° d Portaria 1886/94.
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estagio curricular supervisionado, as atividades complementares, os sistemas de
avaliacao, o trabalho de curso, o regime académico de oferta, a duracdo do curso,
entre outros.

A exigéncia de cada curso ter seu projeto pedagogico € interessante,
porque faz com que cada IES se questione como esta estruturado seu curso, que
tipo de profissionais pretende-se formar, um profissional com maior conhecimento de
direito internacional, um académico com uma formacado voltada para os problemas
regionais, outro que seja aprovado no exame da ordem, por exemplo.

No que se refere ao trabalho de conclusdo de curso, ele permanece
obrigatorio, mas ndo necessariamente um trabalho monografico. Cada IES deve
estabelecer qual sera o formato do trabalho final.

O perfil do graduando esta presente também, com uma sélida
formacao geral, humanistica e axiolégica, com a capacidade de analise, do dominio
de conceitos, da terminologia juridica, adequada argumentacdo, interpretacdo e
valorizacdo dos fendmenos juridicos e sociais, aliada uma postura reflexiva e de
visao critica da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento da
cidadania. Analisando, pode-se dizer que ele é tudo o que um académico de direito
deveria ter para tornar-se um jurista engajado na sociedade, um verdadeiro
cidadao®.

Mas serd que havera possibilidades de transformar tais alunos, que
muitas vezes jA vém de um ensino fundamental e médio fraco, em um ser critico,
engajado e problematizador?

Os professores também sdo sujeitos ativos nesse processo de
formacdo, mas muitos se encontram presos aos esquemas elaborados ha tempos,
sem uma revisao/atualizacdo dos conteudos; outros, em inicio de carreira, muitas
vezes apresentam pouca experiéncia didatica, e ainda tém aqueles que, devido as
dificuldades econbmicas trabalham em varias instituicbes, ministram varias
disciplinas, véem a docéncia como mais um dos seus varios compromissos.

O art. 4° da Resolugédo n°9 de 2004 descreve as habilidades e
competéncias que o Curso de Direito deve possibilitar aos académicos como leitura,
compreensao e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos ou normativos,

com a devida utilizacdo das normas técnico-juridicas ou normativas, interpretagéo e

® Cidadao pode ser interpretado como o membro de um Estado, considerado do ponto de vista de
seus deveres politicos e sociais pelos seus pares.
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a aplicacdo do Direito, pesquisa legal, jurisprudencial e doutrindria, utilizacdo da
terminologia correta, julgamento e tomada de decisdes, entre outros.

O conteddo minimo também mudou, enquanto que na Portaria n.
1.886/94 existiam somente dois eixos, quais sejam, o de formacéo fundamental e de
formacao profissionalizante, na nova resolugéo este conteudo foi ampliado e passou
a ser dividido em trés eixos, ou seja, o de formacdo fundamental’, o de formacao
profissional e o de formacé&o pratica.

Observamos que ha um maior numero de disciplinas obrigatérias, e
uma maior articulacdo no que se refere as disciplinas fundamentais como
antropologia, sociologia, psicologia, entre outras.

Outro assunto a ser salientado é a oferta de cursos de pds-graduagéo®
dando continuidade aos estudos realizados na graduacéo. Cresceu também a oferta
de cursos tanto Lato Sensu (Especializacdo) quanto stricto sensu (Mestrado e
Doutorado), uma maior preocupacao com a formacéo docente e continuada dos que
atuam na docéncia.

Ressalta-se, em conclusdo deste capitulo, considerando as tendéncias
imperialistas, religiosas e as alteracdes a partir de 1999, que é de fundamental
relevancia o ensino juridico no Brasil, em desenvolvimento segmentadamente
elementar: o reconhecimento das alteracdes executadas ao longo dos fatos
histéricos, que de alguma forma modificaram o processo pedagdgico do ensino do
Direito no pais, considerando-se a sistematizacdo do curso e evolucdo das grades
curriculares e o impacto a atividade de pesquisa e capacitacdo profissional, que
integram o estudante no campo de trabalho do profissional do direito, principalmente

com as atividades relacionadas ao estagio.

" Eixo de formac&o fundamental tem por objetivo integrar o estudante no campo, estabelecendo as
relacdes do Direito com outras areas do saber, abrangendo dentre outros, estudos que envolvam
conteidos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Historia,
Psicologia e Sociologia. (art. 5°, | da resolucéo n°. 9, de 29 de setembro de 2004).

® Eixo de formacdo pratica, objetiva e integracdo entre a pratica e os contetdos tedricos
desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas atividades relacionadas em o estagio Curricular
Supervisionado, Trabalho de Curso e atividades Complementares (art. 5°, 11l da Resolucdo n. 9 de 29
de setembro de 2004.

o Paragrafo 2° do artigo 2° d Resolucao n°. 9, de 29 de setembro de 2004.
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3 O ESCOPO DO PROJETO PEDAGOGICO NA FORMACAO DO PROFISSIONAL
DO DIREITO

A educacdo € uma jornada, um processo de construcado da verdade.
Seu proposito essencial, a partir da aquisicdo do conhecimento, € religar o ser
humano aquilo que de outro modo seria dificil ou inacessivel, para inseri-lo na trama
da existéncia.

O projeto pedagogico, essencialmente, busca a sintonizagdo do ensino
juridico com as novas demandas do desenvolvimento brasileiro, lancando um olhar
para a realidade dos mecanismos juridicos adequando o ensino a dindmica das

novas exigéncias contemporaneas.

3.1 Projeto Pedagdgico: consideracdes preliminares

No sentido etimolégico, a palavra projeto advém do latim projectu, do
verbo projicere, o qual significa adiantar. Trata-se segundo o vernaculo pétrio de um
plano, um intento ou designio (FERREIRA, 1975).

Toda escola ao criar seu projeto, tenciona materializar seus planos de
realizacdo, por meio de um documento, uma diretriz. E um protocolo de intencdes,
antevendo-se lancar os planos de um futuro diferente do presente. Assim expressou
Gadotti (1994, p. 579):

[...] todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o futuro.
Projetar Significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se,
atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em
funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa [...]. As
promessas tornam visiveis os campos de acao possivel, comprometendo

seus atores e autores.

O projeto educativo ndo € um mero documento especulativo, ou
concatenacdo de hipoteses, mas, 0 projeto politico-pedagogico que passara a ser

vivenciado por todos os figurantes de um cenario educativo.



44

7

Todo projeto pedagodgico busca tracar metas, € o caminho a ser
percorrido pelos educadores ainda no plano da intengdo, mas como um sentido real
de compromisso definido coletivamente. E possivel vislumbrar que todo projeto
pedagogico da escola pode ser considerado um projeto politico, na medida em que
esta materialmente vinculado aos interesses de um determinado grupo.

Destarte, 0 projeto pedagdgico é politico no sentido de fortalecer o
compromisso com a formagao do cidadao para um tipo de sociedade. “A dimensao
politica se cumpre na medida em que ela se realiza enquanto pratica
especificamente pedagodgica” (SAVIANI, 1983, p. 93). Enquanto a dimenséo
pedagdgica reside na possibilidade de efetivacdo dos planos tedricos da escola, ou
seja, a formacéo do cidadao responsavel, compromissado, critico e criativo.

Sob todos o0s angulos, as dimensdes politicas e pedagdgicas
apresentam contetdo indissociavel, constituindo um processo progressivo e
permanente de discussdo dos problemas da escola, na busca de solugfes viaveis,
aos planos ditados pelo Projeto Pedagdgico, que “nao € descritiva ou constante,
mas é constitutiva” (MARQUES, 1990, p. 23).

Assim, a inter-relacdo entre a dimensdo politca e a dimensao
pedagdgica da escola busca providenciar a convivéncia pluralista, pois a discusséo
democrética € indispensavel a atracdo de todos os membros da comunidade
escolar, para a concretizacdo de seu fim altimo, qual seja o exercicio da cidadania.

A discussdo em torno dos objetivos primarios da Escola,
instrumentalizada pela producdo de seu correspondente projeto politico-pedagogico
passa por fases. Trata-se de um processo democratico de decisbes, no qual ha
preocupacdao direta em hierarquizar a organizacao do trabalho pedagoégico, na busca

intransigente de eliminar

[...] relagBes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a
rotina do mando impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as
relagBes no interior da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da
divisdo do trabalho que reforca as diferencas e hierarquiza os poderes de
decisdo. (MARQUES, 1990, p. 53)

Resumidamente, o projeto politico pedagdgico relaciona-se com a
forma de trabalho educativa adotada nos seguintes sentidos:

(i) preocupagéo com o todo, ou seja, a escola;
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(i) preocupacdo com o singular, que é a sala de aula. A forma de
trabalho, de igual modo n&o prescinde do nexo com a vivéncia real, a face externa
da escola ou chamado contexto social, com vistas a preservacdo de uma Visao

completa acerca da realidade circundante.

A partir disso, denota-se um dos aspectos mais importantes na
construcdo do projeto politico-pedagogico, a possibilidade de impressédo da propria
identidade da escola na formacdo de suas metas. A autonomia da formacéao
educativa marca a primeira fase de idealizagcdo do contexto estrutural. O que se
pretende dizer com isso é que a instituicdo tem a seu favor, além do instrumento
formal de constituicdo educativa, um espaco publico de debate sobre a necessidade
coletiva e o interesse geral académico. Portanto, com a criacdo do projeto politico-
pedagdgico ndo é s a dinamica de sala de aula que pode ser idealizada, mas todo
um conjunto de metas interativas com a sociedade local.

Diante disso, destaca-se que o projeto pedagdgico € uma busca inicial
pela organizacdo da escola; todavia, € no dia-a-dia que se verificara a ousadia dos
educadores, dos alunos e dos funcionarios, com a aplicagdo pratica dos métodos
descritos no documento.

Para conhecer, orientar e enfrentar a ousadia dos participantes do
processo de educacdo, a escola precisa adotar um referencial, o qual deve
fundamentar a construcéo do projeto politico-pedagdgico. E a indagacao que se faz
€ justamente conhecer o referencial a que se deve recorrer para correta
compreensao da pratica pedagdgica.

As novas formas tém que ser pensadas em um contexto de luta, de
correlacdes de forca, as vezes favoraveis, as vezes desfavoraveis. Terdo que nascer
no proprio “chdo da escola”, com apoio dos professores e pesquisadores. Nao
poderdo ser inventadas por alguém, longe da escola e da luta da escola.

Considerando isso, 0s pressupostos da pratica pedagdgica devem ser
alicercados sobre uma teoria viavel para os educadores, que possa iniciar 0s
educandos na pratica social, compromissada em solucionar os problemas da
educacao e do ensinar.

A teoria a ser aplicada, portanto, deve subsidiar o projeto politico-
pedagogico e, por sua vez, a pratica pedagogica. Tal processo rendera a escola

atingir com maior éxito os interesses da maioria da populacdo. Ndo se pode
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esquecer, que além da escolha da teoria fundante, o projeto politico-pedagoégico
deve atender as bases teodrico-metodoldgicas, indispensaveis a concretizacdo das
concepcOes assumidas coletivamente.

Nesse sentido, 0 projeto politico-pedagdgico se relevard como grande
fonte de orientacdo. A escola ndo é apenas velada pelos 6rgdos de administracéo,
publico ou privado, mas sim pela convivéncia cotidiana de educadores, formadores,
educandos, e os demais co-participantes de organizac¢éo do trabalho pedagogico. E
de sua responsabilidade definir o seu modelo, bem como estimular as novidades no
tema das atividades pedagogicas realizadas pela escola.

E preciso ter em mente que para a criagdo de um projeto politico-
pedagogico ndo basta orientar os professores, a equipe escolar e os funcionarios a
trabalhar mais, ou mobiliza-los de forma espontanea, mas criar situacées que lhes
possibilitem desenvolver, realizando o pedagégico de forma integrada.

Abandonou-se a antiga sistematica, onde a escola era dirigida por uma
forca vertical, sob o poder centralizador de normas, exercendo o controle técnico
burocrético, inclinando-se pouco a pouco a descentralizacdo, em busca de sua

autonomia e qualidade.

3.2 Principios Relevantes a Construcao do Projeto Politico-pedagdgico

Na perspectiva abordada acima, com as noc¢des principais do projeto
politico-pedagogico, tem-se a acrescer que a organiza¢ao do trabalho da escola esta

calcada em principios que deverdo nortear a escola democréatica:

a) a igualdade de condi¢des no acesso a educacao.

Saviani (1983, p. 63) acertadamente destaca a existéncia de desnivel
inicial, mas o nivelamento no ponto de chegada é fator de importancia para escola, a

ser garantida pelos métodos pedagogicos aplicados, nas palavras do autor:

[...] portanto, s6 é possivel considerar o processo educativo em seu
conjunto sob a condi¢cdo de se distinguir a democracia como possibilidade
no ponto de partida e democracia como realidade no ponto de chegada.
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Igualdade de oportunidades requer, portanto, mais que a expansdo
guantitativa de ofertas; requer ampliagdo do atendimento com simultanea
manutencdo de qualidade.

b) a extensdo da qualidade de ensino as minorias econdémicas e

sociais.

Por esse principio pedagdgico, a escola enfrenta o desafio de propiciar,
através do modelo de projeto politico-pedagdgico, qualidade de ensino para os
educandos, em duas dimensbes, a formal ou técnica e a politica. Ambas se
interagem, de forma indissociavel, ou seja, ha dependéncia e autonomia entre si,
para um fim Unico.

N&o se pode esquecerr que o conceito de qualidade atravessa a crise
na gestdo educacional. E facil verificar a situacdo cadtica que as instituicbes de
ensino enfrentam, advinda de uma ma gestdo, do desvio de recursos econémicos,
auséncia de produtividade, falta de comprometimento pelos docentes e
administradores, ou, ainda, como decorréncia de métodos de ensino defasados e
ineficientes ou de curriculos inadequados. Sao os aspectos formais.

Enfatiza-se que a qualidade superficial s6 alcancara o éxito diante de
seu conteudo, o chamado aspecto substancial.

Demo (1994, p. 14) afirma que, a qualidade formal: “[...] significa a
habilidade de manejar meios, instrumentos, formas, técnicas, procedimentos diante
dos desafios do desenvolvimento”.

De outro lado, a qualidade substancial € condicdo imprescindivel da
participacdo, na medida em gque se possibilita a aplicacdo dos verdadeiros valores
de cada participante. Nos dizeres do referido autor “a competéncia humana do
sujeito em termos de se fazer histéria, esta diante dos fins histéricos da sociedade
humana” (DEMO, 1994, p. 14). Diante disso, € necessario dar atencdo ao que o
autor denomina “manejar os instrumentos adequados para fazer a histéria humana”,
referente a relacdo existente entre a qualidade formal e a qualidade politica, ou

substancial, e esta depende da competéncia dos meios:

[...] a escola de qualidade tem obrigacéo de evitar de todas as maneiras
possiveis a repeténcia e a evasdo. Tem que garantir a meta qualitativa do
desempenho satisfatorio de todos. Qualidade para todos, portanto, vai além
da meta quantitativa de acesso global, no sentido de que as criancas, em
idade escolar, entrem na escola. E preciso garantir a permanéncia dos que
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nela ingressam. Em sintese, qualidade. ‘implica consciéncia critica e
capacidade de ac¢édo, saber e mudar’. (DEMO 1994, p. 19)

Os fins da escola devem estar claramente definidos no plano do
projeto-politico, a0 mesmo tempo em que determina aos educadores e alunos seu
verdadeiro intento pedagdgico. E assim que todos os participantes poder&o
conhecer o tipo de sociedade e o tipo de cidad&do que se queira formar.

Para se chegar aos fins propostos, é preciso conhecer acdes
especificas, ou seja, os meios, sendo necessaria a separacao precisa entre fins e

meios, para a construcao do projeto politico-pedagogico.

C) a gestado democratica

Ela € um principio ja destacado pela Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, e abrange varios enfoques, desde o pedagdgico, passando
pelo administrativo e financeiro.

E preciso mencionar que o principio esta elencado na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), editada em 1996, realcando que a gestdo
democratica é realizada "na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de
ensino”. Esta diretamente ligada a "participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola" e a "participacdo da comunidade
escolar local em conselhos escolares ou equivalentes".

Por essa nova linguagem educacional, exige-se o encerramento de
uma fase histéria da pratica administrativa escolar para o enfrentamento das
questdes de exclusédo e reprovacao e da ndo-permanéncia do aluno na sala de aula.

Assim, a gestdo democratica tende a preservar um constante debate
sobre as dificuldades da pratica pedagodgica, com vistas a romper a dicotomia entre
teoria e pratica. O objetivo principal, portanto, € reestruturar o poder da escola, seus

instrumentos, tendo em vista a socializacéo do ensino.

A socializagdo do poder propicia a pratica da participagdo coletiva, que
atenua o individualismo; da reciprocidade, que elimina a exploracdo; da
solidariedade, que supera a opressdo, da autonomia, que anula a
dependéncia de 6rgaos intermediarios que elaboram politicas educacionais
das quais a escola € mera executora. (DALBEN, 1995, p. 16)
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Para a verdadeira concretizacdo do principio de uma gestdo
democrética, depende da participacdo profunda dos atuantes no cendrio escolar,

como descreve Marques (1990, p. 21):

A participacdo ampla assegura a transparéncia das decis6es, fortalece as
pressdes para que sejam elas legitimas, garante o controle sobre os
acordos estabelecidos e, sobretudo, contribui para que sejam
contempladas questdes que de outra forma nao entrariam em cogitacéo.

N&o é tarefa facil incluir nos projetos escolares o verdadeiro sentido do
principio da gestdo democratica, visto que exige uma participacao ativa e critica do
educador dentro da escola, mas é possivel, desde que o comprometimento dos seus

seja intenso e efetivo.

d) O principio constitucional da liberdade

E outro principio associado ha idéia de criacdo do projeto politico-
pedagogico, porgue convoca a idéia de autonomia.

Adorno sintetizou o principio da liberdade no processo pedagdgico.

Gostaria de apresentar a minha concepcdo inicial de educacao.
Evidentemente ndo assim chamada modelagem de pessoas, porque nao
temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também
ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa
morta ja foi mais do que destacada, mas a produ¢do de uma consciéncia
verdadeira. Isto seria inclusive da maior importéncia politica; sua idéia se é
permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia
com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito
demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado. (ADORNO,
2000, p. 143-144)

E absolutamente necessario, portanto, numa discussao inicial do plano
pedagogico a insercao do conteudo material desse principio, ja que pela sua prépria
natureza, o ato pedagogico reclama regras flexiveis, sem imposi¢cdes normativas,
para propiciar a criacao.

Os ensinamentos de Hupffer (1999, p. 16) sao claros no sentido de que
a escola é um 6rgao dotado de certa autonomia, bem como, de liberdade para tornar

favoravel um espectro de possibilidades:
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[...] a liberdade é uma experiéncia de educadores e constroi-se na vivéncia
coletiva, interpessoal. Portanto, somos livres com os outros, ndo, apesar
dos outros. Se pensarmos na liberdade na escola, devemos pensa-la na
relacdo entre administradores, professores, funcionarios e alunos que ai
assumem sua parte de responsabilidade na construcéo do projeto politico-

pedagdgico e na relacdo destes com o contexto social mais amplo.

Sem a autonomia que diferencia o individuo de toda a natureza, o
ensino ndo passa de mera dominacao.

Por isso, somente por meio da verdadeira compreensado dos objetivos
da escola com o0s seus participantes é que se podera elimina-la, levando a uma
verdadeira formacéao.

Vem a calhar os apontamentos de Heller, no seguinte sentido acerca

do principio da liberdade:

A liberdade é sempre liberdade para algo e ndo apenas liberdade de algo.
Se interpretarmos a liberdade apenas como o fato de sermos livres de
alguma coisa, encontramo-nos no estado de arbitrio, definimo-nos de modo
negativo. A liberdade é uma relacéo e, como tal, deve ser continuamente
ampliada. O proprio conceito de liberdade contém o conceito de regra, de
reconhecimento, de intervencao reciproca. Com efeito, ninguém pode ser
livre se, em volta dele, ha outros que ndo o sdo! (HELLER, 1982, p. 155)

Enfim, o postulado da liberdade é necessério a estruturacéo do projeto

politico-pedagogico, ampliando o poder de ensinar, de pesquisar.

e) Valorizacdo do magistério.

Trata-se de ponto relevante em todo o conteddo do projeto politico-
pedagogico. Eis que a qualidade dos ensinamentos aplicados em sala de aula, € o
qgue ird determinar o éxito no trabalho e obrigacGes de formacéo, capacitacdo dos
cidadados, com experiéncia suficiente para participar da vida politica e cultural do
pais.

Vale lembrar, como aponta Ferreira (2003, p. 108) que

[...] o profissional da educac¢éo torna-se intelectual transformador, porque
cria condicBes, na pratica educacional, que propiciam o fortalecimento do
poder do/a professor/a, ajudando-o/a a tornar-se um/a profissional
reflexivo/a de suas circunstancias e criador de um novo conhecimento.
Essa concepcao de professor/a como profissional da educacéo permitira a
formacdo de homens e mulheres e brasileiros/as capazes, competentes,
éticos, enfim, humanos.
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Os aspectos mais importantes que se referem a qualidade do docente
estdo intimamente ligados a sua formacdo inicial e continuada; em que
circunstancias desenvolve seu trabalho; de quais instrumentos dispbéem para
repassar seus conhecimentos: material didatico, espaco fisico, nimero de alunos na
sala de aula etc. Por fim, interessa saber o aspecto econdémico, ou seja, a
remuneracao do profissional.

E preciso entender que o professor ndo esta sozinho nesse caminho
das pedras, logo, o salto qualitativo da formacé&o profissional comeca a partir da sua
valorizagcdo no campo pedagdgico. Por isso requer-se constante interacdo entre
instituicbes formadoras dos docentes e as instituicbes empregadoras, ou seja, a
prépria rede de ensino.

A formacdo continuada no magistério refletira em grande parcela de
éxito no desempenho do docente. O reforco a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, garantindo-lhe o direito ao aperfeicoamento profissional permanente,
significa valorizar a experiéncia e o conhecimento que os professores tém a partir de
sua prética pedagogica.

Trata-se, acima de tudo, da responsabilidade de cada profissional da
escola, a tarefa de continuar a se atualizar. Necesséario se faz concordar com a

afirmacao de que

[...] um profissional (e, em especial, o0 da educacdo superior) necessita
receber uma formacdo sdlida, que contemple conteldos cientificos,
técnicos, éticos e politicos relativos ao seu tempo histérico e que |he
permita compreender o contexto em que vive para poder atuar sobre ele de
forma competente. (FERREIRA, 2003, p. 78)

Somente ao professor que esta constantemente preparado a enfrentar
as transformac6es do mundo de seu trabalho é dada a possibilidade de apresentar
progresséao funcional, além da titulacédo, da qualificacdo e da competéncia pessoal,
diante da complexidade do mundo atual, pois propicia, fundamentalmente, o
desenvolvimento pessoal articulado com as escolas e seus projetos.

Como afirma Névoa (1995, p. 106):

[...] manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e
desenvolver praticas pedagdégicas mais eficientes sdo alguns dos principais
desafios da profissdo de educador, pois concluir o magistério ou a
licenciatura € apenas uma das etapas do longo processo de capacitacéo
gue ndo pode ser interrompido.
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Assim, a formac&o continuada dos docentes, em uma instituicao
marcada pela preocupacdo com suas bases, ou seja, 0 seu projeto politico-
pedagogico deve ir além dos conteudos curriculares, estendendo a discussao da
escola as relagdes com a sociedade.

Novoa (1995, p. 50) afirma que “o grande desafio da escola, ao
construir sua autonomia, deixado de lado seu papel de mera “repetidora” de
programas de “treinamento”, &€ ousar assumir o papel predominante na formagao dos
profissionais”.

Assume-se, neste trabalho, a compreenséo de Ferreira (2003, p. 22):

[...] a nova realidade exige qualificacbes cada vez mais elevadas para
qgualquer area profissional ou qualquer posto de servico, tornando as
necessidades educacionais das popula¢des cada vez maiores e, por esse
motivo, a formag&o continuada € uma exigéncia. Como um mecanismo de
permanente capacitacao reflexiva de todos os seres humanos as mdltiplas
exigéncias/desafios que a ciéncia, a tecnologia e o mundo do (n&o)
trabalho colocam.

A crise do processo formativo de todo profissional da educacdo é uma
consequéncia inevitavel da dinamica retrégrada do proprio processo de ensino,
causando o fenbmeno chamado de semiformacéo, a qual constitui a base da odiosa
estrutura de dominacg&o, mencionada anteriormente.

A semiformacdo, segundo Adorno (2000, p. 76) “é o espirito
conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria”, e desta forma, “ndao se confina
meramente ao espirito, adultera também a vida sensorial”.

Todos os principios elencados acima sao instrumentos de realizacao
do projeto politico-pedagdgico, de uma instituicdo escolar, para importar fatores de
cooperacao no esclarecimento dos objetivos pedagogicos da escola, que por sua
vez, passara a representar “armas de contestacdo e luta entre grupos culturais e
econdmicos que tém diferentes graus de poder” (GIROUX 1986, p. 17), ou seja,
local de desenvolvimento da consciéncia critica da realidade.

No entendimento de Veiga (1991, p. 82):

[...] aimportancia desses principios estad em garantir sua operacionalizagédo
nas estruturas escolares, pois uma coisa é estar no papel, na legislagao, na
proposta, no curriculo, e outra é estar ocorrendo na dinamica interna da
escola, no real, no concreto.
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3.3 A Construcao propriamente dita do Projeto Politico-pedagogico

O processo de construcao do Projeto politico-pedagogico, estruturacao
da organizacdo pedagogica escolar, parte inicialmente da identificacdo dos
principios de igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica e valorizacdo do
magistério, para depois avancar aos métodos propriamente ditos.

A instituicdo escolar, sendo ambiente voltado para a conscientizagao
critica de seus educandos, deve ser caracterizada pelo contraditério, por exceléncia.
Explica-se: desenvolver o raciocinio, a ética, a criatividade escolar é a meta
primordial dos envolvidos na organizacdo do trabalho pedagogico. Tenciona-se
relevar o fato de que a gestdo educacional ndo deve ser fragmentada sob uma
estrutura hierdrquica, mas a partir da inter-relacdo entre seus agentes de forma a
surtir efeitos na divisdo de trabalho, como uma espécie de otimizacao.

Assim, passa-se a analise dos elementos que formam a organizacéo
escolar, e que devem, necessariamente, estar atrelados no Projeto Politico-
pedagdgico, a partir dos principios ja estudados. Buscou-se reunir alguns elementos
fundamentais, quais sejam: suas finalidades, a estrutura organizacional, o curriculo,

o tempo escolar, o processo de deciséo, as relacdes de trabalho, a avaliacao.

3.3.1 As finalidades

Trabalhar significa, antes de tudo, conhecer antecipadamente o fim a
que se almeja, atuando de forma a modifica-la conforme seus objetivos tracados.
Toda escola, portanto, vai ao encalco de finalidades.

Partindo da presente premissa, € possivel concluir que os professores
necessitam integrar-se as finalidades e conhecé-las com o maximo de clareza,
refletindo-se sobre sua acdo educativa no universo de finalidades e objetivos
propostos pela escola.

Eis que o profissional da educacdo € quem verdadeiramente propiciara
0 sucesso das finalidades, ou seja, promovera a socializacdo do saber e o exercicio

da cidadania.
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O estabelecimento de finalidade, portanto, é a base para a solida
formacéao profissional, pois 0 que se tem percebido, historicamente falando, séo
planos pedagogicos fracassados, porque executados sem a devida qualificacdo e
desvinculados das competéncias minimas, o que ndo tém contribuido para o
sucesso na vida dos educandos. Nestes casos, as finalidades propostas ndo sao
atingidas em plenitude.

Consoante lecionou Alves, as finalidades da escola constitui a medida

minima das intencdes almejadas (1992, p. 19):

[...] das finalidades estabelecidas na legislagdo em vigor, o que a escola
persegue, com maior ou menor énfase?

« Como ¢é perseguida sua finalidade cultural, ou seja, a de preparar
culturalmente os individuos para uma melhor compreensédo da sociedade
em que vivem?

» Como a escola procura atingir sua finalidade politica e social, ao formar o
individuo para a participac@o politica que implicam direitos e deveres da
cidadania?

» Como a escola atinge sua finalidade de formacgao profissional, ou melhor,
como ela possibilita a compreensdo do papel do trabalho na formagéo
profissional do aluno?

» Como a escola analisa sua finalidade humanistica, ao procurar promover
o desenvolvimento integral da pessoa?

A abordagem finalistica deve gerar solu¢cdes no discurso dialdgico,
como também diferentes e novas indagacdes pelos envolvidos no processo
pedagogico. Isso se da na medida em que a investigacdo dos métodos possibilitara
a identificacdo das finalidades, aquelas que inexistem ou aquelas que devam ser
reforcadas pelos educadores.

Destarte, € importante que a decisdo sobre o tema seja colhida de
forma democratica, no ambito coletivo das relac6es educacionais, a fim de fortalecer
0s resultados.

Alves afirma ser necessario conhecer a autonomia da instituicao
escolar na determinacdo de suas finalidades e, ulteriormente, o0s objetivos

especificos tracados pelo método, no seguinte sentido (1992, p. 15):

[...] interessard reter se as finalidades s&@o impostas por entidades
exteriores ou se sdo definidas no interior do “territério social” e se sédo

definidas por consenso ou por conflito ou até se é matéria ambigua,
imprecisa ou marginal. (ALVES, 1992, p. 19)
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Logo, salienta-se que a saida para estas indagacdes ndo pode ser
debatida ou concluida de forma individual, tampouco deve atender as vontades
particulares. A autonomia € importante para a criacdo de uma identidade da escola,
de um ethos cientifico e diferenciador, que facilite a adesao dos diversos atores e a

elaboracdo de um projeto proprio, como aponta Névoa (1995, p. 26):

A idéia de autonomia estéa ligada a concepcdo emancipadora da educacéo.
Para ser autbnoma, a escola ndo pode depender dos 6rgdos centrais e
intermediarios que definem a politica da qual ela ndo passa de executora.

Ainda nas palavras do autor sobre a escola: “[...] ela concebe seu
projeto politico-pedagdgico e tem autonomia para executa-lo e avalia-lo ao assumir
uma nova atitude de lideranca, no sentido de refletir sobre as finalidades
sociopoliticas e culturais da escola” (NOVOA, 1995, p. 26). As finalidades, como se
percebe, estdo calcadas na idéia reflexiva sobre suas intencdes assumida pela
escola. Assim, a autonomia educacional esta alicercada no ambito da

responsabilidade coletiva da administracdo educacional.

3.3.2 A estrutura organizacional

Apos andlise das finalidades educacionais vinculadas a construcédo de
um determinado projeto politico-pedagogico, o trabalho realizado pelo educador
deve se preocupar com a estrutura organizacional da escola que oportunize tornar
fecundos os contelidos formadores. Dessa maneira, o profissional deve garantir que
0s aspectos formais da instituicdo possam colaborar para que o aluno assimile os
conhecimentos cientificos propostos, objetivando a aprendizagem pessoal e um
pensamento critico, além de proporcionar melhores condicfes para as atividades
dos proéprios educadores.

E preciso destacar a existéncia dos modelos de estruturas
administrativas 0s quais merecem preocupacdo no plano pedagogico. Trata-se das
estruturas administrativa e pedagogica.

A estrutura administrativa constitui basicamente do manejo de gestao

de recursos humanos, fisicos e financeiros da instituico escolar. E o aspecto formal
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da educacdo tal como o edificio escolar, instrumentos, materiais didaticos,
mobiliario, distribuicdo das dependéncias escolares e espacos livres, cores, limpeza
e saneamento basico (agua, esgoto, lixo e energia elétrica).

A estrutura pedagdgica, por sua vez, reflete a gestdo administrativa, na
medida em que organiza “as fungdes educativas para que a escola atinja de forma
eficiente e eficaz as suas finalidades” (ALVES, 1992, p. 21).

Passo seguinte a identificacdo dos modelos é identificar o objetivo da
organizacdo estrutural da escola. Segundo doutrina majoritaria, que reconhece e
valoriza individualmente, a importéancia, deficiéncias e éxito na estrutura como um
todo, vislumbrando suas caracteristicas e seus conflitos.

A necessidade de se estruturar as atividades da escola, da forma mais
precisa possivel, atinge diretamente a maneira como se ird enfrentar os problemas
direcionados ao ensino e a aprendizagem, favorecendo solu¢cdées mais efetivas. Isso
porque € da andlise da estrutura organizacional que se podera reconhecer e indagar
sobre a eficacia da estrutura burocratica da instituicdo tendente a formacdo de
cidadaos preparados a enfrentar a realidade.

Dessa forma, para realizar um ensino de exceléncia e poder cumprir as
finalidades postas, os profissionais do ensino deverdo cindir lacos com a antiga
organizacdo burocratica, ditadas segundo as atividades pedagdgicas nos moldes de
regras inflexiveis, lancando-se a novos conceitos para readequar conceitos de
hierarquia e autonomia ligadas a disciplina.

Nesse passo, 0 item da estrutura organizacional € importante na
medida em que possibilita a analise da realidade escolar, revelando limites,
obstaculos, bem como as possibilidades para a configuracdo de novas formas de
estruturacdo administrativa e pedagogica para a melhoria do trabalho de toda a

escola na direcédo do que se pretende.

3.3.3 Embasamento tedrico

Propbe-se o estudo da sustentacdo teorica do projeto pedagdgico,
como forma de caracterizacdo, em seu processo de formagao, do profissional de

Direito.
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Neste momento, nos propomos a compreender e investigar quais sao
as concepcgOes dos gestores educacionais diante da necessidade de formacéo
continuada dos professores na perspectiva de transformar a pratica docente que é o
foco principal desse estudo. Por meio da abordagem qualitativa busca-se refletir
sobre o horizonte tedrico que caracteriza a formacao do profissional de Direito em
uma realidade universitaria especifica, que compde a unidade de estudo em tela.

Os participantes reunidos, para uma discussdo sobre o projeto
pedagogico, responderam algumas perguntas colocando o que pensam sobre
formacao juridica, sua relacdo com o projeto pedagdgico, bem como os frutos do
ensino juridico na prética docente. Desse modo, apds a coleta do material para
analise dos achados, seguindo os autores que embasaram o estudo, podemos entéo
discutir os achados da investigacao.

Evidencia-se por meio da falas dos gestores, que as concepcdes sobre
ensino juridico estdo de acordo com os autores estudados. Nocdes sobre
atualizacao, de aperfeicoamento, de construcdo de saberes, de busca constante, de
embasamento tedrico, de leitura, de relacdo teoria e pratica, quando nao
individualizados, séo tidas todas como formas de aprendizado nos cursos de Direito,
ligadas a formacao continuada.

A formacado continuada, nessa perspectiva, segundo Beninca (2002),
possibilita aos profissionais da educacdo assumir a tarefa em seu contexto concreto,
tornarem-se pesquisadores de sua propria pratica, lancando olhares criticos a patrtir,
sobre e para o que fazem e pensam.

Nesse sentido, com as condi¢cdes concretas e necessérias ao trabalho
de educador-pesquisador, cada sujeito passa a teorizar e a reencaminhar a sua
pratica pedagogica sistemética e critica e, além disso, constréi e reconstroi
permanentemente novos conhecimentos, novos saberes no interior da escola como
espaco/tempo privilegiado de formacéo permanente.

Diante disso, o papel do gestor é fundamental, e, é ele que diante dos
conflitos, diferencas, interesses pessoais e de poder precisa procurar instalar uma
pratica de participacdo, de negociacdo dos significados e valores, de debate, de
discusséo politica dos compromissos e dificuldades. Cabe, especialmente, ao gestor
a organizacédo das acdes que séo realizadas no espaco escolar para viabilizar a

formacao continuada.
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Para tanto, a formag&o continuada precisa ser concebida como
reflexdo, pesquisa, acédo, descoberta, organizacdo, fundamentacdo, revisédo e
construcdo tedrica e ndo como uma mera aprendizagem de novas técnicas,
atualizacdo em novas receitas pedagogicas ou aprendizagem das ultimas inovacdes
tecnologicas. Essa formacdo inicia-se pela reflexdo critica sobre a prética,
ultrapassando até mesmo o cotidiano da sala de aula, para analisar a realidade
social e garantir a emancipacao das pessoas.

Quanto a relacdo do projeto pedagogico e a formacdo continuada,
constatamos que 0s gestores possuem amplo conhecimento sobre o PPP. Ficou
evidente que hd uma preocupac¢do constante em colocar em prética as proposi¢coes
do PPP. Quanto a formacgéo continuada propriamente dita, encontra-se presente e
acontece na escola pesquisada, através de reunifes nas quais sao analisadas as
metodologias de ensino, sdo realizadas discussdes teoricas com indicacbes de
referenciais bibliogréficos.

Weber (2001) aponta que a escola que colocar sua proposta
pedagogica em acdo mostrara a comunidade que ela consegue acompanhar as
exigéncias de um mundo globalizado e em constante transformacdo. Por isso, o
projeto educacional vai além de um simples agrupamento de planos de ensino e
atividades diversas. N&o é algo para ser construido e arquivado, ou quando muito
ser enviado a autoridades competentes.

Nos relatos a seguir, podemos visualizar a necessidade do PPP ser
revisto/reconstruido, aberto, e em constante transformacéo. Quando perguntado aos
gestores sobre os frutos da formacao continuada na pratica docente, constatamos,
na maioria das respostas obtidas, que ha interesse em modificar, em buscar ser e
agir cada vez melhor, diante da influéncia que a formacédo continuada exerce sobre a
pratica de cada educador, quando comprometido com a educacdo que conscientiza
e ndo banaliza sujeitos.

Percebemos por meio das falas, que as mudancas fazem parte do
universo de percepcdes, de significados, de esquemas de agéo ja consolidados, em
decorréncia de sua formacéo, da cultura profissional, dos colegas. Portanto, faz-se
necessario considerar esses modos de pensar e de agir para a introducdo de
mudang¢as que promovam a ampliagdo e o aprofundamento da cultura geral dos

professores, que ira repercutir na sua pratica na sala de aula.
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Desse modo, os modelos de formacéo continua de professores tém de
estar orientados para a mudanga dos comportamentos e das praticas, o que exige
um trabalho simultdneo sobre a pessoa do professor, sobre o seu universo simbdélico
e sobre as suas representaces, mas também sobre seus contextos de trabalho e o
modo como se apropriam deles.

A reflexdo sobre o projeto pedagdgico quanto ao Curso de Direito,
gerada pela formacédo continuada, € um ponto que merece dos gestores destaque
em suas acOes de desenvolvimento. Esses gestores acreditam na formacao
continuada mesmo visualizando mudancas lentas. No entanto, enfatizam que
continua sendo um desafio ao professor ter responsabilidade sobre seus atos, ou
seja, para transformar sua pratica educativa precisa comecar por si préprio, por
valorizar e acreditar na sua prépria transformacéao.

Os gestores enfatizaram, ainda, que a reflexdo leva a pequenas
mudancas na préatica educativa, porém depende do professor querer ou ndo essas
mudancas. Com isso, faz-se necessario o apoio dos gestores que estdo em funcdes
que implicam a responsabilidade pela conducdo dos processos de formacéo
continuada e a sua relagdo com as mudancas no fazer dos professores.

Cabe ao ser humano ter capacidade para resolucdo de problemas,
tomada de decisbes, criatividade, capacidade de comunicacéo escrita e verbal.

A escola e o professor ainda trabalham com as concepc¢des que
atendem as necessidades da época da mecanizacdo? Como 0s gestores
educacionais agem, pensam e sentem sobre tudo isso?

Responder a essas e outras questdes é um dos aspectos que me
moveu a realizar este estudo. E, nesse sentido, a referida pesquisa deixou clara a
necessidade de investimento na formacdo continuada do professor na propria
instituicdo, uma vez que as agéncias formadoras ndo tiveram um curriculo
suficientemente competente para que esses profissionais tivessem a convicgdo que

sem a teoria ndo se sabe aonde chegar.
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3.3.3.1 A teoria critica

Marx, Nietzsche e Freud procuravam intervir com suas teorias sobre a
pratica social, buscando uma nova ordem para as relagfes sociais a partir da critica
a ordem presente. Os que preconizam 0s principios da teoria critica defendem que
na sociedade tecnocratica em que vivemos sO podemos emancipar-nos fisica,
intelectual e socialmente.

A teoria critica da sociedade teve seu inicio definido a partir de um
ensaio manifesto, publicado por Max Horkheimer em 1937. Tal teoria € comumente
associada a Escola de Frankfut.

A Escola de Frankfut®® nasceu durante a emergéncia do nazismo na
Europa. Na América o capitalismo se consolidava e na antiga Unido Soviética
dominava o socialismo. O marxismo, analisado criticamente pelos tedricos
frankfurtianos, € o meio pelo qual a emancipacdo humana e a transformacéo social
sdo provocadas, impulsionadas e conduzidas. Nesse sentido, 0 marxismo se pde
como uma forca potencialmente critica que restabelece e revigora a idéia de
movimento, de alteracdo constante e de evolucédo, da qual a sociedade faz parte.

Vincenzi (1985, p. 31) afirma que “a obra de Marx fornecia a regra, os
materiais criticos para embasar o pensamento frankfurtiano, e, valendo-se disso, a
teoria critica constréi a critica da razao histérica”. Considera que este momento
historico privilegia a racionalidade instrumental, deixando de lado a racionalidade
emancipatéria, bem como aniquila as forcas criticas, coisificando o homem e
transformando as mercadorias em fetiche (FREITAG, 1990, p. 41).

Dessa forma, a razdo se torna o Unico meio de resguardar a reflexao
critica e de se chegar a emancipacao dos individuos.

Segundo Giroux (1986, p. 23) “[...] a escola de Frankfurt enfatizou a
importancia do pensamento critico, argumentando que ele é uma caracteristica

construtiva da luta pela auto-emancipacao e pela mudanga social”.

19 A Escola de Frankfurt representa um grupo de pensadores que, no inicio do século XX, uniram-se
como objetivo de “[...] explicar as experiéncias historicas as quais tdo claramente indicam que a
natureza subjetiva das massas se viu impelida sem resisténcia pelo redemoinho da racionalizacao
social” (HABERMAS, 1987, p. 469) e a0 mesmo tempo buscar meios que possam proteger o
processo de emancipagdo humana das vérias formas de alienagdo que sao frutos de racionalizagdo
social.
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E nesse contexto que a teoria critica toma vida e pode transformar a
sociedade, sempre com o intuito de chegar a emancipacao do individuo, tornando-se
um ser critico, atuante e esclarecido.

O principal designio do movimento frankfurtiano era o de contrapor-se
ao modelo positivista da ciéncia que negava a emancipa¢do dos individuos,
domesticando-os, tornando-os seres apaticos e acriticos aceitavam tudo como se
fossem verdades ultimas, vendo o mundo como um objeto pronto e acabado.

Segundo Boufleur (1997, p. 13-14):

[...] a concepgdo positivista de ciéncia que, baseada num reducionismo
empirico instrumental, tem-se arvorado dona da racionalidade,
escanteando as questdes dos valores, da ética e da justica para o ambito
da irracionalidade cientifica. Por isso, a alternativa que ele encontra é a da
construgdo de uma teoria ampla da racionalidade, capaz de submeter a
critica a concepcgao positivista, bem como dar conta das questdes praticas
da convivéncia humana.

O modelo positivista de ciéncia exclui a reflexdo, baseia-se na regra da
evidéncia, considerada um preconceito e um engodo. O positivismo gera dois erros
elementares e simetricamente inversos: 0 objetivismo fisicista, ou materialismo
mecanicista, e 0 subjetivismo transcendental, de Kant. Vé-se na teoria critica uma
possibilidade de tornar os individuos conscientes da exclusdo, da opressao e do
processo de dominacdo, buscando, assim, uma alternativa para os problemas
humanos.

A teoria critica contempla em si uma reviravolta, ou seja, um giro que
modifica por meio da auto-reflexédo a situacéo vigente. Sendo assim, a teoria critica é
tida como um espaco livre para a compreensdo, o esclarecimento e a emancipacao
dos individuos. Pode-se dizer que o projeto frankfurtiano tentava recuperar o sonho
humano de emancipacéo perdido pelo iluminismo e desvelar o positivismo por meio
da reflexao critica.

Dessa forma, os pensadores frankfurtianos buscaram a elaboracéo de
uma abordagem teodrica efetiva, que possibilitasse a emancipacdo dos individuos,
livrando-os das sombras postas pelo positivismo, tornando-os seres criticos e ativos
por meio da auto-reflexdo, rejeitando qualquer tipo de racionalidade que se
subordinasse a consciéncia e a agdo humana.

Na sua viséo, a teoria tradicional constitui-se num olhar de fora neutro,

calculista, em que o sujeito tem que compreender o objeto de acordo com as
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categorias da consciéncia, isto €, a realidade objetiva é sobreposta pela consciéncia
que impde conceitos e parametros ja talhados. Pode-se compreendé-la como um
olhar vertical sobre o objeto que tem por designio manter e reproduzir uma imagem
fetichizada do mundo (FREITAG, 1990, p. 38).

A teoria critica, contrariamente, busca desfazer esta consciéncia
“imparcial”’, “neutra”, que impde aos individuos conceitos prontos e universais,
impedindo-os de pensar criticamente, de analisar os problemas reais da sociedade,
enfim, alienando-os. Procura-se romper o distanciamento e a neutralidade, gerando
a participacdo ativa e critica dos sujeitos.

Os homens séo produtores de suas formas historicas de vida e tém o
poder de agir sobre a natureza, modificando-a. Os objetos e a espécie de
percepcdo, a formulacdo de questbes e o0 sentido da resposta dao provas da
atividade humana e do grau de seu poder (HORKHEIMER, 1991, p. 69).

3.3.3.2 A acdo comunicativa

Teve nascimento pelas maos de Jurgen Habermas, integrante da
terceira geracdo da Escola de Frankfut, que apontou solucbes as deficiéncias da
teoria critica. Os déficits sdo a razéo, a verdade e a democracia (FREITAG, 1990).

Para Habermas, o primeiro déficit € a razdo, pois “[...] o problema de
Horkheimer e Adorno com o conceito de razdo advém do fato de eles se aterem a
um conceito historico-filosofico de razao, de inspiracdo marxista” (FREITAG, 1990,
p. 108). Ambos acreditavam que a superacdo da alienacdo aconteceria
espontaneamente pela forca libertadora, em que os operarios, por meio de uma
revolucdo alforriavam a racionalidade reprimida. Mas o que Habermas demonstra é
que, sO é possivel a emancipacdo dos sujeitos quando os mesmos utilizam a
dialogicidade como ponto de partida para chegar ao consenso € a uniao, isto €, uma
razéo dialogica.

O segundo déficit diz respeito a verdade, que é tida como estatica e
universal, vinculando-se ainda ao paradigma da consciéncia.

De acordo com Freitag (1990, p. 112)
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Habermas afirma que a raz8o e a verdade resultam da interacdo do
individuo com o mundo dos objetos, das pessoas e da vida interior. Por
isso a razdo e a verdade s6 podem decorrer da organizacdo social dos
atores interagindo em situacdes dialdgicas.

Na concepcdo habermasiana, a verdade tem um carater processual,
que pode ser fixada consensualmente por meio de didlogo, em que o melhor
argumento prevalece. De acordo com Habermas (apud LEAL, 2002, p. 53) com o
“predicado de verdade referimo-nos ao jogo da linguagem da justificacdo, ou seja,
da solvéncia publica das reivindicagbes de validagao”.

A verdade na visdo de Habermas (apud LEAL 2002, p. 29-30):

Assim, a verdade ndo é uma afirmac¢éo que corresponde a um objeto ou a
relagdo real, mas uma firmagéo considerada vélida num processo de
argumentacao discursiva. A verdade ndo tem que ver com conteddos, e
sim com procedimentos aqueles que permitem estabelecer um consenso
fundado, num certo sentido, confundem-se com as condicbes com as
condi¢cdes formais, para alcancgé-la.

E por fim, o terceiro déficit € a democracia, que quando se encontra
distante das massas, reduz-se a mero jogo de interesses, segundo a légica, “quem
pode manda e quem precisa obedece”, ou seja, quem tem mais poder pode
influenciar, dominar e oprimir os mais fracos que se encontram desprovidos de
participarem ativamente no sistema de decisoes.

Para Habermas, essas falhas na teoria critica s6 podem ser superadas
por meio da dialogicidade, da comunicacdo entre 0s sujeitos que perpassam o0
paradigma da consciéncia, e chegam ao paradigma da intersubjetividade, em que
predomina o agir comunicativo.

Para construir o conceito de agir comunicativo, Habermas (1987,
p. 33):

[...] busca fundamento na nocgéo de racionalidade, a qual é vista como uma
maneira ampla que permitiria o resgate da criticidade, isto é, como
capacidade humana de atribuir justificativas confiaveis ou boas razdes a
algo que necessita de enquadramento explicativo.

Assim, ser capaz de explicar argumentativamente um fragmento do
mundo da vida, que se tornou problematico, € um sinal de racionalidade. Desse

conceito basico de racionalidade derivam duas tendéncias: a razao instrumental ou
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cognitivo-instrumental que fundamenta o agir estratégico e a razdo comunicativa,
gue embasa a nog¢ao de agir comunicativo.

A racionalidade comunicativa caracteriza-se por ser uma forma de
racionalidade cujo pressuposto fundamental € a linguagem, que se transforma em
competéncia argumentativa capaz de gerar o consenso por meio do entendimento
reciproco entre os participantes da interacdo, abandonando o uso da forca.

De acordo com Habermas (1990, p. 288):

[...] a desconstrucdo do paradigma da subjetividade (racionalidade
estratégica), em que 0s sujeitos agem isoladamente, substituindo-o pelo
paradigma da intersubjetividade (racionalidade comunicativa), em que o0s
individuos por meio da comunicagdo se reconhecem mutuamente,
possibilita uma relacao intersubjetiva, dialdgica.

Ainda na visdo de Habermas (1992, p. 499) o que se observa é:

[...] mudanca do pardmetro de racionalidade e de critica, deixa de ser o
sujeito cognoscente que se relaciona com os objetos a fim de conhecé-los
e manipula-los, passando a ser uma relacé@o intersubjetiva que os sujeitos
entre si estabelecem a fim de se entenderem sobre algo no mundo interior,
exterior e social.

Dessa forma, Habermas visa reconstruir os fundamentos normativos
que regulam as préaticas sociais e formula uma teoria critica que permita a
emergéncia de um novo tipo de racionalidade. Para que esta nova racionalidade
possa exercitar-se, € indispensavel a idéia da autonomia da linguagem, em que,
somos todos participantes de uma acao racional-linguistica.

Porém, a construcdo desse consenso, nem sempre implica em acordo
imediato, pois o autor do contexto tem como verdadeira e justa sua compreensao de
determinado assunto, mas necessita para chegar ao consenso que o interprete e
aceite como verdadeira, ou que mesmo discordando, seja convencido de que ha um
nexo racional, isto é, somente havera compreensdo quando o interprete conseguir
captar e atualizar as razbes que levaram o0 autor a sentir-se justificado a expor
determinados enunciados como verdadeiros, a reconhecer certas normas e valores
como auténticos e externar determinadas vivéncias como verazes,
(SIEBENEICHLER, 1989, p. 59-60).

Essas pretensdes de validade (conceito de verdade, justica e

veracidade) formuladas pelo autor podem ser a qualguer momento rejeitadas e
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negadas pelo intérprete, mas é no ato de refutamento por parte de um e certeza por
parte do outro, que possibilita o consenso.
Moreira, (1990, p. 110-111) comenta que:

[...] com as pretensBes de validade, a raz8o comunicativa exerce uma
orientacdo somente sobre as pretensdes de validade, uma vez que essas
sdo inalienaveis, mas de modo algum serve para informar sobre que
tarefas devemos cumprir uma vez que nao € informativa, nem
imediatamente pratica. Ao ligar-se as referidas pretensdes de validade, a
saber, a inteligibilidade, a verdade, a veracidade e a retidao, a razéo
comunicativa alcanca uma amplitude que aponta para além do moral e do
pratico. Ao mesmo tempo, ela se refere as asser¢des criticaveis que estdo
abertas a um jogo dialégico de modo que se possa por em discussédo a
referida pretenséo de validade.

A atitude voltada ao entendimento torna os participantes da interagao
dependentes uns dos outros em que o0 acordo s6 acontece na base do
reconhecimento intersubjetivo das pretensdes de validez criticaveis. Tais acles
interativas sdo coordenadas pela linguagem, enquanto uso como componente
essencial para a celebragcéo do acordo.

Sendo a linguagem este elemento mediador das relacdes que os
sujeitos estabelecem entre si, quando se referem a algo no mundo como um
conjunto de entidades obijetivas, € a partir dela que a razao se exterioriza, ela é tida
como a base que possibilita a compreenséo entre os diversos sujeitos.

Segundo Habermas (1987, p. 143):

O conceito de acdo comunicativa pressupde a linguagem como meio
dentro do qual tem lugar um processo de entendimento em cujo transcurso
0s participantes, ao se relacionarem com o mundo, se apresentam uns
frente aos outros como pretensdes de validade que possam ser
reconhecidas ou postas em questéo.

Para que se fundamente o conceito de acdo comunicativa é necessario
mostrarmos o potencial gerador de entendimento da linguagem (BOUFLEUER,
1997, p. 35).

O agir comunicativo pode ser visto como a possibilidade de uma acgéo
negociada, que por meio da comunicacdo os individuos defendem suas proprias
idéias, mas sempre como uma possibilidade de compartilhar com os outros as suas
idéias e chegarem a um consenso. A razdo comunicativa permite a dialogicidade, a

problematizagéo e o entendimento entre os participantes da relacao linguistica.
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Abrem-se as portas para uma comunicacdo intersubjetiva, nao
instrumental, que para ser interpretada precisa de outros sujeitos participantes
orientados pelo entendimento.

Prestes (1996, p. 75) expressa que:

Habermas retorna o conceito de acdo social, articulando-o com acéo
comunicativa, em termos de pragmatica formal. Diante dos mdiltiplos
significados de acéo social, quer recuperar a acdo comunicativa, que nao
se orienta por calculos egocéntricos de resultado (agdo estratégica), mas
mediante atos de entendimento.

A linguagem € o caminho para se chegar a um entendimento, ela
conduz ao processo dialégico, principalmente numa cultura como a nossa em que
nao foi desenvolvida plenamente a participacdo do sujeito, no processo formal de
educacéo.

Dessa forma, a acdo comunicativa somente se torna possivel se
houver oportunidade de tratar os conflitos e as tematizagbes do conhecimento no
ambito da dialogicidade interativa, no qual o consenso se imponha sempre que
justificado pelo melhor argumento.

Enfim, a racionalidade comunicativa constitui-se numa formacao
intersubjetiva de razdo que escapa ao reducionismo teleolégico do saber cognitivo-
instrumental como Unico instrumento capaz de validar o conhecimento.

Essas idéias sdo fundamentais para o desenvolvimento de praticas
democraticas no interior das instituicbes de ensino e especialmente para a
construcdo de projetos pedagdlgicos coerentes com as necessidades sécio-
profissionais. Longe de fechar questbes € necessario ressaltar que um projeto
pedagogico democratico exige tanto o didlogo como o dissenso, para que O

consenso prevalece.

3.3.4 O Curriculo

O curriculo constitui um dos mais importantes elementos de formacao
de um Projeto Pedagdgico, envolvendo, de forma interessante, os sujeitos, para a
sistematizacdo das atividades pedagogicas a serem desenvolvidas em sala de aula.

E o instrumento de demonstracdo dos conhecimentos a serem

produzidos e as formas de compreenséo pelos educandos, portanto, processo que
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integra a metodologia do conhecimento escolar. Em suma, o papel do curriculo é
propiciar a organizacao do conhecimento escolar.

A necessidade e a importancia dessa fase na construcdo do Projeto
Pedagogico se ddo na medida em que as informacdes pedagdgicas sdo dinamicas,
e, hdo na mera concatenacao de hipéteses expostas pelo Professor, devendo se
emoldurar a idade do aluno e aos interesses da escolas.

E um passo importante na atividade pedagdgica, promover uma
introspeccdo profunda sobre o processo de transmissao do conhecimento escolar,
desde o seu conteudo, até a utilizacdo de instrumentos de fortalecimentos dos
vinculos. “A analise e a compreensao do processo de produgao do conhecimento
escolar ampliam a compreensdo sobre as questdes curriculares” (ALVES 1992,
p. 25).

Para tanto, a existéncia de um curriculo organizado prescinde da
identificacdo dos elementos ideoldgicos, criticos propostos pela Escola.

Bernstein (1989) diz que a determinacdo do conhecimento escolar
implica uma andlise interpretativa e critica, tanto da cultura dominante, quanto da
cultura popular. O curriculo expressa uma cultura. Além disso, no plano pedagoégico
voltado a elaboracdo do curriculo, a escola deve se voltar ao contexto real da
sociedade em que esta inserida. A historicidade do conteddo determina qual é o
aspecto mais relevante da cultura da respectiva instituicao.

N&o se pode esquecer ainda, que o modelo de organizacdo curricular
deve integrar o projeto pedagdgico. A escola precisa se abastecer de novidades a
fim de fortalecer uma relacdo aberta e integradora com os educandos. Sob este
aspecto, o referido autor denominou a organizacgao de “curriculo integracao”.

Relatou Siebeneichler, (1989 p. 153) que, “cada conteudo deixa de ter
significado por si s6, para assumir uma importancia relativa e passar a ter uma
funcdo bem determinada e explicita dentro do todo de que faz parte”.

Moreira (1990, p. 73) defende o ponto de vista de que “o discurso
curricular deve ser critico, baseado na idéia orientada de emancipa¢édo. Depreende-
se que todo o seu sentido, volta-se aos fins de liberdade, ja anteriormente
mencionados no subitem da finalidade”.

Os escritos de Giroux conclamam a criticidade do conteudo curricular,

no seguinte sentido:
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[...] o controle apropriado ao desenvolvimento de praticas curriculares que
favoregam o bom rendimento e a autonomia dos estudantes e, em
particular, que reduzam os elevados indices de evasao e repeténcia de
nossa escola de primeiro grau. (GIROUX, 1992, p. 22)

Dessa forma, entende-se que a noc¢do critica do conteudo curricular
perfaz um instrumento adverso as idéias impregnadas de formalismo convencional,
alcando-se aos fins emancipatorios, fator que implica, necessariamente, o abandono

de visbes simplistas da sociedade.

3.3.5 O tempo escolar

Outro fator de destaque do projeto pedagogico € o tempo escolar,
como elementos que integra a organizacdo do trabalho pedagdgico. O tempo é
ordenado, concatenado pelo que se chama de calendario escolar, onde se marcam
0 inicio e o término do ano, os dias letivos, as férias, as datas dispensadas a
avaliacdo e outros eventos importantes.

Além de fixar o ano, como um todo, o calendéario escolar deve se
preocupar com o numero de horas destinadas a cada disciplina da grade curricular,
como afirma Enguita (1989, p. 180): “As matérias tornam-se equivalentes porque
ocupam o mesmo numero de horas por semana, e sdo vistas como tendo menor
prestigio se ocupam menos tempo que as demais”.

E preciso relevar a inter-relacdo entre curriculo e calendario escolar, é
com base naquela que a escola vai organizar o seu tempo destinado ao
conhecimento. Enguita discutiu o fator temporal e como a escola pode contribuir
para o éxito das atividades escolares:

a sucessdo de periodos muito breves - sempre de menos de uma hora -
dedicados a matérias muito diferentes entre si, sem necessidade de
seqliéncia ldgica entre elas, sem atender a melhoria ou a melhor ou a pior
adequacao de seu conteddo a periodos mais longos ou mais curtos e sem
prestar nenhuma atencdo a cadéncia do interesse e do trabalho dos
estudantes; em suma, a organizacao habitual do horéario escolar ensina ao
estudante que o importante ndo é a qualidade precisa de seu trabalho, a
gue o dedica, mas a duracdo. A escola é o primeiro cenario em que a
crianca e o jovem presenciam, aceitam e sofrem a reducéo de seu trabalho
a trabalho abstrato. (ENGUITA, 1989, p.180)
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A gqualidade do trabalho pedagodgico esté inteiramente ligada ao tempo

destinado pela escola as atividades desenvolvidas.

3.3.6 Avaliacéo

Para conhecer o resultado da atividade escolar, a instituicdo necessita
lancar mao do instrumento de controle chamado avaliacao, os frutos colhidos apos a
realizacdo de todo o trabalho em forma de dados concretos, com 0s quais a escola
podera organizar seu plano pedagogico ou adapta-lo.

Numa visdo emancipadora, o instrumento objetivo da avaliagdo do
projeto pedagdgico refere-se ao dever implicito do educador em conhecer a
realidade do educando, seus problemas, suas necessidades e interesses.

Por isso, nesse aspecto, destaca-se a figura dos avaliadores, os quais
precisam deter visdo geral para analisar profundamente as linhas adotadas pelo

projeto politico-pedagdgico.

Um projeto pedagdgico necessita de avaliacdo permanente e este conceito
também ¢é valido para o desempenho do aluno, que devera ter um
constante acompanhamento. O processo de avaliagdo permanente por
muitos é compreendido com a aplicacdo permanente de instrumentos de
verificacdo do desempenho. Isso € um equivoco porque a avaliagdo
pressupde acdo executada e, se o professor aplicar sucessivos
instrumentos sem que haja o0 tempo para o0 processamento da
aprendizagem, na realidade estara “poluindo” a agdo educativa com
excessivos testes e trabalhos que nem sempre demonstram o desempenho
do estudante. A avaliagdo que se prega, é, portanto, 0 acompanhamento
constante, a observacdo, o dialogo, o exercicio, a aplicagdo pratica que
poderéa resultar na aplicagdo coerente de instrumentos de verificacdo do
desempenho académico. E classica a identificacdo de trés possibilidades
gque favorecem a realizagdo de uma avaliacdo nas modalidades:
diagnostica, formativa e somativa. O efeito cumulativo do desempenho do
aluno ter4 como prevaléncia, aspectos qualitativos, sobrepondo-se aos
guantitativos. (SILVA, 2005, p. 196)

O maior compromisso do processo avaliativo, portanto, € tornar
eficiente e eficaz a proposta do plano politico-pedagdgico, constituindo o resultado
da organizacao escolar ali estruturada, donde se depreendem aspectos importantes
tais como o fato de propiciar elementos ao projeto politico-pedagogico, bem como
injetar normas de direcao as posteriores acdes dos participantes.

No processo de avaliagcdo percebem-se trés aspectos quantitativos:
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Avaliacdo Diagnoéstica — por meio de observacdo continua, deve ser
constante e representada pela permanente apreciacdo do professor em
relacdo ao desempenho que o aluno apresente. Exige que seja bem
realizada, tendo por base a dedicacdo e o interesse por parte do professor,
gue para efetiva-la, em padrdo aceitavel, considerando que todas as
atividades executadas pelo aluno para atingir o objetivo desejado, séo
sempre significativas e, por serem sistematicas, contemplando o conjunto
de atividades integrais desenvolvidas por ambos, no processo de ensino -
aprendizagem.

Avaliacdo Formativa — designa andlises de desempenho em intervalos
relativamente curtos, o que além de tornar-se significativa, € importante
para a evolucdo do aluno. Exige metas que devem ser atingidas em prazos
mais espacgados, dai ser consolidada em etapas parciais e em graus de
complexidade crescentes, ja que envolve a necessidade de desdobrar
objetivos educacionais previamente definidos de maneira mais global.
Avaliacdo Somativa — tem por objeto, a apreciacdo muito geral do grau em
gue os objetivos amplos foram atingidos, como parte substancial de etapas
concluidas de aprendizagem consolidadas durante todo o desenvolvimento
do Curso de formacéo do profissional médico. (SILVA, 2005, p. 202)

3.3.7 A formacéao do profissional do direito segundo o projeto pedagdgico

Com o surgimento de novos direitos'* (ambiental, genética,
internacional), com o0s novos contingentes da sociedade (movimento social, forca de
trabalho, garantias dos cidadéos) e a globalizacdo, o educando da area juridica
precisa de algo mais que mera repeticdo de leis, sem assimilacdo de contetdos.
Para solucionar essa problemética, sob todos os aspectos acima estudados, busca-
se um ensino criativo e emancipatorio, que tenha como base a interdisciplinaridade,
isto &, o Direito ndo pode ser visto como uma ciéncia una.

O direito tem conexdes profundas e indisfarcaveis com a ética, a
politica, filosofia, histéria, sociologia, ciéncias e técnicas. Tal constatacéo, longe de
transformar o direito em saber caudatéario, diminuindo-lhe a importancia, é fator de
enriquecimento infinito, tornando-o o auténtico retrato da sociedade e instrumento de
sua realizacdo. O académico precisa ter uma visdo ampla de mundo, ver o todo na
parte e a parte no todo.

A universidade n&o pode ser um centro de mera reproducédo, mas

espaco vivo de construgcdo e reconstrucdo do saber para entdo reconstruir a

! Novos direitos sdo também chamados de ciéncia juridica atual, parte dos direitos humanos e
considera o avancgo da eletrnica, quimica, fisica, biologia e de outros ramos do conhecimento
cientifico.
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sociedade, que deve ser vista como um espaco de producdo de conhecimento, em
que a emancipacgao é perspectiva necessaria na atual sociedade.

Kelsen (1995) com seu modelo positivista interpreta o direito com rigor
sendo o carrasco do homem que merece justica, mas sucumbe-se pela
impossibilidade de dobrar a regra, mesmo quando de encontro a um principio
remetido & leitura de obras pés-positivistas como de Boaventura de Souza Santos
Um discurso sobre as ciéncias (1999) e Introdugcdo a uma ciéncia pés-moderna
(2000), que contribuem para a presente discussao, principalmente no que concerne
a reflexdo sobre o modelo predominante de ciéncia moderna (paradigma dominante
ou paradigma da ciéncia moderna), mediante sua compreensao, faz repensar um
novo modelo de conhecimento (paradigma emergente ou paradigma da ciéncia pés-
moderna) para a Ciéncia Juridica.

Na verdade, o autor repensa o discurso cientifico e percebe que o
mesmo ndo é o caminho de mao Unica, pois pode ter duas formas de se pensar a
ciéncia e tanto uma, quanto a outra podem estar presentes na producdo do
conhecimento (SANTOS, 1999).

O autor demonstra a necessidade de rever paradigmas, isto €, prop&e
uma transicdo paradigmatica, a passagem de um conhecimento posto, verdadeiro,
estatico, dogmatico, fragmentado, descontextualizado, que se encontra em crise,
para um conhecimento emergente que € emancipatorio, problematizador e dinamico.
Ha uma transformacéo na relacdo com o sujeito e 0 objeto a ser conhecido, de
objeto-sujeito-objeto, uma relacdo mecéanica eu-nds-eles para 0 sujeito-objeto-
sujeito, uma relacao de dialogo eu-nos-tu-vés (SANTOS, 2000, p. 17).

Seguindo o pensamento do autor, entendemos que, para a ciéncia
normal, a transicdo ndo é um evento que se pode datar precisamente nem ¢é tao
gradativo de forma que possa ser inidentificavel.

A quebra da homogeneidade do paradigma'® ocorre quando
acontecem descobertas que contrariam as expectativas. Kuhn (2000, p. 76)
denomina estas descobertas como “anomalias”.

A transicdo de um paradigma em crise para um novo, do qual pode

surgir uma nova tradicdo de ciéncia normal, estd longe de ser um processo

2 Os paradigmas sdo fonte de métodos, areas problematicas e padrées de solugdo aceitos por
gualquer comunidade cientifica amadurecida, em qualquer época que considerarmos. (KUHN, 2000,
p. 37).
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cumulativo obtido por meio de uma articulagdo do velho paradigma. E antes uma
reconstrucdo da &rea de estudos a partir de novos principios, reconstrugdo que
altera algumas das generalizacdes tedricas mais elementares do paradigma, bem
como muitos de seus métodos e aplicacdes. Durante o periodo de transicdo havera
uma grande coincidéncia (embora nunca completa) entre os problemas que podem
ser resolvidos pelo antigo paradigma e os que podem ser resolvidos pelo novo.
Havera igualmente uma diferenca decisiva no tocante aos modos de solucionar os
problemas. Completada a transicéo, os cientistas terdo modificado a sua concepc¢ao
da area de estudos, de seus métodos e de seus objetivos (KUHN, 2000, p. 116).

Neves (1996, p. 49) comenta que na o6tica kuhniana a “[...] crise de
paradigma se instaura no momento em que esse modelo ndo mais funciona, quer
por mudancas conceituais, quer por mudancas de visdo de mundo”. Em relagdo ao
direito, ha anuncios de transformacdo/modificacdo do paradigma dominante
(Boaventura), da consciéncia (Habermas), tradicional (Saviani) para o paradigma
emergente (Boaventura), da linguagem (Habermas), histérico-critica (Saviani).

Mas adiante, Neves (1996, p. 52) relata que “os paradigmas devem ser
vistos como modelos apenas balizadores, essenciais a construgdo que o homem
esta realizando do real ou de si proprio, mas nunca tomados com a investidura de
absolutos, cristalizados”. Sua funcao seria a de propiciar sempre, a quem deles se
apropria, a possibilidade de recria-los, tomados entdo como paradigmas provisorios,
como aproximacdes parciais. E, dessa forma, pode-se compreender que ndo ha
uma ruptura, ou um abandono total de um paradigma, mas sim mudancas sociais,
econdmicas, politicas ou culturais que exigem a aplicabilidade ora de um paradigma,
ora de outro.

E com base nisso, que os autores relatam que na area educacional,
mais especificamente a juridica, h4 uma tendéncia para o surgimento de um modelo
novo que possibilite a compreensao, problematizacdo e a emancipacéo, pois, 0
modelo positivista baseado no método e nas regras da l6gica formal.

Esse modelo se declara capaz de conhecer e consequentemente,
dominar a natureza por meio de técnicas, calculos rigorosos e da previsdo
planejada, realizando, assim, a intermediacdo do progresso, sem suprir as
necessidades atuais, transformando os estudantes em meros repetidores, com
pouco ou quase nenhum senso critico, ndo conseguindo se impor frente as politicas

governamentais e as revolucdes sociais.
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Nesse sentido, Grinover (1992, p. 41), comenta que:

[...] o ensino juridico esta no banco dos réus. Os métodos tradicionais, que
até algumas décadas atras nao sofriam contestacao, estdo sendo levados
de roldao pelas transformacdes rapidas e incessantes da realidade social e
pelo confronto entre as modernas teorias educacionais e as velhas técnicas
de ensino, baseadas na dogmatica e na visdo formalista do direito e
informadas pelo prisma individualista e privatistico da Teoria do Direito.

Alves (2000, p. 49) afirma que a “matriz positivista foi corroendo e
impossibilitando a observacéo da realidade empirica no sentido juridico, tornando-o
descomprometido com as mudancas operacionalizadas na pratica social cotidiana”.

Com o predominio da técnica, da burocracia, as universidades
transformaram-se em centros de preparacdo e formacdo de profissionais
especialistas e ndo de homens cidadados que, conscientes das suas prerrogativas e
responsabilidades, venham a engrandecer e renovar criticamente a sociedade.

Boufleuer (1997, p. 72) declara que o0s processos de ensino -
aprendizagem voltados para a mera transmissdo de conhecimentos, em que o0
conhecimento é tido como dado acabado:

[...] dificultam uma perspectiva critica e criativa de aprendizagem, ja que se
assentam no pressuposto de aprendizagem, ja que se assentam no
pressuposto de que h& uma verdade sobre o mundo que deve ser
transmitida, respeitada, assimilada. Verdade que o professor sempre

conhece, mesmo que, ‘didaticamente’ venha a esconder isso. A
aprendizagem, nesse caso, s6 ocorre do lado do aluno.

A racionalidade instrumental transforma a relagdo juridica em mera
legalidade e, o ensino é tido como dogmatico, conservador, acritico, reprodutor de
verdades inalteraveis, embasado na concepc¢éo de conhecer para dominar, gerando
um processo de ensino-aprendizagem totalmente descontextualizado em que
predomina a relacdo sujeito-objeto, isto é, o aluno simplesmente aprende o0s
ensinamentos repassados pelos professores. Tais ensinamentos sao tidos como
verdades ultimas sem a possibilidade de questionamento e dialogo.

Nessa perspectiva, a maioria dos profissionais do direito, apoiados
numa légica formal, estratégica e em silogismos, procura simplesmente submeter o
particular ao geral, continuam ainda acreditando na verdade cientifica absoluta,
notadamente porque as leis séo iguais para serem aplicadas a segmentos sociais

desiguais e diferentes.



74

Os operadores do direito, de um modo geral, ainda acreditam que o
papel do intérprete da lei é o de apenas descobrir a verdade, isto €, descrevé-la
como se a verdade estivesse no ser — na lei. Nesse contexto, a maioria desses
profissionais limita-se a repetir o que diz essa “doutrina autorizada”, sendo formado
sem desenvolver capacidades de aplicacdo dos preceitos legais a diferentes e
desiguais realidades, bem como possui flagrante dificuldade em reinterpretar os
preceitos legais.

A educacdo neste paradigma € tida como mera transmissdo de um
saber pronto, inquestionavel, inflexivel e descontextualizado. H4 uma abdicacdo do
carater emancipatorio para converter-se em instrumento a servico da disseminacao
e legitimacao do saber cientifico.

Na otica do paradigma da consciéncia, as instituicbes educacionais
tém uma visdo tradicional de ensino, que se restringe as praticas positivistas do
Direito, transformando os estudantes em meros repetidores, com pouco ou quase
nenhum senso critico, ndo conseguindo se impor diante das politicas
governamentais e das evolu¢des sociais.

Alves (2000, p. 56) questiona a insuficiéncia da proposta educativa,
tendo em vista sua ligacdo com o paradigma da subjetividade:

[...] este, por sua vez, colado ao postulado positivista, que fecundou num
ensinar/aprender descompromissado com a realidade social, corporificado
na manutencdo de um ensino compreendido como mera transmisséo de
técnicas juridicas. Esse liame com o paradigma moderno esbarra ademais,
na cristaliza¢cdo de uma racionalidade instrumental.

Ministrar um ensino juridico fundado no paradigma da consciéncia envolve
a perpetuacdo de um processo de ensino-aprendizagem que assume
caracteristicas de um totalitarismo escravizador da racionalidade humana,
no qual a intersubjetividade é desconhecida e as alteridades ignoradas.

Nessa Otica, a racionalidade instrumental € o mecanismo de
dominacéo, pois ndo ha um agir como 0 outro, mas sim, uma agir sobre o outro.
Nessa perspectiva, buscam-se, por meio de técnicas argumentativas, falacias,
mentiras e coacdes, formar a convic¢gdo do individuo, o qual acostumado a nao
questionar e a problematizar, aceita passivamente tal manipulacéo, reduzindo assim
a acao humana a acao instrumental.

O paradigma habermasiano da consciéncia, apesar de emancipatério,
deve ser repensado, pois, com o0 predominio da técnica, da burocracia, as

universidades transformaram-se em centros de preparacdo e formacdo de
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profissionais especialistas e ndo de homens cidadaos que, conscientes das suas
prerrogativas e responsabilidades, venham a engrandecer e renovar criticamente a
sociedade.

Para que a desconstrucdo paradigmatica ocorra (passagem do
paradigma da consciéncia para o paradigma comunicativo), deve-se procurar 0S
espacos dissonantes do ambiente universitario, a fim de identificar as causas dos
desvios provocados pelos exageros de um razdo deficitaria, instrumental e
autoconfiante. O esquecimento da tradicdo, da histéria, dos valores, da moral, da
arte, da cultura e da expressividade, representa um desequilibrio expressivo no
processo de formag&o humana.

Habermas retira a fundamentacdo da verdade do circulo fechado e
restrito da subjetividade para uma dimensdo mais ampliada da interacdo como
proposta para a superacéo do problema do enclausuramento subjetivo no processo
de conhecimento. Esse giro desbanca a superioridade exclusiva do sujeito,
remetendo-o para horizontes mais abrangentes da interacdo discursiva, o caminho
capaz de reconduzir a razdo, sem violéncia, na rota do consenso.

Portanto, nessa perspectiva, a linguagem se transforma em base
operativa e centro fundamentador, a partir do qual se reabrem as portas da
possibilidade efetiva do entendimento consensual entre os homens.

Educador e educando, co-intencionados a realidade, se encontram numa
tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo sé de desvela-la e, assim
criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este conhecimento. Ao
alcancarem, na reflexdo e na acdo em comum, este saber da realidade, se
descobrem como seus refazedores permanentes. (FREIRE, 1981, p. 61)

Com a inversdo de paradigma da modernidade®® para o paradigma da
linguagem, a universidade podera acompanhar essa mudanca, deixando de lado
uma concepcao tradicional positivista em relacdo a aquisicdo do conhecimento em
favor de um conhecimento adquirido por meio da compreensédo contextualizada e
compartilhada, possibilitando assim, que cada individuo utilize seu conhecimento

livremente.

® A modernidade caracteriza-se, de fato, por ser dominada pela idéia da histéria do pensamento
como uma 'iluminacao’ progressiva, que se desenvolve com base na apropriagdo e na reapropriacédo
cada vez mais plena dos ‘'fundamentos', que freqiientemente sdo pensados também como as
‘origens’, de modo que as revolugdes tedricas e praticas da historia ocidental se apresentam e se
legitimam na maioria das vezes como ‘recuperacdes’, renascimentos, retornos.
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No paradigma linglistico, a transmissédo do saber ocorre de forma
vertical. Isto €, para que ocorra a compreensdo entre 0s sujeitos, cada qual com sua
individualidade, mas abertos ao diadlogo, a discusséo, tornando-se assim, uma acao
intersubjetiva e ndo meramente individual.

Segundo Prestes (1996, p. 105):

A educacado, desde sempre, se inscreveu sob os thelos do dialogo, em
processo interativo, onde a constituicdo do sujeito se da pela agédo
comunicativa entre os homens. Essa acdo ndo se enquadra no espaco da
razdo instrumental, da educacdo, mas tem uma exigéncia ética, que pode
ser ativada por uma razdo comunicativa, ultrapassando o solipsismo
metodolégico Kantiano. Ou seja, a recuperacdo da educacdo enquanto
formadora do homem quanto sujeito de acdo cognitiva, ética e politica s6
se efetiva sob a rubrica de uma razdo capaz de reproduzir entendimento.

N&o ha mais um sujeito transcendental, mas sujeitos que produzem, pelas
suas falas e acordos.

Busca-se nesse novo processo linguistico a compressao, o
entendimento entre os individuos diferentes, que por meio da linguagem chegam a
um consenso, mas ndo abandonam suas diversidades. O consenso sO é possivel se
preservada a individualidade de cada sujeito.

Na argumentacédo, em todo o caso, a atitude orientada para 0 sucesso
dos competidores vé-se incluida numa forma de comunicagdo que prossegue com
outros meios de agir, orientado para o entendimento mutuo. Na argumentacao, o
oponente e 0 proponente disputam uma competicdo com argumentos para
convencer um ao outro, isto é, para chegar a um consenso (HABERMAS, 1989,
p. 194). Pois, ndo podemos esquecer que o Direito € uma ciéncia que tem seu
aporte tedrico nas leis, e elas sdo indispensaveis para a formacdo de qualquer

académico.

[...] o estudo dogmatico do Direito — tendo por objeto o conhecimento das
regras positivas, de sua organizacdo e hierarquia, de seus conceitos
fundamentais e principios orientadores, buscando a determina¢do de seu
significado atual, tendo em vista sua aplicacdo a determinado contexto
social — € imprescindivel a toda e qualquer ordem juridica, seja qual for o
meio de producdo a sua base. Pouco importa seja ela, por hipotese,
capitalista ou socialista, tal investigacdo € sempre indispensavel.
(AZEVEDO, 1996, p. 236)

Nesse sentido, Grinover (1992, p. 42) comenta sobre a necessidade

técnico-juridica:
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O profissional de direito ndo pode dispensar uma preparagdo técnico-
juridico, quaisquer que sejam as atividades que vai desempenhar.
Menosprezar a dimenséo técnica do direito é formidavel equivoco, pois
gualquer ciéncia demanda e se serve de instrumentos técnicos. Se for
certo que o tecnicismo exacerbado esteriliza o direito, é igualmente certo
gque o direito sem técnica é reduzido a diletantismo, quando ndo o
charlatanismo.

Para além da técnica que exerce funcdo fundamental e deve estar a
servico das finalidades que o direito se propde a alcancar: finalidades juridicas, sim,
mas também sociais e politicas (humanistica e interdisciplinar), consistindo assim,
numa visdo mais ampla e com participagdo ativa no processo social, globalmente
entendido. Para além da técnica juridica — sempre necessaria — o profissional do
direito deve estar preparado para apreender os problemas contemporaneos, em
constante evolucdo, e trati-los a guisa de engenheiro social, substituindo o antigo
causidico, preocupado quase que exclusivamente com as atividades forenses e
limitado ao estreito circulo do desempenho técnico (GRINOVER, 1992, p. 42).

Segundo Rocha (1996, p. 194), o problema juridico ndo esta nas leis,

mas sim nas Faculdades de Direito que se encontram duplamente em crise:

[...] por um lado, devido ao fato de ndo produzirem uma dogmatica juridica
dotada de uma técnica atualizada perante as novas demandas do
capitalismo tardio; de outro, por ndo terem uma efetiva funcdo social,
notadamente, em relagdo aos segmentos marginalizados da populacéo.

Rocha (1996, p. 194) comenta ainda, que, além da crise da ciéncia do
Direito, “hd uma crise na reproducdo legitima da dogmaética juridica, que néo
consegue justificar a sua ideologia de ‘bem comum’, devido a auséncia de criticas
mais efetivas a racionalidade juridica e a formacao dos juristas”.

Na verdade, é necesséario romper com esta dicotomia a procura de
uma matriz tedrica, apta a tematizar as relagdes complementares entre o ‘sistema e
o mundo da vida’, entre a lei e a sociedade, a fim de se pensar a complexidade da
sociedade contemporanea desde um novo paradigma teérico: um dos caminhos é o
da “teoria da agdo comunicativa”, de Habermas (1989).

Essa mudanca para uma teoria da acdo comunicativa, dialégica ou
emergente, ndo se trata s6 de adquirir uma nova forma de ver o Direito, mas de
aprender como ver o Direito de uma forma diversa. Ganha importéncia o raciocinio

juridico, na tarefa de formar o aluno enquanto pessoa. Num primeiro momento,
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enquanto cidaddo, posteriormente, e, enquanto jurista que cumpre sua verdadeira
funcdo na sociedade, ao final de tudo (PINHEIRO, 1998, p. 139).

Na continuidade deste texto, analisar-se-4& como se encontra
configurado o ensino na universidade, no que se refere ao projeto pedagogico, as
ementas, aos contetudos programaticos, a avaliacdo institucional e a visdo dos
docentes, analisados com base em entrevistas semi-estruturadas. Ressalta-se que
todo o aporte teodrico utilizado nestes dois capitulos serviu de pano de fundo para a

compreensao e interpretacdo dos itens acima mencionados.
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4 O ENSINO JURIDICO

O aprendizado leva-nos a crer em uma idéia inicial apresentada. O
professor quando leciona, apresenta a seus alunos conceitos iniciais que permitirem
sua formacao a partir do viés ideologico a que ele opta.

Neste momento acontece a inicializacdo ideologica que se justifica pela
sua propria sistematica. O direito € uma ciéncia que ndo € passivel de
demonstracao, ou seja, aquilo que se fala ou se diz ndo tem como ser provado, nao
existe experimento que demonstre na pratica o que teoriza o professor'*. Destarte,
as mais diversas interpretacdes podem ser levadas a cabo e absorvidas pelos
iniciantes, que ainda ndo possuem respaldo intelectual para contestar o que lhes é
apresentado.

Entretanto, o professor deve formar pensadores responsaveis,
aplicando debates em sala de aula a fim de mostrar outras formas de se analisar e
interpretar o raciocinio sobre o fato abordado pelo professor.

Foucault (2007, p. 23) afirma que, “toda pratica discursiva pode definir-
se pelo saber que ela forma”. Dentro do quadro atual do ensino juridico, a
responsabilidade do professor ndo se restringe a lecionar, deve também contribuir
para ética no ensino do direito. O limiar do ensino juridico hodierno passa por uma
formacao ndo mecanica, que estimula valores indispensaveis na sociedade atual.

Ao professor cabe dizer o que possivelmente funcione como
verdadeiro e a verdade nado existe fora do poder ou sem poder. A discussédo €&

primordial para o aprendizado e o seu poder.

4.1 Projeto Didatico-pedagdgico

Ao analisar o Projeto Didatico-pedagdgico do curso de direito é
importante pensar os objetivos e finalidades do curso, e neste cenario destaca-se
que eles ndo foram estabelecidos unilateralmente por seus dirigentes, mas por meio

de um processo complexo de interlocucdo dialética e dialdgica entre a comunidade

' para Platdo o professor € mero orientador, uma vez que todo conhecimento é reminiscéncia e
ninguém ensina a ninguém.
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académica e a sociedade, bem como o favorecimento para a construgao de um
conjunto ndo estatico de objetivos e finalidades.

No momento em que o0s objetivos e finalidades sdo debatidos entre
toda a comunidade académica e séo tidos como conceitos cambiantes, notamos a
presenca de uma acao dialégica, onde todos os individuos, que estdo inseridos no
contexto, possam atuar como colaboradores.

Nesse sentido, Freire (1981, p. 196), comenta que:

A colaboragéo, como caracteristica da agéo dialdgica, que ndo pode dar-se
a nao ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcao,
portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicacéo.
Nao ha, portanto, na teoria dialégica da acao, um sujeito que domina pela
conquista e um objeto dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se
encontram para a prondncia do mundo, para a sua transformacéo.

A preocupacdo em propiciar uma formacdo que integre
equilibradamente o saber técnico-juridico e pratico, com fundamentos éticos,
tedricos e metodoldgicos; o ensino, pesquisa e extensdo; e o0 saber intra e
interdisciplinar, demonstra o0 que comentavamos no capitulo anterior, sobre a
necessidade do saber técnico-juridico, que muitos chamam de dogmatico, mas que
é fundamental para a formacdo-base do académico. Ndo é o conteudo técnico que
torna o ensino “bancario” e sim o tipo de abordagem que o professor da a esse
conteudo. Martinez comenta trés acdes docentes antidialégicas que sdo: a atuacéo
do docente como paradigma da estrutura dominadora imposta; a manipulagéo pela
mitificacdo do mundo e a divisdo dos alunos para manter a opressao (2002, p. 29-
30).

Outro aspecto importante é a interligacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, possibilitando ao aluno uma maior proximidade com o contexto social,
politico e cultural. Exemplos dessas atividades podem ser: participacdo em eventos
culturais e cientificos, a pratica no escritério modelo, estagios e atividades de
prestacédo de assisténcia judiciaria, entre outros.

Segundo Lobo (1992, p. 33):

[...] a indissociabilidade da pesquisa e da extensdo como 0 ensino, no
desenvolvimento permanente do curso; [...] enfoque interdisciplinar, de
modo a inserir a analise do fenémeno juridico na realidade social, politica e
econdmica. O curso juridico deve ser estruturado de forma a capacita-lo a
transmissao do saber acumulado, a articulagdo com a pesquisa e a
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extensdo, a adequacdo, a realidade social, producdo de saber novo a ser
instrumento de transformacédo sob a perspectiva da justica social.

O saber interdisciplinar no ambito juridico pode possibilitar a integracéo
com os outros campos do saber, permitindo a contextualizacdo do que é ensinado e
pesquisado, demonstrando a adocdo da estratégia dialdgica.

Freire (1981, p. 97) comenta que “a tarefa do educador dialdgico &,
trabalhando em equipe interdisciplinar este universo temético recolhido na
investigagdo, devolve-lo, como problema, ndo como dissertagdo, aos homens de
quem a recebeu”. Nesse contexto, é fundamental este dialogo que insere ou comeca
a inserir o aluno numa forma critica de pensar seu mundo.

A instituicdo estudada almeja um perfil para os seus académicos que
tem suas metas pré-estabelecidas pela gestdo. Observando o perfil que a FESURV
almeja para seus académicos, nota-se a preocupacdo com 0s problemas sociais,
com a busca por um direito comunitario, com a inter-relacdo entre teoria e pratica,
com o aprimoramento da pesquisa e, sobretudo, a abertura para um espaco de
debate que vise construir a cidadania.

Sendo assim, podemos perceber a presenca do agente comunicativo
no texto do projeto didatico-pedagdgico: quando relata a criacdo do seu projeto
norteador com uma acgéao integrada entre docentes, discentes e comunidade juridica;
quando estabelecem objetivos e finalidade flexiveis, que de acordo com as
necessidades da sociedade possam ser alterados.

Percebe-se também, que, quando ha incentivo para um didlogo
continuado e dialético entre professores e alunos, configurado por projetos de
pesquisa, monitorias, estagios, atividades de extensado, o perfil académico muda e
criando um espaco para debater e construir, com assento no direito, uma educacao
juridica coerente com a cidadania e a pluralidade de idéias.

Com bases nessas caracteristicas, vé-se o Curso de Direito da
FESURYV como um local aberto ao dialogo, para a discusséo dos problemas juridicos
de compreensao e convencimento matuo.

Os procedimentos de avaliagao aplicados no curso sao extremamente
variados e o0s professores buscam adapta-los, sobretudo, ao conteldo das

disciplinas, ao perfil das turmas e as questdes sociais mais relevantes e atuais.
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As provas escritas dissertativas sao as mais utilizadas, podendo conter questdes
escritas objetivas ou de resposta curta, principalmente, nos ultimos dois anos do
curso, com a finalidade de preparar os alunos para os exames do MEC e da OAB.

Observa-se que 0 processo avaliatorio esta intimamente ligado a uma
pedagogia critica, conforme comenta Martinez (2002, p. 43): "a avaliagao é
diagnostica e somativa, seus intuitos sdo de possibilitar ao professor medir o
rendimento dos alunos com vistas na analise de seu proprio trabalho como
educador”.

A pesquisa também € uma fonte da FESURV, destacando-se a
obrigatoriedade de pesquisa na graduacdo e sua co-relacdo com as linhas de
pesquisa da pos-graduacao, por meio da monografia, possibilitando aos académicos
um perfil voltado a investigacao cientifica, bem como a possibilidade de participacéo
em atividades de pesquisa dos nucleos da graduacédo e pés-graduacao, fortalecendo
a relacdo graduacao/pés-graduacao.

Tomando como referéncia as caracteristicas verificadas no contetdo
do Projeto didatico-pedagodgico da instituicdo, pode-se dizer que ha uma busca por
dialogo, por investigacdo e criticidade, o que requer argumentacdo e o aluno tem
melhor argumentagdo quando estd envolvido na producdo de um conhecimento. A
pesquisa € uma dessas formas de producdo, que inclui todos os interessados no
discurso dialégico. No ato de pesquisar ndo existe uma sO pessoa que detenha o
saber, pois dessa forma colocaria 0s demais participantes como objeto ou parte do
objeto de pesquisa.

Essa realidade desencadeia conhecimento a problematizacdo e a
constante reconstrucdo das representacdes diferenciadas. Na troca, no diadlogo, os
diferentes saberes cientificos, da experiéncia profissional e pessoal dos professores
e dos alunos se promovem, se deslocam e criam novas perspectivas que, por sua
vez se estenderdo aos participantes.

Habermas fala desse sujeito: “Tal seria o sujeito do processo de
pesquisa e da aprendizagem, o qual esta engajado — ele préprio — num processo
formativo” (1987, p. 151).

Conforme Habermas, a principal diferenca entre duas formas de
pesquisa, estd na atitude de quem vai pesquisar. A primeira, a atitude do
pesquisador, diz respeito a quem assume uma postura de neutralidade numa

posicéo privilegiada de observador e que diz como as coisas sd0 ou como as coisas
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se passam. A segunda, a atitude do interprete, é a atitude de quem quer
compreender. E para compreender o que é dito, € necessario participar, ao invés de
simplesmente observar (1987, p. 159).

Para o autor (1987, p. 159), “[...] a compreensdo é um ato onde
experiéncia e apreensdo tedrica estdo amalgamadas”. E isso que se pode observar
na FESURV, destacando-se o fato de que os professores estdo pesquisando, isto €,
partilhando, repassando e construindo saber.

Em complemento ao acima transcrito, € possivel verificar que o
processo de avaliacdo do Curso de Direito é bom, aventando-se o relacionamento
com as estratégias da acao docente:

a) colaboracao — refere-se a interacao professor/alunos;

b) organizacéo — inicia-se pela preparacdo do conteldo programético a
ser ministrado durante o ano, semestre, bimestre, més, aula e finda-
se com o feedback reprogramético das avaliacbes realizadas
(MARTINEZ, 2002, p. 33-40).

O relacionamento entre alunos e professores da FESURV seja nas
discussbes praticas, nos estudos de casos, seja em atividades extra-classe sao
classificados como de boa comunicacdo. Podemos dizer que ha uma grande
aproximacado com a estratégia dialdgica de colaboracdo, “[...] na qual o professor
deixa o seu papel de propagandista da dominacéo e passa a desempenhar, lado a
lado com seus alunos, uma parceria transformadora da sociedade” (MARTINEZ,
2002, p. 33).

Essa estratégia funda-se na possibilidade de interacdo e dialogo que
se assemelha a pedagogia critica, onde o professor € orientador/mediador para que
0 préprio aluno construa seu saber; a acdo comunicativa pela possibilidade de
discusséo dos conteudos e ndo mero convencimento de uma educacéao libertadora,
pois exclui o opressor e 0 oprimido, professor e aluno estdo no mesmo patamar.

A estratégia verificada encontra-se presente em varios ambitos:

a) na avaliacdo — conforme Martinez, quando o processo de avaliacao

tido como um ato de constatacdo, se a acdo do professor
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possibilitou aos seus alunos cumprir 0s objetivos tragados na
programacao das atividades e se eles os alcangaram (2002, p. 35);

b) no contetddo programético — considerar o grau de pertinéncia do
contetdo ministrado na area de interesse do curso, sendo que ha
boa sequéncia dos conteudos na disciplina, bem como o tempo
despendido. Esse conteudo relaciona-se a educacao libertadora
guando possibilita aos alunos pensar criticamente, com pertinéncia
a sua percepcdo de mundo; a uma pedagogia critica e
comunicativa, quando o proprio conteudo € objeto de futuro

dialogico.

c) na interdisciplinaridade — quando a localizacdo da disciplina na
grade curricular e 0 momento em que a disciplina foi ministrada no
conjunto do curso e classificada como  satisfatoria.
Interdisciplinaridade pode ser entendida como a colaboracao entre
as disciplinas por meio de uma situacéo dialégica que decorre de
um novo conceito de racionalidade que vai contra o saber tido como

unico e fragmentado.

Siebeneichler (1989, p. 178) comenta a interdisciplinaridade em
Habermas como uma interdisciplinaridade comunicativa; que aponta para uma
tomada de posicdo em prol do humanismo, onde o conhecimento sé pode ser
construido sobre a base de uma coeréncia discursiva entre teorias distintas.
Também pode ser vista como histoérico-critica de Saviani (1992, p. 82), pois, “o0
conhecimento, a aprendizagem dos conteldos é 0 meio que possibilita o

desenvolvimento do discente”.

d) na capacidade de problematizacdo — sintetizada na boa consisténcia
e grau de atualizacdo das informacdes veiculadas pelo professor.
Pois somente ocorrera a problematizacdo quando o docente
conhece o conteudo e o utiiza como “...] estratégia de

reconhecimento da realidade juridica excludente, presente no atual
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sistema juridico do pais: um verdadeiro desafio a formacgéo cidada
dos alunos” (MARTINEZ, 2002, p. 39).

Conforme proposto neste capitulo, a analise do Projeto Pedagdgico da
FESURYV impde questionar a concepcao de ensino, que embasa o Curso de Direito

e 0 que se entende por educacéo.

4.2 A Concepcgao de Ensino

Pode-se perceber que a compreensdo por Educacdo afasta-se da
concepcao tradicional, pois a partir do momento em que professor tem consciéncia
de que deve instigar com seus alunos e ndo depositar um contetdo pronto e
acabado. O processo de formacdo nao € individual e sim coletivo, que o individuo
deve aprender a construir e a reconstruir e ndo simplesmente copiar e decorar.

Quando se comenta sobre estabelecer um patamar de comunicacéo,
pode-se observar um processo de interacao entre professor-aluno, que sua aula nao
é simplesmente um mondlogo.

Nesse sentido, Marques (1997, p. 60-61) comenta que “a educacao se
cumpre num dialogo de saberes; ndo em simplesmente troca de informacdes, nem
de mero assentimento acritico a proposicoes alheias”.

Kenski (1991, p. 137) descreve que sO ha uma educacao

transformadora quando:

[...] o professor vai estar, entdo, comprometido ndo apenas com a simples
transmissdo de saber elaborado que os alunos se limitam a estudar e a
esquecer. Seu compromisso vai estar ligado a um processo complexo por
onde esse saber vai ser adquirido pelo aluno de forma critica, relacionado
com seu universo de experiéncia; de forma desafiadora, procurando novas
solucdes para velhos problemas; de forma questionadora, procurando
formas criativas e competentes de fazer as mesmas coisas, mesmo
aquelas tradicionalmente consideradas bem feitas.

Aspecto importante, ressaltado na andlise do ensino juridico do Curso
de Direito é a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, bem como a

formulagdo de novos conhecimentos, buscando assim um estudo sempre vivo,
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dindmico, que a cada momento, tanto professor quanto aluno possam descobrir ou
redescobrir algo.

Quando se afirma que ha uma necessidade em realizar atividades de
pesquisa e extensdo, primeiramente, identifica-se a busca por um perfil de
académicos, observando-se que a partir destas atividades, ndo hd uma mera
transmissdo de conteudos tidos como prontos e acabados.

Assim, Marques (1977, p. 3) comenta que: “Ensinar ndo é transmitir,
pois 0 ensino depende mais daquele que aprende do que das intencdes, claras ou
implicitas, de quem assume o papel de facilitar a experiéncia do aluno”.

Além de tudo isso, vislumbra-se que existe uma grande preocupacao,
no que se refere ao ensino ministrado na FESURV. Ha indicios claros da busca por
uma formacéo ética, profissional e cidadd, bem como uma tentativa de interligacéao

entre ensino, pesquisa e extensao.

4.3 Os Objetivos Docentes

Os objetivos de cada professor ao ministrar as aulas é um dos
aspectos analisados pelo Projeto Pedagdgico, bem como quais as técnicas
utilizadas para atingir tais objetivos.

De todos os aspectos desejados, destacam-se trés deles buscados no
desenvolver de um ano letivo. O primeiro ponto ressaltado é o estimulo para que o
aluno pesquise, isto €, ndo ha um contetdo pronto, mas sim pista para que o proprio
aluno desvele e compreenda tal contetdo. O segundo ponto foi a impossibilidade de
reproducdo completa do conteddo, buscando uma superacdo para possibilitar o
pensamento critico. O terceiro ponto abordado € o da formacdo e capacitacao
profissional, bem como a correta analise do direito positivado.

Tais pontos demonstram tracos de uma concepc¢ao transformadora da
educacado, pois a partir do momento em que o professor se preocupa com uma
formacdo critica do aluno, que desperta o questionamento, a duvida, a discusséo,
que visa uma reavaliagdo dos conteludos postos, ndo se pode mais falar em
estrutura tradicional de ensino. E isso fica latente, quando néo se esgota o conteudo,

preferindo-se dar pistas aos alunos ao invés de um conteudo elaborado,
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encorajando-os a rever o direito positivado, abrindo espago para a construcao do
conhecimento.

Prestes (1996, p. 117) comenta que:

[...] os professores devem, em didlogo com os alunos, submeter a critica os
conteudos da tradicao cultural e da ciéncia, de modo a obter uma avaliagao
daquilo que representa a continuidade da tradicdo cultural e a realizar
novas aprendizagens.

Ao aprofundar nos pontos acima descritos — “as pistas”, “a construgao”
e “a atividade pratica” — percebe-se o caminho das pedras: o posicionamento
demonstra uma educacgdo transformadora, pois o objetivo maior é que o proprio
aluno busque possiveis solucfes aos enfrentamentos tidos em sala de aula.

Segundo Kenski (1991, p. 138), “estes posicionamentos sdo diferentes
dos tradicionalmente assumidos no desenvolvimento de atividades de ensino-

aprendizagem, possibilitando assim uma educacéao transformadora”.

4.4 Metodologia utilizada em sala de aula e processo avaliativo

Questiona-se, neste ponto, a metodologia utilizada em sala de aula e
como se da o processo de avaliacdo. A principio, verificou-se que além da aula
expositiva que tem o intuito de contextualizar o académico na disciplina, utilizam-se
outras técnicas como leitura, seminarios, fichamentos de textos, debates que
proporcionam ao aluno uma melhor capacidade argumentativa.

Ressalta-se, também, a preocupacao do docente em capacitar o aluno,
que vem de uma concepcao tradicional de educacao, em que ha pouca construcéo e
muita repeticdo, a exemplo de cursos pré-vestibulares, os quais visam a
memorizacao de contetdos e formulas.

Por tal fato, percebe-se uma preocupacao ressaltada por Martinez
sobre uma acédo antidialégica que é a manipulacdo pela mitificacdo do mundo, ou
seja, é importante inserir o aluno no contexto, fazé-lo ver que faz parte do processo
(2002, p. 31).
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Ja os métodos avaliativos na instituicdo, ndo seguem um padrao rigido,
pois cada professor tem a sua forma de avaliar.

O que se vislumbra é uma utilizacdo minima de avaliacbes objetivas e
uma maior predominancia de questdes subjetivas como: dissertacdes, analises de
caso, resolucdes de problemas, fazendo com que o aluno elabore sua resposta a
partir do conhecimento produzido.

Moretto (2002, p. 121) comenta que estas questdes sao chamadas de
operatorias, pois “exigem do aluno opera¢cdes mentais mais ou menos complexas ao
responder, estabelecendo relagbes significativas num universo simbdlico de
informacgdes”.

Ressalta-se, ndo basta que a prova seja dissertativa, ela tem que
possibilitar uma operacdo mental, com coeséo e coeréncia, expressando ponto de

vista, conclusdes critico-reflexivas, pois segundo Moretto (2002, p. 121):

As provas dissertativas que tém caracteristicas transcritérias, em que a
resposta do aluno depende de simples transcricdo de informacdes, muitas
vezes aprendida de cor, € normalmente sem muito significado para o aluno
em seu contexto do dia-a-dia.

Essa preocupacdo em aplicar provas que exijam do aluno um
assimilacdo de conteudos, de criacdo e resolucdo de casos é caracterizada por
Moretto como uma perspectiva construtivista em que a prova exige contextualizacéo
e proposicao de questbes operatorias (2002, p. 100-101).

Essa perspectiva construtivista afasta-se da linha tradicional que

explora exageradamente a memorizacao, a mera transcricdo de conteudos.

4.5 Relacgéao professor-aluno

E importante avaliar, segundo critérios de geracdo do Projeto
Pedagdgico, qual a relagdo que se quer manter entre docentes e alunos. Antes de
ser saudavel a cordialidade, pode-se dizer que a discordancia é um das
caracteristicas de um método comunicativo, no momento em que estou em um
processo dialogico, visando o consenso, mas com possibilidade de pontos

discordantes, vistos como parte de um processo que acarretara um acordo mutuo.
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Segundo Moretto (2002, p. 63) a visdo construtivista de ensino enseja
sempre a dialética, isto é, “os interlocutores deverdo apresentar argumentos,
buscando dirimir controvérsias e chegar a uma sintese. [...] esse € o caminho na
construcdo do conhecimento na relacéo entre professor e aluno”.

E uma relacéo aberta, dialogada e participativa com os alunos, na qual
também se preocupa em deixar o aluno a vontade para poder questionar e discordar
do que foi exposto, rompendo-se de certa maneira com a tradicdo do ensino juridico
gue coloca o professor em cima de um tablado, onde ele fala e o aluno escuta.

Destaca-se aqui um elemento novo no que se refere a ndo perder a
autoridade, ou seja, um dialogo horizontal com os alunos, mas resguardando sua
autoridade. A liberdade de discussdo ndo pode se tornar libertinagem, nem a
autoridade em autoritarismo. Mas a seara € complicada: sera possivel ser professor

informal, acessivel sem perder a autoridade?

4.6 O Profissional que se pretende formar

O que se pode observar é que problemas e indagacdes estdo sempre
presentes no campo educativo: qual sera a forma mais adequada de avaliacdo?
Qual a metodologia a ser utilizada em sala de aula? Como fazer para despertar o
interesse do aluno? Como ser amigo e a0 mesmo tempo ser respeitado?

Estas sdo as questbes a que se precisa responder para inferir sobre o
verdadeiro profissional formado pelo Curso, segundo os critérios dispensados pelo
Projeto Pedagdgico.

No momento em que h&d um repensar da acdo docente, esforcos para
manter um canal aberto de didlogo, provas com objetivos construtivistas e nao
meramente reprodutivistas, preocupacdo com o bem-estar e a compreensao do
aluno, possibilitam a este aluno a construcdo de seu proprio conhecimento,
transformando-o em sujeito ndo meramente em objeto, tornando assim, um ser
critico-reflexivo, problematizador e emancipado, com capacidade para o0s

enfrentamentos da vida profissional.
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Por todos esses indicios, impde-se reconhecer uma educacgéao critica,
comunicativa e emancipativa, as quais puderam ser demonstradas ao longo do
presente capitulo.

Verificado o Projeto pedagdgico, denota-se emanado, construido sob
uma perspectiva critica e dialégica, como bem se vé pela participacado de docentes,
discentes, advogados, escritores e etc.; ha de se falar em facilidade, em participar
de projetos de iniciacdo cientifica, por causa da acessibilidade dos professores.
Quanto a avaliacdo discente, percebe-se que ha um espaco de discussdes praticas
adequado, visto que o sistema de avaliagdo € bom, bem como o dominio dos
professores sobre a disciplina.

Enfim, vislumbra-se com coeréncia a capacidade de comunicacédo para
insercdo do aluno na tematica da aula, tendente a colaborar no processo de

producédo, assimilacéo e contextualizacao do contetdo pelo académico.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino juridico é um tema mitificado nas Faculdades de Direito.
Questdes como exame de Ordem, saturacdo de mercado de trabalho, despreparo
técnico-juridico e social-politico dos bacharéis encontram-se presentes
paulatinamente no ambito académico. Porém, tais problematicas nao sao facilmente
respondidas e superadas.

E necessario, antes de tudo, observar que as lacunas que se fazem
presentes nesse ambito, sdo um espelho do conhecimento juridico e da forma de
ensino vigentes nestes cento e setenta e sete anos de ensino juridico brasileiro.

Repensar o ensino juridico antes de tudo é repensar como 0 este €
difundido na seara académica, social e politica.

Com o intuito de manutencao do status quo, o ensino juridico brasileiro
nasceu para atender a interesses corporativos (Estado e nobreza), isto é,
proporcionar a integragdo da ideologia entre o Estado e a elite dominante e a
formacdo de bacharéis para preenchimento de cargos politico-administrativos do
governo.

Calcado numa politica solida de reproducéo de saber, nos moldes das
aulas coimbras, em que os professores eram extremamente tradicionais e os alunos
submissos e acomodados, aliado a politicas publicas que deixavam o ensino juridico
a margem dos investimentos, contribuiram para a acomodacdo dos atores
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem e gerou um “estelionato educativo”
em que os professores fingem que ensinam, e os alunos fingem que estudam.

E nessa perspectiva de dissociagdo da proficua funcdo da educacéo
de preparar o académico para o exercicio da cidadania, tornando-o um ser
consciente, critico e emancipado, que possa exercer seu papel hum mundo
globalizado e em constante modificacdo, que esta centrada a problematica juridica.

O processo de ensino-aprendizagem provocou 0 esvaziamento ético e
a sucumbéncia da pratica docente, acarretando um aforismo juridico de poder fazer
uma analise superficial do direito e té-lo como um conhecimento pronto.

Para ocorrerem mudancas € necesséario, primeiramente, que O

professor desenvolva um perfil técnico, didatico e ético, que possa perceber que as
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relacdes interpessoais sdo meios eficazes e imprescindiveis para a aprendizagem,
abandonando assim a distancia entre os atores do processo educativo.

Faz-se necessario, ainda o redespertar do aluno que atualmente vé os
cursos juridicos como condicdo para aquisicao de um diploma que, hipoteticamente,
lhe trara vantagens diversas.

Neste contexto, o aluno € um ser oprimido, trabalhador explorado e
hipossuficiente cultural, que precisa necessariamente redespertar, para
compreender o mundo em que estd inserido, de pensar, opinar, produzir e
emancipar-se.

Para que ocorra tal emancipacdo, deve ocorrer uma mudanca no
ensino do Direito, ou seja, passar de uma estrutura monoldgica, unidimensional,
tecnicista, fragmentada, fundada num paradigma dominante para um paradigma
emergente que potencialize a reviséo critica do conhecimento, oferecendo condigbes
de possibilidade de argumentar-se de forma contraria a um ensino exegético,
dogmatico e legalista.

Tendo como pano de fundo o ensino juridico brasileiro, bem como a
possibilidade de transformacéo/modificacdo para um ensino que potencialize o
dialogo, a critica, a emancipacdo, estudou-se o ensino juridico da FESURYV,
buscando encontrar estes indicios de uma educacéao critica.

Os primeiros indicios encontrados dizem respeito ao Projeto
Pedagogico que esta fortemente embasado numa educacdo comunicativa e
dialégica, tendo em vista que a sua edicdo deu-se com participacdo de professores,
alunos, advogados, juizes entre outros.

A partir do momento em que uma universidade formula bases-mestres
para seu curso com toda a comunidade, demonstra-se um espaco aberto a critica, a
problematizacéo e a construcao de solucbes possiveis.

Além de este projeto ter nascido com uma vertente dialégica, em seu
texto, demonstra-se claramente a busca de um perfil académico voltado para uma
formacdo equilibrada entre o saber técnico-juridico e pratico, com fundamentos
éticos, tedricos e metodologicos, com incentivo a pesquisa e a interacdo com a
sociedade por meio da extensao.

Outro indicio € a grande facilidade que os alunos tém em participar dos

projetos de pesquisa, monitorias e atividades de extensdo, bem como pelo grande
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numero de professores que participam e coordenam pesquisas tanto em ambito da
graduacéo quanto da especializacéo.

A partir do momento em que o professor esta inserido num programa
de pesquisa, tem producdes cientificas, participa de eventos, publica livros,
demonstra-se que seu conhecimento ndo estid guardado, nem pronto, mas sempre
em movimento, com a possibilidade de aprimoramento.

A metodologia e os objetivos demonstram a busca de um saber criativo
e comunicativo, pois os professores utilizam técnicas como seminario, fichamentos,
aulas expositivas, debates, estudos de casos, que possibilitam a participacdo do
aluno.

Os proéprios alunos relatam a possibilidade de discussdes praticas em
sala de aula a configurando como adequada, demonstrando assim, uma aula mais
dindmica, critica e dialdgica.

Os objetivos para a elaboracdo das aulas também nos dé&o indicios,
pois além de o projeto pedagogico estar fundado numa formacdo tanto técnica
guanto pratica, os professores demonstram uma preocupacao em fazer interligacées
entre as disciplinas, inserir o aluno no contexto, intriga-lo com problemas, fazer com
gue as avaliagdes ndo sejam meras transcricdes, exigindo uma operacao mental de
criagéo, de construgao.

O que se pode observar € que ha varios indicios que nos levam a ver
um espaco de criticidade na FESURV, tanto por parte dos professores quanto por
parte dos alunos. Tem-se clareza a respeito dos limites das interpretacdes dos fatos,
dos conteldos e das entrevistas apresentadas e analisadas. Toda acado ja traz
consigo alguma teoria.

As leituras e teorizacBes levam a acreditar que ha possibilidade de
repensar o ensino juridico, buscando solu¢cbes, algumas até acessiveis, como
possibilitar o didlogo por meio de seminarios e debates, repensar e produzir
conhecimento dado por meio de projetos de pesquisa, de monitorias, de trabalhos
de conclusédo de curso, interagir com a sociedade por meio dos projetos de
extensdo, entre outros.

Diante da dinamica societaria, num momento de construcao
democrética, os indicios da criticidade sdo evidenciados na organizagdo dos
profissionais da area, na politica educacional e na acdo cotidiana do aluno e do

professor, que modificam aulas, conteddos, pesquisam, participam de eventos,
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debates, seminarios, projetos de extensdo, dando encaminhamento a construcéo de
novos conhecimentos na area juridica, num processo permeado de contradi¢cdes que
sdo sociais, valorativas, econdmicas, culturais, politicas e fundamentalmente

ideologicas.
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Baixar livros de Literatura Infantil
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Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
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Baixar Monografias e TCC
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