SABRINE PIEROBON DE SOUZA

O COTIDIANO DO ENSINO E APRENDIZAGEM DO
DIREITO NUMA INSTITUICAO DE EDUCACAO
SUPERIOR

Dissertacdo apresentada como exigéncia para obtencdo
do Titulo de Mestre em Educacado, ao Programa de Pés-
Graduacdo em Educacao na area de Ensino Superior do
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas da Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas.

Orientador: Prof. Dr. Newton César Balzan

PUC-CAMPINAS
2006



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

Autor (a): SOUZA, Sabrine Pierobon de.

Titulo: “O COTIDIANO DO ENSINO E APRENDIZAGEM DO DIREITO NUMA
INSTITUIGAO DE ENSINO SUPERIOR”

Orientadora: Prof. Dr. Newton Cesar Balzan

Dissertacao de Mestrado em Educacgao

Este exemplar corresponde a redacao final da
Dissertacdo de Mestrado em Educagdo da PUC-
Campinas, e aprovada pela Banca Examinadora.

Data: 27/06/2006.

BANCA EXAMINADORA

Rt
Prof. Dr\Newton:%f'—Ba’ff‘ﬁ

o =z ., /(:\

Prof. D'r%S’érgﬂcB%r’ardo Montes Castanho
[ |

l i . ; —

\ ( A 4~

Profa. Dra. Vera de Arruda Rozo Cury




BANCA EXAMINADORA

Presidente e Orientador:

Prof. Dr. Newton César Balzan

1° Examinador:

Profa. Dra. Vera de Arruda Rozo Cury

2% Examinador:

Prof. Dr. Sérgio Eduardo Montes Castanho

Campinas, 27 de junho de 2006.



Aos meus filhos, que hoje apenas
fazem parte de um sonho.



AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Newton César Balzan,
Orientador zeloso e atento, além de amigo em todos os momentos.

A Profa. Dra. Vera de Arruda Rozo Cury,
Por ter me guiado nos primeiros passos desta jornada, pelo estimulo e todo o carinho
demonstrado.

Ao Prof. Dr. Sérgio Eduardo Montes Castanho,
Pelas importantes sugestdes, pela atencéo e gentileza.

A Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho,
Pelos ensinamentos, risos € momentos inesqueciveis.

Aos meus queridos pais,
Por terem proporcionado a minha formacéo inicial, e por me incitarem a buscar, sempre, 0 meu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Ao meu amado marido,
Pela compreenséo e apoio incondicional, e por estar me ensinando a arte de amar e conviver em
harmonia a cada dia.

Aos irmaos Fabio, Regina e Mdnica,
Por sua amizade e colaboracao.



“O preco da liberdade néo € a eterna vigilancia,
mas o eterno delito.”

Miguel Reale Jr.



RESUMO

SOUZA, Sabrine Pierobon de. O cotidiano do ensino e aprendizagem do Direito numa
Instituicdo de Educacao Superior. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Pontificia
Universidade Catélica de Campinas, 2006. 161f. Orientador: Prof. Dr. Newton César

Balzan.

O presente trabalho visa descrever o cotidiano do ensino e aprendizagem do Direito
numa Instituicdo de Educacdo Superior (IES) de grande porte do interior do Estado de
Séo Paulo, e perceber como esta ocorrendo o sistema de trocas intelectuais, afetivas e
culturais entre professores e alunos, apreendendo a relacédo pedagdgica em seu contexto
situacional, a fim de contribuir para a pratica docente e fomentar discussdes sobre o
ensino juridico no Brasil. Trata-se de um estudo de caso que esta inserido na linha de
pesquisa “Avaliacao Institucional e Gestao Universitaria” do Programa de Pés-graduacao/
Mestrado em Educacgéo da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. A metodologia
utilizada consistiu em pesquisa qualitativa sob enfoque etnogréfico, reunindo um estudo
bibliografico sobre o tema, entrevistas semi-estruturadas, formais e informais, com
professores e alunos de turmas de primeiros e terceiros anos do curso de Direito de uma
Instituicdo de Educacdo Superior que optamos por ndo revelar, bem como observagoes e
pesquisas documentais. A contribuicdo principal do estudo estd na apreensdo e
descrigéo do cotidiano como uma unidade multidimensional, possibilitando interpretagdes
diversas por docentes e gestores atuantes no ensino juridico e respostas singulares para

0s problemas comuns enfrentados por inUmeras instituicdes.

Termos de indexacdo: Direito; Ensino Juridico; Avaliacdo Institucional; Educacdo

Superior; Ensino do Direito - uma etnografia.



ABSTRACT

SOUZA, Sabrine Pierobon de. Daily routine for law learning and teaching in a Higher
Education Institution. Dissertacdo de Mestrado em Educacéo, Pontificia Universidade

Catdlica de Campinas, 2006. 161f. Orientador: Prof. Dr. Newton Cesar Balzan.

The current work intends to describe the daily routine for law learning and teaching in a
high-profiled college-level Institution in S&o Paulo country side and notice how the
intellectual, affective and cultural interchange system is coming about. It will enable us to
learn about the pedagogic relationships in their own situational context, in order to
contribute to the teaching practice and to foment discussion on legal teaching in Brazil.
This work is about a case study inserted in the “Institutional Evaluation and Academic
Management” research line in the Education Graduate/Mastering Program at Pontificia
Universidade Catdlica in Campinas. The methodology used is based in qualitative enquire
under ethnographic focus, together with a bibliographical study related to the theme, semi-
structured interviews, formal and informal with first and third-year professors and students
of the law course in a college-level institution which we opted not to divulge, as well as
participant observations and documental research. The work main contribution is at the
daily routine and description as a multidimensional unit, making possible different
interpretations from active professors and managers in legal teaching and showing unique

answers to common problems faced by countless institutions.

Index terms: Law; legal teaching; institutional evaluation; Higher education; Law teaching -

an ethnography.
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1 INTRODUCAO




Este trabalho foi ensejado por experiéncias levadas a efeito pela minha
docéncia universitaria em nivel de graduacao e, ainda, por situacdes reais vividas
por mim na Pontificia Universidade Catélica de Campinas, onde me graduei em

Direito e integrei o programa de Mestrado em Educacéo.

Durante toda a graduacdo, fui influenciada pelo pensamento
normativista, onde a lei era fixada como Unico objeto a ser estudado e o Direito,
criticado apenas dentro dos padrbes formalistas. Toda a problematica estava
centrada na aplicacdo da norma, através do processo dedutivo, sem tomar

consciéncia de sua natureza, mas defendendo-a em razdo da ordem e do Estado.

Atuando na docéncia numa Instituicdo de Ensino Superior (IES) do
interior do Estado de S&o Paulo, foi possivel notar a minha propria alienacéo e a
ineficiéncia das teorias juridicas tradicionais para explicar e contribuir no

equacionamento dos problemas sociais que enfrentamos atualmente.

Percebi que o direito, como era ensinado, ndo possibilitava uma
percepcao reflexiva acerca da realidade social vivenciada. No mesmo sentido,
pude notar que os alunos do ensino superior, com quem convivia, desenvolviam
uma postura acritica, acreditando cegamente no principio do “justo por lei” e
frequentemente reproduzindo relagdes de poder que os oprimiam, legitimando a

propria marginalizacao.

Acreditando que na relacdo de ensino e aprendizagem poderia residir a
causa de parte significativa das contradi¢cdes existentes no processo de aplicacao
do Direito no Brasil, e insegura frente aos meus proprios referenciais, decidi
ingressar no programa de Pds-Graduacao/ Mestrado em Educacédo da Pontificia

Universidade Catdlica de Campinas.
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Inicialmente, eu pretendia estudar apenas a metodologia de ensino
através de entrevistas e questionarios, pensando na existéncia de uma
causalidade entre a conducdo do processo de ensino e aprendizagem e a
formacdao deficiente dos bacharéis no pais que, desprovidos de reflexdo critica, na

melhor das vezes, conseguiam tornar-se meros aplicadores da lei.

A pesquisa bibliografica prévia acerca do ensino juridico no Brasil
revelou uma grande frequéncia dos discursos de pesquisadores acerca do
distanciamento do ensino juridico em face da realidade social e sua contribuicdo

para a manutencéo da desigualdade social no pais.

Dentre as criticas, afirma-se que “ontem, como hoje, o ensino do
Direito nada mais faz do que acumular informacées. E um simplificador da
realidade” e a maioria dos cursos de Direito ainda mantém-se atrelada aos
modelos pedagdgicos tradicionais, calcados no paradigma positivista (RIBEIRO

JR., 2001).

Através das valiosas contribuicbes do Professor Orientador da
pesquisa, Prof. Dr. Newton César Balzan, decidi finalmente pela descricdo do
cotidiano do ensino e aprendizagem do Direito numa Instituicdo de Ensino
Superior do interior do Estado de Sao Paulo, por meio da pesquisa etnografica,
apreendendo o cotidiano como uma unidade multidimensional e complexa,
buscando entender os fatos da rotina diaria, os detalhes, os sentimentos e 0s

comportamentos dos individuos tal como séo percebidos por eles mesmos.

Portanto, o trabalho pretendeu captar como acontece o sistema de
trocas intelectuais, afetivas e culturais entre professores e alunos, apreendendo a

relacdo pedagodgica em seu contexto situacional. A partir destes dados, seria
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possivel contribuir para a pratica docente e fomentar discussdes acerca do ensino

juridico no Brasil.

Evidentemente, o caminho revelou-se bastante pedregoso, e se
descortinaram as minhas limitacdes como pesquisadora e professora, repleta de
rancos das concepc¢des juridicistas, mas apesar das dificuldades enfrentadas, o
trabalho possibilitou o0 meu despertar para o debate com a realidade e uma

mudanca na significacdo do meu ser e do meu fazer.

1.1 Metodologia

O objetivo da pesquisa consistiu em descrever o cotidiano do ensino e
aprendizagem do Direito numa instituicdo de grande porte do interior do Estado
de Sao Paulo, a fim de explicitar como acontece o sistema de trocas intelectuais,

afetivas e culturais entre professores e alunos, em seu contexto situacional.

Considera-se como cotidiano “o locus da interseccdo dos processos
sociais e da subjetividade individual” onde podemos observar as banalidades do
dia-a-dia, os atos a toa, que compdem a biografia social do homem, da cultura, e
dos fendmenos sociais em geral (PIMENTEL, 1993, p. 23). “A vida cotidiana € a
objetivacdo dos valores e conhecimentos do sujeito dentro de uma circunstancia.
E através dela que se faz concreta a pratica pedagogica, no caso do professor”

(CUNHA, 1988, p. 35).

Sabemos que ha varios estudos sobre o tema “ensino juridico” e
julgamos necessaria a consideracdo de uma abordagem diversa daquela operada
na maioria dos trabalhos existentes. Inspirados pela obra O professor em
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construcdo de Maria da Gloria Pimentel, concluimos que, a fim de revelar
aspectos nao captados por outros meéetodos de estudo, deveriamos proceder a
uma pesquisa qualitativa consubstanciada num estudo de caso sob enfoque
etnografico. Utilizamos ainda a pesquisa gquantitativa apenas para apresentar
dados passiveis de quantificacdo, tais como indicativos socio-econémicos dos

alunos da IES investigada.

Esclarecendo o processo de pesquisa, cumpre ressaltar que o trabalho
etnografico surgiu como procedimento metodolégico nas pesquisas
antropologicas de Malinowski, um dos pioneiros neste tipo de estudo, o qual
criticava os métodos da antropologia classica, chamada evolucionista, e propunha
um novo modo de interpretacdo onde, através da insercao completa junto ao povo
estudado e do uso de determinadas habilidades, os homens ditos primitivos se
tornavam “proximos” e “familiares”, ndo mais sendo encarados como selvagens e

desprovidos de humanidade (DURHAM, 1986).

Malinowski apregoou que, a fim de estudar determinado aspecto de
uma cultura, deveria toda ela ser estudada profundamente, como uma unidade

multidimensional (DURHAM, 1986).

Este pesquisador realizou seu trabalho com povos do litoral sul da
Nova Guiné, orientando-se por alguns principios metodoldgicos, quais sejam: a)
conhecimento dos critérios da moderna etnografia e atualizacdo em face dos mais
recentes resultados da ciéncia; b) insercdo completa junto ao povo estudado e
sua cultura, buscando sempre a harmonia com o ambiente; c) observancia aos
métodos especiais de coleta e registro de dados, onde os fatos do cotidiano, os

detalhes, os sentimentos, e a mentalidade nativa devem ser registrados, num
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esforco de penetracdo na atitude mental que os nativos expressam (DURHAM,

1986, p. 29).

Este tipo de pesquisa estad dirigido para a tarefa de conhecer a

realidade, envolvendo um trabalho de observacdo da interacdo social em sua

situacao natural e de estudo da cultura.

Mergulhar na vida cotidiana, no processo de pesquisa, € recomendado,

pois, segundo Wilson, com base nos estudos de psicélogos e socidlogos,

qualquer tentativa de deslocar o individuo do seu ambiente natural, corre o risco

de nao possibilitar a compreensao do fendmeno estudado em sua totalidade, ou,

pelo menos, obscurecer sua compreensdo. E importante observar que ‘o

comportamento quando observado em seu contexto natural estd sujeito as

influéncias daquele contexto, e ndo as influéncias especiais de situacdes artificiais

da pesquisa” (Wilson apud GRUNWALDT, 1986, p. 122).

Partindo de perspectivas metodoldgicas diferentes das apontadas

acima, para Ezpeleta e Rockwell,

a etnografia proporcionou uma volta a observacdo da interacdo
social em situacbes “naturais”, um acesso a fenbmenos nao
documentados e dificeis de serem incorporados as exigéncias do
levantamento e do laboratério. (1986, p. 38).

Cumpre, portanto, conceitua-la:

A etnografia é um esquema de pesquisa desenvolvido pelos
antropologos para estudar a cultura e a sociedade.
Etimologicamente, etnografia significa “descri¢do cultural”. Para os
antropélogos, o termo tem dois sentidos: (1) um conjunto de
técnicas que eles usam para coletar dados sobre os valores, 0s
hébitos, as crencas, as praticas e os comportamentos de um
grupo social; e (2) um relato escrito resultante do emprego dessas
técnicas. (ANDRE, 2003, p. 27).
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Como se V€, é necessario o dominio da teoria, o estabelecimento de
condicOes favoraveis de trabalho e a aplicacdo de métodos especiais de coleta,

manipulacéo e registro das evidéncias.

O trabalho etnografico supde
a observacéo direta, a entrevista sob as suas diferentes formas, a
pesquisa, a coleta de documentos, de informacfes de primeira
mao, de objetos, de gravagbes sonoras, de fotografias ou filmes.
Ele se prolonga em tarefas de organizagdo, de classificacdo, de
descricdo, de exposicdo e de primeira elaboracdo, para chegar a
constituicdo de monografias. (ERNY,1982, p. 123).

Os procedimentos elencados provém do método etnografico cuja
primeira e principal indicacdo é a observacdo do campo e dos atores em acao

(COULON, 1995).

Cunha, tratando da pesquisa etnografica em educacéo, esclarece que

0 processo é aberto e simples. Formulando questdes que ainda
nao pressupdem construcdo tedrica anterior, o pesquisador
observa e, junto, interpreta. Seleciona no contexto o que ha de
significativo em relacdo a elaboracao tedrica que esta realizando.
Deve ter uma preocupacdo grande em observar tudo o que
consegue. Muitas vezes € o detalhe que fornece pistas para as
explicagbes do fendbmeno. (1988, p. 43).

N&o basta, portanto, apenas seguir os procedimentos especiais de
coleta de dados, pois 0 que define o empreendimento etnografico € o esforco
intelectual para realizar uma “descricdo densa” que explicite as véarias
significacdes dos comportamentos e atitudes dos membros do grupo estudado

(GEERTZ, 1982).

Adverte-se ainda que “os estudos e o relato do cotidiano, para superar
a perspectiva de ser mera descricdo, precisam estar referenciados na dimensao

historica” (CUNHA, 1988, p. 39).
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Como veremos na sequéncia, buscamos seguir estas orientacbes na

conducao da pesquisa.

1.2 O caminho percorrido

Inicialmente, deu-se a fase exploratéria da pesquisa, momento em
gue dedicamos tempo ao estudo do método etnografico, aos problemas
operacionais relevantes para o trabalho de campo e algumas questdes

relacionadas ao ensino juridico.

Como resultado das atividades iniciais, familiarizamo-nos com a
metodologia e elaboramos o primeiro capitulo do trabalho, procedendo a algumas
consideracbes sobre a formacdo juridica, a fim de historicizar este tema e
apresentar alguns dos seus impactos sobre a constituicdo e configuracdo da

sociedade brasileira.

Para realizar o trabalho de campo, escolhemos uma instituicdo de
ensino superior de grande porte no interior do Estado de S&o Paulo, cuja
identidade optamos por néo revelar. A pesquisa foi focada em turmas de primeiro
e terceiro ano, dos turnos matutino e noturno, contando com alunos ingressantes
nos anos de 2003 e 2005. Tal escolha se deu em razdo da facilidade na coleta de
dados socio-econbmicos destes discentes e a necessidade de analisar dois

periodos distintos de aula e dois momentos diferentes no percurso académico.

Nas turmas selecionadas, combinamos observagdes, entrevistas

formais e informais com professores e alunos, e pesquisas documentais.
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A fim de caracterizar os alunos dos primeiros e terceiros anos,
acessamos alguns dados socio-econ6micos dos discentes ingressantes nos anos
de 2003 e 2005, coletados pela instituicdo durante os vestibulares. Os dados
referem-se, principalmente, a renda familiar, nUmero de pessoas que vivem desta
renda, situacdo de trabalho e sdécio-econdmica do discente, escolaridade e

profissdo de pais e mées dos estudantes.

Quanto aos documentos analisados, tivemos acesso aos planos de
aulas dos professores observados, publicacbes do Centro Académico (boletins,
informes, cartas abertas etc.), relatorios de atividades de monitores, além de

instrucdes normativas da IES.

Em especial, realizamos a observacgdo, e interagimos em certo grau
com a situagcdo estudada. Inserimo-nos no campo selecionado por
aproximadamente cem horas, no segundo semestre do ano letivo de 2005,
vivendo o cotidiano académico e assistindo aulas de vinte e um professores de
disciplinas diversas. De cada um dos docentes, observamos, no minimo, duas

aulas.

Mantivemos contato direto e buscamos a harmonia com o ambiente,
descrevendo as situacbes, os dialogos, as pessoas, 0S comportamentos e 0s

ambientes.

Assumimos uma posi¢cao mais aberta no inicio da pesquisa e, ao longo
do processo, definimos os aspectos que seriam aprofundados na coleta e na
analise de dados. N&o partimos, portanto, de hipéteses rigidas e categorias pré-
definidas, mas adotamos uma postura flexivel na elaboracdo dos protocolos de

observacéao.
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Para o éxito da pesquisa, durante o trabalho de campo, além de
observar os fatos cotidianos, buscamos captar e registrar, ainda que com
dificuldades, as atitudes mentais dos membros da comunidade académica,

procurando o sentido de suas acoes.

Coletamos dados sobre os valores, os habitos, as praticas, e os
comportamentos do grupo estudado, e os registramos no diario etnografico, onde
nossas impressdes e sentimentos experimentados foram documentados.
Buscamos distinguir, na apresentacdo sintética dos dados, os resultados das

observacdes diretas daquelas indiretas.

Apls a coleta de um grande numero de manifestacdes concretas,
procedemos a analise dos dados, buscando notar algumas repeticées, cenas que

continham marcas.

Realizamos a descri¢cdo do cotidiano com base nos padrbes percebidos
na leitura dos diarios de campo, tentando ndo perder de vista 0 quadro mais
amplo onde os fendbmenos se desenvolveram. Em especial, agregamos dados
sobre os atores envolvidos e suas caracteristicas, 0s espacgos escolares, a
dindmica das relacdes internas, as praticas educativas e avaliativas, bem como as
percepcbes de mundo e de educacdo dos sujeitos da relacdo de ensino e

aprendizagem.

Incorporamos a esta descricdo os dados obtidos através de entrevistas
formais e informais com professores e alunos. Os alunos entrevistados, em regra,
foram escolhidos a partir de relacdes estabelecidas com a pesquisadora no curso
da pesquisa. Com vinte discentes, de ambos 0s sexos, integrantes de grupos de

afinidades distintos, foram realizadas entrevistas informais pessoalmente ou por
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via eletrénica. Nao foi elaborado roteiro, sendo que as situacdes vividas davam o
tom da conversa informal. Foram revelados aspectos da visdo do aluno sobre a

instituicdo, a vida académica, os professores e suas praticas.

Os representantes de turma também foram ouvidos e realizou-se uma
entrevista formal semi-estruturada com um aluno-membro do Centro Académico,
responsavel por uma coordenadoria que realiza reflexdes e reivindicagcdes no
ambito do ensino juridico, e também atua na instituicdo, participando de um grupo

que tem por objetivo a realizacdo de reforma curricular.

No tratamento destes dados obtidos através das entrevistas com 0s
alunos, diante das repeticoes percebidas nos relatos dos discentes, selecionamos

as seguintes unidades de significado: 1. Percepcdo quanto aos professores,

dividida em: A) Dimensdo dos conteudos, entendida neste trabalho como a
percepcdo dos alunos de “tudo o que se relaciona com o dominio dos
conhecimentos” (PIMENTEL, 1993, p. 20) por parte dos docentes; B) Dimensao
das préticas de ensino e avaliacdo (habilidades didatico-pedagogicas em geral);
C) Dimenséo das relacfes intersubjetivas (area das atitudes e habilidades sécio-
afetivas dos professores); D) Dimensao da visdo socio-politica da acdo docente
(percepcdo dos alunos sobre as condicbes oferecidas pelo professor para

possibilitar uma viséo critica da realidade e da profissdo); e 2. Percepcdo quanto

a vida académica e a instituicdo, em geral (analise dos espacos escolares, criticas

a instituicdo e seus orgaos, visdo da universidade e seu papel...). Elaboramos,
entdo, matrizes gerais de agrupamentos de unidades de significado, reunindo
alunos por divergéncias e convergéncias (Anexo D) e procedemos a uma analise
vertical e horizontal das entrevistas formais e informais, buscando o essencial de

cada discurso e do conjunto dos discursos.
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Dentre os vinte e um professores cujas aulas foram observadas,
selecionamos dez professores para realizar entrevistas, considerando a
diversidade de areas de atuacdo, os dados das observacOes participantes e

algumas informacdes coletadas junto aos discentes.

Durante a pesquisa, notamos que alguns docentes eram indicados
pelos alunos como professores marcantes positivamente, e outros, marcantes em
sentido negativo. Incorporando a estes relatos os dados das observacdes de
aulas, pudemos selecionar sujeitos que faziam parte de ambos o0s grupos

(positivo e negativo, segundo a perspectiva dos alunos).

Assim, através de entrevistas formais semi-estruturadas, ouvimos
professores atuantes nas areas de Direito Publico e Privado, seguindo roteiro que
abordou os seguintes temas: escolha profissional e decisdo de ser professor;
formacdo académica; trajetoria profissional e experiéncia adquirida; histéria
familiar; atividades socio-culturais, religiosas e politicas; a instituicdo investigada;
o cotidiano da sala de aula; preparacdo e execucdo de aulas; preparacdo e

execucao de avaliagdes; panorama do ensino juridico no Brasil.

Também entrevistamos sujeitos ligados a atividades académicas
relevantes: Professor-Diretor da Faculdade de Direito; Professor-participante de
processo de reforma curricular; Professor-coordenador de monitorias e;
Professor-coordenador de Nucleo de Assisténcia Judiciaria. Estes sujeitos foram
questionados principalmente acerca das atividades especificas com as quais

estavam vinculados.

No tratamento dos dados coletados junto aos professores, buscamos

unidades de significado relevantes e essenciais para a pesquisa, que foram
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distribuidas em matrizes e agrupadas por sujeito entrevistado e por semelhanca
de significados (Anexo C). Também se procedeu a uma analise vertical e
horizontal das entrevistas, buscando o essencial de cada discurso e do conjunto
dos discursos. Nas entrevistas com os professores, as unidades selecionadas
foram: 1. Formacao académica e trajetoria profissional; 2. Préaticas de ensino e de
avaliacdo; 3. Aspectos socio-afetivos da relacdo professor-aluno; 4. Criticas a
situacdo de ensino e a instituicdo; 5. Visdo socio-politica da acdo docente,
incluindo ideologias, valores e concepcdes de vida, de conhecimento, de ensino e

de universidade.

Todos estes dados serdo apresentados no capitulo 3 onde, além dos
resultados das observacOes realizadas, transparece nossa visdo e perspectiva
acerca do processo de ensino e aprendizagem do Direito, que sera propriamente
revelada no capitulo 4, onde traremos algumas das reflexdes empreendidas sobre

o cotidiano observado, suas contradi¢cdes e perspectivas.

Por fim, através de nossas consideracfes finais, buscamos sintetizar
0s elementos mais importantes apresentados neste trabalho, acrescentando
guestionamentos derradeiros com o fim de fomentar discussfes e convidar o leitor
ao necessario debate acerca do cotidiano do ensino juridico no Brasil na

atualidade.
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2 CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO JURIDICA NO
BRASIL
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2.1 Consideragdes preliminares

A formacdo juridica, assim como a educacdo em geral, sempre
produziu efeitos sobre a construcdo, definicdo e a redefinicdo de fronteiras entre

os individuos e os grupos sociais.

Nesse sentido, € evidente também que a melhor ou pior formacao dos
profissionais do Direito refletirdA numa diferente constituicdo da sociedade e do
aparelho técnico-burocratico do Estado na administracdo da justica (BICUDO,

2004).

Referendando e buscando comprovar as afirmagdes acima, neste
capitulo apresentaremos um breve escorco histérico sobre o ensino do Direito no
Brasil, onde pretendemos analisar a formacé&o juridica e a legislacao pertinente,
para reforcar a relevancia das discussées em torno do ensino juridico na busca da

construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Como se sabe, o surgimento das universidades se deu

no periodo gético, isto é, nos séculos Xl e Xll. Antes disso,
contudo, podia-se falar em estudos superiores, como nas escolas
monacais, que funcionavam nos mosteiros, onde se formaram os
grandes pensadores da Igreja Catélica, ou nas escolas
catedralicias, que funcionavam nas catedrais, das quais saiam os
guadros e os administradores da Igreja. (CASTANHO, 2000, p.
16).

As universidades apresentavam configuracdes diferentes nas diversas
regides da Europa, mas, em geral, durante grande parte da idade média, foram
influenciadas pela escolastica (ARANHA, 2005). Entretanto, registra-se que, no
fim do medievo, o método escolastico entrou em declinio, circunstancia que muito

ird afetar o ensino do Direito (MARCHESE, 2006).
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No tocante a Portugal, sua primeira universidade foi fundada em 1290,
e, depois de enfrentar diversos problemas politicos, teve suas atividades
encerradas em 1537, com a criagdo da Universidade de Coimbra, que
apresentava duas faculdades destinadas ao ensino do Direito: a de Canones,
voltada para o Direito canbnico; e a de Leis, voltada para o Direito Romano

(MARCHESE, 2006).

No século XVIII, como se sabe, a Europa enfrentou a crise do Antigo

Regime, quando foram opostas as idéias liberais. No entanto, Portugal,

nao conseguindo acompanhar as transformacdes das forcas
produtivas na Europa, tenta superar o atraso pelo fortalecimento
do Estado, expresso no despotismo esclarecido do rei D. José |. O
gestor dessa reorganizagcdo administrativa e econdmica é o
primeiro-ministro Marqués de Pombal, que procura modernizar o
reino a fim de manter o absolutismo real. (ARANHA, 2005, p.132).

Contudo, as reformas propostas no ambito do ensino do Direito pelo
Marqués de Pombal ndo produziram os resultados almejados e, segundo a Profa.
Dra. Vera de Arruda Rozo Cury, sintetizando o relatorio da Junta da Previdéncia

Literaria, criada em 1770 para avaliar o ensino universitario, observa-se que

as licbes eram diarias, em nimero de cinco, trés pela manha e
duas no periodo da tarde, perfazendo cinco horas diarias. O
namero de anos para a formacao do bacharel foi reduzido para
cinco, acrescentando-se um ano para a qualificacdo de licenciado
ou doutor, quando o aluno submetia-se a conclusdo magna. O
método de ensino também se altera, adotando-se o método
dialético (...). Muito embora tenham sido enormes os esforgos
desenvolvidos pelo Marqués de Pombal, a reforma do ensino
juridico ndo alcancou o0s objetivos esperados, surgindo novos
projetos, resultando em uma complementacdo aos Estatutos
Pombalinos no comeco do século XIX. (2000, p. 151).

Apenas no final do século XIX, o ensino juridico portugués recebe as

influéncias dos positivistas, segundo nos ensina Marchese (2006, p. 39).
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Este brevissimo relato se impds, tendo em vista que a formacdo dos
intelectuais brasileiros ocorreu, primeiramente, em Coimbra, atingindo somente as
camadas mais ricas e privilegiadas da populacdo e tornando possivel o contato

com o ideério liberal, diante do lluminismo que fervilhava na Europa®.

2.2 Formacao juridica no Brasil imperial

Logo depois da independéncia, os grupos sociais dominantes definiram
uma estrutura politica que impediu a democratizacdo da sociedade brasileira,
relegando a participacdo politica para o ambito dos proprietarios de terras e
membros de camadas dominantes e institucionalizando a desigualdade social na
esfera publica. A implantacdo dos cursos juridicos no pais, entdo, foi pensada
como medida de vital importancia, havendo a imperiosa necessidade de buscar a
independéncia cultural da sociedade brasileira, que precisava formar os quadros

politicos da burocracia estatal.

A época, discutiu-se amplamente a questio da localizagcio dos cursos
e, finalmente, a lei imperial de 11 de agosto de 1827 criou, em Olinda e Sao
Paulo, as Academias de Direito, instituidas e concebidas a fim de formar homens
publicos para governar e administrar o pais. O curso de S&o Paulo foi instalado
no Convento de S&o Francisco, e o de Olinda, no Mosteiro de S&o Bento, sendo
que apenas em 1854 passaram ambas a denominarem-se Faculdades de Direito

(RODRIGUES, 2005).

' A educacao brasileira, como se sabe, foi muito marcada pelo ensino jesuitico nos séculos XVI e
XVII. Contudo, em 1759, os jesuitas foram expulsos do Brasil pelo Marqués de Pombal, século em
que os intelectuais brasileiros, influenciados pelas idéias européias emergentes tentaram imprimir
rumos diferentes a educacéo (ARANHA, 2005).
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Como nos ensina Adorno, desde cedo, os cursos juridicos foram
ditados pela necessidade de propiciar a formacdo da elite politica coesa e
disciplinada, e para tanto, a prevaléncia dos principios liberais sobre os principios
democraticos foi a premissa que orientou o principal intelectual da sociedade

brasileira durante o século XIX: o bacharel em Direito (1988).

Cumprindo esta funcéo pré-estabelecida, o bacharel, durante o império,
“sedimentou a solidariedade intra-elite de modo a rearticular as aliancas entre os
grupos sociais representantes do mundo rural e do mundo urbano” (ADORNO,

1988, p. 78).

Wolkmer aponta que o bacharel-jurista do século XIX expressava, com
sua presenca, o resguardo dos interesses das elites. Reconhece-se que 0
bacharel possuia uma formacao liberal-conservadora, primando pela autonomia
da acdo individual sobre a coletiva, e sempre divorciada dos reclamos mais
imediatos das camadas populares do campo e das cidades. Ocultava-se, sob o
manto da neutralidade e da moderacdo politica, a manutencdo de um espaco

marcado por profundas desigualdades sociais (1995).

O direito era utilizado, entdo, para legitimar a estratificacdo social,
“legalizando” os interesses das camadas dominantes e fazendo prevalecer os
principios liberais, em detrimento da igualdade e da democracia. Para tanto, as
inconsisténcias do mundo juridico eram ocultadas através de discursos

rebuscados e falaciosos.

Na época do império, “a ideologia liberal ao introduzir-se na sociedade
brasileira pareceu conferir os fundamentos ético-politicos para a reformulacao da

legitimidade do poder” (ADORNO, 1988, p. 44).
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No ambito legislativo, véarios diplomas legais deram sustentacdo a

estrutura de ensino que atenderia aos interesses dominantes.

A Lei de 11 de agosto de 1827 claramente ndo se pautou por critérios
pedagogicos, mas preocupou-se com a preservacao dos valores imprescindiveis

para a consolidacdo das elites, como podemos evidenciar na seguinte redacao:

Quadro 1: Lei de 11 de Agosto de 1827, que instituiu os cursos juridicos no Brasil (MARCHESE,
2006, p. 44-45).

Lei de 11 de agosto de 1827

Artigo 1° Criar-se-ao dois Cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais, um na cidade de Sao
Paulo e outro na de Olinda, e neles, no espac¢o de cinco anos, e em nove cadeiras, se ensinardo
as matérias seguintes:

1° ano. 12 cadeira: Direito Natural, Publico; Andlise da Constituicdo do império; Direito
das Gentes, e Diplomacia

2° ano. 12 cadeira: Continuacao das matérias do ano antecedente
22 cadeira: Direito Publico Eclesiastico
3° ano. 12 cadeira: Direito Patrio Civil
22 cadeira: Direito Patrio Criminal com a Teoria do Processo Criminal
4° ano. 12 cadeira: Continuagéo do Direito Patrio Civil
22 cadeira: Direito Mercantil e Maritimo
5°ano. 12 cadeira: Economia Politica
22 cadeira: Teoria e Pratica do Processo adotado pelas leis do Império.

Artigo 2° Para a regéncia destas cadeiras o Governo nomeara nove lentes proprietarios
e cinco substitutos.

Artigo 3° Os lentes proprietarios vencerédo o ordenado que tiverem os Desembargadores
das Relac¢bes, e gozardo das mesmas honras. Poderdo jubilar-se com o ordenado por inteiro,
findos 20 anos de servigo.

Artigo 4° Cada um dos lentes substitutos vencera o ordenado atual de 800$000.

Artigo 5° Havera um secretario, cujo oficio sera encarregado a um dos lentes substitutos
com a gratificacdo mensal de 20$000.

Artigo 6° Havera um porteiro com o ordenado de 400$000 anuais, e para 0 Servigo
haverao os mais empregados que se julgarem necessarios.

Artigo 7° Os lentes faréo a escolha dos compéndios da sua profissao, ou os arranjarao,
nao existindo ja feitos, contanto que as doutrinas estejam de acordo com o sistema jurado pela
Nacdo. Estes compéndios, depois de aprovados pela Congregacgdo, servirdo inteirinamente;
submetendo-se porem a aprovacao da Assembléia Geral, e 0 Governo os fara imprimir e fornecer
as escolas, competindo aos seus autores o privilégio exclusivo da obra por dez anos.

Artigo 8° Os estudantes que se quiserem matricular nos cursos juridicos devem
apresentar as certiddes de idade, por que mostrem ter a de 15 anos completos, e de aprovacao da
Lingua Francesa, Gramética latina, Retorica, Filosofia Racional e Moral, e Geometria.

Artigo 9° Os que freqientarem os cinco anos de qualquer dos cursos, com aprovacao,
conseguirdo o grau de bacharéis formados. Havera também o grau de Doutor, que sera conferido
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aqueles que se habilitarem com os requisitos que se especificarem nos estatutos, que devem
formar-se e s6 os que o obtiverem poderao ser escolhidos para lentes.

Art. 10°. Os Estatutos do Visconde da Cachoeira ficarao regulando por ora naquilo em
que forem aplicaveis e se ndo opuserem a presente Lei. A Congregacdo dos lentes formara
quanto antes uns Estatutos completos, que serdo submetidos a deliberacdo da Assembléia Geral.

Art. 11. O Governo criara nas cidades de Sao Paulo e Olinda as cadeiras necessarias
para os estudos preparatérios declarados no artigo 8°.

O Estatuto do Visconde da Cachoeira mencionado no art. 10 trazia

importantes divergéncias em face do diploma citado, mas afirma-se que

independentemente das criticas que desenvolvemos sobre o
estatuto do Visconde da Cachoeira, ndo h4 como negar a sua
visdo integrada de ensino - para cada conteudo disciplinar ha uma
forma de ensinar - e, principalmente, deve-se admitir que se trata
de um dos Unicos documentos académicos oficiais no Brasil que
insistem na importancia dos métodos e modos que deveriam os
lentes (professores) utilizar na transmissdo do conhecimento,
chegando, inclusive, a detalhar linhas de atuacdo pedagodgica e
um panorama bibliografico, para a época, de grande extensdo e
percepcdo. (BASTOS, 2000, p. 42-43).

Em razdo das divergéncias entre a lei de 11 de agosto e o referido
Estatuto, a Assembléia Legislativa optou por aprovar o Decreto Regulamentar de
7 de novembro de 1831. Ap6s a sua promulgacao, a legislacédo atinente ao ensino
juridico vem a sofrer alteracdes apenas vinte anos depois, através dos Decretos
n°. 608, de 16 de agosto de 1851, e n°. 1.134, datado de 30 de marco de 1853,
quase que integralmente mantido pelo diploma imediatamente posterior (Decreto
n° 1.386, de 28 de abril de 1854). Neste periodo, foram modificados alguns
elementos da organizacdo curricular, que, certamente, ndo implicaram em

transformacdes profundas na estrutura dos cursos juridicos no pais.

Cabe mencionar que, em 26 de abril de 1865, é promulgado o Decreto

n°. 3.454, gerando a

reducdo do periodo de integralizacdo dos cursos de cinco para
guatro anos, a subdivisdo das faculdades de Direito nas Secbes
de Ciéncias Juridicas e de Ciéncias Sociais, além do avanco na
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guestdo do ensino livre e a transformacdo em optativa da cadeira
de Direito Eclesiastico. (MARCHESE, 2006, p.50).

A Reforma de Ledncio de Carvalho, consubstanciada no Decreto n°.
7.247, de 19 de abril de 1879, veio em seguida efetivar o livre ensino primario,
secundario na Corte e o superior em todo o pais, trazendo uma nova estrutura

organizacional e curricular para os cursos juridicos em geral.

O artigo 1° do Decreto aduz que “é completamente livre 0 ensino
primario no municipio da Corte e o superior em todo o Império, salvo a inspecao
necessaria para garantir as condicbes de moralidade e higiene”. No tocante a

estrutura curricular, disciplina o artigo 23 que

As faculdades de Direito ser&o divididas em duas sessoes:

81° A secdo de Ciéncias Juridicas compreendera o ensino das
seguintes matérias: Direito Natural; Direito Romano; Direito
Constitucional; Direito Eclesiastico; Direito Civil; Direito Criminal;
Medicina Legal; Direito Comercial; Teoria do Processo Criminal,
Civil e Comercial e uma aula pratica do mesmo processo.

8§2° A Secdo das Ciéncias Sociais constard das matérias
seguintes: Direito Natural; Direito Publico Universal; Direito
Constitucional; Direito Eclesiastico; Direito das Gentes; Diplomacia
e Histéria dos Tratados; Direito Administrativo; Ciéncia da
Administracao e Higiene Publica; Economia Politica; Ciéncias das
Financas e Contabilidade do Estado.

83° Para o0 ensino das matérias que formam o programa das duas
secdes havera as seguintes cadeiras: uma de Direito Natural, uma
de Direito Romano; uma de Direito Eclesiastico; duas de Direito
Criminal; uma de Medicina Legal; duas de Direito Comercial; uma
de Direito Publico e Constitucional; uma de Direito das Gentes;
uma de Diplomacia e Histéria dos Tratados; duas de Direito
Administrativo e Ciéncia da Administracdo; uma de Economia
Politica; uma de Ciéncia das Financas e Contabilidade do Estado;
uma de Higiene Publica; duas de Teoria e Pratica do Processo
Criminal, Civil e Comercial.

84° Nas matérias que compreendem duas cadeiras o0 ensino de
uma sera a continuacao do da outra. (...)

88° O grau de Bacharel em Ciéncias Sociais habilita,
independentemente de exame, para os lugares de adidos de
legacbes, bem como para os praticantes e amanuenses das
secretarias de Estado e mais reparticdes publicas.

88° O grau de Bacharel em Ciéncias Juridicas habilita para a
advocacia e a magistratura. (MARCHESE, 2006, p. 54).
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A aludida reforma, que acabou se consolidando durante a Republica,
preocupou-se demasiadamente com a formacdo de pessoal capacitado para a
ocupacao de cargos publicos, como podemos verificar através da Secédo de

Ciéncias Sociais. Contudo, efetivamente nao

estabeleceu a liberdade de ensino no Brasil, pois continuava
existindo extremo rigor legislacional sobre os programas e as
matérias a serem ministradas nos cursos superiores € nos
demais. O que ocorreu néo foi a implementagcéo da liberdade de
ensino, mas sim do ensino livre, que consiste na possibilidade de
organizacdo e disposicdo de cursos por particulares, ou seja,
ensino privado. (MARCHESE, 2006, p. 60).

Segundo Rodrigues, em apertada sintese, podemos destacar cinco
caracteristicas principais dos cursos juridicos no Brasil, durante o periodo
imperial: a) foram criados, mantidos e amplamente controlados pelo governo, de
forma centralizada; b) tiveram o jusnaturalismo como doutrina dominante; c) no
tocante & metodologia de ensino, predominou a limitacdo as aulas-conferéncia no
estilo de Coimbra; d) corresponderam ao local privilegiado de comunicacdo das
elites econdmicas, onde estas formavam seus filhos para ocuparem os primeiros

escalbes politicos e administrativos do pais (2005).

No tocante a metodologia das aulas, no estilo de Coimbra, esclarece
Bittar, de modo contundente, que

uma aula de Direito no século XIX, sobretudo nas academias mais
tradicionais e antigas do Brasil (Sdo Paulo e Olinda), revestia-se
de um simbolismo sem par. Quase um ritual era seguido até que a
aula iniciasse, ou seja, até que o lente catedratico comecasse a
proferir a sua lectio. A aula era uma proposta de leitura in verbis
do texto da legislacdo em vigor, refletindo o maximo de literalidade
na interpretacdo da textualidade legal. A letra da lei parece tao
inviolavel quanto a das Sagradas Escrituras. (2005, p. 15).
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A formacdo juridica no Brasil imperial foi de vital importancia no
processo de homogeneizacao politica da elite, contribuindo para o éxito do projeto

burgués-individualista, assentado na seguranca, liberdade e propriedade.

Autores como José Eduardo Faria e Claudia Menge (apud ADORNO,
1988) interpretam que o ensino juridico, essencialmente conservador, situou as
faculdades de Direito como encarregadas de promover a sistematizacdo e a
integracdo politico-juridica do Estado e do liberalismo, atendendo as
necessidades de reproducédo das estruturas de dominacdo mantidas pela elite. A
formacdo do bacharel revelou-se como importante fator no processo de

construcdo e manutencao da desigualdade social no pais, durante o século XIX.

Desse modo, podemos aduzir que o fendmeno juridico e a formacéo
social no Brasil na virada do século XIX para o XX estiveram imbricados, sendo
que a construcdo da ordem burguesa nacional contou com expressiva

contribuicdo dos operadores juridicos.

2.3 Ensino juridico na Primeira e Segunda Republica

Na Primeira Republica estabeleceu-se 0 mesmo prisma politico e

ideoldgico predominante nos ultimos anos do império.

No ambito da producéo legislativa, o primeiro Decreto republicano na
area educacional ficou conhecido como Reforma Benjamin Constant, e levou o n°.
1.232 H, datado de 2 de janeiro de 1891, mas ndo empreendeu reformas
profundas, apenas suprimindo a cadeira de Direito Eclesiastico e dividindo as
faculdades de Direito em trés cursos, o de Ciéncias Juridicas, com integralizacao
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prevista em quatro anos; o de Ciéncias Sociais, com integralizacdo prevista em
trés anos; e o de Notariado, cuja integralizacdo foi estabelecida em dois anos

(MARCHESE, 2006).

Novamente, “a modificacdo vem ao encontro das necessidades da
nova ordem, qual seja, a de capacitar advogados, administradores publicos e

notarios” (MARCHESE, 2006, p. 61).

Em seguida, a Lei 314 de 30 de outubro de 1895 modificou mais uma
vez o curriculo, eliminando a triparticdo do curso, e denominando-o de Curso de
Ciéncias Juridicas e Sociais. Contribuiu ainda

com a implementacdo de novas exigéncias para a instalacédo das
Faculdades Livres de Direito, tanto em aspectos materiais como
pedagdgicos, e também com as novas regras para a questao das
frequéncias no curso, que vinha sendo regido pelo critério de
auséncia de frequéncia. (MARCHESE, 2006, p. 64).

No mesmo periodo foi aprovado o Codigo dos Institutos Oficiais de
Ensino Superior e Secundéario, de 19 de dezembro de 1901, permitindo a

matricula de mulheres nos cursos juridicos.

Em 1911, os Decretos n° 8.659 e 8.662, ambos de 05 de abiril,
modificaram a estrutura curricular, retirando as disciplinas Filosofia do Direito e
Direito Comparado, incluindo Introducdo Geral ao Estudo do Direito, com o
objetivo de iniciar e familiarizar os alunos ingressantes com o universo juridico
que lhes seria apresentado, e remanejando para o 3° ano, a disciplina Direito
Romano. O curso foi também estendido, passando a contar com seis anos de

duracdo (MARCHESE, 2006).

Em patente retrocesso, a Reforma Maximiliano, introduzida pelo

Decreto n° 11.530 de 1915, eliminou a disciplina Introducdo Geral do Estudo do
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Direito ou Enciclopédia Juridica, de indole progressista, fazendo retornar a
Filosofia do Direito, de teor tradicionalista. A disciplina Direito Romano foi
novamente remanejada para o 1° ano do curso, que voltou a contar com cinco

anos de duracao.

Como se sabe, em 1930, Getulio Vargas iniciou a instalacdo de uma
politica centralizadora no pais. O primeiro titular do Ministério da Educacédo e
Saude Publica realizou uma revisao historica da educacdo brasileira recente e,
como fruto desta revisdo, o entdo Ministro Francisco Campos elaborou o

chamado Estatuto das Universidades.

Em 11 de abril de 1931, a Reforma Francisco Campos, efetivada
através dos Decretos n°. 19.851 e 19.852, “deliberou que o pais obedeceria
preferencialmente um sistema universitario, disp6s sobre a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro, bem como reformulou o curriculo do ensino

juridico” (MARCHESE, 20086, p. 70).

Segundo o Ministro, o curso de Direito era retrogrado, contando com
varias disciplinas sem objetivo especifico, inexistia preparo didatico dos docentes
e o0 curriculo deveria modernizar-se, pois pouco abordava a compreensdo do
direito positivo brasileiro. Aduzia que, dentre outras mudancas, deveria ser
ampliado o estudo do Direito Civil, aceitando aulas exclusivas sobre Direito de

Familia e Sucessdes (MARCHESE, 2006).

Como afirma Rodrigues (2005), denota-se que, através do incentivo ao
estudo do direito positivo brasileiro e da introducdo de novas matérias, buscou-se
a implementacdo de um ensino nitidamente profissionalizante, com a formacéo de

bacharéis dotados de conhecimentos essencialmente praticos, nos termos das
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novas demandas do capitalismo e das expectativas comerciais e econémicas
brasileiras. Ressalte-se que nesse periodo os cursos de Direito foram
desdobrados em dois: o bacharelado e o doutorado, cabendo ao primeiro a
formacédo dos operadores técnicos do Direito e, ao segundo, a preparacdo dos

futuros professores e pesquisadores.

Cabe mencionar ainda que a Constituicio de 1934 trouxe uma
transformacao significativa na concepcédo geral de ensino no pais, estabelecendo
“os principios legislativos que fundamentam o Direito educacional até a
atualidade” (MARCHESE, 2006, p. 73). No entanto, a carta constitucional nada

inseriu de novo especificamente acerca dos cursos juridicos no pais.

O novo curriculo dos cursos juridicos apenas foi aprovado pelos
parlamentares em 08 de janeiro de 1936, incluindo disciplinas como Direito do
Trabalho e Direito Industrial, ambas destinadas a responder a um quadro social

de reordenacdo econdmica (MARCHESE, 2006, p. 73).

Com o advento do Estado Novo e da Constituicdo de 1937, o cenario
mudou-se novamente, e as alteracdes curriculares deixaram de se realizar por lei,
para efetivarem-se através de Decreto-lei, emanado diretamente do Poder
Executivo. O primeiro exemplo deste dispositivo acerca do ensino juridico deu-se
com o Decreto-lei n°. 2.639, datado de 27 de novembro de 1940, que dividiu a
disciplina Direito Publico Constitucional em Teoria Geral do Estado e Direito

Constitucional (MARCHESE, 2006).

Através da analise da legislacdo ora apresentada, podemos afirmar,

em sintese que, na Primeira Republica, as principais mudancas foram:
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a) a introducdo de alteragbes no curriculo dos cursos,
procurando dar maior profissionalizacdo aos seus egressos.
Continuou ele, no entanto, sendo rigido, ndo sendo
introduzida nenhuma alteracdo estrutural;

b) a influéncia decisiva do positivismo na concepcdo de
Direito e seu ensino; e

c) o inicio das discussdes sobre a questao da metodologia de
ensino. No entanto, a aula-conferéncia continuou sendo, regra
geral, a op¢ao didatico-pedagdgica adotada. (RODRIGUES,
2005, p. 26).

No periodo compreendido entre 1930 a 1970, muito pouca coisa

mudou, em termos qualitativos nos cursos juridicos no Brasil.

Em 1955, San Tiago Dantas, na aula inaugural da Faculdade Nacional
de Direito, no Rio de Janeiro, tratando do panorama geral do ensino juridico,

aduziu que seus problemas poderiam ser analisados de duas formas:

a) como uma projecdo do problema geral da educacédo superior e
de todo o sistema educacional; e

b) como um aspecto da prépria cultura juridica. (Dantas apud
RODRIGUES, 2005, p. 27).

Para o mencionado autor, o curso juridico, através da velha aula-douta
coimbrd, era um mero centro reprodutor de conhecimentos tradicionais, onde
nenhum espaco fora reservado para a criatividade ou a preocupa¢do com 0 novo

(Dantas apud RODRIGUES, 2005).

Apenas com a implantacdo da Universidade de Brasilia, em 1961, algo
de inovador foi introduzido no ambito do ensino do Direito. Rompendo com as
propostas exclusivamente profissionalizantes e comprometendo-se com um
projeto de desenvolvimento de nacdo, o artigo 10 da Lei n°. 3.998 datada de 15
de dezembro de 1961 preceituou que

a universidade de Brasilia empenhar-se-4 nos estudos dos
problemas brasileiros relacionados com o0 desenvolvimento
econbmico, social e cultural do pais e, na medida de suas
responsabilidades, na colaboragdo com as entidades publicas e
privadas que o solicitarem. (MARCHESE, 2006, p. 77).
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O projeto, aderindo a concepcéo de universidade organica, englobava
a criacdo de institutos organizados por areas de conhecimento, que em muitos

aspectos divergiam dos tradicionais centros de ensino isolados.

O curriculo inicialmente proposto para o curso de Direito trazia dois
anos basicos de razoavel interdisciplinaridade, um rol de matérias da area de
ciencias humanas, além de algumas disciplinas tradicionais e outras de

especializacdo, que seriam oferecidas no 3° ano do curso.

No ano seguinte ao da implantacao da Universidade de Brasilia, houve

pela primeira vez na histéria do ensino do Direito brasileiro, a
implantacdo de um curriculo minimo - até aquele momento o
Estado, através dos O6rgdos competentes, havia sempre imposto
curriculos plenos, o que, formalmente, constitui-se em um avanco.
No entanto, a alteracdo no conjunto normativo educacional nao
trouxe maiores efeitos na pratica presente nos cursos de Direito,
mantendo-se os curriculos plenos limitados e estanques, apesar
da flexibilidade introduzida pelo novo sistema adotado.
(RODRIGUES, 2005, p. 28).

2.4 O ensino do Direito em busca de mudancas: da década de 70 até os dias

atuais

Durante a década de 70, varios juristas dedicaram-se a denunciar a
crise do ensino juridico, buscando também apontar suas causas, e uma ampla

producao cientifica em programas de mestrado e doutorado se desenvolveu.

Dentre os autores que nesse periodo produziram de forma sistematica,
podemos citar Alberto Venancio Filho, Alvaro Melo Filho, Aurélio Wander Bastos,
Edmundo Lima de Arruda Junior, Eliane Botelho Junqueira, Horacio Wanderlei

Rodrigues, Jodo Batista Villela, Joaquim Arruda Falcdo, José Eduardo Faria, Luis
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Alberto Warat, Paulo Luiz Neto Lobo, Roberto Fragale Filho e Roberto Lyra Filho

(RODRIGUES, 2005).

Instituicbes também se mobilizaram na busca de perspectivas para o

ensino do Direito. Como exemplo, podemos citar a ALMED (Associacdo Latino-

Americana de Metodologia e Ensino do Direito) fundada em 1970, que contou

com o envolvimento de diversos juristas brasileiros. Warat, seu fundador, afirmou

que

nos varios Congressos da ALMED (Associacao Latino-Americana
de Metodologia e Ensino do Direito) e nos cursos e palestras que
Joaquim Falc&o, Aurélio Wander Bastos, Tércio Sampaio Ferraz
JUnior e eu ministramos, tentamos fornecer elementos de Teoria
Geral do Direito, de Filosofia, de Epistemologia e de Semiologia
que permitiram um tratamento menos bitolado do saber juridico.
(Warat apud ENGELMANN, 2004, p. 130).

Segundo a retrospectiva realizada por Warat, nos anos 70

pode-se dizer que a critica ao ensino do Direito efetivou-se em
quatro fontes simultdneas: metodoldgica, epistemoldgica, politica
e afetiva. Do ponto de vista metodoldgico, tentou-se superar 0
ensino tradicional do Direito (baseado nas aulas magistrais, na
memorizacdo dos coédigos e a falacia de autoridade) por aulas
mais participativas, baseadas em trabalhos grupais e objetivos
pedagdgicos claramente planificados. Em termos epistemoldgicos
tentou-se superar o tradicional divorcio que havia se instalado
entre os dogmaticos e os fildsofos do direito, mostrando a
importancia pedagoégica da aproximacédo (...). Do ponto de vista
politico, foram tentadas duas coisas: primeiro a instrumentalizacédo
de um saber mais critico do direito, com o objetivo- no manifesto-
de contribuir nas lutas dos direitos humanos e as possibilidades
de abalar o terrorismo de Estado, possibilitando assim, o inicio de
uma eventual escalada redemocratizadora. Segundo, trabalhar o
direito como uma dimensdo semioldgica da politica, contribuindo
desta maneira, para a desmistificacdo da crenga no carater neutro
da lei e seus saberes. Enquanto nos afetos, tentou-se inaugurar
uma imensa discussdo em torno da afetividade do processo
didatico como suporte indispensavel do trabalho de formacédo do
aluno. Assim, se sugeriu a substituicdo do “saber de erudicao” por
um conhecimento apoiado na aceitacdo do outro como diferente.
(Warat apud ENGELMANN, 2004, p. 130).

Observe-se que o sentido da critica iniciada na década de 70 nao se

dirigiu apenas as questdes relacionadas a metodologia de ensino ou a estrutura
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curricular, mas cresceu também uma vertente politica, voltada aos préprios
conteudos e valores produzidos pelo ensino do Direito. Muitos juristas se valeram
dos fundamentos apontados na obra do autor francés Michel Miaille, denominada
Introducédo Critica ao Direito, publicada em 1970, onde, discutindo questbes de
ordem deontologia e epistemoldgica, buscou-se descortinar e compreender as

determinacgdes sociais e econdmicas do Direito.

As criticas, em geral, levaram o Ministério da Educacdo (MEC) a criar,
em 1980, uma comissao de Especialistas em Ensino do Direito, com a finalidade
de verificar a organizacédo e o funcionamento dos cursos e apresentar uma nova
proposta curricular. Contudo, esta iniciativa foi infrutifera e o curriculo sugerido

nunca foi implantado.

Parte importante do grupo de juristas que se encarregou de denunciar
a crise do Direito e seu ensino nesse periodo, ascendeu na esfera juridica no fim
do século XX, e passou a ocupar espacos privilegiados no cenario nacional, como

resultado de um processo bastante peculiar.

No fim do século XX, em especial durante a década que precedeu a
redemocratizacdo da sociedade brasileira, ocorreu uma intensa mobilizacdo
social, na qual varios juristas revelaram-se sensiveis aos principios democraticos
e capazes de perceber as inconsisténcias da ordem juridica e as contradi¢coes
da sociedade capitalista. Nessa época, buscaram incessantemente descobrir
novas estratégias que pusessem fim ao autoritarismo (ADORNO, 1988), numa
mudanca evidente no padréo dos usos e posicionamentos do Direito, percebidos

até entao.
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Engelmann demonstra que, apdés a promulgacdo da Constituicdo de
1988, conquistada também devido aos esforcos dos juristas, a conjuntura de
redemocratizacéo politica do Brasil atingiu os agentes e as instituicdes que se
mobilizaram na luta politica. O conjunto dos operadores juridicos, professores de
Direito e a rede de ensino universitario sofreu um processo de diversificacéo,
“tanto nas caracteristicas sociais dos que tém acesso ao titulo de bacharel em
direito, que repercute nos usos das profissbes juridicas, quanto das disciplinas

gue fundamentam o conjunto da atividade deste espaco” (2004, p. 9).

Realizando pesquisa de énfase socioldgica sobre a diversificacdo do
espaco juridico e lutas pela definicdo do direito no Rio Grande do Sul, Engelmann
(2004) apontou que dois polos poderiam ser destacados no ambito das profissées
juridicas e seus usos: um primeiro polo composto por bacharéis de indole
conservadora, que estdo associados a “grandes familias de juristas e politicos” e
que detém grande capital social, posicionando-se nas carreiras juridicas mais
tradicionais; e um segundo polo, mais diversificado socialmente, composto por

grupos que se posicionam enfrentando a tradicéo juridica.

O pdlo tradicional “reforca os padrdes de uso e definicbes do direito a
partir de sua neutralizacéo, utilizando o Poder Judiciario principalmente como
espaco de garantia da conservacdo social” (ENGELMANN, 2004, p. 14). Os
bacharéis que compdem este pélo provém, majoritariamente, de camadas sécio-
econdmicas superiores. O poélo que podemos considerar critico, politizado e
verdadeiramente académico, que investe numa fundamentacdo moral para o
ensino e para 0s papeis sociais e politicos das profisses juridicas, apresenta
namero maior de bacharéis cujos pais exercem ocupa¢des manuais e tem renda

mais baixa, em comparacdo com o polo conservador. Engelmann, em sua
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pesquisa, constata que o ensino universitario, no curso de pdés-graduacdo da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) encontra-se em consonancia
com o “pélo diversificado”, critico, enquanto que a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) aproxima-se da abordagem juridica propria do “pélo

conservador” (2004).

Importante ressaltar que o grupo inicialmente periférico, dos agentes
desvinculados das “grandes familias” de juristas e politicos, portanto contando
com capital de relacdes sociais menos expressivo, passou a ascender na esfera
do ensino universitario e das carreiras juridicas principalmente através da
mobilizacéo pela titulagdo académica e articulagcdo®. Muitos dos juristas que se
posicionaram contra a tradicdo e empreenderam criticas ao Direito e seu ensino,
vieram a ocupar, tempos depois, cargos em comissdes da Ordem dos Advogados

do Brasil, e em gestdes de cursos juridicos na década de 903,

Cumpre observar que, em 1992, o Conselho Federal da Ordem dos
Advogados do Brasil formou uma comissédo de especialistas, onde se destaca a
participacdo de um grupo de juristas ligados a UFSC, tais como Horario
Wanderley Rodrigues, Leonel Severo Rocha, Luiz Alberto Warat, Edmundo Lima
de Arruda Junior e Antonio Carlos Wolkmer, tendo por objetivo levantar dados e
fazer um diagnostico da situacdo do ensino do Direito, e do mercado de trabalho
para advogados. Como resultado desta pesquisa, foi publicada uma coletanea de

textos, denominada Ensino Juridico: diagndsticos, perspectivas e propostas, que

? Esta dinamica se deu principalmente da regido sul do pais, conforme comprova a mencionada
Eesquisa realizada por Engelmann (2004).

Como exemplos dessa assertiva, podemos citar Edmundo Lima de Arruda Janior e Horacio
Wanderlei Rodrigues, ambos ligados a UFSC, e que vieram a compor a Comissao de Ensino
Juridico da OAB em 1991, dentre outras.
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trouxe importantes contribuicdes para a compreensdo do cendrio que se impunha,

conferindo maior visibilidade as denuUncias dos autores citados acima.

No mesmo ano, Horacio Wanderley Rodrigues, esclarecendo os
multiplos aspectos da “crise do ensino juridico” afirmou que

numa visdo esquematica, pode-se buscar uma visualizacdo do
aspecto mudltiplo da crise do ensino juridico, da seguinte forma:
a) nivel estrutural, que engloba as crises dos paradigmas politico-
ideoldgico e epistemologico; b) nivel operacional, que abrange as
crises académica (curricular e didatico pedagbgica) e
administrativa; c) nivel funcional que inclui as crises de mercado
de trabalho e identidade (decorrente da dissociacdo entre a
imagem projetada e a pratica concreta das atividades juridicas e
da indefinicdo sobre o papel social que cabe aos juristas) e de
legitimidade (oriunda do conflito entre os valores proferidos pela
pratica juridica e aqueles reivindicados pela sociedade). (1992,
p.17).

Importantes autores deram continuidade as pesquisas e a dendncia da
crise do ensino juridico, ampliando a producdo académica e a publicacdo de
obras sobre o tema. Realizando um estudo de caso, Cury afirmou a ocorréncia de
um distanciamento entre o ensino juridico e a realidade social, verificando que

a realidade social vivenciada e direito positivo apreendido, muitas
vezes ndo se coadunam, pelo distanciamento existente entre
ambos, gerando um clima de inseguranga para o educando que
se vé incapaz de abstrair da norma a funcado méaxima do Direito,
que se traduz pela aplicacdo da justica. (1993, p. 25).

No mesmo sentido, Wolkmer aduziu que

a retrospectiva comprova que, até hoje, tais agentes nao soé
hédbeis servidores do ritualizado Direito estatal, afeto mais
diretamente aos intentos dos donos do poder e dos grandes
proprietarios, como, sobretudo, talentosos reprodutores de uma
legalidade estreita, fechada e artificial. Esses procedimentos
definem uma atuacdo em grande parte conservadora, prépria para
justificar a manutencéo da ordem vigente. Percebe-se, assim, uma
tradicdo  advocaticia  desvinculada de  atitudes mais
comprometidas com a vida cotidiana e com uma sociedade em
constante transformacao. A postura técnica e casuistica fecha-se
frente ao dinamismo dos fatos e resiste a um direcionamento
criativo, ndo conseguindo mais responder a novas e emergentes
necessidades. (1995, p. 13).
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Diversos pesquisadores atribuiram ao processo de ensino-
aprendizagem a responsabilidade pelos posicionamentos e usos correntes do

Direito. De modo contundente, Warat afirmou que

0 saber juridico permanece sempre igual a si mesmo, ensinado e
encenado como uma situacdo pré-hipnética (que nos prepara para
0 pior). Somos fascinados por esse discurso brilhante que nos
deixa moles como um gato adormecido e sem condi¢cfes de reagir
contra formas de sociedade cada vez mais despolitizadas e
desumanizadas. Na sala de aula, estudantes e professores
estimulam-se reciprocamente para instalarem-se confortavelmente
na servidao das vozes instituidas. (1995, p.112).

Como se vé, no fim do século XX, a crise ndo foi superada e
persistiram muitos dos problemas apontados nas décadas anteriores, na maioria
das Instituicbes de Ensino Superior no Brasil. Contudo, novos espacgos de
discussdo se abririam, algumas posicOes estratégicas foram conquistadas e

outras organizacdes surgiram. Nesse sentido, o espaco juridico se diversificou.

A legislacdo também se modificou como reflexo das mobilizacdes e,
neste aspecto, a Portaria do MEC n°. 1886, editada em 31 de dezembro de 1994,
avancou no ambito do ensino juridico, indo além do que tradicionalmente era
objeto de normatizacdo. Como nos ensina Rodrigues,

ao fixar diretrizes curriculares, ela continha uma série de
orientacbes que obrigatoriamente teriam de ser levadas em
consideracdo, ndo apenas na elaboracdo da grade curricular, mas
também no tratamento que deve ser dado aos contetdos das
matérias. (2005, p. 86).

Trazia as seguintes diretrizes basicas para o ensino do Direito (Anexo
F):

a) o curso devia estar alicercado, obrigatoriamente, no tripé
ensino, pesquisa e extensao. Isso significava que o seu curriculo
pleno devia estar, necessariamente, integrado por atividades de
ensino, pesquisa e extensdo. Esse aspecto ficou ainda mais
objetivo com a criagdo da monografia final e de um espaco
curricular integrado por atividades complementares, bem como
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pelo carater de extensdo parcialmente emprestado ao estagio
supervisionado;

b) a autonomia das IES para organizar essas atividades de ensino
pesquisa e extensao; e

c) a limitacdo dessa autonomia, presente na exigéncia de que
essas atividades deveriam atender as necessidades de formacéao
do Bacharel em Direito em quatro niveis diferenciados:
fundamental, sociopolitico, técnico-juridico e pratico. Em funcao
desses niveis, a estrutura dos cursos foi pensada em momentos
diferenciados e complementares entre si: matérias fundamentais
(de conteudo interdisciplinar e de formacdo bésica), matérias
profissionalizantes (de conteddo técnico-juridico), prético
(composto pelo estagio e pela monografia final) e complementar
(formado pelas atividades complementares e matérias néo
previstas no contetldo minimo do curso). (RODRIGUES, 2005, p.
86-87).

Muitas outras mudancas foram salutares, tais como a exigéncia das

atividades complementares (no total de 5 a 10% da carga horaria, segundo o art.

4° da referida lei); a flexibilidade de regime académico, que podia ser o seriado,

de créditos ou qualquer outro adequado a realidade da IES; o estabelecimento de

um acervo bibliografico minimo etc. Enfim, avancou na fixacdo de condi¢cbes

minimas para o bom funcionamento do curso.

Cumpre ressaltar que a edicdo da Portaria MEC n°. 1.886/94, que

surgiu em razdo do processo que se iniciou na década de 70, teve como

pressupostos:

a) 0 rompimento com o positivismo normativista; 4

b) a superacdo da concepcédo de que s6 é profissional do Direito
aquele que exerce atividade forense;

c) anegacado da auto-suficiéncia ao Direito;

d) a superacdo da concepcédo de educacdo como sala de aula; e

e) a necessidade de um profissional com formacdo integral
(interdisciplinar, tedrica, critica, dogmatica e prética).
(RODRIGUES, 2005, p. 97).

* Observe-se que o que se chama neste trabalho de positivismo juridico ndo é o mesmo
positivismo preceituado por Comte, ndo possuindo embasamento empirico, mas fixando e
reduzindo a Ciéncia do Direito ao direito positivado pelo Estado, que é defendido como dogma
afirmado aprioristicamente.
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No entanto, € notorio que a reforma néo surtiu os efeitos esperados,
sendo que a mudanca ampla e profunda pretendida somente se produziu no

ambito formal.

A legislacdo sofreu outras modificacbes e, em 2004, foi editada a
Resolucdo CNE/CES n°. 9 (Anexo G) que vigora nos dias de hoje. Quanto ao

perfil do egresso nos cursos de Direito, reafirmou que:

O curso de graduacdo em Direito devera possibilitar a formacéao
profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades e
competéncias:

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

Il - interpretacédo e aplicacéo do Direito;

Il - pesquisa e utilizacdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da
doutrina e de outras fontes do Direito;

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

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

VI - utilizagdo de raciocinio juridico, de argumentacdo, de
persuasédo e de reflexdo critica;

VII - julgamento e tomada de decisdes; e,

VIl - dominio de tecnologias e métodos para permanente
compreensdo e aplicacdo do Direito. (Artigo 4° da Resolucéo
CNE/CES n°. 9, publicada no Diario Oficial da Unido n°. 189,
2004, Sec¢édo 1, p. 17-18).

Roberto Fragale Filho, em palestra proferida no dia 21 de abril do
corrente ano, durante o IV Congresso Brasileiro de Ensino do Direito, afirmou que
no artigo 4° transcrito acima, as competéncias e habilidades reveladas pelo
bacharel podem ser resumidas em quatro itens: 1- Inteligibilidade, que consta dos
incisos | e V; 2- Logicidade, que consta dos incisos Il, VI e VIII; 3- Competéncia

investigativa, do inciso Ill; e 4- Competéncia decisoria, dos incisos IV e VII (2006).

Apesar das mudancgas legislativas, que ndo pretendemos analisar a

fundo, apontam pesquisas recentes que, no inicio do século XXI, a busca de
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perspectivas ainda continua recomendavel. Bicudo, realizando pesquisa sobre o

ensino do Direito no século XXI, aduziu que este &

reflexo de um modelo didatico pedagdgico retrogrado, que nao se
estabeleceu de forma racional, ja que foram conservados os
velhos padrdes de ensino, obedecidos desde a Universidade de
Bolonha, no Século Xlll, apenas adaptando-se as conveniéncias
atuais. (2004, p. 73).

Marchese, realizando pesquisa acerca da crise atual do ensino juridico
no Brasil e a questdo curricular, afirmou que “o curriculo dos cursos juridicos
conduz para um ensino baseado em aulas abstratas e que geram um
distanciamento do aluno e sua realidade” (2006, p.161). Para o mesmo autor, ha
fatores curriculares e pedagdégicos que influem na crise, tais como a auséncia de
estimulo a pesquisa, 0 escasso desenvolvimento de atividades como seminarios e
discussbes, auséncia de um programa eficiente de estagio supervisionado, além
dos fatores extra-curriculares, que se consubstanciam principalmente na

mercantilizacdo do ensino com a descontrolada abertura de novos cursos.

As criticas da atualidade séo procedentes, e evidentemente a crise se
perpetuou, mas é importante perceber que o cenario que se impde hoje ndo € o
mesmo gue ensejou as dendncias dos diversos autores mencionados, na década

de 70.

Podemos notar, na trajetéria nem sempre evolutiva do ensino do
Direito no Brasil, que mudancas significativas ocorreram nos ultimos trinta anos, a
exemplo da edicao das leis mencionadas, principalmente devido a mobilizacdo de

associacdes buscando melhorias para o ensino juridico. A recente fundacédo da
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ABED:I (Associacdo Brasileira de Ensino do Direito)” e suas crescentes producées

evidenciam a continuidade deste movimento.

Esta ocorrendo também uma mudanca importante no cenario dos
cursos juridicos, que tém buscado se adequar a novas realidades, além de uma
mudanca no perfil do professor, em geral. Segundo dados do Cadastro Nacional
de Docentes (2005), o numero de mestres atuando como professores nas
Instituicbes de Ensino Superior cresceu quatro pontos percentuais entre 2001 e
2005 - de 33,2% em 2001, passou a corresponder a 37,2%, em 2005 -, e o
namero de doutores cresceu aproximadamente 1%, correspondendo a 21,9% do

total dos docentes, no ano de 2005.

As caracteristicas socio-econdmicas do académico também vém
passando por uma transformacao gradual, diante do acesso mais diversificado
aos cursos juridicos. Bittar afirma que

por um processo de gradativa democratizacdo, o ensino do Direito
foi-se moldando as novas realidades. Pouco a pouco, de um
ensino elitizado passou-se a um ensino de massa, de um ensino
eminentemente publico, passou-se a um ensino privado, e de
métodos arcaicos de transmissdo de conhecimentos passou-se a
adequacdo da linguagem aos novos parametros e recursos
pedagdgicos. (2001, p.88).
Lembremos que, além do processo de socializacdo escolar e
profissional, as caracteristicas sociais daqueles que tém acesso ao titulo de
bacharel também repercutem nos usos das profissdes juridicas (ENGELMANN,

2004).

Ha uma conexao entre trés elementos principais, condicionantes do

modo de exercicio das profissdes juridicas: a origem e as caracteristicas sociais

®> A ABEDi foi fundada em 2001 e, desde entdo, tem promovido encontros e discussdes em torno
do ensino juridico no Brasil, apresentando alto grau de interlocucéo e negocia¢cdo com o governo.
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dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, em especial
professores e alunos; o processo de socializacdo escolar e profissional; e a forma
de exercicio do Direito. A forma de exercicio do Direito, por sua vez, implica numa
determinada configuracdo da sociedade brasileira, sendo que 0S usos e
posicionamentos dos operadores podem contribuir para a manutencdo da

desigualdade ou a transformacéo social.

Assim, apreender contextualmente como esta ocorrendo a formacgéo do
bacharel no momento atual, identificar as mudancas ocorridas e aquelas que
ainda necessitam ocorrer, é relevante a fim de contribuir para a construcado de

uma sociedade mais justa e igualitaria.

E para esta tarefa que nos dedicaremos no préximo capitulo.
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3 O COTIDIANO DO ENSINO E APRENDIZAGEM DO DIREITO
NUMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
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A fim de descrevermos o cotidiano de ensino e aprendizagem do direito
numa instituicdo de ensino superior, observamos este fenbmeno como uma
unidade multidimensional e, somente depois passamos a decompor algumas das
partes do todo observado, que julgamos pertinentes ao estudo. Quatro elementos
interdependentes foram selecionados. Sdo eles: 0s sujeitos pesquisados
(professores e alunos); os espacos escolares; as aulas; e outras atividades

académicas.

3.1 Os sujeitos da pesquisa

Professores e alunos sdo sujeitos da relacdo pedagodgica, ambos
entendidos neste trabalho como protagonistas. O professor € protagonista
“porque € ele quem faz a mediacdo do aluno com os objetos do conhecimento”
(LIMA, 2002, p.180). O aluno é protagonista, pois € sujeito da aprendizagem e,
evidentemente, ndo pode ser percebido como um objeto possuido pelo educador.
Docentes e discentes trazem, para 0s espacos escolares, uma bagagem cultural
determinante de seus posicionamentos e escolhas, que ndo pretendemos analisar
a fundo. Contudo, nos propomos a apontar alguns dados que caracterizem estes
sujeitos, para que possamos compreender o cotidiano do ensino e aprendizagem

que sera descrito na sequéncia.

3.1.1 Caracteristicas so6cio-econdmicas dos alunos

Apresentaremos alguns dados socio-econémicos, coletados pela IES
durante os vestibulares junto aos ingressantes em 2003 e 2005, que
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correspondem aos alunos de terceiro e primeiro ano da instituicdo no periodo

analisado (segundo semestre de 2005).

Tabela 1: Renda familiar (alunos ingressantes em 2003 e 2005), segundo dados fornecidos pela

prépria instituicao®

Renda 2003 Renda 2005

RS % RS %
Menos de 600,00 1,83 Menos de 780,00 3,23
De 601,00 a 1.200,00 10,70 De 781,00 a 1.560,00 11,05
De 1.201,00 a 2.400,00 16,45 De 1.561,00 a 3.120,00 26,41
De 2.401,00 a 4.800,00 27,94 De 3.121,00 a 6.240,00 31,54
Mais de 4.801,00 43,08 Mais de 6.241,00 27,76

Tabela 2: Nimero de pessoas que vivem da renda familiar

NUmero de pessoas 2003 2005

% %
Uma pessoa 25,58 32,71
Duas pessoas 62,14 56,12
Trés pessoas 7,83 7,71
Quatro pessoas 2,61 2,66
Cinco ou mais pessoas 1,82 0,79

Tabela 3: Situacéo de trabalho do discente

Situacéo de trabalho 2003 2005

% %
Trabalha até 20 horas semanais 4,15 6,91
Trabalha em tempo integral 17,14 17,02
Trabalha eventualmente 2,34 2,92
Desempregado 2,34 3,46
N&o trabalha 74,02 69,68

® As faixas de renda apresentadas em 2005 sdo 30% superiores aquelas apontadas em 2003.
Considerando a inflacdo indicada pelo IGP-M, do ano de 2003 até 2005 (21,11%), as faixas de renda
apresentadas em 2005 presumiram um aumento real de 8,89% nos salarios de 2003.
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Tabela 4: Situagéo s6cio-econémica do discente

Situacao socio-econdmica 2003 2005

% %
Depende da familia e ndo trabalha 75,46 73,11
Depende da familia e trabalha 10,44 12,09
Trabalha e ndo depende da familia 9,66 5,91
Colabora economicamente com a familia 3,39 6,72
E arrimo de familia 1,04 2,15

As categorias fornecidas limitam a analise, principalmente no tocante a
renda familiar (tabela 1), vez que as faixas de renda apontadas em 2003 e 2005,
embora aproximadas (considerando a inflacdo no periodo), ndo s&o
correspondentes, mas evidenciam que se trata de uma IES que atende a parcela
da populacdo de camada média-alta. Isto também é corroborado quando
observamos o numero de pessoas que vivem da renda (tabela 2), e a imensa
parcela de alunos que dependem economicamente da familia e ndo trabalham
(tabelas 3 e 4). Contudo, os dados sugerem uma diversificacdo crescente dos
estudantes do curso de direito na IES, no ambito sécio-econdmico, vez que a
renda familiar média caiu (tabela 1), e o niumero de estudantes que trabalham,

colaboram ou séo arrimo de familia demonstrou um pequeno aumento (tabela 4).

No tocante a escolaridade do pai, temos:

Tabela 5: Escolaridade do pai

Escolaridade Ano de 2003 Ano de 2005
% %
N&o freqlientou escola 2,07 1,33
De 12 a 42 série do Ensino Fundamental 6,21 6,93
De 5% a 82 série do Ensino Fundamental 8,80 5,86
De 12 a 3?2 série do Ensino Médio 10,10 14,13
Superior, completo ou incompleto 54,40 52,26
Pés-Graduagéo / Mestrado / Doutorado 18,39 19,46
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Quanto a escolaridade da mae, ressaltamos:

Tabela 6: Escolaridade da mée

Escolaridade Ano de 2003 Ano de 2005
% %
N&o frequientou escola 1,56 1,60
De 12 a 42 série do Ensino Fundamental 6,23 7,49
De 52 a 82 série do Ensino Fundamental 7,06 7,17
De 12 a 32 série do Ensino Médio 18,44 18,58
Superior, completo ou incompleto 53,50 53,15
P6s-Graduacao / Mestrado / Doutorado 13,25 11,99

Depreendemos destes dados uma grande concentracdo de pais
contando com ensino superior completo ou incompleto (mais de 53% no caso da
mae, e 52% no caso do pai, em ambos 0s anos) e pés-graduacdo (mais de 11%
no caso da mée, e 18% no caso do pai, em ambos 0s anos) em detrimento as
demais categorias. Tais informacdes confirmam as assertivas de alguns
economistas na proposicdo de que a desigualdade social tem um caréter
hereditario (ndo-estanque), onde a heterogeneidade educacional € um dos

determinantes importantes para a desigualdade de renda no Brasil.

Nesse sentido, nos adverte Ferreira sobre

a possibilidade da existéncia de um tipo de equilibrio politico-
econbmico em que trés desigualdades se reforcam mutuamente:
uma grande desigualdade educacional gera um alto nivel de
desigualdade de renda, como se observa no Brasil. Essa
desigualdade de renda ou riqueza, por sua vez, pode implicar uma
distribuicdo desigual do poder politico, na medida em que a
riqueza gera influéncia sobre o sistema politico. E a desigualdade
de poder politico reproduz a desigualdade educacional (...). (2000,
p.155).

Assim, teriamos:

52



Desigualdade na distribuicdo da educacao

7

Desigualdade na Desigualdade na
distribuicdo de distribuicao
poder politico erigueza

Figura 1: Conservacao da desigualdade social

A este respeito, ja afirmava Bourdieu que, através de diversas formas,

as vantagens sociais se convertem em vantagens escolares e as vantagens

escolares, por sua vez, podem se reconverter em vantagens sociais, sendo que a

“escola detém simultaneamente uma funcdo técnica de producdo e de

comprovacdo das capacidades e uma fungcdo social de conservagcéo e

consagracdo do poder e dos privilégios” (1975, p.175). O mesmo autor concluiu

a escola pode, melhor do que nunca e, em todo o caso pela Unica
maneira concebivel numa sociedade que proclama ideologias
democraticas, contribuir para a reproducdo da ordem
estabelecida, ja que ela consegue melhor do que nunca dissimular
a funcdo que desempenha. Longe de ser incompativel com a
reproducéo da estrutura das relacdes de classe, a mobilidade dos
individuos pode concorrer para a conservacdo dessas relacoes,
garantindo a estabilidade social pela sele¢do controlada de um
namero limitado de individuos, ademais modificados por e pela
ascenséo individual, e dando assim sua credibilidade a ideologia
da mobilidade social que encontra sua forma realizada na
ideologia escolar da Escola libertadora. (1975, p. 176).

No tocante as ocupacdes do pai e da mae, temos:
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Tabela 7: Ocupacéo do pai

Ocupacéo Ano de 2003 Ocupacéo Ano de 2005
% %

Empresario 8,01 Empresério 17,96

Alto cargo politico ou administrativo (*) 1,55

Administrador de empresa/ gerente (*) 10,59

Proprietario de pequena empresa (*) 10,33

Profissional Liberal (**) 27,91 Autbnomo (**) 25,37

Professor universitario (**) 3,36 Profissional do ensino (**) 2,17

Empregado de empresa (**) 12,14 Funcionario de empresa (**) 20,73

Funcionario Pablico 12,14 Funcionario Publico 10,16

Outras 13,95 Outras 8,18
Funcionério do comércio (*) 1,63
Militar (*) 2,19
Aposentado (*) 11,34
Politico (*) 0,26

(*) Sem correspondente especifico para comparagéo

(**) N&o possui correspondente especifico, embora haja semelhancas entre as categorias de 2003

e 2005

Tabela 8: Ocupac¢éo da mae

Ocupagéo Ano de 2003 Ocupagéo Ano de 2005
% %

Empresaria 6,01 Empresaria 6,99

Alto cargo politico ou administrativo (*) 0,78

Professora (**) 14,09 Profissional do ensino (**) 8,06

Profissional Liberal (**) 14,09 Autdbnoma (**) 18,01

Empregada de empresa 6,78 Funcionéria de empresa 8,06

Funcionaria Pablica 17,49 Funcionaria Pablica 15,86

Empregada Doméstica (*) 0,78

Dona de Casa 32,64 Dona de Casa 30,91

Outras 7,31 Outras 9,94
Funcionaria do comércio (*) 1,61
Politica (*) 0,53

(*) Sem correspondente especifico para comparacao

(**) Nao possui correspondente especifico, embora haja semelhancgas entre as categorias de 2003

e 2005
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A forma de apresentacdo dos dados, que se deve a alteracdes nos
questionarios respondidos pelos alunos por ocasido do vestibular, de 2003 para
2005, impossibilita uma andlise comparativa, mas podemos afirmar que a
distribuicdo, no que tange as ocupacdes de pais, parece ser bem diversificada em
ambos os anos. Ha4 uma pequena concentracdo (aproximadamente 25%) do pai
classificado como profissional liberal (2003) e autbnomo (2005), segundo a tabela
7, e da mae, enquadrada na categoria “dona-de-casa” em 2003 e 2005

(aproximadamente 30%), segundo a tabela 8.

Em sua maioria, os alunos ingressantes em 2003 e 2005 cursaram 0
ensino fundamental (em torno de 60%) e o0 ensino medio (aproximadamente 75%)
somente em escolas particulares. Desejam cursar a universidade principalmente
para ter uma formacéo voltada para o trabalho, alcancar um bom emprego e ser

bem remunerado (aproximadamente 70% em 2003 e 2005).

Dados coletados nas observacdes revelam uma predominancia
substancial da populacdo branca em contraposicdo as demais etnias, e uma
predominancia mais discreta da populacdo feminina, em detrimento a masculina,
em ambos os periodos (matutino e noturno). Prevalecem também os estudantes
jovens, aparentemente com idades entre 17 e 23 anos, havendo uma minoria de

alunos com idade superior a estas.

3.1.2 Os professores

Sabemos que vinte e cinco professores, no periodo pesquisado,

atuavam nas primeiras e/ou terceiras séries do Curso de Direito da instituicao
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observada (turnos matutino e noturno). Dentre estes professores, sobre a

formacdao académica, constatamos:

Tabela 9: Formacédo académica dos professores que atuavam nos primeiros e terceiros anos do
curso de Direito da IES observada, segundo dados fornecidos pela prépria instituigdo.

Grau de Titulacéo Docentes Docentes
n %
Doutorado e livre-docéncia 3 12
Mestrado 13 52
Especializacéo 3 12
Graduacao 6 24
Total 25 100

Nota-se, claramente, que é bastante superior o niumero de docentes
pés-graduados em contraposicado as demais categorias, embora haja 36% deste
universo que ainda ndo obtiveram o titulo de mestres. Comparando estes dados
com aqueles fornecidos pelo Cadastro Nacional de Docentes (2005), o nUmero de
mestres atuando como professores € superior no curso de Direito da instituicao
estudada do que, em geral, nas Instituicdes de Ensino Superior no pais (52%, na
IES, segundo a tabela 9, em relacdo a 33,2%, nas instituicbes de ensino superior
em geral). Contudo o numero de doutores € inferior (12%, na IES, de acordo com

a tabela 9, em relacédo a 21,9%, no geral).

Quanto a faixa etaria, em sua maioria, os professores tém mais de 40
anos e atuam ha mais de dez anos na IES investigada. Também verificamos uma

predominancia da populacdo masculina, em detrimento a feminina.

Assistimos a aulas de vinte e um professores e, dentre eles, realizamos

dez entrevistas formais semi-estruturadas. Quanto as escolhas profissionais,
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visdo do conhecimento e da sociedade e praticas pedagdgicas, percebemos que

nao ha um padrdo que enquadre todos os respondentes.

Nas entrevistas realizadas, notamos que a maior parte do universo
pesquisado € constituida por individuos que exercem outras atividades
profissionais: sdo juizes, advogados, promotores de justica etc., que conciliam a
estas atividades a docéncia. Enunciando esta problematica, o entrevistado 3,
perguntado sobre a razdo de se dedicar a docéncia, afirmou: “eu ndo sou formado
em pedagogia... eu sou um profissional-professor. Eu fiz Direito porque queria ser
Promotor de Justica”. O magistério ndo aparece como opc¢ao profissional primeira,
mas vem por razdes circunstanciais, na maior parte dos casos observados. A
tarefa do educador tem cunho secundario, embora haja, excepcionalmente,
sujeitos que se dediquem em tempo integral a docéncia, na instituicdo

investigada.

Ainda que possuidores do titulo de mestres, a maioria afirmou néo ter

uma formacéo pedagogica especifica e, por vezes, demonstram inquietudes...

Eu acho o seguinte: todo professor deveria ter uma formacéo de
educador, mas ndo tem. A gente peca nisso. Voltando um pouco a
outra questdo, eu acho que a faculdade deveria investir mais
nisso, formar pedagogos, ndo s6 professores. Tem um professor
daqui que uma vez falou que noés da faculdade de direito somos
“profissionais-professores” (advogados, juizes etc.). Eu acho que
a gente devia ser “professor-profissional’, e investir um pouco
nessa parte pedagogica, académica, porque penso que deve
existir uma gama de variaveis no sentido de como se preparar
uma aula. Eu confesso minha plena e total ignorancia nessa parte,
entdo, sou antiquado porque para mim sO existe e eu acho que a
melhor forma é o giz e o cuspe. (Entrevistado 1).

Segundo Bicudo, o profissional que compbde a magistratura, o
Ministério Publico e a Advocacia, em geral, e ndo tem a docéncia como principal

atividade “embora tenha um cabedal de conhecimentos, ndo € habilitado para a
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educacao formadora, isto €, formar pessoas” (2004, p. 72). Para a autora, “ha
necessidade de mudanca da viséo tecnicista da década de 60, para uma visado
humanistica que exija do professor assumir-se como educador, cuja funcao

politica esteja voltada a realidade social em busca de justica” (p. 78).

O ensino baseado exclusivamente na aula expositiva, organizada em
torno do professor, acaba por refletir estas contradicbes apontadas por docentes
que nédo tém formacao pedagodgica especifica, segundo a propria percepcédo dos
sujeitos. Nota-se, em algumas praticas docentes, uma influéncia da histéria do
professor enquanto aluno, e a repeticdo dos métodos utilizados durante a
formacdo académica dos proprios mestres, pelo desconhecimento de praticas

diferenciadas.

A escolha pelas carreiras juridicas, se deu, na maior parte das vezes,
atraveés de influéncias familiares. Disse um dos respondentes que

num primeiro momento, a gente escolhe uma profissdo néo
porque a gente gosta, até porque nao se sabe o que a profissdo
vai significar na vida da gente. A gente escolhe por influéncias que
recebemos na vida. No meu caso particular, a minha familia inteira
€ de advogados e eu sempre convivi no meio de advogados, 0
que, com certeza influenciou a minha escolha. (Entrevistado 1).

Observe-se que varios professores deram continuidade as atividades
realizadas por membros da familia, atuantes no ambito das carreiras juridicas, e
através do sucesso nestas carreiras, ocorreu um “encaminhamento” para a
docéncia. Os professores da instituicdo sdo, em sua maioria, profissionais bem
sucedidos no meio juridico que, muitas vezes, parecem transportar para a sala de
aula as relacbes de autoridade estabelecidas como juizes, promotores de justica
ou advogados renomados e acreditam que “saber-fazer” seria sinbnimo de “saber-

ensinar” (entrevistado 5).
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Geralmente, os sujeitos dominam o conteldo especifico de suas
disciplinas, mas nao desenvolvem amplamente suas habilidades didaticas e
pedagogicas. Tais circunstancias sao percebidas e denunciadas corriqueiramente
pelos alunos, afirmando-se que “o0 curso tem advogados, juizes, promotores de

justica, mas nao professores” (diario de campo, 21/11/05).

Todos os docentes entrevistados afirmaram ter pouco ou nenhum
tempo dedicado para as atividades politicas, culturais, artisticas e religiosas.
Observe-se que o posicionamento politico e a discussao sobre questdes sociais
mais amplas ndo aparecem na fala da maioria dos sujeitos que, em regra, segue
uma orientacdo conservadora e manifesto apego as tradi¢cdes. Perguntado sobre
pontos positivos da IES, o professor entrevistado 2 respondeu:

Acho que é uma faculdade tradicional, de 6timo nivel que tem
suas falhas como todo o sistema de ensino no pais e tem
problemas, mas ainda assim acho que é uma faculdade de
expressao (...). Temos professores muito tradicionais, a maioria

oriunda da prépria faculdade de Direito, 0 que eu acho muito
saudavel.

O Professor Luiz Alberto Warat, em palestra realizada em 24 de
outubro de 2005, afirmou que “o discurso dos juristas € totalmente uno, em todos
os lugares do mundo, e responde a interesses bem claros... A concepc¢ao de
Direito ndo mudou nada”. Como se verd, as ideologias presentes nos discursos
unissonos dos docentes, consciente ou inconscientemente, se manifestam na sua

pratica. Um dos entrevistados afirmou que

a gente tem que ensinar na graduacéo “feijdo com arroz”. Nao
adianta vocé querer fazer como alguns professores querem:
passar aquilo que eles vao aprender |4 na pés-graduacdo. Tem
gue estudar o Direito como ele é: como “dever-ser”, ndo como ele
deveria ser. Deveria ser deixado |4 para a pés-graduacéo discutir
estes grandes temas: pena de morte, aborto etc. Por exemplo: a
pena de morte: é conveniente, ou ndo é? A constituicdo proibe;
acabou! Eutanasia: pode ou ndo pode? E crime ou néo é crime? E
pronto! Mas, se é conveniente ou nao, é problema de lege
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ferenda. (...) Eu acho que um professor de Direito positivo tem que
se dedicar ao Direito positivo. (Entrevistado 3).

Percebe-se a influéncia clara do positivismo de cunho normativista,
gue, segundo preceitua Rodrigues, traz a norma estatal como objeto privilegiado

do conhecimento juridico (2005, p. 33).

No ambito didatico-pedagdgico, estes docentes mencionados tém
acentuada tendéncia em separar ensino, pesquisa e extensdo, dando énfase ao

primeiro.

Na preparacdo das aulas, realizam ampla pesquisa doutrinaria e
dividem o seu conteudo em “tépicos”, transmitindo aos alunos em sala de aula o
seu conhecimento...

As minhas aulas sdo preparadas com base em doutrina,
geralmente ndo em uma s6, mas em varias doutrinas, as vezes
mais centrada em um doutrinador tradicional “X" que eu me
identifico, mas eu ndo sigo um doutrinador especificamente (...) As
aulas séo preparadas entdo com base numa pesquisa doutrinéria
que eu faco previamente, e tento desenvolver, segundo um
programa que é divulgado pela prépria faculdade e desenvolvo
este programa basicamente de forma expositiva. (Entrevistado 2).

Como se vé, utlizam-se da aula para transmitir conhecimento
doutrinario, de modo predominantemente expositivo. Os membros deste grupo
majoritario valorizam os contetdos das areas que lecionam e parecem acreditar

na neutralidade da ciéncia e na possibilidade de sua fragmentagao.

Alguns individuos se ressentem, por vezes, dos alunos dispersos e
desinteressados. O entrevistado 4, criticando o comportamento dos estudantes
em geral, afirmou que “o0 alunado mudou e ndo tem a visdo da necessidade de
aprender”. Contra as posturas discentes avaliadas como inconvenientes, utilizam-
se de mecanismos de controle que tendem a diminuir a participacdo dos alunos
nas aulas, criando algumas tensdes, como veremos em outra oportunidade.
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Em suas avaliacdes, grande parte dos docentes afirmou aplicar provas
bimestrais escritas e, por vezes, provas de “recuperacao”. O “exame final”’ ndo é
mais exigido pela IES, e a sistematica utilizada € aquela escolhida pelo professor
da disciplina que, normalmente, prefere as provas tradicionais, em detrimento a
outros métodos de avaliacdo. Afirmou o entrevistado 1:

Eu faco trés avaliacdes: sdo duas avaliacGes, com a média sete, e
a nota destas duas avaliacbes é dividida por dois; se a média for
superior a sete, o aluno estd aprovado, se for inferior a sete,
desde que ndo seja menor do que trés, aplico uma terceira prova,
gue funcionaria como uma espécie de exame.

Em menor nimero, ha professores que se utilizam dos trabalhos de
pesquisa, analise do comportamento do aluno etc., complementado a avalia¢ao

tradicional, conforme notamos nas falas dos respondentes 3, 4 e 8.

Alguns professores apontaram uma série de fatores impeditivos para o
uso de métodos de avaliacdo diferenciados...

Eles falam ai da avaliagdo continuada. Aqui, a obrigatoriedade do

professor é de dar um conceito no fim do semestre e como esse

conceito vai ser atribuido, é problema do professor. Eu nao mudei

a forma de avaliacdo. Eu acho que a melhor coisa é a avaliacdo

escrita. O aluno hoje ndo esta preparado ou somos nés é que nao

0 preparamos, eu nao sei, e se vocé faz algum tipo de avaliacdo

em forma de trabalho, é muito facil, o cidaddo vai 14, copia da

internet, copia do livro e ndo tem, como eu também ndo tive, uma

formacdo metodologica, sobre como elaborar um trabalho
cientifico. (Entrevistado 1).

Embora haja praticas mais comuns e modelos mais ou menos
representativos de uma maioria, ha resisténcias e praticas diferenciadas. O perfil
apontado acima, encontrado na maioria dos docentes do curso de direito em
questdo, ndo € o Unico atuante na IES observada. Ainda que em menor numero,
h& professores que integram ou até mesmo transitam por um poélo mais critico,
denunciando “um ensino em que o paralelismo entre teoria e pratica leva ao

imobilismo” (PIMENTEL, 1993, p. 36).
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Entendem que “a educacdo que ndo seja um instrumento de
transformacdo, ndo se compreende como tal’ (entrevistado 7) e apostam no
debate sobre questbes sociais amplas em sala de aula, se questionando e
aperfeicoando constantemente suas praticas pedagodgicas. Tém consciéncia da
crise instalada e das atuais contradicdes nos processos histéricos, sociais,
culturais e psicologicos e estdo atentos e ocupados com as mudancas, em todos
0s ambitos. Pensam na acdo do professor como “uma atividade politica, no

sentido correto da palavra” (entrevistado 8).

Fazem uma escolha consciente pela atividade docente e se envolvem
no processo de ensino e aprendizagem. E comum ouvir-se na fala destes
professores que “a docéncia € uma paixado eterna, sempre foi, eu adoro

lecionar...” (entrevistado 8).

Ha aqueles que confessam gostar dos alunos e tém coragem de
expressar sua afetividade. Nesse sentido, o entrevistado 7 recomendou que

temos que mostrar ao aluno que estamos prestando atencao nele,
gue vocé sabe, depois de duas semanas, como ele se chama. Ele
tem que sentir que estd sendo alguém individualizado neste
processo, com quem o professor se preocupa como ser humano.

Nas palavras de Pimentel, alguns destes docentes concebem o
conhecimento como processo, no qual, juntos, professores e alunos, constroem

seu saber (1993).

Percebe-se, em alguns casos, a valorizacdo das experiéncias dos
discentes e atencdo as suas reais necessidades. Em contraposicdo ao polo
conservador, estes professores expressam a necessidade da participacéo ativa
do aluno, e reconhecem esta postura como um dos fatores principais para a

aprendizagem.
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Na sala de aula, constantemente buscam motivar os alunos, utilizando-
se de técnicas e estratégias adequadas a sua proposta, numa postura dialégica e
problematizadora, sabendo que nédo é possivel “depositar” no educando o0s
conhecimentos, como se este fosse um objeto possuido pelo educador. Créem na
importancia da producdo do conhecimento na graduacdo, mas encontram
dificuldades...

E preciso uma outra estruturacdo, um apoio importante,
remunerado, que se possa exigir (...). A pesquisa ndo nasce de
um dia para outro. Se nds ndo tivermos uma estrutura que nos
possibilite a pesquisa, recursos que nos possibilite criar uma
base...Sem densidade de pesquisa, ndo tem pesquisa.
(Entrevistado 6).

Apesar das dificuldades enfrentadas, os integrantes deste pélo critico
e politizado, em regra, engajam-se em pesquisa e outras atividades académicas,
e tém formacbes diversificadas, dedicando-se a estudos em outras areas do

saber (historia, sociologia, educacéao...).

Coerentes com essa linha de pensamento, alguns participam de
projetos de reforma curricular e acreditam que “qualquer aula ministrada de
maneira dogmatica assassina a beleza da construcdo do pensamento juridico”

(entrevistado 5).

Os poélos, conservador e critico (e até um misto dos dois), coexistem

num mesmo ambiente académico e sao percebidos como tais pelos alunos.

3.2 Os espacgos escolares

JA4 que és tdo sensivel aos efeitos da
arquitetura, ndo teras observado, ao passear
por esta cidade, que, dentre todos os edificios
que a povoam, uns sdo mudos, outros falam, e
outros, enfim... cantam. (Paul Valéry).
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Esta citagdo evidencia que o siléncio das construcdes é aparente, mas

€ preciso dar voz aos significados que guardam e aos valores que expressam.

Para observarmos o espaco escolar, considerando sua complexidade e
as significacbes que pode revelar, incluimos no trabalho alguns estudos e
resultados de reflexdes especificas’ sobre o espaco arquiteténico, enquanto lugar
em que a educacao se realiza, para somente depois, munidos deste referencial,

descrevermos a IES investigada.

7

O espagco escolar & tema que, geralmente, n&o integra as
preocupacdes dos educadores e “quando se fala em Projeto Politico-pedagogico,
uma das dimensdes que menos tém despertado a atencdo dos gestores refere-se
aos espacgos fisicos, os cenarios que possibilitam que o projeto de formacédo
viceje” (DE SORDI, 2005, p.3). Estes importantes elementos acabam sendo
reduzidos a aspectos meramente quantitativos, percebidos a partir de uma otica
tecnicista e positivista, esquecendo-se que a pratica educacional tem
especificidades que devem ser consideradas. Os modelos de avaliacdo
institucional tém se pautado na quantidade de salas, laboratérios, bibliotecas,
metro quadrado por aluno. A esse respeito, assinala De Sordi que “medir
indicadores difere de avaliar o uso desses indicadores e falar sobre seu impacto

no projeto pedagdgico dos cursos” (2005, p. 2).

" Grande parte das pesquisas sobre os espacos escolares foram desenvolvidas em trabalho de
grupo composto pelos seguintes discentes: CABRAL, Rosemary Cardoso; CAMPOS, Rosilene
Amélia; PAIVA, Angela Maria; PUPIN, Dercilio Aristeu; RODRIGUES, Regina de Brito; SANTOS,
Juliana O. Carvalho; SANTOS, Soénia Aparecida dos; SILVA, Marco Wandercil; SOUZA, Sabrine
Pierobon; como exigéncia parcial para aprovagdo na disciplina “Planejamento e Avaliacdo no
Ensino Superior”, ministrada pela Prof®. Dra. Mara Regina Lemes De Sordi, do programa de
Mestrado em Educac¢do da PUC-Campinas.
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Note-se ainda que, atualmente, a distancia estabelecida entre
educadores e arquitetos gera assimetrias no ambito das praticas pedagodgicas
pretendidas e a configuracdo dos espacos escolares. Analisando a histéria dos
grupos escolares em Séo Paulo, na relacdo havida entre arquitetura e educacao,
Ester Buffa e Gelson de Almeida Pinto afirmam que

nas varias fases estudadas, a relacdo entre educacdo e
arquitetura foi diferenciada. As vezes, educadores e arquitetos
estao préximos, ha uma clara concepgao pedagdégica a influenciar
a concepcéo arquitetdnica, como ocorreu nos anos 50, durante a
vigéncia do Convénio Escolar. Outras vezes, percebe-se um maior
distanciamento entre eles, talvez pela auséncia de uma proposta
pedagdgica explicita, ou talvez porque falte ao arquiteto uma
sensibilidade pelas questbes do ensino, como parece ter
acontecido com as escolas construidas nos anos 60. Nesse caso,
por definir o espaco e seu uso, o arquiteto acaba definindo certa
concepcao de ensino. (2002, p. 154).

E evidente a importancia dos aspectos quantitativos relacionados aos
edificios, instalages, equipamentos e tecnologias de informacéo, e ndo podemos,
ingenuamente, ignora-los, mas a analise dos espagos escolares ndo se resume a

medicdo destes indicadores.

Para Santos, o espaco € formado por “um conjunto indissociavel,
solidario e também contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de acdes,
ndo considerados isoladamente, mas como o quadro Unico no qual a histéria se

da” (2002, p. 63).

Estes objetos sé&o construcgdes, vias de acesso, tecnologias, sistemas
de circulacdo e transporte, territérios marcados pela presenca humana e também
pela natureza, a qual a histéria — passada e contemporédnea - da novos
significados. Tais espacos somente expressam sentido se consideradas as
relagcbes nas quais eles se inserem. Por isso, “0 espago — enquanto cultura

material — € carente de significado por si mesmo, e sé adquire uma dimensao
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ativa e ideoldgica dentro de um sistema cultural determinado” (ZARANKIN, 2001,

p. 5).

Se entendermos 0 espaco e a arquitetura como objetos culturais, a
analise dos mesmos sO se torna possivel a partir do seu contexto. Segundo
Zarankin, espaco e arquitetura sdo, neste sentido, “parte de uma narrativa” (2001,

p. 40), que tem o processo educacional como tema.

Revelando dimensdes ocultas das arquiteturas, Foucault, que conduziu
sua pesquisa em prisdes, escolas e hospitais, afirmou que a histdria dos espacos

€, “ao mesmo tempo, uma histéria dos poderes” (1977, p. 212).

Nesse sentido, os lugares onde se colocam os agentes do processo
educacional, as permissdes e as interdicbes a circulacdo, ndo sdo elementos

neutros, mas explicitam uma determinada logica.

Contudo, observe-se que

toda arquitetura é definitivamente necesséria, mas também
arbitraria; funcional, mas também retérica. Seus signos indiciarios
deixam, em seu contato, tracos que guiam a conduta. A
antropologia do espaco néo pode deixar de ser, ao mesmo tempo,
fisica e lirica. (FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 39).

A arquitetura da forma aos processos sociais, normatizando, limitando,
criando direcdes, colocando obstaculos, incentivando e desestimulando,
permitindo e proibindo comportamentos. Exemplo desta assertiva € o predominio
do retilineo, das formas lineares, mais ordenadas e claras, consubstanciadas nos
retangulos e quadrados, que sobressaem na maioria das salas de aula, facilitando
o controle e a vigilancia, em detrimento dos circulos, espirais ou elipses, que
facilitam a interagcdo (FRAGO e ESCOLANO, 2001, p.107). H& muitas maneiras

de impedir ou proibir, ainda que ndo de forma expressa.
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Como se V&, a concretizacdo de relacbes e valores sociais se da no
espaco a partir de facilitadores ou dificultadores, que determinam o modo de
interagir, @ maneira de estudar, trabalhar, locomover-se, divertir-se, conviver, mas
€ importante considerar a arquitetura também como espaco sujeito a

transformacao humana.

E certo que “todo educador, se quiser sé-lo, tem que ser arquiteto. De
fato, ele sempre o €, tanto se ele decide modificar o espaco escolar, quanto se o

deixa tal qual esta dado” (FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 75).

O espaco traz a marca das relacbes sociais que o produziram e
reproduziram, contudo também pode sinalizar caminhos para sua transformacao.
Para entender o espaco, € necessario levar em conta a perspectiva e o

dinamismo do cotidiano dos sujeitos sociais que desse ambiente fazem parte.

Os territérios e os lugares sdo construidos socialmente, carregando
signos, simbolos e vestigios das relacbes sociais daqueles que o habitam
(FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 64). A organizacdo oficial do sistema escolar,
que “define conteudos da tarefa central, atribui funcbes, organiza, separa e
hierarquiza o espaco, a fim de diferenciar trabalhos, definindo idealmente, assim,
as relacdes sociais” se confronta com uma trama prépria de inter-relacbes
estabelecidas entre o0s sujeitos, num processo permanente de construcao social

(DAYRELL, 1996, p. 137).

Assim, a percepc¢ao das construcdes torna-se a de que sao “elementos
ativos que interagem de forma dinamica com o homem” (ZARANKIN, 2001, p. 4).

Seres humanos e arquitetura estdo em interacdo, mediados pelas significacbes
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que o processo social que tem lugar naquele determinado espaco atribui as

formas arquitetonicas.

A fim de compreender os elementos do espaco escolar, estes devem
ser continuamente referidos as praticas que nele se realizam e que sdo, ao

mesmo tempo, determinadas por e determinantes do significado destes espacos.

Ainda que constantemente sujeitos a resignificacdes, podemos afirmar
que os espacos sempre educam (FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 75) e
transmitem uma importante quantidade de estimulos, contetdos e
valores do chamado curriculo oculto, a0 mesmo tempo em que
impbem suas leis como organizacdes disciplinares. (FRAGO e
ESCOLANO, 2001, p.27).

Como se V&,

a arquitetura escolar pode ser vista como um programa educador;
ou seja, como um elemento do curriculo invisivel ou silencioso,
ainda que ela seja, por si mesma, bem explicita ou manifesta. A
localizacdo da escola e suas relagdes com a ordem urbana das
populagbes, o tracado arquitetbnico do edificio, seus elementos
simbdlicos préprios ou incorporados e a decoracdo exterior e
interior respondem a padrbes culturais e pedagdgicos que a
crianca internaliza e aprende. (FRAGO e ESCOLANO, 2001,
p.45).

Na descricdo dos espacos da instituicdo investigada, buscamos
apontar elementos que pudessem condicionar e determinar o modo de interagir
entre 0s sujeitos, que se educavam nos e através dos lugares, e também
descrevemos as praticas que se realizam nestes espacos que, cCOmo veremos,
podem tender a conservacdo de uma determinada ordem, ou ainda, a sua

transformacéo.
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3.2.1 Os espacos da instituicdo investigada

O curso de Direito da instituicdo observada localiza-se no centro de
uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo e ndo se articula com a maioria
dos demais cursos, pois estdo geograficamente distantes, embora se situem no
mesmo municipio. Discute-se ha muito tempo, nos corredores da academia e em
orgaos institucionais, a possibilidade de mudanca do curso de Direito para junto
de outras faculdades de ciéncias humanas, mas esta transicdo parece nao ser

prioritaria.

Sobre a questéo da posicado geografica do curso, um professor da IES
mencionou que € negativo estar “distante do centro das decisdes”, numa
instituicAo que conta com outras unidades, pois € dificultada a comunicacao

interna (entrevistado 7).

A faculdade de Direito esta centralizada num grande prédio de
arquitetura classica, cercado por arranha-céus modernos, ruas e avenidas
movimentadas. Ressalte-se que o prédio ndo foi construido para o fim de abrigar
uma instituicdo educacional e sofreu diversas reformas e adaptacfes até chegar a

configuracdo atual.

Ultrapassados os portdes, protegido intra-muros, encontra-se um
grande patio, onde observamos poucas arvores, bandeiras hasteadas (inclusive a
do Brasil, do Estado de S&o Paulo, e da cidade que abriga a instituicdo), e alguns
bancos que nunca convergem de frente uns para os outros. Por vezes, vemos “0s
alunos no patio tentando formar circulos, mas os espacos parecem néao favorecer

a reuniao” (diario de campo, 17/10/05).
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Também se nota, na lateral do patio, alguns estabelecimentos
comerciais em funcionamento (venda de materiais escolares, livros, servicos de
xerocopia etc.) e uma pequena agéncia bancaria. La dentro, se ouviu reclamos de

alunos por terem que pagar por tantos requerimentos a instituicao.

Afirmam os discentes que “o0 patio poderia ter um outro uso: poderia ter
bandas, eventos paralelos, palestras, mas ele tem um uso transitorio: vocé
transita por ele e vai para casa” (entrevista n° 11, realizada com aluno-membro

do Centro Académico).

No eminente prédio de dois andares que circunda o patio, ha diversos
corredores e escadas levando para cima e para baixo, numa trama similar a de
um labirinto. No horério de inicio das aulas, ou mesmo no término, a ocupac¢ao do
espaco assemelha-se a um formigueiro, que durante a tarde se aquieta. Para
agueles que desvendaram seus segredos, a trama conduz as salas de aula, salas
de informaticas, banheiros, salas da administracdo em geral e dos professores.

N&o encontramos, para 0s andares superiores, rampas de acesso ou elevadores.

Ha atrios internos e locais destinados a convivéncia, com arbustos e
algumas flores que contrastam com as vias acinzentadas de cimento, por onde

transitam os alunos.

Na distribuicdo das salas de aula, observamos que os programas e 0s

cursos diversos, bem como seus alunos, normalmente ndo se misturam.

A biblioteca do curso de Direito, além do acervo bibliografico, conta
com computadores e uma sala com mesas e cadeiras distribuidas, para

pesquisas e estudos. Nas paredes, o tradicional pedido de “siléncio”.
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Ha também dois espacos designados para palestras e demais eventos:
um auditorio pequeno, com mobiliario antigo e um auditério mais amplo, recém-
reformado e decorado. No auditorio antigo, presenciamos a realizacdo de um
seminario, e no auditorio novo, assistimos a uma palestra apresentada por um

Desembargador de Justica.

Na sala dos professores, um aviso na porta fechada: “acesso restrito”.
Vé-se que, para entrar la, os alunos aguardam na porta, esperando que esta se
abra e alguém lhes dé uma autorizacdo expressa. As vezes, se esgueiram e

abrem uma fresta, olhando em seu interior, para localizar determinado professor.

A diretoria e a secretaria, bastante proximas da sala dos professores,
ficam abertas nos horarios de funcionamento, e por la transitam professores,

alunos e funcionarios.

O centro académico fica, normalmente, de portas abertas. Dentro dele,
jornais, revistas e panfletos, sofas, algum mobiliario, e um cartaz convidando os

discentes & politizacdo®:

O analfabeto politico

O pior analfabeto é o analfabeto politico. Ele ndo ouve, ndo fala,
nem participa dos acontecimentos politicos. Ele ndo sabe que o
custo de vida, o preco do feijao, do peixe, da farinha, do aluguel,
do sapato, do remédio dependem de decisdes politicas. O
analfabeto politico é tdo burro que se orgulha e estufa o peito
dizendo que odeia a politica. Nao sabe o imbecil que da sua
ignorancia politica nasce a prostitua, o menor abandonado, o
assaltante... (Bertolt Brecht).

Nas paredes, ha fotos penduradas, obras de Sebastido Salgado,

retratando, em preto e branco, figuras marginais de nossa sociedade®.

& Como veremos, este convite ndo esta em consonancia com diversas atitudes dos estudantes e
com as praticas institucionais, em geral.
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Em contrapartida, as salas de aula, por vezes, homenageiam
eminentes juristas e trazem seus nomes e suas imponentes figuras togadas
retratadas nas paredes. Normalmente as salas sdo amplas e retangulares, com
medidas n&o-padronizadas, contando com janelas e ventiladores. Sua
organizacado € quase sempre a mesma: as carteiras universitarias ficam juntas
lado a lado, enfileiradas, com um corredor central para distribuicdo dos alunos,
dispostas em direcdo a lousa frontal, onde ha uma mesa com cadeira e um
espaco livre. O quadro, onde se anotam informacdes, ndo € negro, mas branco

(da “modernidade”).

Quando o professor adentra a sala, normalmente se pde de frente aos
alunos enfileirados, em pé ou sentado, e escreve no quadro dados de sua

exposicao ou informacdes que julga relevantes.

Sobre esta disposicao, um estudante, em reunido dos representantes
de sala e membros do centro académico, afirmou que “universidade € um
convivio; aqui hd dominacao. Essa visao e formatacdo do espaco, do tipo militar
(todos enfileirados de frente para o professor), isso ndo deve ser assim!” (diario

de campo, 18/10/05).

Durante mais de noventa horas de insercdo em campo, somente em
duas ocasides constatamos que a disposicdo das salas se deu de modo diverso
do descrito acima: em duas atividades de monitoria, foi solicitado aos alunos que
formassem uma roda e discutissem temas previamente estipulados. Observe-se
que, nas monitorias, alunos avancados, ainda nao bacharéis, desenvolvem

atividades semidocentes paralelas, de interesse das disciplinas, complementando

° Trata-se de obras da mostra Movimento dos Sem-Terra do fotdgrafo Sebastido Salgado.

72



as aulas do professor. Os monitores, portanto, sdo também alunos e,

normalmente, tém um relacionamento proximo e familiar com os monitorados.

As paredes, nos corredores e nas salas de aula, estdo sempre
abrigando cartazes de estagios, avisos da instituicdo e seus 6rgaos, divulgactes
de congressos, cursos de aperfeicoamento e manifestacfes publicas, além das
notas de algumas disciplinas. Muitas sdo as informacfes e extremamente
diversificadas em seu conteddo, o que leva varios alunos a permanecerem
alheios a elas, atentando especialmente para as divulgacdes relacionadas a notas

e faltas.

Questionados sobre o0s espacos escolares, em sua maioria, 0S
discentes reclamaram da infra-estrutura, mencionando salas pequenas e pouco
arejadas, biblioteca com numero de titulos insuficiente e defasados, recursos
tecnoldgicos escassos ou deficientes. Um aluno afirmou que “a infra-estrutura da
“X” é muito ruim: biblioteca arcaica, professores ruins que sempre chegam

atrasados, salas lotadas (...) pouco arejadas” (diario de campo, 19/10/05).

Os professores também criticaram as instalacées afirmando que ha

classes superlotadas, falta de recursos materiais e pessoais para
desenvolver alguns projetos (...), falta de alguns recursos
tecnolégicos, classes que ndo sdo adequadas necessariamente
para uma sala de aula, e ndo correspondem a necessidade de
luminosidade, calor, acustica. (Entrevistado 2).
Alguns justificaram as limitacfes dizendo que esse € “um problema
geral de todos os cursos, ndo s6 daqui, mas de outras faculdades” (entrevistado

2).

Saliente-se que algumas instalagcbes foram recentemente aprimoradas,

tais como a sala dos professores e a secretaria, que passou a contar com guichés
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de atendimento e um espaco mais amplo, e ainda ha reformas em andamento. As
reformas tendem a modificar o espagco e as instalacbes, mas ndo apontam no

sentido de mudar a percepcéo e significacdo dos espacos e seus usos.

3.3 O cotidiano da sala de aula

E na sala de aula que se dara a interac&o entre o professor, o aluno e o

conteuido, e nela se

revelara, por exemplo, a concepcdo que o professor tem da
aprendizagem e do processo de ensino-aprendizagem; de seu
papel nele, do papel que cabe ao aluno; de sua visdo de mundo e
da sociedade contemporanea; de sua competéncia pedagdgica e
politica. (MASETTO, 1995, p. 180).

Desse modo, “é no decorrer da aula universitaria que o trabalho

docente se torna mais evidente” (LIMA, 2002, p. 175).

Contudo, a fim de estudarmos o cotidiano da sala de aula, nao
podemos esquecer que a aula também é “parte do todo, estd inserida na
universidade que, por sua vez, esta filiada a um sistema educacional que também

€ parte de um sistema sécio-econdmico, politico e cultural mais amplo” (LIMA,

2002, p. 175).

A descricdo do cotidiano da sala de aula esta intimamente interligada
as descricbes dos espacos escolares e dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. Estes elementos: sujeitos, espagos escolares e relagdes
estabelecidas, por sua vez, estdo inseridos num sistema educacional e socio-
econdmico, politico e cultural mais amplo, que, portanto, esta presente na sala de

aula.
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Nos licbes de Cunha,

0 existir na vida cotidiana é estar continuamente em interacdo e
comunicagcdo com o0s outros e o0s significados préprios séo
partilhados com os significados das outras pessoas que vivem 0
cotidiano. A expresséao do cotidiano do professor é determinada e
determinante pela conjuntura social e cultural onde se desenvolve.
(1988, p. 36).

Portanto, a andlise do cotidiano da sala de aula ndo deve ser realizada
de forma descontextualizada, mas no caso especifico dos cursos de Direito,
observa-se “nestes ultimos anos, que a questdo da qualidade esta diretamente

ligada a sala de aula” (BICUDO, 2004, p. 72).

Na IES investigada, participamos das aulas e com os alunos dividimos
as incertezas, as insegurancas, a coragem e o medo. Incertezas frente ao
conhecimento e seu papel na sociedade, insegurancas quanto as escolhas
realizadas e suas implicacdes, a coragem de confessar o0 medo e o0 medo em

resistir a tudo aquilo que os oprime.

No espaco da sala de aula, dividimos o amortecimento pela gama de
informacfes transmitidas, muitas vezes desconexas, e também a excitacdo
contagiante de alguns professores apaixonados. Vivenciamos o individualismo e
participamos de alguns espacos coletivos de discussdo. Vivemos a mesma rotina

€ 0S mesmos rituais.

Ao todo, permanecemos inseridos aproximadamente cem horas em
campo e assistimos as aulas de vinte e um professores das turmas de primeiro e
terceiro ano, turnos matutino e noturno, do curso de Direito da instituicdo
investigada. Para ingressar na sala de aula, solicitamos autorizacdo dos

professores, que prontamente colaboraram com a pesquisa.
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Observando os alunos, notamos que as vestimentas e acessorios
revelam e confirmam a origem de camada média-alta, e seguem o padrdo da
calca jeans e camiseta, para 0s rapazes, e cal¢ca jeans e blusinha para as mocgas.
A moda e a estética sdo bastante valorizadas, como em geral na sociedade
brasileira atual. Sao prestigiados os acessoérios das marcas preferidas pelas
camadas de renda elevada. Poucos alunos se vestem com ternos ou taillers nas
turmas de primeiro e terceiro ano, embora nos corredores da faculdade se

encontre um namero expressivo de estudantes nestes trajes.

Através da natureza das intervencdes dos discentes, em aula, e as
informac0des prestadas por eles nas entrevistas, podemos confirmar que a maioria
provém de escolas particulares com situacbes de ensino e aprendizagem
certamente melhores que nas escolas publicas. Cumpre ressaltar que o ingresso
nesta instituicdo se da através de processo seletivo bastante concorrido. Neste
ambito, a maioria dos professores também aduziu que os alunos da IES
investigada, em regra, tém boa capacidade de compreensdo do conteudo

lecionado.

No nosso primeiro dia de aula, assistimos a uma cena que veio a se
constatar recorrente: alunos conversando sobre professores, praticas docentes e
avaliativas. Discutindo com os estudantes, depois de um primeiro momento de
muatua estranheza, notamos que os diadlogos estdo bastante centrados no

professor, alias, como toda a aula.

Como aduz Bicudo, “na visdo do aluno, a qualidade do seu curso de

Direito, as condi¢cGes de aprendizado e as contribuicbes que 0 curso proporciona
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para a sua formacao profissional e ético-humanistica, estdo intimamente ligadas a

atuacao do professor em sala de aula” (2004, p. 75).

Agrupando os dados revelados pelos alunos quanto aos professores e
as aulas, notamos que quatro dimensdes apareceram com freqiiéncia: dimensao
dos conteudos, entendida neste trabalho como “tudo o que se relaciona com o
dominio dos conhecimentos” (PIMENTEL, 1993, p. 20) por parte dos docentes;
dimensao das praticas de ensino e avaliacao (habilidades didatico-pedagdgicas
em geral); dimensao das relacfes intersubjetivas (area das atitudes e habilidades
sécio-afetivas dos professores); dimensao da visao sécio-politica da acdo docente
(percepcdo dos alunos sobre as condicbes oferecidas pelo professor para
possibilitar uma viséo critica da realidade e da profissdo). Tais dimensdes tiveram
preponderéncia na selecdo dos dados coletados através das observacbes de

campo, apresentados neste capitulo.

Quase nada se ouve falar sobre iniciacao cientifica e pesquisa, projetos
de extensdo, monitorias ou espacos de participacdo discente. Tais assuntos da
vida académica ficam em segundo plano, tratados pontualmente por ocasido de
um debate encaminhado e sdo normalmente partilhados por grupos especificos

dentro da faculdade.

Quando o objetivo da pesquisa € revelado aos alunos, logo ficam
alvorocados, transparecendo a busca pela interlocucdo. Enxergam o trabalho
como uma oportunidade de se expressarem anonimamente. Quando
questionados sobre o seu cotidiano académico, a maioria dos discentes inicia a

exposicao com “a aula é...”.
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Segundo um aluno-membro do Centro Académico, no curso de Direito
“vocé nao vive universidade: a sua vida académica se resume a aula” e

tanto no caso de professores, quanto no caso de alunos, a
universidade tem uma funcéo transitéria. O professor € horista, da
suas aulas, recebe pela hora, vai pra casa. O aluno vem, paga a
mensalidade, assiste a aula e vai pra casa na expectativa de
receber o diploma. (Entrevista n°. 11).

Concordam alunos e professores que esta € uma caracteristica
negativa do cotidiano académico. Um dos docentes afirmou que

gostaria que a faculdade fosse mais voltada para a realidade, e
ndo ficasse tdo distante, como aparenta. Alguns alunos j& me
falaram que vém a faculdade como se estivessem fazendo um

BN

cursinho de inglés. Eles vém aqui, assistem a aula e saem.
Parece que nada do que eles viram aqui tem a ver com o que esta
la fora; parece que, terminado o horério da aula, eles vdo embora
para a casa e vivem as suas vidas paralelas. Acho que este é o
pior ponto dentro da Faculdade de Direito. (Entrevistado 2).

Nas observacdes, pudemos constatar essa realidade. O cotidiano
académico transcorre, para a maioria dos alunos, como uma “vida paralela”, onde
se dedicam a assistir as aulas, que implicam nas trocas intelectuais e culturais
com professores e monitores, e ensejam trocas afetivas pela vivéncia,
principalmente, com outros alunos. Embora a vida académica seja mencionada no
discurso dos discentes com frequéncia, poucos sdo aqueles que “vivem a
universidade”, ao invés de apenas passar por ela. Como ja mencionamos, O
“transito” pela academia, tem uma motivacdo que, geralmente, corresponde a

busca por uma profissdo, e remuneracéo condizente.

Situados nas carteiras posicionadas de frente para o professor,
evidenciamos que a esmagadora maioria das aulas € expositiva (percentual
superior a 90% durante o periodo observado). Percebe-se que a aula € centrada

no professor, que tem amplos conhecimentos na sua area de atuacdo e domina o
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conteudo especifico de sua disciplina, qualidade constantemente demonstrada

durante as aulas...

Durante a exposicao, dois alunos fazem perguntas e o professor
as responde prontamente. Nos seus exemplos, demonstra ter
amplos conhecimentos sobre o tema e experiéncia na area que
leciona. (Diério de campo, 20/10/05).

O professor trata de muitos temas diversos: Lei dos Crimes
Hediondos, transacdo penal nos Juizados Especiais Criminais,
“Direito Penal do inimigo”, crime organizado no Brasil; conta
algumas vivéncias proprias e demonstra muito conhecimento
sobre conteudos diferentes. (Diario de campo, 17/10/05).

O professor continua a exposi¢cdo, que € bastante rica em
informacdes. Trata do boletim do Banco Central, traz dados sobre
o fim da ditadura e aspectos da economia nesta época. Fala
também da economia do pais e seu crescimento nas Ultimas
décadas. (Diario de campo, 21/11/05).

Nas aulas exclusivamente expositivas, os discentes se dispbem e se
comportam de forma previsivel. Numa delas, uma aluna, bocejando, nos adverte
que “o professor explica tudo, mas vai se acostumando, pois a aula é assim

mesmo!” (diario de campo, 17/10/05).

O docente é a principal fonte da informacdo sistematizada, e
normalmente, a exposicdo nao faculta oportunidade de didlogo. Neste contexto,
acaba sendo diferenciada a aula em que o professor oportuniza o debate ou
mesmo realiza perguntas encaminhatérias ou exploratérias, para manter a

atencao dos alunos.

Para CUNHA, na aula expositiva, “a pergunta exploratéria, assim como
a pergunta encaminhatoria, da margem ao envolvimento da classe no assunto em
discussdo e mantém o professor informado sobre o nivel de atencédo dos alunos”
(1988, p.123), mas apenas oito docentes observados valorizaram e

proporcionaram este envolvimento durante o periodo observado.
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Na fala dos professores entrevistados, notou-se que a maioria hdo se
questiona acerca das praticas pedagogicas utilizadas, e muitas vezes desconhece
formas diversas de atuacdo docente, tal como foi exposto no item 3.1.2, mas um
deles, que se utiliza da aula expositiva dialogada, demonstrou insatisfacdes...

Numa faculdade de direito, que tem setenta alunos, no minimo,
por sala de aula, o trabalho do professor se complica muito,
porgue ele é obrigado a optar pela técnica mais inadequada. Com
setenta alunos em sala de aula (e freqlientemente tem mais que
isso) vocé é obrigado a reservar uma parte da aula, pelo menos,
para ser expositivo (...) Vocé ndo consegue um trabalho que seria
o ideal, até porque o aluno ndo quer. Isso € interessante, porque 0
aluno reage instintivamente. Houve um ano aqui que eu tentei
inverter o processo, quer dizer, o aluno iria sempre pesquisar
primeiro, mas com setenta alunos é dificilimo, vocé n&do controla
processo nenhum e entdo o que sobra? Sobra o pior tipo de aula
gue é aula expositiva, que, na minha experiéncia pessoal eu tento
amenizar provocando o didlogo, numa boa parte da aula e
fazendo o aluno falar, e ele fala a contragosto, e ndo fica muito a
vontade. (Entrevistado 8).

Em trés ocasibes somente, pudemos verificar a presenca de préaticas
diversas da aula expositiva. Durante o periodo de inser¢cdo em campo, assistimos
a um seminario que consistiu numa apresentacdo realizada na disciplina
“Sociologia Geral”, onde os alunos expuseram de forma competente e bastante
critica alguns aspectos da comunicagcdo mididtica e suas implicagbes na
sociedade, proporcionando discussdes. Ao final da exposi¢do, o professor fez
consideragfes complementando os dados e as reflexdes trazidas pelos alunos.
Podemos dizer que, nesta oportunidade, foi possibilitada a construgdo do
conhecimento e a reflexdo critica sobre um tema relevante. Nesse sentido, um
dos expositores do seminario concluiu que, na sociedade atual, a midia € um

instrumento do capitalismo e do consumo.

Em outra ocasido, um professor orientou individualmente alunos que

haviam concluido trabalhos de pesquisa. Na mesma linha, outro docente discutiu,
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coletivamente, os resultados de atividades praticas realizadas pelos alunos, na
disciplina de “Estagio Supervisionado”. Segundo o diario de campo, o professor

entra na sala e devolve os trabalhos elaborados pelos alunos. Ele
passa a comentar os trabalhos, questiona os alunos sobre suas
consideracdes e discute o tema em voz audivel, se movimentando
e gesticulando. Alguns alunos fazem perguntas e ele prontamente
as responde. Logo depois, uma aluna comenta: “essa aula é boa!”
(Diario de campo, 19/10/05).

Ha docentes que valorizam as atividades préticas, embora acreditem
ser necessaria uma reforma curricular que possibilite estas situacoes
pedagogicas. O entrevistado 2 afirmou que...

0 ensino juridico, em geral, peca um pouco no que tange ao
aspecto pratico do direito. Embora a tradicdo brasileira seja de
ensino teorico do direito, e assim o direito é estudado e feito nos
livros e codigos, eu acho que o estudante poderia ser mais bem
preparado. A grade curricular poderia contemplar atividades mais
praticas, para que o aluno vivesse mais o direito e se integrasse a
realidade forense.

Apesar das mencionadas atividades diferenciadas, predomina a
transmissdo de conhecimento pelos professores durante as aulas, e recepc¢ao
passiva pelos alunos, mantida por mecanismos de controle, e processos de
constantes silenciamentos. Nesse sentido, um professor recomendou:

Nao é proibido conversar, mas nao pode atrapalhar a aula. Se for
estritamente necessario, passem bilhetinhos. Quem sabe vocés
aprendem a escrever? Treinando a escrita, estdo a meio caminho
andado para a advocacia. (Diério de campo, 19/10/05).

Outro professor, notando a desmotivacéao dos alunos, sugere:
E a terceira vez que vejo vocé@s desinteressados. Se vocés
estiverem desinteressados, cologuem o nome na lista e deixem a
sala! (Diario de campo, 18/11/05).
Alguns alunos seguem as orientacdes e deixam a sala, outros passam
bilhetinhos. Muitos permanecem dispersos e desmotivados...
Percebo que ha alunos que estdo anotando outras coisas e

passando bilhetes. Passo um bilhete das alunas da direita para as
da esquerda, a meu lado. (Diario de campo, 18/10/05).
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Alguns poucos alunos olham para o professor e anotam. Outros
olham para a parede, para os colegas ou até mesmo para o teto,
fazem rabiscos ou conversam. (Diario de campo, 17/10/05).

Sobre o cotidiano académico, respondeu um aluno que durante todo o
tempo “os professores falam, falam, falam e a gente escuta, escuta e escuta...”
(entrevista informal 8). Discorrendo sobre o curso de Direito, uma aluna graduada
em pedagogia afirmou que ja teve “professor que dissesse que acha
interessantissimo ser pago para fazer aquilo que mais gosta: falar. Desde quando
aula e ensino se limitam a fala? A ndo ser que vocé seja adepto de uma educacao

tradicional, isto ndo faz o menor sentido” (entrevista informal 7).

Como se Vé, as praticas dos professores sdo macicamente criticadas
pelos discentes, que almejam mudancas. Numa carta dirigida para a comunidade
académica e gestores da instituicdo, membros do Centro Académico afirmaram
que os alunos estdo “cansados do anacronismo das praticas pedagogicas, cuja
expressao simbolica resta personificada na placa de Acesso Restrito da sala dos

professores”.

Além das acles articuladas para combater as praticas pedagogicas
indesejadas, os discentes parecem apresentar resisténcia ao método instituido de
formas variadas...

Varios alunos estdo conversando. Uma das alunas pede para que
os colegas diminuam o barulho, sem sucesso. Varios estudantes
deixam a sala. (Diario de campo, 18/10/05).

Os alunos, entre si, conversam sobre 0s assuntos mais variados:
a frente, um grupo discute sobre as aulas que ainda precisam
assistir e os trabalhos que tém a entregar. Dois alunos a meu lado
falam sobre intercAmbio estudantil no estrangeiro e um deles
menciona: (...) “uma prima minha esta estudando em Lion” (...). O
professor pede “siléncio!" (Diario de campo, 28/11/05).

Os alunos estdo em siléncio. Ninguém faz perguntas. O monitor

pergunta: “Ha alguma duavida?” Ninguém responde. (Diario de
campo, 19/10/05).
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Nota-se, ainda, que o comportamento dos estudantes acaba variando
em funcdo da organizacdo da aula e das atitudes e caracteristicas dos
professores, que diferem bastante. Percebe-se claramente que “a dinamica da
sala parece muito influenciada pelos professores” e ha “um comportamento
padrédo para cada tipo de aula” (diario de campo, 20/10/05). Nas aulas expositivas
em que o professor fala em tom audivel, gesticula, olha os alunos nos olhos e se
movimenta, faz perguntas encaminhatorias, expde o conteuddo de forma
organizada e demonstra ter profundos conhecimentos em sua area de atuacao, a
classe permanece mais silenciosa, em geral, colaborando e participando da
dindmica da aula, da forma determinada pelo docente. Questionados quanto a
estes professores que realizam a exposicdo de forma clara e organizada, o0s
alunos normalmente se manifestam positivamente. Considerando que aula
expositiva é forma didatica preferida pelos docentes, as habilidades do orador
revelam-se de suma importancia para o éxito na transmissdo do conhecimento
pretendida. Assim, para a maioria dos alunos que desconhece outras formas de

atuacao docente, o bom professor é quase sempre um bom orador.

Numa reunido de um grupo discente, composto por representantes de
turma e membros do Centro Académico, com o fim de discutir o comportamento
inadequado de estudantes durante as aulas, afirmou uma monitora e
representante de turma que “é necessario discutir 0 ensino, porque o aluno
respeita a aula quando o professor sabe manter a ordem em razdo da didatica”
(diario de campo, 18/10/05). O fulcro do encontro era direcionar esforcos para
coibir praticas consideradas irregulares por alunos que estariam prejudicando as

atividades académicas. Contudo, mencionou-se que 0 comportamento
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inadequado dos estudantes ndo poderia ser equacionado sem que fossem

discutidas as praticas pedagoégicas do curso, determinantes do “status quo”.

Questionando a formacéo académica dos seus mestres e atribuindo a
ela a causa de muitos dos problemas apresentados, alguns estudantes afirmam
que o curso conta com profissionais das carreiras juridicas, operadores do Direito,
mas nao tem efetivamente professores (diario de campo, 21/11/05). Outra
discente aduziu que determinado docente tem “muito conhecimento juridico, mas

pouca didatica” (diario de campo, 17/10/05).

As relacbes socio-afetivas estabelecidas entre professores e alunos
também acabam por influenciar a dinamica da aula. Numa oportunidade, uma
professora questionou aos alunos: “por que esta classe € agitada?” e em seguida
ela respondeu: “é coisa de classe, mesmo!”. Em contraposi¢cdo, uma aluna,
sussurrando, afirmou “tem classe agitada, assim como tem professor chato!”
(diario de campo, 22/11/05). As vezes, as criticas beiram o pessoal, mas
percebemos em varias oportunidades que os professores néo estéo “conectados”
afetivamente com seus alunos ou mesmo a docéncia...

O professor esta iniciando a exposicao. Tentei me aproximar e
solicitar autorizacdo para assistir a aula, mas antes que eu me
dirigisse a ele, o mesmo fez um gesto com as maos solicitando
gque eu me sentasse. Pela sua fisionomia e comportamento,
parece que ndo notou que eu ndo sou aluna regular da turma.
(Diario de campo, 19/10/05).

Em dado momento, a professora passa a “ditar” um conceito. Um
dos alunos, logo depois, protesta dizendo que esta muito rapido.
Ela entdo passa a “ditar” novamente o trecho anterior, mas antes
diz, com certa indignacao, “Deus, dai-me paciéncia!” (Diario de
campo, 21/11/05).

Parece que ndo ha conexdo afetiva entre professor e alunos da

turma. A classe e o Professor ndo estdo em sintonia. (Diario de
campo, 18/10/05).
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Embora haja excecdes, que serdo mencionadas, um namero
expressivo de professores parece nao se relacionar com os alunos e trata-los com
alheamento. De modo ainda mais contundente, ha professores que, na
perspectiva dos alunos, os intimidam durante as aulas. Segundo uma estudante,
um determinado professor “aterroriza os alunos e uma vez deixou a sala no meio
da aula por conta de barulho” (entrevista informal n°. 10). Ainda, para um
estudante-membro do centro académico,

0 aluno tem medo de sair da sala de aula para assistir a um
evento, a um congresso, a um seminario ou a um debate, com
receio de estar afrontando o professor e sofrer uma represalia.
(Entrevista n°. 11).

Em outra oportunidade, ao questionar uma aluna sobre o siléncio numa
das aulas, ela respondeu que o professor ndo gostava que se fizessem perguntas
e ja havia ridicularizado um estudante nessas circunstancias. Por isso, ninguém

se manifestava mais.

Outro discente afirmou: “como ja me formei numa universidade publica,
sei bem o que esperar dos professores, e sei que se indispor com qualquer um

deles significa prejuizo aos alunos” (entrevista informal n°. 14).

Estas falas se dirigem, em especial, para alguns professores
determinados que se utilizam da autoridade e das avaliagdes formais e informais
como mecanismos de controle dos comportamentos indesejados em sala de aula,
segundo os discentes. Exemplificando, para alguns alunos, um professor havia
ficado irritado com conversas paralelas, e depois do ocorrido, temiam que ele
“segurasse as provas” que haviam sido aplicadas anteriormente e prejudicasse 0s
alunos (diario de campo, 17/10/05). Séo frequientes os discursos nesse sentido, e

numa carta enviada a gestores da IES, o Centro Académico questionou:
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Até quando vamos tolerar a pedagogia do medo como prética
educacional corrente, na qual a figura do professor, inatingivel e
imune a criticas, paira sobre a classe como referencial do infalivel
por exceléncia? A mesma pedagogia que repercute na arrogancia
do bacharel, seguro de seu lugar privilegiado no mundo que se
curva ao poder de seu discurso vazio.

Até quando vamos nos calar diante do terrorismo da chamada, do
exclusivismo da sala de aula?

Mas apesar das praticas elencadas acima, h& docentes que,
intencionalmente, se relacionam afetivamente com os estudantes...

O professor parece ter um bom relacionamento com os alunos.
Estd sempre sorridente. Alguns discentes conversaram com ele,
fazendo solicitagbes e foram atendidos. (Diario de campo,
21/10/05).

As manifestacdes sinceras de apreco dos professores pelos alunos sao
mutuas, e bastante valorizadas pelos discentes. Numa das aulas, observamos um
comportamento incomum: “uma aluna vai conversar com o professor e o beija,
gentilmente, no rosto” (diario de campo, 17/10/05). Para este mesmo professor,
uma outra turma realizou uma festa surpresa de “despedida”, pois a disciplina
lecionada estava sendo concluida naquele ano. Este docente era chamado pelos
alunos de *“paizdo”, e seu trato com a turma era bastante afetuoso, e

descontraido.

As aulas que possibilitam este envolvimento socio-afetivo sao
conduzidas pelos professores que, nas entrevistas realizadas, demonstraram
gostar dos alunos e da docéncia e, em seus discursos, objetivam exatamente um

relacionamento préximo e caloroso.

Quanto as avaliagbes, no periodo analisado, constatamos a realizagéo
de “provas” individuais e, geralmente, sem consulta aos materiais de apoio. Nelas,

0s contetudos ministrados foram temas de questionamento. Algum tempo depois,
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se divulgaram as notas, mas nem todos os docentes corrigiram as questdées em

sala de aula ou mesmo apresentaram-nas aos alunos.

Os discentes demonstram inquietudes e receio quanto a estes
instrumentos e percebe-se que a concepcdo tradicional de avaliagdo tem
predominado. Numa das oportunidades observadas, um professor, no segundo
bloco de aulas durante a manha,

entrou na sala as 10h17min, devolveu as provas do bimestre e,
enquanto a representante de sala fazia a chamada, um aluno
colocava o gabarito dos testes na lousa. O professor entdo
perguntou se alguém tinha alguma duvida e, ante o siléncio da
turma, solicitou que devolvessem as avaliacfes. Menos de trinta
minutos depois, deixou a sala. (Diario de campo, 07/11/05).

Em ocasido diversa, um professor afirmou, em tom de brincadeira que
deveria “haver nota menos-um (fica devendo para a préxima prova)” (diario de
campo, 21/11/05) e outro docente aduziu que iria afixar a nota da avaliacdo no
mural, mas nao distribuiria as provas e quem tivesse “fundada duvida sobre ela”

poderia assinar uma lista para fazer a reviséo (diario de campo, 21/10/05).

Mas ha posturas diferenciadas, buscando mudancas e inovacdes em

suas disciplinas...

Na minha disciplina a avaliagdo é feita assim: sdo quatro provas: a
primeira uma dissertacdo sobre um tema; a segunda uma prova
mais completa, contendo questdes variadas; a terceira uma
dissertagcdo sobre um tema e; a quarta uma prova mais completa.
Essas provas todas tém pesos diferentes. A prova mais completa
tem peso trés, a dissertacdo tem peso dois, e a nota do bimestre
vai se fechar com um parecer do monitor com peso um. Isso so
possivel por que tem uma pessoa que me acompanha em sala de
aula, com uma folha de avaliacdo de desempenho, entédo se vocé
fez uma pergunta em sala de aula, uma pergunta inteligente, pra
criar um critério reforco, eu elogio sua pergunta, e digo “Sabrine,
foi uma excelente pergunta!”, ai minha assistente ja anota:
“Sabrine fez uma excelente pergunta”. Isso tudo vai levar um
ponto no final, e vocé tem uma nota de bimestre. (Entrevistado 8).
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Observe-se que, no curso em questdo, a fragmentacdo da nota a ser
atribuida, os esclarecimentos sobre o ambito e os objetivos da avaliacdo formal e
a revelacdo de uma avaliacdo informal realizada em sala de aula sao praticas

diferenciadas.

Um dos docentes realizou a avaliacdo, entregou as producfes dos
discentes e fez comentarios:

A prova foi realizada com consulta, mas ndo era aceitavel copiar
do texto. Era necessario fazer uma andlise teméatica. Escrever
bastante ndo é sinbnimo de resposta adequada. (Diario de campo,
21/11/05).

Este professor procurou esclarecer as duvidas dos alunos, e
possibilitou, ainda, que aqueles que tivessem notas inferiores a média,
realizassem uma outra andalise tematica, com base num texto diverso, a fim de

que fossem reavaliados.

Outro professor, democraticamente, se prop0s a

devolver as provas, corrigir as questfes, fazendo uma revisado
participativa. Se n&o houver interesse, retornaremos a aula
normal, mas é importante que cada um veja o0 que errou, para ndo
errar novamente. (Diario de campo, 20/10/05).

Estas préaticas sdo valorizadas pelos alunos, mas incomuns.

Geralmente, também ndo ha espacos que oportunizem a reflexdo
critica acerca do Direito e suas implicacbes sociais. Em sala de aula, ha a
primazia da norma sobre a Justica, e a primazia do papel do professor e do

ensino, sobre o aluno, a aprendizagem e a constru¢cao do conhecimento.

Em tom de neutralidade, o conhecimento juridico é apresentado como
algo pronto e acabado. A norma aparece como objeto principal da Ciéncia do

Direito, fruto de um consenso que atende igualmente os interesses de toda a
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sociedade, tendente a propiciar o bem comum. Conforme evidenciam as
observacdes, ndo ha debates focados na organizacdo socio-politica do pais, ou

no modelo de sociedade que se deseja construir.

Observe-se que a gama de informacdes juridicas é enorme, mas
muitas vezes desconexa de suas determinantes historicas e do contexto sécio-
cultural onde foi produzida. Diz-se que 0 tempo € escasso para transmitir tantas
informacgdes. Numa das aulas, um professor afirmou: “Ha dezenas de milhares de
leis federais, estaduais e municipais. Imaginem o quanto vocés tém para

estudar...” (diario de campo, 19/10/05).

Demonstrando suas insatisfacdes e anseios, um aluno afirmou, durante
uma reunido discente que

a universidade deve colocar em crise as estruturas do Direito, mas
isso ndo é feito aqui. Faltam pesquisas, extensdo... Ao invés de
aprender o que é a realidade la fora, viramos burocratas. (Diario
de campo, 18/10/05).

Outra aluna diz: “estou ficando desmotivada... Achei que ia ter uma
visdo diferente do que é casamento (...). O Direito deveria se pautar por um lado
mais humano”; e o professor da disciplina responde que o assunto € mesmo

arido, mas “tem que ter paciéncia” (diario de campo, 19/10/05).

Desse modo, a sele¢cdo dos conteddos, e seu tratamento acritico,
andam na contramé&o dos anseios de muitos discentes, principalmente no que
tange os estudantes mais politizados. Numa carta enderecada para a comunidade
académica e gestores da instituicho, o Centro Académico afirmou que a
universidade “parou no tempo, em termos académicos, em termos administrativos

e principalmente em visédo institucional” e ainda questionou:
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Até quando vamos tolerar a apatia critica da Academia, em que
discutir se o estudante pode ir as aulas de bermuda e boné parece
ser mais relevante do que refletir sobre a crise politica, as aulas e
0 ensino do Direito, os problemas sociais circundantes (a comecar
pela chaga exposta das interminaveis filas do INSS, as portas da
Faculdade de Direito), e sua vinculagdo com a necessidade
constante de discutir a sociedade com vistas a uma praxis
transformadora?

Contudo, no sentido inverso do exposto acima, varios alunos acabam
também valorizando o “conteuddo tradicional’, que é exigido nos concursos
publicos para as carreiras juridicas, baseado nas doutrinas tradicionais e autores
mais validados do meio juridico, que, normalmente, sdo de indole conservadora.
Muitos discentes resistem a mudancas quanto aos modelos pedagdgicos ou as

novas percepgodes de Direito e sociedade.

Uma das alunas, afirmou, em sala de aula, que determinado professor
“era muito bom, mas atrasava o contetdo, as vezes”. De acordo com as
observacdes de aula, o professor “atrasava”, pois ocupava grande parte do tempo
discutindo com os alunos sobre a pertinéncia de determinadas normas e suas
implicagbes sociais. Para alguns estudantes, isto era considerado “perda de

tempo”.

Sintetizando e apontando alguns numeros sobre as afirmacdes
realizadas anteriormente, constatamos que, dentre os vinte e um docentes que
fizeram parte da pesquisa, todos demonstram conhecer profundamente o
conteudo especifico da disciplina que lecionam, mas apenas quatro professores,
no ambito das turmas observadas, buscaram empreender discussdes amplas em
sala de aula, dialogando com outros ramos do conhecimento e provocando a

reflexao critica sobre a realidade social e o Direito.
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Ha cinco professores que se envolvem afetivamente com seus alunos
nas aulas, mas a maioria exerce a docéncia com certo distanciamento ou até

mesmo com autoritarismo.

Quanto as praticas pedagogicas, vimos que se utiliza amplamente a
aula expositiva, em detrimento a outras técnicas. Os professores que falam com
clareza, expdem o conteudo de forma organizada, gesticulam, se movimentam e
dialogam com os alunos correspondem a um total de oito docentes. Somente trés
professores, no periodo estudado, se distanciaram da metodologia tradicional e
optaram por praticas efetivamente diferenciadas. Os demais se utilizaram da aula
expositiva tradicional, e na perspectiva dos alunos, nao tiveram éxito na

transmissao do conhecimento pretendida.

Em trés ocasides, presenciamos a busca por novas formas de
avaliacdo. Contudo, nas demais oportunidades, foram utilizadas as provas

bimestrais individuais, sem consulta, gerando insatisfacédo por parte dos alunos.

Tracando um paralelo em relacdo as proposi¢cées de Pimentel, na IES
ha professores que assumem posicdes tradicionais, na certeza do paradigma
dominante, e ha docentes que ensinam na coexisténcia de paradigmas, algumas

vezes mantendo e outras rompendo com as praticas tradicionais (1993).

3.4 Outras atividades do cotidiano académico

Participamos de outras atividades académicas consistentes em:
monitorias; palestras durante semana dedicada a estudos juridicos; reunidao de
grupo responsavel por reforma curricular; atividades discentes no nucleo de
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assisténcia judiciaria; e reunido discente, contando com representantes de classe
e membros do Centro Académico. Contudo, para os alunos “a atividade extra-

classe é limitada, e poderia ser mais desenvolvida no ambito da Faculdade”

(entrevista informal n°. 9).

As monitorias sdo atividades académicas regidas na IES por uma
resolucdo normativa, que disciplina este assunto no ambito de toda a
universidade e, segundo o Professor-coordenador (entrevistado 2), despreza as
peculiaridades de cada curso, sendo muito especifica. Sugere este professor que
“cada faculdade deveria ser mais autdnoma” para reger as atividades da forma

mais adequada e conveniente para seus fins.

O entrevistado 2 apontou ainda que nas monitorias, alunos avancados,
ainda nao bacharéis, realizam atividades “semi-docentes”, desenvolvendo acfes
paralelas de interesse da disciplina (exceto aplicacdo de provas, realizacdo das
chamadas etc.). A funcdo do monitor, portanto, deve ser complementar a do

professor.

A escolha do monitor se faz através de um processo seletivo, sendo
requisito que o estudante tenha sido aprovado na disciplina em que pretende
atuar com meédia igual ou superior a sete, ndo podendo exceder trés
dependéncias no curso todo. O candidato também € submetido a uma prova, que
geralmente ocorre no final do ano letivo...

O Vice-diretor adentra a sala para dar um recado: a inscricdo para
a monitoria poderad ser feita via internet. De acordo com o
regramento da instituicdo, a prova sera realizada na primeira ou
segunda semana de dezembro. (Diario de campo, 22/11/05).
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O professor interessado em atuar junto aos monitores € responsavel
por coordena-los, definir o programa e a metodologia a ser utilizada. Portanto,
cada docente deve apresentar um projeto, no inicio do semestre, explicitando a
importancia e a necessidade da monitoria no ambito da disciplina que leciona e

detalhando como se dara a atuacao do monitor nesta.

No proximo ano letivo, estima-se que mais de cem monitores estarao
atuando no curso de Direito da instituicdo, e estes perceberdo uma “bolsa parcial”,
concedida através de descontos na mensalidade, variaveis em funcdo do nimero
de horas semanais dedicadas a estas atividades, que, normalmente, nao

excedem duas horas/aula por semana.

Nas observacdes de monitoria, notamos que, de fato, os monitores
realizam transmissédo de conhecimento e seguem, em geral, as mesmas praticas

e posicionamentos dos professores que os coordenam.

Contudo, o ambiente é normalmente mais descontraido e 0os monitores
acabam sendo afetivamente mais proximos dos alunos...

O clima é descontraido, eles estdo rindo espontaneamente. Os
alunos ndo se recordam de alguns textos anteriores, mas todos,
inclusive a monitora, levam o fato na brincadeira e prosseguem.
(Diario de campo, 21/10/05).

Com a participacdo dos alunos, discutiu-se sobre legitimidade. A
monitora diz que o papel do Estado mudou: deixou de ser liberal,
e passou a ter que intervir para realizar os valores constitucionais.
Fala com intimidade aos alunos. Chama-os, em tom carinhoso, de
“turminha”. (Diario de campo, 17/10/05).

Muitas vezes, intermedeiam as relacbes com os professores, revelando
suas preferéncias na escolha da bibliografia indicada, instrumentos de avaliacéo

Ou mesmo posicionamentos tedricos. Tentam, também, contribuir para a sua
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adaptacdo a sistematica de cada professor e auxiliar na almejada aprovacédo do

aluno na disciplina...

Os alunos estédo sentados nas carteiras de frente com a monitora
gue se propbs a fazer uma revisdo da matéria, e todos
prontamente concordaram, pois parece que havera uma prova da
disciplina em breve. (Diario de campo, 18/10/06).

Constatamos que algumas monitorias, dispondo os alunos em circulos,

oportunizaram discussdes criticas sobre temas selecionados pelos professores.

Numa ocasiao, a monitora

Contudo,

solicitou uma roda. Os alunos fizeram algumas perguntas e a
monitora respondeu. Disse que queria que os alunos também
falassem. Muitos questionaram sobre os textos lidos. Discutiu-se
também sobre o papel do Estado na sociedade atual. (Diario de
campo, 19/10/05).

em regra, as atividades seguiram 0 mesmo ritmo e

sistematica das aulas...

Nesta monitoria, 0os alunos comentam sobre a prova de
metodologia que terdo na proxima aula. As carteiras estao viradas
para frente. A monitora fica de pé o tempo todo, e realiza a sua
explicacdo. Os temas parecem girar em torno de textos legais,
mas pouca analise critica. (Diario de campo, 17/10/05).

A monitora escreve na lousa dados sobre os crimes de violéncia
arbitraria e advocacia administrativa. Tem em suas maos uma
folha de papel contendo um resumo e, em seguida, passa as
explicacdes. Permanece expondo a matéria, tal qual o professor
da disciplina. Os alunos ficam em siléncio (...). As 23 horas, 0s
alunos comegam a guardar os materiais e se encerra a monitoria.
(Diario de campo, 21/11/05).

O monitor autorizou a pesquisa e estd escrevendo na lousa
informagbes sobre a forma do contrato social e os sécios da
sociedade comercial (...). Inicia a monitoria e discorre sobre a
técnica do Direito Comercial, dando informacdes sobre clausulas
essenciais e ndo-essenciais. A monitoria esta girando em torno da
exposicdo dos procedimentos das sociedades comerciais. Os
alunos estdo em siléncio, ninguém faz perguntas. (Diario de
campo, 19/10/05).

Durante uma semana, participamos também de um ciclo de palestras e

estudos juridicos organizados pelo Centro Académico.
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Enquanto aguardavamos o inicio das palestras, ouviamos Raul Seixas
e outros intérpretes cantando mauasicas que versavam sobre corrupcao,
desigualdade e injustica social no pais. O hino nacional também foi executado,

em forma de samba.

Na organizacdo do evento e em sua exposicdo de abertura, os
membros do Centro Académico reforcaram as suas pretensfes de mudancas
profundas no processo de ensino e aprendizagem da instituicdo e a necessidade
de ampliar a visdo soécio-politica dos alunos do curso de Direito. Reafirmou-se a
importancia do jurista buscar sempre atuar como um agente transformador da
realidade, que deve “ouvir, questionar, pensar e abrir horizontes” (diario de

campo, 24/10/05).

O evento contou com a presenca de juristas, mas especialmente reuniu
estudiosos dedicados a outras areas do saber, tais como Psicologia, Educacéo, e
Historia, tratando de temas atuais e polémicos. Dentre eles, foram discutidos a
reforma do Poder Judiciario; as relagdes entre educacédo, Direito e cidadania; o
Direito e a musica; o jornalismo critico e a justica; a Igreja, os homossexuais e 0

Direito etc.

A nosso ver, 0 evento realmente oportunizou uma seérie de reflexdes
importantes sobre 0 momento histérico atual e suas implicacfes para a sociedade
e 0s usos do Direito. Um dos oradores, tratando da questao do ensino juridico no
Brasil de modo contunde afirmou que

nao se pode ensinar 0 normativismo, mesmo que com técnicas
pedagdgicas avangadas (...) O Professor tem que fazer os alunos
transitarem & margem dos lugares comuns. (...) Contudo, noventa
por cento dos professores detesta os alunos e sédo autistas! (Diario
de campo, 24/10/05).
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Numa das palestras, um Juiz de Direito procedeu a questionamentos
importantes, revelando, a nosso ver, uma reflexdo critica cuja profundidade
rarissimas vezes foi percebida durante a pesquisa:

O Direito tem vocacdo para manutencdo ou mudanca? O Juiz
pode ser um agente transformador da realidade? O Estado é um
aparelho de classes ou responde pela busca da paz social? O
Direito é fruto de uma hegemonia econémica ou € mais que iSs0?
(Diario de campo, 24/10/05).

Outro palestrante, cuja formagao se concentra no ambito da psicologia,
afirmou que

o0 homem esta perdido. Do mundo globalizado ao mundo moderno
sem bussola. O padrdo de orientagdo vertical das identidades
mudou (...) Nao ha época de padrBes, mas esta é a época de
opcBes. Ha ideais, mas ndo ha hierarquia de ideais. (Diario de
campo, 24/10/05).

Como se vé, todos os questionamentos e as reflexdes trazidas
guardavam intrinsecas relacbes com o Direito. Entretanto, muitos discentes
demonstraram insatisfacées quanto a iniciativa do Centro Académico de realizar
uma semana de estudos juridicos que discutisse temas diversificados, convidando
palestrantes dedicados a outras areas do saber. Varios alunos afirmaram preferir
um evento que trouxesse doutrinadores tradicionais, prestigiados no meio juridico,
cujas obras e manuais sdo comumente indicados pelos seus docentes. Este
comportamento, evidentemente, é estimulado pelo tipo de conducéo do processo
de ensino e aprendizagem realizado na IES, e também esta em consonancia com
0s objetivos demonstrados pela maioria dos académicos que, conforme pudemos
perceber, estdo relacionados com a almejada profissionalizacéo e o ingresso nas

carreiras juridicas da advocacia, magistratura e ministério publico.

A nosso ver, os alunos organizadores do evento demonstram alto grau

de politizacdo e engajamento em atividades académicas, ndo se preocupando
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com a transmissédo do conhecimento juridico doutrinario, mas com o processo de

construcdo do saber e a reflexao critica.

Os mesmos membros do Centro Académico, responsaveis pela
semana de estudos juridicos, foram reeleitos para mais um mandato,
representando o corpo discente na instituicdo, numa eleicdo sem concorrentes,
vez que nenhuma outra chapa formou-se para a disputa. Nos panfletos de
divulgacdo da chapa que se autodenominou “lutar, quando é facil ceder”, uma

mensagem:

Sonho impossivel (de J. Darion e M. Leigh)
Sonhar mais um sonho impossivel
Lutar quando é facil ceder
Vencer o inimigo invencivel

Negar quando a regra € vender
Sofrer a tortura implacéavel

Romper a incabivel prisédo

Voar num limite improvavel

Tocar o inacessivel chédo

E a minha lei, é minha questio
Virar este mundo, cravar este chao
N&o me importa saber

Se é terrivel demais

Quantas guerras terei que vencer
Por um pouco de paz?

E amanha se este chao que eu deixei
Por meu leito e perdao

Por saber que valeu

Delirar e morrer de paixao

E assim seja la como for

Vai ter fim a infinita aflicdo

E o mundo vai ver uma flor

Brotar do impossivel chao

Sonhar mais um sonho impossivel
Lutar quando é facil ceder.

Sobre 0 mencionado processo eleitoral, um membro do Centro
Académico afirmou:

Com relagdo a chapa unica, de fato é um reflexo da apatia do
movimento estudantil. Nesta instituicdo, em especial, 0 movimento
estudantil sempre envolveu uma questao financeira muito grande,
porque h& uns oito anos atras, a universidade repassava recursos
para os centros académicos (...) Se vocé buscar aqui, vai
encontrar extratos bancarios de mais de um milhao de reais (...). A
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finalidade do Centro Académico ndo era tanto a representacao
discente, a finalidade era administrar um patrimodnio consideravel,
entdo havia muitos conflitos que destoavam um pouco o0s
objetivos. Esse ano, por causa desse fator de ndo ter mais o
repasse de verbas por opcdo dos estudantes, e por conta da
apatia do movimento estudantil, isso acabou culminando com o
fato de ter uma chapa Unica. Mas desde o comego, descartamos a
possibilidade de proclamar o vencedor sem uma votacdo, porque
existe a questdo da legitimidade formal. E importante que esse
grupo que vai assumir agora, do qual eu faco parte também,
passe por uma avaliagdo dos estudantes e isto repercuta nas
urnas. NO6s temos a preocupacdo de que a coisa nao perca
totalmente o carater politico de debate, e ndo perca a cultura da
eleicdo, a importante cultura do voto da assembléia. (Entrevistado
11).

Apesar da aludida apatia dos estudantes, a votacdo ocorreu como

planejada e a chapa foi “eleita” por maioria de votos.

Assistimos, também, uma reunido docente cujo objetivo era dar

encaminhamento aos trabalhos voltados para a reforma curricular que esta sendo

empreendida na institui¢ao.

O processo pareceu estar em fase adiantada, mas notamos que,
infelizmente, apenas alguns professores estavam engajados nesta reforma, e
encontravam obstaculos quando buscavam uma participagdo mais ampla dos

Seus pares.

Na reunido assistida, presenciamos reflexdes criticas e discussodes
versando sobre 0s mais variados assuntos, num ambiente descontraido...

o clima é amistoso. Todos fazem brincadeiras entre si. Enquanto
um professor redige algumas modificacdes, outros empreendem
discussbes sobre a “pOs-modernidade”, comentam sobre a
dependéncia e a reprovacéo, o processo de formacdo das turmas
etc. (Diario de campo, 21/10/05).

Contudo, dois membros-integrantes desta comissdo demonstraram
inquietudes quanto a amplitude das mudancas que estdo sendo empreendidas,

restringindo-se a reforma curricular. O grupo ndo tem atribuicdo para discutir
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amplamente o processo de ensino e aprendizagem do Direito e outras questfes
concernentes. Nesse sentido, afirmou o entrevistado 11

que o0 grupo ndo pode trabalhar com agenda e questbes
estanques que a universidade estabelece. O grupo é muito
intuitivo, com uma visdo diferente daqueles que estdo hoje no
poder, se aproximando do que ndés idealizamos. Tem um
precedente de criar fissuras, romper paradigmas e ndo pode
trabalhar com uma visédo pragmatica. Deve mexer 0 marasmo que
€ 0 ensino juridico, discutir pesquisa, extensao, relacdo professor-
aluno, ensino e aprendizagem... Acho dificil discutir matriz
curricular sem discutir o ensino...

Participamos, também, de uma reunido discente cujo escopo era

empreender discussdes e elaborar um estatuto que regulasse o comportamento
dos alunos na instituicdo, tendo em vista as muitas queixas acerca de condutas
discentes avaliadas como inadequadas que estariam prejudicando o bom

andamento das disciplinas e o aproveitamento das aulas.

Nesta ocasido, alguns alunos afirmaram que deveria haver regras para
a convivéncia dos estudantes entre si, e destes com relacdo aos funcionarios,
inclusive professores. Estas regras seriam formuladas a partir de uma discussao
coletiva, mas o0 encontro acabou se encaminhando para a revelacdo das
insatisfac6es dos discentes quanto ao ensino juridico da instituicdo. Concluiu-se
que aproveitar os espacos coletivos de debate era uma iniciativa vélida e
importante no presente momento, mas a codificacdo da conduta discente nao
seria um caminho viavel para a solucdo dos problemas apontados, que estavam
vinculados a forma de condugdo do processo de ensino e aprendizagem do
Direito. Foi levantada, inclusive, a preocupac¢ao de alunos sobre como as regras
poderiam ser utilizadas em prejuizo dos discentes, e nesse sentido um dos
presentes aduziu que “a faculdade é conivente com o0s desmandos dos

professores que ameagam os alunos de expulsdo” (diario de campo, 18/11/05).
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Alguns dias depois, esta comissdo, que pretendia elaborar uma
espécie “Codigo de Etica Discente”, foi dissolvida em raz&o das criticas realizadas
contra a proposta, que, se levada a cabo, poderia tornar ainda pior a situacado dos

estudantes.

No Nucleo de Assisténcia Judiciaria mantido pela instituicdo, passamos

duas tardes observando as atividades e conversando com estagiarios e demais
funcionarios. Entrevistamos o professor-coordenador, que nos atendeu com muita
presteza, e possibilitou 0 nosso acesso aos fatos cotidianos, e aos sujeitos

participantes.

Neste o6rgdo trabalham, principalmente, alunos, funcionando como
estagiarios; advogados; e assistentes sociais. Os estudantes interessados em
participar do nucleo séo escolhidos através de um processo seletivo que classifica
os discentes através da media das notas obtidas em todas as disciplinas
curriculares, e envolve ainda uma redacéo e a realizacdo de entrevista. Depois de
selecionados, realizam, sob supervisdo, atividades proprias do exercicio da
advocacia, ou seja, entrevistam o cliente, montam as pecas processuais,
consultam os processos em andamento, participam de audiéncias, pesquisam e
buscam viabilizar solu¢cbes adequadas aos conflitos que Ihes séo cotidianamente

apresentados.

Os advogados supervisionam e orientam as atividades realizadas pelos
estudantes, que se dividem em setores para este fim. Conforme informacdes
prestadas pelos estagiarios, ha sempre, ao menos, um advogado presente no
ndacleo durante seu funcionamento, pois, embora cada um dos advogados seja

responsavel por coordenar especificamente um setor, os estagiarios, na falta do
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seu coordenador, podem e devem pedir orientacdes ao advogado presente,

guando necessario.

As assistentes sociais sdo responsaveis pela triagem dos individuos
que gozardo da assisténcia promovida pelo nucleo, sendo que a renda familiar €
fator preponderante na selecéo dos assistidos (correspondente a até trés salarios
minimos, dependendo do numero de dependentes na familia). Para tanto, os
candidatos prestam informacdes socio-econdémicas que sao reunidas numa ficha
onde constam dados pessoais, composi¢cao familiar e, principalmente, um quadro
econdmico acusando a renda, o orcamento familiar, e a situacdo dos bens. Por
fim, as assistentes ddo seu parecer e relatam por escrito a ocorréncia que
ensejou a busca pela assisténcia judiciaria. Paralelamente, também realizam
campanhas de arrecadacdo de alimentos e outros itens de primeira necessidade,

para distribuicdo entre os assistidos mais carentes.

Os estagiarios, apesar das dificuldades encontradas, demonstraram-se
muito satisfeitos pela sua atuacédo e aprendizado junto ao ndcleo de assisténcia.
Classificam o estagio como uma o6tima oportunidade de apreenséo da realidade
pratica da prestacao jurisdicional e, inclusive, deparam-se constantemente com as

contradi¢cdes da nossa sociedade, a desigualdade e a injustica social.

Queixaram-se alguns estudantes acerca do espaco fisico, e dos
recursos tecnologicos que, segundo sua percepcdo, eram insuficientes para a
conducdo adequada de suas atividades, mas evidenciou-se que estavam sendo

realizadas reformas que prometiam modificar parcialmente esta realidade.

Contudo, pareceu muito pertinente a este trabalho a consideracéo feita

por alunos e professores sobre a demanda reprimida existente, tanto no ambito
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dos estudantes que desejam ingressar neste estagio, quanto no que tange a

busca dos individuos pela assisténcia.

A experiéncia proporcionada a estes alunos atende apenas uma
parcela muito pequena de estudantes da instituicdo (inferior a 5%) e, por outro
lado, ndo é suficiente para atender todos os individuos que solicitam a prestacao

jurisdicional.
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4 DIAGNOSTICOS E PERSPECTIVAS DO
COTIDIANO OBSERVADO
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4.1 O cotidiano do ensino juridico em foco

Exprimindo 0 nosso sentir e a nossa sintese provisoria, sobre o
cotidiano observado, acreditamos que nos corredores da faculdade, nas salas de
aulas, nos rostos, nas falas, nas disposi¢des, 0 velho e 0 novo caminham lado a
lado. Um, traz em si a for¢ca do tempo, o conforto da seguranca, a arrogancia da
certeza. O outro vem com o frescor da juventude (do corpo ou da alma), vem com
imensa vontade de crescer, e aparece nos cantos, nos siléncios, nas vozes
abafadas, mas também nos gritos e nos palcos. Em alguns momentos, pairava no
ar o medo de vé-lo e de sabé-lo. Nestas ocasides, muitos tendem a marginalizar o
novo, rotula-lo de “alienigena”, algo estranho a ser contido, expelido, expurgado.
Mas néo é possivel, pois é chegada a sua hora. E enquanto agoniza o velho, ele

se torna o alienigena e um dia é ele o expurgado.

No cotidiano estudado, o cinza e o colorido, as “togas” e as calcas
jeans, o medo e a esperanca, 0 acatamento e a revolta todos os dias encontram
um equilibrio precario que assegura, por mais algum tempo, a coexisténcia de

ambos no mesmo ambiente académico.

Caminham lado a lado os professores que assumem posicoes
conservadoras, na certeza do paradigma dominante, e aqueles que rompem com
as praticas tradicionais. Convivem no mesmo ambiente os alunos que desejam
mudancas profundas no ensino do Direito, questionando os saberes produzidos
por esta ciéncia e suas implicacfes sociais, e outros que preferem um “ensino
tradicional de qualidade”, considerado aquele em que o professor transmite com

eloqliéncia e éxito os conteudos dos manuais tradicionais que Ihe conferirdo uma
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profissdo e possibilitardo o ingresso nas carreiras juridicas prestigiadas. Muitos

ainda querem o velho, com uma roupagem nova.

No ambito da gestdo institucional, ha iniciativas buscando algumas
transformacdes, mas ha também inumeros preceitos que conduzem a
conservacao do status quo e impedem posturas diferenciadas. Como exemplo,
podemos citar a reforma curricular em curso que, definindo um ambito de atuacao
muito restrito, ndo se prop6s a uma discussao mais ampla e proficua sobre

aspectos didatico-pedagaogicos.

Por vezes, os dois polos se chocam. Em algumas ocasifes também
negociam e fazem mutuas concessfes, mas todos sentem a crise, e o0s dois lados

parecem ressentidos.

E um tipo de crise singular, que ocorre quando se defrontam
paradigmas. Para Thomas Kuhn, “um paradigma é aquilo que os membros de
uma comunidade cientifica partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica

consiste em homens que partilham um paradigma” (apud ARANHA, 2005, p. 235).

A crise de paradigmas “se define pela mudanca conceitual dos
modelos que satisfariam essa comunidade, a0 mesmo tempo em que a
caracterizavam” (ARANHA, 2005, p. 236). E quais modelos ndo satisfazem, mas
ainda caracterizam a comunidade académica observada? Quais 0s aspectos
desta anunciada crise do Direito? Podemos subdividi-los em quatro ambitos

principais:
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1- Ambito ideolégico e epistemoldgico

Que direito se ensina em sala de aula? Como pudemos observar, na
maioria das vezes, 0 objeto de estudo € apenas a norma, o direito positivo, sem
que se descortinem as suas determinacdes concretas (culturais, econdémicas,
sociais...). A norma é apresentada aos estudantes como objeto neutro e puro,
isento de valoracbes. Como exemplo, a fala do respondente 3 aponta que “um
professor de Direito positivo tem que se dedicar ao Direito positivo”, sem se

questionar se este € eficaz ou néo.

Acredita-se, ainda, na neutralidade e objetividade do sujeito
cognoscente, permanecendo presente o método logico-formal no ato do
conhecimento. E “essa visdo que transforma o ensino do direito em mera

repeticdo e exegese dos textos legais” (RODRIGUES, 2005, p. 42).

Notamos, através dos discursos e praticas descritas neste trabalho,
que ainda esta fortemente presente o positivismo juridico de cunho normativista
onde a norma é fixada como o objeto de estudo privilegiado da ciéncia do Direito,
e muitas vezes reproduz, no imaginario social, uma identidade entre Estado e

Direito.

A ideologia liberal, com nuancas de conservadorismo, também se faz
sentir no ambiente académico, em algumas crencgas que contextualizam o que é
ensinado, como a “idéia de contrato social como fato politico fundamental, que da
origem ao Estado e através do qual se delega a ele uma série de direitos e
deveres, que passa a controlar ou tutelar” e, neste sentido, o Estado seria
“oriundo de uma vontade livre, realizador e garantidor da democracia, da justica e

da seguranca’. Ainda paira a “aceitacdo do sujeito de Direito, individual, livre e
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capaz de exercer autonomamente a sua vontade, como protagonista do pacto

social e de todas as relacdes juridicas” (RODRIGUES, 2005, p. 37).

O Direito, que ndo conseguiu se emancipar dos discursos abstratos,
acaba sendo utilizado como instrumento para encobrir as diferencas sociais,
econbmicas, politicas e culturais existentes, como historicamente vem

procedendo desde o Brasil imperial.

Contudo, vez que a norma, apresentada como plenamente
comprometida com a justica e a democracia, evidentemente ndo consegue
solucionar as crises politicas, econémicas e sociais, gera-se por consequéncia
uma deslegitimacdo do discurso juridico que da sustentacdo a este modelo de

sociedade e Estado que concretamente existe (RODRIGUES, 2005).

2- Ambito didatico- pedagdgico e curricular

Intrinsecamente ligada ao aspecto anterior, se imp&e a crise em ambito
didatico-pedagogico e curricular. Os alunos, professores e gestores, em maior ou
menor grau, denunciaram esta crise nas paginas de descricdo que apresentamos

no capitulo anterior.

A maior parte dos professores ainda acredita que o aluno é apenas um
receptor passivo, a quem € transmitido o conhecimento através da educacao
formal. Nas praticas de ensino e de avaliacdo, transparece a visao de que o
conhecimento humano é algo que pode ser compartimentado, e tem carater
cumulativo, sendo o melhor aluno aquele capaz de armazenar o maior numero de

informacoes.
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Educacdo é confundida com instrucdo e, como se notou, a técnica
preferencial dos docentes € a aula puramente expositiva. A op¢ao se da diante do
desconhecimento de outras técnicas, que provém da auséncia de formacao
pedagogica especifica, como revelam os discursos dos professores, ou até
mesmo em razao da propria realidade de sala de aula, que possui, em média, 50

a 60 alunos.

Na maioria dos casos, o docente, que geralmente domina o contetudo
que leciona, € a principal fonte do conhecimento sistematizado. Na preparacao
das aulas, realiza ampla pesquisa doutrinaria e divide o seu contetdo
descontextualizado em “tépicos”, pretendendo transmitir aos alunos em sala de
aula os seus saberes...

As aulas sdo preparadas entdo com base numa pesquisa
doutrinaria que eu faco previamente, e tento desenvolver,
segundo um programa que é divulgado pela prépria faculdade e
desenvolvo este programa basicamente de forma expositiva.
(Entrevistado 2).

Principalmente os professores das disciplinas dogmaéticas utilizam-se
da técnica do “cédigo comentado” em sala de aula. Através dela, o professor se

restringe a ler os artigos do cédigo e explicar aos alunos o significado do texto.

Com isto, o discente “aprende a lei em vigor, mas nao seus
pressupostos, a concepcéo de Direito e o significado das instituicbes e institutos
juridicos atinentes a disciplina, que é o que da sentido ao texto legal”
(RODRIGUES, 2005, p. 54) e deixa ainda de conhecer outras interpretagdes que
podem ser dadas a legislacdo, sendo desestimulado de raciocinar, refletir ou

interpretar a lei, que foi transmitida como algo pronto e acabado. Este seu

conhecimento, inclusive, tornar-se-a nulo quando a legislagéo vier a ser alterada.

108



A estrutura curricular, que destina baixa carga horaria a disciplinas
humanisticas e a inexisténcia de interdisciplinaridade geram uma visdo

compartimentada do Direito, e dissociada do contexto que lhe da sentido.

Observe-se que, em muitos discursos de docentes e estudantes,
notamos inclusive uma marginalizacdo das disciplinas voltadas para a Educacao
Geral. Permanece ainda a percepcdo do curso como estritamente técnico e
profissionalizante, quando, ao contrario, legalmente se exige uma

sélida formacdo geral, humanistica e axiol6gica, capacidade de
analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacdo, interpretacdo e valorizagdo dos fenbmenos
juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visao critica
gue fomente a capacidade e a aptiddo para a aprendizagem
autbnoma e dinamica, indispensavel ao exercicio da Ciéncia do
Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento da
cidadania. (Art. 3° da Resolucdo do CNE n°. 9 de 29 de setembro
de 2004).
Sobre uma necesséaria mudangas curricular nos cursos juridicos, nos
adverte Rodrigues que
ndo basta inserir um conjunto de novos conteudos e atividades ou
criar uma série de novas disciplinas ou médulos. E necessario
possuir um corpo docente qualificado e preparado para
implementar as mudancas. (2005, p. 59).
Ademais, é insuficiente incluir conteados considerados criticos, como
Ciéncia Politica, Filosofia e Psicologia, se o direito positivo continuar sendo
ensinado de maneira dogmatica. E absolutamente necessaria a integracédo de

ensino, pesquisa e extensao (RODRIGUES, 2005).

Como vimos no cotidiano estudado, a maioria dos docentes, através da
propria concepcdo de Direito que tém, tendem a separa-lo da pesquisa e da

extensao, dando muita énfase ao ensino.
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A andlise critica do fenbmeno juridico quase inexiste. Este € um dos
fatores que contribui para a utilizacdo da instancia juridica na manutencdo da

desigualdade social no pais.

3- Ambito dos afetos e das relacdes intersubjetivas

Como pudemos perceber, na maioria das vezes, também ndo ha
interacdo ou didlogo entre professores e alunos, e se estabelece uma relacao
vertical mantida através de mecanismos tradicionalmente utilizados,

principalmente as avalia¢cdes de cunho punitivo.

A verticalidade se faz sentir na prépria disposicdo do espaco, e no
clima ressentido que paira entre os sujeitos estudados, o que nos remete para a

questao da afetividade.

Poucos professores demonstraram afetividade pela atuacdo docente,
ou pelos alunos, mas muitos transpuseram a relacédo de autoridade que impdem
no meio juridico para a sala de aula. Isto se d&, pois escolhem a docéncia em
razdo do status que a atividade proporciona (ou ja proporcionou), pela renda
auferida, ou em razéo de uma visao distorcida criada durante o proprio processo
de formacédo do professor, que ndo se encarregou de possibilitar a compreensao
do que seja a missdo do educador. Nestas circunstancias, é realmente dificil
envolver-se afetivamente, mas isto implicara numa deficiente formacéao do aluno,
em suas relagbes com o ser e o sentir e alimenta as posturas estreitas e

insensiveis dos juristas na atualidade, que devemos combater.
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Ja ensinava Paulo Freire que, para educar, € necessario querer bem
ao aluno (2001). O professor precisa estar proximo, nao distante, “colorido” e ndo

tao cinzento.

4- Ambito funcional

Por crise funcional, “entende-se aquela relativa a qualidade do produto
final do processo educacional e sua absorcdo pelo mercado de trabalho”

(RODRIGUES, 2005, p 45).

Fazendo uma projecédo, diante do que tem sido apontado nas obras
dedicadas ao tema ora estudado, e considerando as crises ideoldgica,
epistemoldgica, didatico-pedagogica, curricular e das relagbes socio-afetivas
revelada no cotidiano observado, podemos inferir que o processo de ensino e
aprendizagem do Direito esta perpetuando o despreparo generalizado dos

egressos dos cursos, principalmente nas suas relacfes com:

A- O saber e o fazer:

A auséncia do desenvolvimento cientifico ou mesmo técnico-
profissional proporcionado ao discente, faz com que o0 egresso esteja
completamente despreparado para o desempenho das atividades tradicionais,
quanto mais para aquelas emergentes numa sociedade em transformacdo. O
operador do Direito esta desatualizado no que tange as novas demandas sociais

e 0s instrumentos que a informéatica e a tecnologia pdem ao seu dispor.
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B- O ser e o sentir

O egresso inserido no mercado de trabalho, na maioria das vezes, nao
sente prazer no que faz, vez que o exercicio das profissdes juridicas vai
derrubando as expectativas que o profissional tinha inicialmente. Ao longo do
processo, engrossa a massa dos operadores despreparados psicologicamente,
insensiveis e incapazes de ter e demonstrar empatia que, através de uma postura
fechada e autoritaria, se defendem dos proprios medos e ansiedades, encobertos

por sua alienacéao.

Incide ainda, uma crise de legitimidade dos operadores juridicos que

decorre de uma pratica dessintonizada dos interesses sociais. O
compromisso com a verdade formal e com a lei e ndo com a
realidade e a justica faz, da maioria dos juristas, profissionais
descompromissados com as lutas maiores da populagéo.
(RODRIGUES, 2005, p. 49).

Sobre 0s aspectos ora explicitados da crise do ensino juridico no Brasil,
gue se evidencia do cotidiano estudado, muito ja tem sido dito e varias medidas ja

foram tentadas.

As recentes mudancas legislativas mencionadas no capitulo 2 buscam
avancar positivamente e apontam para a melhoria na qualidade dos cursos de
Direito no pais. Contudo, mais de dez anos depois da publicacdo da Portaria
1.886/94 (MEC) evidenciamos, através da pesquisa, que Varios aspectos que vem
sendo criticados deste a década de 70 ainda persistem no cotidiano académico. E

por qué?

Talvez porque, apesar da reforma ter se processado muito bem na

esfera normativa, a legislacdo jamais podera sozinha mudar a concepcao de
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ensino, e tentar a transformacao através dela é exatamente pressupor 0 mesmo

paradigma que se pretende combater e superar com ela.

Historicamente, como vimos no segundo capitulo, o que se tem feito é
vivenciar o paradigma positivista, almejando mudar o ensino exclusivamente por
via legislativa, muitas vezes sem dialogar com a realidade concreta, sem

considerar o cotidiano vivo que traz elementos para a sua propria transformacéao.

No cotidiano académico observado, dois elementos favorecedores de
mudancas foram percebidos (e talvez muitos outros existam): a formacao

académica diferenciada do professor e a mobilizacéo discente.

Formac&o académica diferenciada € concebida aqui como aquela que
dialoga com outros ramos do saber, além da esfera especificamente juridica. Isto
se explica, pois, constatamos que o0s professores que revelaram posturas
contrapostas a tradicao juridica, inovando na escolha dos conteudos, das praticas
pedagogicas, das avaliagcdes e, nas relacdes soOcio-afetivas, em regra, traziam

uma formacéo ampla que toca outras areas (Historia, Sociologia, Educacéo...).

Sao mestres e doutores reflexivos que, na maioria das vezes, apontam
a docéncia como profissao primeira, e se dedicam a pesquisas e outras atividades
académicas, num processo de formacdo continuada. Estdo preocupados com o
presente e estdo munidos de referenciais criticos para compreender o momento e

atuar para a sua transformacao.

Em contraposicdo, os docentes que, de modo geral, em sua trajetoria

académica contavam exclusivamente com graduacao, especializacdo ou mesmo
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mestrado e doutorado em Direito, demonstraram posic6es mais conservadoras e

tradicionais.

Este dado sugere que na propria estrutura curricular e organizacédo dos
programas de pos-graduacédo em Direito, parecem estar presentes, muitas vezes,

as mesmas contradi¢cdes apresentadas nos cursos de graduacéao.

Processo similar ocorre com os profissionais-professores (aqueles que
tinham a docéncia como uma segunda profisséo e néo se dedicavam a pesquisas

e outras atividades académicas relevantes). Como afirma Carlini,

o profissional do Direito que exerce paralelamente a docéncia tem
no relégio um inimigo dificil de vencer. Juiz, advogado, promotor
de justica, delegado, procurador - todas estas atividades
absorvem o profissional e roubam-lhe tempo para preparar
adequadamente as aulas, pesquisar, organizar grupos de estudo,
publicar obras, orientar monografias e iniciagcdes cientificas, enfim,
para uma efetiva vida académica. (2005, p. 196).

Também a mobilizacdo coletiva dos estudantes, a atuacdo discente
organizada, demonstrou-se como fator importantissimo na criacao de fissuras e
conquista de mudancas que qualificamos como positivas. Notamos que 0s
estudantes criticos e politizados, que sabem a forca que possuem e lutam por

melhorias, tém conseguido modificar, ao menos em parte, 0 seu cotidiano.

Contudo, ainda € necessario o aprofundamento destas e outras
discussdes. E imprescindivel refletir sempre sobre a educacgio que queremos e
gue conjunto de conhecimentos necessitamos produzir e mobilizar no século XXI,

para contribuir para a constru¢cado de uma sociedade mais justa e igualitaria.
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4. 2 Possibilidades para o ensino juridico

E extremamente desafiante a tarefa de sugerir caminhos para o
equacionamento das questdes apontadas acima, pois nem tudo que € necessario
ser feito é possivel concretamente, num determinado tempo historico e/ou espaco
geografico, por razbes econdmicas, politicas, sociais, culturais, como nos lembra

Rodrigues (2005).

A nossa proposta principal foi descrever o cotidiano do ensino e
aprendizagem do Direito, a fim de apreender a relacdo pedagogica em seu
contexto situacional, mas carregamos durante todo o percurso da pesquisa um
imenso desejo de avancar um pouco mais e, pensando o ensino juridico no

século XXI, proporemos despretensiosamente alguns elementos para reflexao.

Nesta tarefa, primeiramente, temos que lembrar que

0 que quer que falte concluir da modernidade n&do pode ser
concluido em termos modernos, sob pena de nos mantermos
prisioneiros da megaarmadilha que a modernidade nos preparou:
a transformacdo incessante das energias emancipatérias em
energias regulatérias. Dai a necessidade de pensar em
descontinuidades, em mudangas paradigmaticas e nao
meramente subparadigméticas. (Boaventura de Sousa Santos
apud ARANHA, 2005, 236-237).

As reformas em cascata e as adaptacdes que vem sendo realizadas
em antigos sistemas talvez ndo produzam consequéncias proveitosas a longo

prazo.

Delors nos adverte que

sem subestimar a gestdo das dificuldades a curto prazo, sem
negligenciar as adaptacbes de que necessitam 0s sistemas
existentes, € importante chamar a atencao para a necessidade de
uma solucdo a longo prazo, j& que nas reformas em cascata ndo
se da ao sistema o tempo necessario para se impregnar do novo
espirito, nem para pdr todos os atores em condicdes de nela
participarem. (2001, p. 25).
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Na busca de solucbes a longo prazo, que além das mudancas
legislativas, necessitardo que todos os atores estejam impregnados do “novo
espirito”, sugerimos algumas reflexdes em trés ambitos intrinsecamente
relacionados: uma abordagem critica do Direito; a educacédo no século XXI; e os
principios de Edgar Morin para a construcdo do conhecimento pertinente: o

contexto, o global, o multidimensional e o complexo.

4.2.1 Caminhando para uma abordagem critica do Direito

Grande parte dos manuais juridicos, juristas e professores em sala de
aula ensinam que o objeto da Ciéncia do Direito €, tdo somente, o conjunto de

normas positivadas pelo Estado, que buscam alcancar o “bem comum”.

Sobre a busca do “bem comum”, ignora-se que numa sociedade
dividida em classes, os interesses de uma classe sao estrutural e logicamente
antagonicos aos da outra (BATISTA, 2001). Este objeto -a norma- € apresentado
de forma descontextualizada, permanecendo encobertas as suas determinacdes

concretas (econémicas, culturais, sociais...).

Trata-se da crise ideologica e epistemoldgica supra mencionada que, a
Nnosso ver, somente podera ser superada quando, com espirito critico, voltarmos a

perguntar o que é o Direito e quais as suas reais implicacées sociais?

Michel Mialle, desde 1970, com a obra intitulada Introducéo Critica ao
Direito, vem propondo uma discussao sobre questbes de ordem deontologia e
epistemoldgica, buscando descortinar e compreender as determinacdes sociais e
econdmicas do Direito. Como o proprio autor advertiu em palestra realizada no dia
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20 de abril do corrente ano'®, a conjuntura atual ndo é a mesma daquela que se
impunha nos anos 70, mas ainda hoje o Direito ndo € auto-suficiente e necessita

buscar oxigenacdo em outras areas do saber, como a Ciéncia Politica.

Além dele, varios autores mencionados neste trabalho empreenderam
e ainda empreendem a critica ao Direito, buscando dar concretude ao objeto e
fornecer uma viséo historica, para que se compreenda o papel que vem sendo

desempenhado pela instancia juridica no cenario nacional.

A necessidade de dar continuidade a critica nos faz lembrar uma

passagem de Marx, em um dos seus escritos sobre religido, citada por Morais:

o homem religioso é um ser acorrentado e quase imobilizado; no
entanto, suas correntes estdo de tal modo enfeitadas com flores e
ramagens que ele, com uma agradavel fisionomia de alivio, jura a
si mesmo que esta em um jardim. (2000, p.52).

A possibilidade das construcbes dessas ilusbes, como no Direito se
apresenta, deve ser combatida por via da critica, praticando intensamente a arte

da desconfianca (MORAIS, 2000).

Observe-se que o0 exercicio da critica pressupfe a autocritica,
lembrando que o que se pensa é sempre uma leitura possivel dentre outras, pois

“tudo parte do lugar intelecto-existencial de quem avalia” (MORAIS, 2000, p. 56).

Devemos também examinar que aberturas de futuro, que projecdes
podemos visualizar, através de uma dada comunicacdo, e esclarecer as idéias
subentendidas e as premissas subjacentes a um discurso (MORAIS, 2000). O

professor David W. Carraher ensina que

19 palestra proferida durante o IV Congresso Brasileiro de Ensino do Direito (2006).
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0 pensador sensato ndo pode restringir sua atencao apenas aquilo
gue é dito; ele penetrara além da superficie das idéias, a procura
de pressupostos implicitos, refletird sobre a plausibilidade das
posicdes em vista dessas informagdes adicionais descobertas e
trard a luz as idéias, de tal modo que os problemas diante dele
serdo iluminados. (apud MORAIS, 2000, p. 58).

Abordando criticamente o Direito, através das pistas apontadas acima,
podemos comecar a desconstruir algumas ilusbes e dar o primeiro passo na
busca pela producdo de um conhecimento pertinente, enfrentando a crise

ideoldgica e epistemoldgica do ensino juridico.

4.2.2 A educacao no século XXI

Ha varias décadas, o curriculo dos cursos de Direito tem se
demonstrado estritamente técnico e profissionalizante, estando ausente a
interdisciplinaridade e com baixa carga horaria destinada a disciplinas
fundamentais, como também aponta Marchese (2006). Evidentemente, estas
circunstancias contribuem para a crise do ensino do Direito, e a consequente

formacdo deficiente do operador juridico, como ja mencionamos.

Em palestra realizada em 21 de abril do corrente ano, no IV Congresso
Brasileiro de Ensino do Direito, a Professora Vera de Arruda Rozo Cury, numa
reflexdo sobre a pesquisa juridica, nos lembra a importancia da visao

transdisciplinar de Jacques Delors no tratamento da problematica em questéao.

O referido autor, no relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Seéculo XXI, intitulado Educacdo - Um

tesouro a descobrir, afirmou que “a educacéao cabe fornecer, de algum modo, 0s
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mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a

bussola que permita navegar através dele” (2001, p. 89).

No ambito, dos paises subdesenvolvidos, Delors (2001) afirmou ser a
funcdo da universidade propor novas perspectivas de desenvolvimento, que
levem a construcdo de um futuro melhor e, apontou ainda quatro pilares da

educacao para o século XXI, que apresentaremos sucintamente neste trabalho:

1- Aprender a conhecer, que corresponde ao dominio dos instrumentos do
conhecimento. E necessario aumentar os saberes que permitam compreender o
real, combinando uma cultura geral, suficientemente vasta, com a possibilidade
de trabalhar em profundidade um pequeno nimero de matérias. E imprescindivel
desenvolver a curiosidade, o espirito critico, o gosto e as bases para a

aprendizagem ao longo de toda a vida;

2- Aprender a fazer, expressa que é necessario, também, saber pér em pratica os
seus conhecimentos e adaptar a educacdo ao trabalho, no futuro, e as novas

exigéncias da vida cotidiana;

3- Aprender a viver juntos e aprender a viver com 0S outros, que representa hoje
um dos maiores desafios da educacao. Para Delors, é necessario oportunizar a
descoberta progressiva do outro e a participacdo em projetos comuns para evitar

ou resolver conflitos latentes. Precisamos, urgentemente, aprender a conviver;

4- Aprender a ser, pois a educacao deve “contribuir para o desenvolvimento total
da pessoa - espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,

responsabilidade pessoal, espiritualidade” (2001, p. 99).
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As proposicées de Delors, que sdo muito mais proficuas do que se
apresentam neste texto, trouxeram uma visao transdisciplinar da educacao, cujos

objetivos podem ser validamente transpostos para o ensino juridico™*.

Os quatro pilares da educacédo no século XXI trazem implicacbes no
ambito do curriculo dos cursos juridicos, que deve ser profundamente alterado
(n&o apenas através da inclusdo de novas disciplinas); no ambito das técnicas de
ensino e avaliacdo; e também no que tange os parametros das relacdes sécio-
afetivas entre professores e alunos. Estas proposi¢cdes abrem novas perspectivas

para a superacao da crise didatico-pedagogica, curricular e funcional do direito.

4.2.3 Os principios apontados por Edgar Morin para a construcdo do

conhecimento pertinente

Com o objetivo de aprofundar os estudos de Delors, Edgar Morin
escreveu uma reflexdo intitulada Os sete saberes Necessarios a Educacdo do
Futuro (2003). Sao principios que, a nosso ver, reforcam, fundamentam,
complementam os quatro pilares da educacéo e apontam para a construcdo do

conhecimento pertinente e necessario ao planeta no século XXI.

O primeiro dos sete saberes refere-se ao que Morin denominou as

cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo. Para o autor,

1 Cumpre observar que, em palestra realizada no dia 21 de abril do corrente ano, no IV
Congresso Brasileiro de Ensino do Direito, o Professor Jodo Virgilio Tagliavini debatendo sobre as
novas técnicas de ensinar o Direito, incita que é necessario, no ambito do ensino juridico, também
“aprender a transgredir”’, aduzindo que o Direito de hoje ndo tem vocagdo para empreender
mudancas (2006). Pensamos que este “novo pilar” estaria intrinsecamente relacionado com a
critica ao Direito e a necessidade de desconstruir e reconstruir o seu objeto, ja mencionada neste
trabalho.
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€ impressionante que a educagdo que visa transmitir
conhecimentos seja cega quanto ao que € o conhecimento
humano, seus dispositivos, enfermidades, dificuldades, tendéncias
ao erro e a ilusdo, e ndo se preocupe em fazer conhecer o que é
conhecer. (2003, p. 14).

Adverte que o0 conhecimento ndo pode ser considerado uma
ferramenta que pode ser utilizada sem que se questione e examine a sua
natureza. E necessério “armar cada mente no combate vital rumo a lucidez”
(2003, p. 14) e estudar todas as caracteristicas das disposi¢des tanto psiquicas

guanto culturais que conduzem o individuo ao erro e a iluséo.

E necessario reconhecer que a verdadeira racionalidade no é apenas

tedrica, mas critica e autocritica, o que também nos remete a necessaria

abordagem critica no ato de conhecer o Direito.

Em seguida, Morin, langou os principios do conhecimento pertinente,
aduzindo que na nossa sociedade, existe um problema central que
constantemente € ignorado: o da “necessidade de promover o conhecimento
capaz de apreender problemas globais e fundamentais para neles inserir 0s
conhecimentos parciais e locais”. E preciso “um modo de conhecimento capaz de
apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto (...) e

métodos que permitam estabelecer as relacdes muatuas e as influéncias

reciprocas entre as partes e o todo em um mundo complexo” (2003, p. 14).

Tocando o tema da transdisciplinaridade, o autor também reafirmou a
importancia de ensinar a condicdo humana, reconhecendo a sua unidade e

complexidade, preceituando que

o ser humano é a um s6 tempo fisico, biolégico, psiquico, cultural,
social, histérico. Esta unidade complexa da natureza humana é
totalmente desintegrada na educacdo por meio das disciplinas,
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tendo se tornado impossivel aprender o que significa ser humano
(2003, p. 15).

E ainda, atribuiu & educacéo a missédo de ensinar a identidade terrena,

bem como apresentar a

histéria da era planetaria, que se inicia com o estabelecimento da
comunicacgao entre todos os continentes no século XVI e, mostrar
como todas as partes do mundo se tornaram solidarias, sem,
contudo, ocultar as opressdes e dominacdo que devastam a
humanidade e ainda ndo desapareceram. (2003, p.15).

Sera necessario desvendar a complexa crise que marca o século XXI,
mostrando que todos os seres humanos partiiham um mesmo destino comum,

estando diante dos mesmos problemas de vida e de morte.

Além desses saberes, ressaltou que é preciso incluir na educagédo o
ensino das incertezas que surgiram nas ciéncias, buscando tracar estratégias que
permitam enfrentar os imprevistos, e “navegar em um oceano de incertezas em

meio a arquipélagos de certeza” (2003, p. 16).

Reafirmou que o mundo necessita de compreensao mutua, que precisa
também ser ensinada, cuja auséncia tem conduzido ao fim da comunicagéo
humana. Afirma-se que “a compreensdo mutua entre os seres humanos, quer
proximos, quer estranhos, é daqui para frente, vital para que as relagdes humanas

saiam de seu estado barbaro de incompreensao” (2003, p. 17).

E imprescindivel, ainda, estudar as raizes, modalidades e efeitos da
incompreensdo, enfocando as causas e nao apenas as conseqUéncias do

racismo, da xenofobia e de todo o desprezo.

O sétimo saber foi denominado a ética do género humano, pois, como

afirma Morin, “a educacdo deve conduzir a antropo-ética, levando em conta o
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carater ternario da condicdo humana, que €é ser ao mesmo tempo
individuo/sociedade/espécie”. O desenvolvimento humano deve compreender o
“desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participacoes

comunitarias e da consciéncia de pertencer a espécie humana” (2003, p. 17).

Portanto, é necessario perceber e conceber o contexto, o global, o
multidimensional e o complexo, principios que apontam para a producdo do
conhecimento pertinente e necessario ao planeta neste novo século que se inicia,

e podem ser assim sintetizados:

a) o contexto: as informacdes e os dados apenas adquirem sentido
dentro de seu contexto;

b) o global: as informagBes somente podem ser corretamente
compreendidas quando se compreende as relagdes entre o todo e
as partes - € preciso decompor o todo para conhecer as partes;

¢) o multidimensional: o ser humano €, ao mesmo tempo biolégico,
psiquico, social, afetivo, racional e espiritual; a sociedade
comporta as dimensdes histérica, econbmica, socioldgica,
religiosa, entre muitas outras- 0 conhecimento pertinente deve
reconhecer esse carater multidimensional e nele inserir estes
dados;

d) o complexo: quando as diversas categorias de construcdo da
realidade estdo interligadas, ou seja, séo diferentes, mas
interligadas, interativas, interdependentes, tem-se a
complexidade, que é a unido entre a unidade e a multiplicidade - o
conhecimento pertinente deve enfrentar essa complexidade.
(RODRIGUES, 2005, p. 198).

As reflexdes acerca dos principios trazidos por Morin talvez possam
nos auxiliar na busca por um conhecimento que nos aproxime de compreender a
vida, os sofrimentos, os desamparos e as soliddes, bem como as necessidades

nao quantificaveis.

Através dessas percepcdes, abrem-se caminhos possiveis para a
educacéo juridica, que necessitara questionar os saberes que até entdo foram
produzidos e suas implicacbes sociais, contextualizar estes saberes, buscar

novos caminhos e uma nova organizagao curricular para produzir conhecimento

123



pertinente, considerando o0s principios elencados acima, e reconstruir-se,
rompendo com o compromisso assumido historicamente de promover e conservar

a desigualdade social.
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5 CONSIDERACOES FINAIS
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Este trabalho de pesquisa foi desenvolvido com o objetivo de propiciar
ao leitor que percebesse como esta ocorrendo o sistema de trocas intelectuais,
afetivas e culturais entre professores e alunos num curso de Direito de uma
Instituicdo de Ensino Superior de grande porte do interior do Estado de Séo

Paulo, apreendendo a relacédo pedagogica em seu contexto situacional.

Utilizando-se da pesquisa etnografica, estudamos um caso
representativo de muitos outros casos, que revelou multiplos aspectos da crise do
ensino juridico no pais e suscitou questdes relevantes, que podem contribuir para

a pratica docente e fomentar discussdes sobre o tema em questao.

Iniciamos o trabalho, buscando apontar a dimenséo historica do ensino
juridico no Brasil e o papel desempenhado por ele na construgcédo, manutencao e
redefinicdo da desigualdade social, reforcando também a importancia do estudo

do tema escolhido.

Constatamos que, durante o império, a formacgéao dos profissionais do
Direito refletiu numa diferente constituicdo da sociedade e do aparelho técnico-
burocratico do Estado e contribuiu para a formacdo da elite politica coesa e
disciplinada, bem como a prevaléncia dos principios liberais sobre os principios

democraticos neste periodo.

Resumidamente, podemos afirmar que o0s cursos juridicos no pais
durante o império, foram bastante controlados pelo governo central; tiveram o
jusnaturalismo como doutrina dominante; no ambito da metodologia, utilizaram
largamente da “aula conferéncia” no estilo de Coimbra; foram os locais de

comunicacdo das elites econdmicas; e, apesar das diversas mudancas
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legislativas, ndo acompanharam as transformacdes que ocorriam na sociedade

(RODRIGUES, 2005).

Ja durante a Primeira e a Segunda Republica, foram introduzidas
sucessivas alteracbes curriculares nos cursos, visando dar maior
profissionalizacdo aos egressos, embora nenhuma mudanca estrutural tivesse

sido implementada.

Neste periodo, porém, o positivismo normativista passou a influenciar
decisivamente o Direito e seu ensino, tendo a aula-conferéncia continuado a ser a

opcéao didatico-pedagdgica adotada.

No fim do século XX, principalmente a partir da década de 70,
proliferaram os estudos acerca da crise do ensino juridico no pais, que foi atacada
em varios ambitos. Falou-se em crise do paradigma politico-ideolégico e
epistemolégico; crise académica (curricular e didatico-pedagogica) e
administrativa; crise de mercado de trabalho, de identidade e de legitimidade

(RODRIGUES, 1992).

Muitos dos agentes que se mobilizaram na dendncia, no diagndstico e
apresentacdo de propostas visando melhorias para o ensino do Direito,
ascenderam na esfera juridica no fim do século XX, conquistaram posicdes e
importantes avancos legislativos, como a Portaria do MEC n°. 1.886, de 31 de
dezembro de 1994, e a Resolugcdo CNE/CES n°. 9 (Anexo G), editada dez anos

depois.
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Contudo, apesar dos avancos legislativos e diversas mudancas no
ambito do ensino superior, constatamos, através da descricdo do cotidiano

observado, que a crise nao foi superada.

Iniciamos a descricdo do cotidiano, tratando dos seus protagonistas:
alunos e professores. Quanto aos primeiros, pudemos parcialmente caracteriza-
los no ambito sécio-econdémico, ressaltando, entre outros dados, a sua origem de

camada média-alta.

No ambito dos professores, apontamos principalmente suas escolhas
profissionais, sua formacdo académica, suas op¢cdes metodoldgicas, crencas e
atitudes, além das certezas e incertezas percebidas nos discursos, e pudemos
distinguir dois podlos atuantes na IES: um conservador e outro mais critico e

politizado.

Tendo como referéncia as proposi¢coes de Pimentel, afirmamos que ha
professores que assumem posi¢cdes tradicionais, na certeza do paradigma
dominante, e ha docentes que ensinam na coexisténcia de paradigmas, muitas

vezes rompendo com as praticas tradicionais (1993).

Pensando ser relevante qualificar os lugares onde as trocas afetivas,
intelectuais e culturais estavam ocorrendo, apresentamos uma descricdo dos
espacos escolares. Buscamos descrevé-los principalmente através da percepcao
dos sujeitos -professores e alunos- tentando apontar modos pelos quais estes
elementos poderiam estar condicionando e determinando a maneira de interagir
dos sujeitos, que se educavam nos e através dos lugares. Também descrevemos
as praticas que se realizavam nestes espacos, que, como vimos, tendiam a

conservacao uma determinada ordem, e ndo a sua transformacao.
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Confrontamos, também, os discursos dos protagonistas com as suas
praticas, descrevendo o cotidiano das aulas e outras atividades académicas,
oportunidade em que restaram claros varios aspectos da crise do ensino juridico,

que ainda permanece produzindo efeitos no século XXI.

Todos o0s elementos apreciados: espacos escolares, sujeitos
(professores e alunos), o cotidiano das aulas, e as outras atividades académicas,

trouxeram a tona a ja anunciada crise de paradigmas.

Percebemos que “a rapidez e intensidade da mudanca e o convivio
com estruturas de diferentes épocas que continuam atuando hoje sao desafios a

serem enfrentados” (PIMENTEL, 1993, p.33).

Apontamos, ainda, 0s ambitos que julgamos mais relevantes desta
crise: aspectos ideoldgicos e epistemologicos; aspectos didatico-pedagdgicos e

curriculares; aspectos sécio-afetivos; e aspectos funcionais.

Em ambito ideoldgico e epistemoldgico, observamos que o positivismo
normativista ainda permeia o ensino juridico, fixando-se a norma positivada pelo
Estado como unico objeto da ciéncia do Direito, sem descortinar as suas

determinacdes concretas (culturais, econémicas, sociais...).

A norma € apresentada aos estudantes como objeto isento de
valoracbes, permanecendo presente o método logico-formal no ato do
conhecimento, pressupondo-se a neutralidade e objetividade do sujeito

cognoscente.

A ideologia liberal, com nuancas de conservadorismo, também se faz
sentir no ambiente académico. Aceita-se o0 contrato social como fato que da
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origem ao Estado, oriundo de uma vontade livre, buscando a democracia, a

justica e a seguranca.

Em ambito didatico-pedagodgico, temos a pratica da “educacéo
bancaria”, sendo que a maior parte dos professores ainda acredita que o aluno &
apenas um receptor passivo, a quem é transmitido o conhecimento através da
aula puramente expositiva. Neste sentido, educagéo acaba sendo confundida com

instrucao.

O docente, principal fonte do conhecimento sistematizado, se restringe
a ler os artigos do cédigo e explicar aos alunos o significado do texto,
desestimulando-os de raciocinar, refletir ou interpretar a lei, que foi transmitida

como algo pronto e acabado.

A estrutura curricular, que destina baixa carga horaria a disciplinas
humanisticas, e a inexisténcia de interdisciplinaridade geram uma visdo

compartimentada do Direito e dissociada do contexto que lhe da sentido.

No cotidiano estudado, a maioria dos docentes, através da propria
concepcao de Direito e ensino que tem, tende a separa-lo da pesquisa e da
extensdo, dando muita énfase ao ensino. A analise critica do fenémeno juridico
quase inexiste, fator que contribui para a utlizacdo da instancia juridica na

manutencao da desigualdade social no pais.

Geralmente, também nao ha interacdo ou diadlogo entre professores e
alunos, e se estabelece uma relacao vertical, mantida, principalmente através das

avaliacdes de cunho punitivo.
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Em ambito funcional, como consequéncia da crise em outros niveis,
podemos inferir que os egressos dos cursos de Direito, em geral, ndo estao
preparados para o exercicio de suas funcdes, principalmente nas suas relacées
com o saber, o fazer, o ser e o sentir. A formagcdo oportunizada sugere que
maioria ndo serd capaz de se desenvolver plenamente e enfrentar os novos
desafios que se imporéao no século XXI. Nao nos esquecamos de que

das faculdades de Direito sairdo os profissionais que assumirdo
um dos poderes do Estado, o Judiciario, bem como os seus
auxiliares - magistrados, promotores, advogados publicos e
privados, e delegados de policia que, necessariamente, devem
passar pelos bancos das Faculdades de Ciéncias Juridicas e
Sociais para poderem exercer tal mister. (BICUDO, 2004, p.70).

Contudo, notamos, no cotidiano académico, dois elementos tendentes
a transformar o processo de ensino e aprendizagem: a formacéao diferenciada dos
professores, sendo que aqueles que compunham o poélo mais critico e politizado,
em regra, apresentavam na sua formagéo académica o contato com outras areas
do saber (historia, sociologia, educacédo...); e, ainda, a mobilizacdo discente que,
através de algumas acdes organizadas, vem criando fissuras e enfrentando a

tradicao juridica.

Apoés estas consideracdes, ensaiamos alguns caminhos possiveis com

0 objetivo de contribuir na superacgéo da crise de multiplos aspectos.

Inicialmente, mencionamos a necessidade de empreender a critica no
ambito da Ciéncia do Direito e seu objeto, que deve ser contextualizado e
compreendido através do estudo de suas determinantes sociais, culturais,
econbmicas etc., que normalmente permanecem encobertas. Repensar o Direito

e desconstruir as ilusdes, através do exercicio constante da “arte da
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desconfianca”, como nos ensina Morais (2002), é imprescindivel para que a

educacao seja transformadora.

Incitados pela Profa. Dra. Vera de Arruda Rozo Cury, ressaltamos
ainda a importancia dos quatro pilares da Educacao do século XXI, trazidos por

Delors (2001) na obra intitulada Educacéo - Um tesouro a descobrir.

Nos cursos de Direito, acreditamos ser necessario reformular
profundamente os curriculos, as praticas pedagogicas e avaliativas, e 0s
parametros das relagcbes socio-afetivas, para possibilitar ao aluno “aprender a

L1 LT

aprender”, “aprender a fazer”, “aprender a conviver”, e “aprender a ser”.

E necessario substituir o atual modelo de instru¢éo, voltado para a
profissionalizacdo, por outro verdadeiramente educacional, participativo, dialogico,

critico, inovador e interativo.

Também no ambito do Direito, o conhecimento pertinente e necessario
ao planeta neste novo século que se inicia, devera ser produzido com base nos
principios trazidos por Morin: o contexto, o global, o multidimensional, e o

complexo, apontados brevemente neste trabalho.

No entanto, sabemos que o0s obstaculos para construir, através do
ensino juridico, um Direito comprometido com a vida e com as necessidades
sociais emergentes, sdo muitos. E certo que

a melhoria da qualidade do ensino juridico esta vinculada a
politica governamental e & mudanca de paradigmas. E dificil o
rompimento de paradigmas, uma vez que podem interferir nos
interesses econdmicos, prejudicando a indudstria do ensino.
(BICUDO, 2004, p.78).
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Contra metodologias mais criticas e participativas, uma relacéo
dialogica entre professor e aluno, e uma avaliagcdo formativa, temos salas de
aulas lotadas de estudantes domesticados pelo ensino médio, que resistem ao
pensar, ao refletir, e sdo estimulados pela midia e pelo mundo a maximizar os

desejos, e tornar superficiais as trocas humanas.

Vivemos uma realidade dramatica, onde o aluno, como menciona
Marilia Muricy (2006), quer comprar o diploma e o titulo, porque quer vender a si
mesmo e a sua forca de trabalho ao mercado. Por sua vez, a busca incessante
dos estudantes pela empregabilidade, dentre outros fatores econdmicos,
contribuiu para a mercantilizacdo do ensino e a proliferacdo das faculdades de
Direito, expanséo esta que nao priorizou, evidentemente, a qualidade, mas vem
formando um exército de egressos que acabam saturando o mercado de trabalho,
possibilitam reducdo de salarios e a proletarizacdo desta mao-de-obra

“especializada”.

Com o mercado semi-saturado, ha tempos os concursos publicos se
tornaram extremamente sedutores. Na contramdo das necessidades sociais
emergentes, em seus exames, priorizam a memorizacdo das normas e das

doutrinas tradicionais, além das posturas conservadoras.

A expansado rapida e desorganizada dos cursos juridicos implicou
também na demanda crescente por professores que, na maioria das vezes, nao
tém formacdo adequada. Afinal, sairam dos bancos das faculdades de Direito que
vém reproduzindo os mesmos modelos retrogrados ha séculos, e exceto uma

pequena minoria, desaprenderam a refletir criticamente. Diante de algumas
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exigéncias legais, muitos acabam buscando um titulo, ao invés de uma formacao

docente, pelo mesmo motivo que o seu aluno quer graduar-se.

Paralelo a isto, em ambito administrativo, as instituicbes tém se
pautado por uma organizacdo centralizada, de cunho vertical, com auséncia de
autonomia financeira, dificultando ou mesmo impedindo as iniciativas de alunos e

professores que ndo foram “pasteurizados” neste sistema.

Como se Vvé, a superacdo da crise ndo depende apenas da vontade
dos atores envolvidos. Contudo, também necessita dela, somada a busca pelas

utopias, que ainda nao tém lugar.

Despidos de ingenuidade reducionista ou otimismo cego, ndo nos

esquecamos de que ensinar exige alegria e esperanca (FREIRE, 2001).

Com estas pistas, evidentemente ndo havia a pretensdo de solucionar
um problema, mas desejavamos dividir nossas insegurancas e incertezas, além
de trazer elementos para fomentar discussdes, dando mais um passo nesse

infindavel processo em busca da educacao transformadora.

Se, ao invés de trazer o equacionamento da questéo, pudemos auxiliar
atraves deste trabalho, na compreenséo da situacao atual do ensino do Direito no
Brasil e na formulacdo de indagacfes pertinentes sobre o tema, convidando o

leitor ao debate, cumprimos, com imensa alegria, a nossa tarefa.
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ANEXO A - Roteiro de entrevista semi-estruturada

Topicos a serem desenvolvidos

1-Escolha profissional e decisédo de ser professor (a).
2- Formacéo académica.

3- Trajet6ria profissional e experiéncia adquirida.

4- Historia familiar.

5- Atividades socio-culturais, religiosas e politicas.

6- A IES investigada.

7- Cotidiano da sala de aula.

8- Preparacédo e execucao de aulas.

9- Preparacéo e execucgao de avaliacao.

10- Panorama do Ensino Juridico no Brasil.
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ANEXO B- Uma entrevista com professor do curso de Direito da
IES

Professor- entrevistado 1

Data: 21 de outubro de 2005 (9h30min)

|- DADOS PESSOAIS
Sexo: masculino

Formacdao: Graduacdo em Ciéncias Sociais e Juridicas e pés-graduacdo/ mestrado em

Direito Processual Civil

[I- ALGUMAS PERGUNTAS

Entrevistadora: Como se deu a sua escolha profissional e o envolvimento com o
Direito?

Entrevistado 1: Eu acho que num primeiro momento a gente escolhe uma profissdo nédo
porque gosta, até porque a gente ndo sabe o que a profissdo vai significar na vida da
gente, mas a gente escolhe por influéncias que recebe na vida. No meu caso particular, a
minha familia inteira € composta por advogados e eu sempre convivi no meio de

advogados. Isso, com certeza, influenciou a minha escolha profissional.

Entrevistadora: Por que a escolha pela atuacdo docente?

Entrevistado 1: Quanto a ser professor, escolhi porque tinha dificuldades em muita coisa
que eu aprendi aqui na faculdade, entdo persegui 0 seguinte objetivo: vou me formar,
serei professor e vou tentar dar um curso melhor do que eu tive (ndo que o meu tenha
sido ruim, mas tentarei melhorar e tornar mais préximo o ensino juridico para as pessoas

que estdo comecando).

Entrevistadora: Fale um pouco da sua formacdo académica...
Entrevistado 1: Sou graduado em Direito pela X, sou especialista em Direito do Trabalho
e Processo do Trabalho pela X, mestre em Processo Civil pela Y, professor da Y e

coordenador do curso de Direito da Y aqui em .....
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Entrevistadora: Como foi a sua trajetéria profissional?

Entrevistado 1: Basicamente, a maior parte da minha trajetéria foi na advocacia, num
escritorio que meu pai tinha e nés demos continuidade, apds a morte dele. Também
durante a minha vida inteira, desde quando eu me formei, atuei como professor. A Unica
atividade diferenciada foi a diretoria da OAB, que integrei no mandato de 2000, sem

qualquer outra atividade. Nao d& tempo de fazer mais nada.

Entrevistadora: Participa de atividades religiosas ou politicas?

Entrevistado 1: Quanto a atividade religiosa, sou catolico e vou a missa uma vez por
semana, gosto de rezar. Além da OAB, acredito que fazer parte de uma universidade é
também uma atividade politica, um pouco, principalmente na hora que vocé esta numa
coordenacdo, conversando com um aluno, atendendo um pai € uma mae, é necessario
uma forma especial de tratar a situacdo, porque vocé esta representando a instituicao.
Eles olham para vocé e véem a imagem da universidade, vocé tem que ter esse tipo de

conduta que transparecga o melhor possivel a pessoa.

Entrevistadora: Fale um pouco das atividades sécio-culturais...
Entrevistado 1: Quanto a atividade cultural, eu gosto de ler, sempre gostei de ler e de
estudar. Estudava muito, mas hoje em dia eu ndo estudo tanto, me dedico mais ao que

eu leciono.

Entrevistadora: O que vocé pensa sobre a IES “X"?
Entrevistado 1: Acho téo dificil falar da casa da gente. Eu adoro aqui, faz parte da minha
vida académica e profissional estar aqui contribuindo para o crescimento da universidade.
E claro que as coisas, os tempos mudaram. Quando se fala do ensino hoje n&o € mesmo
do tipo de ensino que se tem ha algum tempo atras, até porque hoje 0s tipos e 0s niveis
de exigéncia mudaram, no préprio exame da OAB nota-se uma mudanca de postura, que
eu acho que prépria universidade tem que ter. Hoje ela estd passando por
transformacfes, como todas as universidades, devido até a este alto indice de
concorréncia, mas penso que aqui ainda poderia melhorar mais. Uma dessas
contribuicbes para a melhoria é a reforma curricular que esta sendo promovida ai por um
grupo que esta propondo uma reforma sobre uma outra reforma que foi feita na grade
curricular anteriormente.

Eu acho que a universidade ela tem que se enraizar na sociedade. Poderiamos
citar o escritério de assisténcia juridica, os convénios com 6rgdos do judiciario...Seria
bom se a gente pudesse trazer para ca um anexo de alguma coisa do judiciario para

aluno que esta aqui dentro presenciar e ver como funciona, assim como o0s nucleos de
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pratica juridica e o aperfeicoamento da grade curricular. Ver também um pouco, ndo sé6 a
formacéo do jurista, porque a gente ndo pode fugir também ao que o mercado exige, mas
buscar ainda aquela formacdo um pouco mais técnica e a preparagdo para um concurso,
porgue, querendo ou ndo, é dificil a gente desvincular deste tipo de coisa. Claro que isto
aqui ndo é um cursinho, mas néo podemos deixar obviamente de preparar o aluno para a
carreira juridica. A gente sabe que a careira juridica nao sobrevive sé da pratica, ndo so
do estagio, mas também da doutrina, o aprendizado doutrinario. Entdo eu acho que este

seria o caminho melhor.

Entrevistadora: Fale sobre o cotidiano da sala de aula...

Entrevistado 1: Sobre o cotidiano da sala de aula, eu acho o seguinte: eu sou meio
antiquado, a gente fala old fashion, no sentido de que n&o conheco e ndo sou expert
nisso, entretanto, eu acho o seguinte: todo professor deveria ter uma formacédo de
educador, mas ndo tem. A gente peca nisso. Voltando um pouco a outra questdo, eu
acho que a faculdade deveria investir mais nisso, formar pedagogos, ndo sé professores.
Tem um professor daqui que uma vez falou que nés da faculdade de direito somos
“profissionais-professores” (advogados, juizes etc.). Eu acho que a gente devia ser
“professor-profissional”, e investir um pouco nessa parte pedagdgica, académica, porque
penso que deve existir uma gama de variaveis no sentido de como se preparar uma aula.
Eu confesso minha plena e total ignoréncia nessa parte, entdo, sou antiquado porque

para mim so existe e eu acho que a melhor forma é o giz e o cuspe.

Entrevistadora: Como é a preparacao das aulas?

Entrevistado 1: Eu sempre preparo a aula. Faco uma preparacdo prévia no sentido de
fazer uma atualizacdo dos temas relativos, as questdes pertinentes, ndo s6 através da
doutrina, mas também da jurisprudéncia etc. e sempre faco questdo de ter comigo um
arrazoado onde dali eu vou colocar os topicos a serem desenvolvidos para o aluno na
lousa, no quadro, para que o aluno possa acompanhar 0 meu raciocinio, e eu também
nao ficar divagando sobre outras coisas que ndo aquele objetivo, aquela situacdo da

aula.

Entrevistadora: Como é o sistema de avaliagao?

Entrevistado 1: Eles falam ai da avaliagdo continuada. A obrigatoriedade do professor é
de dar um conceito no fim do semestre e como esse conceito vai ser atribuido, é
problema do professor. Eu ndo mudei a forma de avaliagdo. Eu acho que a melhor coisa
€ a avaliagdo escrita. O aluno hoje ndo esta preparado ou somos nds é que ndo o

preparamos, eu ndo sei, e se vocé faz algum tipo de avaliacdo em forma de trabalho, é
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muito facil, o cidaddo vai 14, copia da internet, copia do livro e ndo tem, como eu também
néo tive, uma formagédo metodologica, sobre como se elaborar um trabalho cientifico. N&o
existe, é nulo, é zero. Entdo para ndo enganar que eu sei fazer um trabalho cientifico,
para ndo enganar o aluno que ele esta fazendo o trabalho, eu n&o dou trabalho. Se vocé
for exigir um trabalho cientifico, nos moldes que ele deve ser exigido, vocé vai reprovar
cem por cento da turma, ninguém vai saber fazer, e ndo adianta porque o aluno vai falar
que nao tem tempo, e ai tem que trabalhar, tem ndo sei o que, tem familia, entdo isso
também acaba prejudicando. Entdo a avaliacdo, sdo as avaliacbes escritas, sempre
mesclando questfes subjetivas, ja até mostrando como é um concurso, com avaliacdes
dissertativas (por semestre). Eu fago trés avaliagbes: sdo duas avaliacdes, com a média
sete, e a nota destas duas avaliacGes é dividida por dois; se a média for superior a sete,
0 aluno estd aprovado, se for inferior a sete, desde que ndo seja menor do que trés,

aplico uma terceira prova, que funcionaria como uma espécie de exame.

Entrevistadora: Como vocé avaliaria o ensino juridico no Brasil hoje, de forma
geral?

Entrevistado 1: O ensino juridico no Brasil esté critico. A gente verifica ai que realmente
ndo é culpa so6 do grande numero, grande aumento do nimero de vagas dos cursos, iSso
nao sé em direito, mas em todos os ramos, todos o0s setores. Falta ao Brasil uma politica
de investir na figura, na pessoa do professor, ndo existe, € zero. No ambito federal vocé
pode ter até alguma coisa, a pessoa tem uma carreira. Na area juridica, impossivel. Os
professores que tem uma carreira sdo aqueles “do saber ndo dominante”, que eles falam,
agora na area juridica € muito raro vocé ter a pessoa que se dedica s6 a carreira
docente. A maioria, a grande totalidade ndo tem aquelas formacdes minimas, basicas,
para se intitular um verdadeiro professor. Eu acho que falta isso, e acaba acarretando
esse tipo de situacdo: o baixo nivel de ensino. E claro que essa coisa de proliferacdo das
faculdades ajuda, mas penso que ndo é esse o0 grande problema. As faculdades
particulares nada mais estdo fazendo o que poder publico deveria fazer: dar acesso a
todos a uma universidade, mas quanto a este acesso a todos, sabe-se que hoje nem todo
mundo deveria ter acesso a universidade, pois as pessoas tém que ter um minimo de
formacg&o, um nivel cultural, sabe ler e escrever, e a gente sabe que n&do é assim. Um
professor meu falou que a gente pode perceber: qual é o melhor ensino de base? E o
ensino privado. Entdo as pessoas que tem condi¢cdes de pagar fazem ensino de base em
escolas particulares, e ocupam os lugares nas federais, que sdo as melhores, e o pessoal
de baixa renda que nao tem condic¢des, tem acesso apenas a um ensino de base publico,
gue € uma porcaria, e depois vao tentar obviamente as universidades particulares com

bolsa, e ai acaba dando essa miscelanea toda, que o resultado ndo poderia ser outro.
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Entrevistadora: Como isto poderia melhorar?

Entrevistado 1: Nao sei se existe uma solugcdo. Acho que uma série de medidas
deveriam ser tomadas: primeiro, investir na figura do professor, agora como, quando,
onde, eu ndo saberia te dizer, mas acho que deveria se investir na carreira do professor e
especificamente nas faculdades que a gente tem. Eu ndo conheco as outras, mas pelo
pouco que eu conhec¢o, ndo existe um indice tdo grande de professores sem qualquer
nocao metodoldgica ou pedagdgica. Ninguém tem tempo. Temos que estudar uma forma
de se fazer alguma coisa, no sentido de aperfeicoar, e o negdcio de aperfeicoar ndo é
titulagdo ndo, eu acho que esse negdcio por titulacdo é uma coisa muito relativa. Ndo é
porque o cidaddo é mestre, ou doutor que ele é excelente. Tem que se analisar, verificar
se ele consegue, se a linguagem que ele utiliza consegue alcancar o receptor.
Basicamente seria isso: passar por essa reformulacdo do professor e uma politica
coordenada para essa situacao dos cursos juridicos e ter como propiciar no ensino nao

s6 formacéo tedrica, mas pratica, do dia a dia, que é coisa que ninguém tem hoje.

O bacharel ideal € aquele que tem formagé&o tedrica, técnica e prética, porque
além de tudo o curso de direito ndo € s6 de ciéncia juridica, mas de ciéncias sociais.
Vocé vai aprender a lidar com pessoas, com seres humanos. Tem que tem que ter essa
formacgdo sociolégica também. Contudo, de qualquer modo, ndo adianta vocé querer

passar a realidade ai fora dentro de uma sala de aula. E dificil, é dificil...
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ANEXO C - Matriz geral de agrupamentos de unidades de
significado, reunindo professores por divergéncias e

convergéncias

Unidades de Entrevistado Entrevistado Entrevistado Entrevistado
significado 1 2 3 4

Formacéao
académica e
trajetoria

profissional

Praticas de
ensino e de

avaliacéo

Aspectos so6cio
afetivos da
relacdo

professor-aluno

Criticas a
situacao de
ensino e a

instituicdo

Visao socio-
politica da acao

docente
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ANEXO D- Matriz geral de agrupamentos de unidades de
significado, reunindo alunos por divergéncias e convergéncias

Entrevist. Entrevist.
3 4

Entrevist. Entrevist.

Unidades de
1 2

significado

Praticas de
ensino e

avaliacéo

Relacbes
intersubjetivas

Percepcao
guanto aos
professores

Conteuidos

Visdo sdcio-
politica da acdo
docente

Percepgdo quanto ao curso e a

instituicdo em geral
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ANEXO E- Um protocolo de observagéo de aula

OBSERVACAO DE AULA
Local: XXXXX
Data: 28-11-2005
Professor: XXXXXX
Turma: 3° Turno: NOTURNO
Alunos: 31
Horario: 19h20min
Aula: DIREITO PENAL Il (CRIMES CONTRA A ADMINISTRACAO PUBLICA)

A sala esta clara, mas abafada. As carteiras estdo arrumadas como de costume (as
carteiras universitarias ficam juntas lado a lado, enfileiradas, com um corredor central
para distribuicdo dos alunos, dispostas de frente para a lousa frontal, onde ha uma mesa
com cadeira e um espaco livre). H& ventiladores ligados e os alunos estdo espalhados na
sala, alguns em pé, outros sentados, conversando em pequenos grupos. Os alunos sdo
jovens, aparentemente tendo entre 19 e 23 anos, exceto um deles que aparenta ter por
volta de 40 anos. Em sua maioria, 0s rapazes estéo trajando calcas jeans e camisetas,
enquanto que as mogas estdo com calcas jeans e blusinhas e acessaorios (cintos, bolsas,
brincos, colares, relogios, pulseiras). As vestimentas, em sua maioria, seguem 0s
padrées da “moda jovem” e os acessoérios parecem reafirmar a origem social (média-
alta) dos alunos. Noto que um rapaz esta trajando terno e gravata. No mural, & esquerda,
estdo afixados panfletos de propaganda de chapas que concorrem a gestdo da “Atlética
2006”, e também ha listas de notas dos alunos... O professor, trajando terno e gravata,
entra na sala as 19h25min e cumprimenta os discentes. Em seguida, comeca a distribuir
as provas corrigidas. Ha muito barulho. Apds a distribuicdo da provas, o professor
anuncia que vai fazer a chamada. Pega o microfone, bate na mesa e pede siléncio. O
barulho continua. Sentado & mesa a frente, retira de sua maleta uma lista de presenca e
comeca a ler os nomes em voz alta, somente o primeiro nome. Poucos sdo 0s que
respondem. De vez em quando, ele pergunta a algum aluno: “Passou, Fulano?”. A
maioria dos alunos perguntados responde afirmativamente. Um deles, apenas, disse:
“Nao fiz a prova, professor”, e ele respondeu: “Ah...” e continua com a chamada
lentamente. Uma das alunas, que j& havia respondido “presente”, deixa a sala,
acompanhada por outras duas alunas, nas mesmas circunstancias. O barulho continua.
Percebo que quando ha alunos com o mesmo nome, o professor, ao fazer a chamada,

acrescenta o sobrenome para diferencid-los. O barulho continua, mas a voz do professor
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se sobrepde com o uso do microfone. Uma aluna entra atrasada. O professor termina a
chamada e dois alunos o circundam para questiona-lo sobre as provas. Depois chegam
outros e falam com o professor sobre as notas atribuidas. Os alunos, ente si, conversam
sobre os assuntos mais variados: a frente, um grupo discute sobre as aulas que ainda
precisam assistir e os trabalhos que tém a entregar, dois alunos a meu lado falam sobre
intercambio estudantil no estrangeiro, um deles diz: (...)"uma prima minha esta estudando
em Lion"(...). O professor pede “siléncio!” Se dirige a uma aluna que esta no fundo,
conversando, e diz: “Quantos capitulos ha no Titulo XI do Cédigo Penal?”. A aluna
responde, em tom de pergunta: “Trés?"- e o0 professor corrige: “S8o quatro capitulos”.
Ainda sentado, comeca falando sobre o conteddo dos capitulos do Titulo XI do Cédigo
Penal, que trata dos Crimes contra a Administragdo Publica. Nesse instante, dois alunos
deixam a sala e o professor diz, sorrindo (em tom de brincadeira): “isso, sai mesmo,
vamos desinfetar o ambiente”. No momento, ha 15 alunos na sala. O professor diz que os
crimes previstos nos artigos 319 e 320 do Cdédigo Penal séo crimes funcionais préprios
porque se um particular praticar o fato descrito nestas normas nédo respondera por crime
algum. Ja no caso dos crimes funcionais improprios, ausente a condi¢éo de funcionario
publico, desclassifica-se o delito para um crime de menor gravidade. Esclarece que ha
crimes funcionais previstos em leis penais especiais, tal como o abuso de autoridade.
Pergunta a classe: “0s crimes contra a administracdo publica sdo dolosos ou culposos?”.
Repete: “se houver um concurso publico perguntando se o0s crimes contra a
administracdo publica sdo dolosos ou culposos, como vocés responderiam?” Um aluno
responde: “sdo dolosos” e o professor corrige: “na verdade, o crime de peculato admite a
forma culposa”. Diz que ha diferencas entre a sancdo penal e a sancao administrativa
quanto as espécies de penas aplicadas e também quanto ao 6rgado aplicador das penas.
O professor passa a falar do crime de peculato, ainda sentado. A classe agora esta
silenciosa. Uma aluna a minha esquerda, esta lendo um texto de outra disciplina. Um
outro, & minha frente, esta lendo o caderno. Um aluno & minha esquerda esta olhando
para a lousa que esta em branco. Ele esta com uma das méos no queixo, com um olhar
vazio, mirando 0 quadro em branco e permanece assim por um minuto
aproximadamente. Percebo que cinco alunos estdo anotando o que o professor esta
expondo. Nesse momento, o professor esta citando as caracteristicas doutrinarias do
crime de peculato: somente o funcionario publico pode figurar como sujeito ativo do
delito, mas nada obsta que o particular auxilie o funcionario publico. O Professor diz: “O
Estado é o sujeito ativo do crime”. Uma aluna corrige: “sujeito passivo”!""”. O professor
retifica: “sujeito passivo do crime”. As vezes, o professor enfatiza palavras, separando-as
silabicamente e salientando a silaba ténica: “o crime & cometido por funcio-né-rio

publico”. Uma aluna pergunta “por que o Estado é o sujeito passivo?” O professor

151



responde, mas ndo consegui ouvi-lo. Diz que um particular também pode ser sujeito
passivo do crime. Exemplifica um caso: “e se o funcionario publico se utiliza de dinheiro
publico para pagar uma conta de luz e depois devolve a quantia? Responde pelo crime
do mesmo jeito. E se a lesdo ao patriménio publico for insignificante? Nesse caso, havera
exclusdo de tipicidade, segundo a doutrina majoritaria e, portanto, o fato ndo configurara
como crime”. Discorre sobre outra modalidade de peculato: o peculato-desvio. Dois
alunos adentram a sala. H4 um casal conversando a minha frente. Um aluno deixa a sala.
O professor continua fazendo sua exposi¢do. Um discente sai da sala. O professor fala:
“0 peculato-desvio ocorre quando o funcionario publico des-vi-ar dinheiro em proveito
préprio ou alheio, mas havera crime previsto no art. 315 do Cddigo Penal, se o
funcionario desvia a quantia em proveito da propria Administracéo Publica. E necessario
haver dolo para configurar o delito”. Cita um artigo do cdédigo, usando uma voz
engracada, imitando um locutor de radio. Um aluno adentra a sala. O professor pergunta
a todos: “Vocés ja sabem o que é Jurado? Nao é “jurado de morte” ndo!”. Sao aqueles
que vao compor o conselho de sentenca e vao julgar os crimes dolosos contra a vida. O
jurado é equiparado ao funcionario publico e, portanto pode cometer crime funcional”. O
professor diz que o jurado exerce fungéo publica, embora transitoriamente. O microfone
falha e depois retorna. O professor cita um artigo do Codigo Penal e diz que os alunos ja
sabem sobre a Administracdo Publica, pois ja aprenderam com o Professor “X”. A aluna a
meu lado da uma risada irbnica, demonstrando uma negativa com a cabeca. Dois alunos
adentram a sala. O professor Ié um artigo do Codigo Penal e pergunta: “Quem trabalha
no Banco do Brasil, comete o crime de peculato?” Um dos alunos fala que aos
funcionarios do Banco do Brasil se aplica a CLT. O professor diz: “mas estes funcionarios
equiparam-se aos funcionarios publicos” e pergunta se essa equiparacdo sé vale para
verificar o sujeito ativo do crime e responde que ha duas correntes doutrinarias: uma
delas diz que o conceito de funcionario publico no Cédigo Penal s6 vale para enquadra o
funcionario como sujeito ativo do crime; outra corrente afirma que essa equiparacdo
aplica-se tanto para o sujeito ativo de crime, quanto para o sujeito passivo de crime, e
desse modo, o jurado poderia ser vitima do crime de desacato também. Ele diz: “existe
esta controvérsia, mas eu ndo vou me prolongar nisso”. Continua a exposicao: “vocés
vao verificar que o paragrafo 1° do Coédigo Penal trata do peculato-furto. E o furto
praticado por funcionario publico, com as facilidades proporcionadas pelo seu cargo”. Um
aluno esta abaixado na carteira e parece estar dormindo. O professor faz uma pergunta
para uma aluna, sorrindo e pronunciando o seu nome erradamente, em tom de
brincadeira. A aluna responde a pergunta com outras informagfes e ressaltando “é
participe e ndo “participe” que se diz”. Uma aluna acaba de entrar na sala e se senta no

fundo. Noto trés alunos lendo textos de outras disciplinas. Duas mogas a minha frente
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estdo conversando. O professor diz: “ndo ha participacdo dolosa em crime culposo ou
participagdo culposa em crime doloso”. Um aluno levanta a méo e fica aguardando o
professor chama-lo. Um outro aluno, a frente, leva a mdo ao pescogo e faz um
movimento circular com a cabeca. O aluno que estava com a mao levantada faz sua
pergunta: “o funcionario terceirizado responde por crime de peculato?” e o professor
responde: “ele estd prestando servico publico, entdo responde pelo crime de peculato”.
Continua a exposicdo, dizendo que no “artigo 312 também esta previsto o peculato
curposo” e erra uma palavra propositadamente, em tom de brincadeira. Duas mocas a
minha frente estdo conversando. Uma delas pergunta a uma outra que esta distante na
sala de aula qual nota ela havia tirado. A aluna mostra sete dedos, sinalizando a nota
sete. O professor, que continuava a sua exposi¢ao, pergunta: “entenderam?” se dirige a
uma aluna aparentemente de familia nipbnica e pergunta, em tom de brincadeira,
sorrindo “entendeu, Japinha?”. Alguns alunos riem, inclusive ela mesma. No momento, ha
20 alunos na classe. O professor faz uma pergunta sobre como se aplica a pena e uma
aluna responde corretamente, segundo a apreciagdo do professor. Ele continua a
exposicdo: “no artigo 313 ha o chamado peculato estelionato”. O casal mencionado
anteriormente continua conversando. Apds algumas considera¢des sobre o peculato
estelionato, o professor diz, em tom de brincadeira: “est4 na hora de terminar esta droga,
né?”. Nesse momento, comeca a guardar alguns materiais. Trés alunos vao até a mesa
do professor para que ele reveja as faltas atribuidas, pois aqueles alunos haviam
chegado atrasados. Sdo 20h45min e la na mesa do professor outros alunos o circundam,
em alguns momentos riem. Encerra-se a aula e em seguida o professor deixa a sala. Os

alunos se dirigem para o intervalo.
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ANEXO F - PORTARIA N.° 1.886, DE 30 DE DEZEMBRO DE 1994 **

MINISTERIO DA EDUCACAO Fixa as diretrizes curriculares e o
GABINETE DO MINISTRO contetdo minimo do curso juridico.

O Ministro de Estado da Educacdo e do Desporto, no uso das atribuicbes do
Conselho Nacional de Educacéo, na forma do artigo 4.° da Medida Proviséria n.° 765, de
16 de dezembro de 1994, e considerando o que foi recomendado nos Seminarios
Regionais e Nacional dos Cursos Juridicos, e pela Comisséo de Especialistas de Ensino
de Direito, da SESu-MEC, resolve:

Art. 1° O curso juridico sera ministrado no minimo de 3.300 horas de atividades,
cuja integralizacdo se fard em pelo menos cinco e no maximo oito anos letivos.

Art. 2° O curso noturno, que observard o mesmo padrdao de desempenho e
qualidade do curso do periodo diurno, terA& um maximo diario de quatro horas de
atividades didaticas.

Art. 3° O curso juridico desenvolveréa atividades de ensino, pesquisa e extensao,
interligadas e obrigatorias, segundo programacéo e distribuicdo aprovadas pela propria
Instituicdo de Ensino Superior, de forma a atender as necessidades de formacao
fundamental, sécio-politica, técnico-juridica e pratica do bacharel em direito.

Art. 4° Independentemente do regime académico que adotar o curso (seriado,
créditos ou outro), serdo destinados cinco a dez por cento da carga horéaria total para
atividades complementares ajustadas entre o aluno e a dire¢do ou coordenac¢ao do curso,
incluindo pesquisa, extensdo, seminarios, simposios, congressos, conferéncias,
monitoria, iniciacdo cientifica e disciplinas ndo previstas no curriculo pleno.

Art. 5° Cada curso juridico mantera um acervo bibliografico atualizado de no
minimo dez mil volumes de obras juridicas e de referéncia as matérias do curso, além de
periodicos de jurisprudéncia, doutrina e legislacéo.

Art. 6° O contetdo minimo do curso juridico, além do estagio, compreendera as
seguintes matérias, que podem estar contidas em uma ou mais disciplinas do curriculo

pleno da cada curso.

'2 publicada no DOU de 05 jan. 1995, secéo 3, p. 238.
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| - Fundamentais: Introducdo ao Direito, Filosofia (geral e juridica; ética geral e
profissional); Sociologia (geral e juridica), Economia e Ciéncia Politica (com Teoria do
Estado).

Il - Profissionalizantes: Direito Constitucional, Direito Civil, Direito Administrativo,
Direito Tributario, Direito Penal, Direito Processual Civil, Direito Processual Penal, Direito
do Trabalho, Direito Comercial e Direito Internacional.

Paragrafo Unico. As demais matérias e novos direitos serdo incluidos nas
disciplinas em que se desdobrar o curriculo pleno de cada curso, de acordo com suas
peculiaridades e com observéancia de interdisciplinaridade.

Art. 7° A pratica de educagéo fisica, com predominancia desportiva, observara a
legislacao especifica.

Art. 8° A partir do 4° ano, ou do periodo letivo correspondente, e observado o
contetido minimo previsto no art. 6°, podera o curso concentrar-se em uma ou mais areas
de especializacdo, segundo as vocacdes e demandas sociais e de mercado de trabalho.

Art. 9° Para conclusdo do curso, sera obrigatoria a defesa de monografia final,
perante banca examinadora, com tema e orientador escolhidos pelo aluno.

Art. 10° O estagio de pratica juridica, supervisionado pela instituicdo de ensino
superior, serd obrigatorio e integrante do curriculo pleno, em um total minimo de 300
horas de atividades praticas simuladas e reais desenvolvidas pelo aluno sob controle e
orientagéo do nucleo correspondente.

§ 1° O nucleo de pratica juridica, coordenado por professores do curso, dispora de
instalagbes adequadas para treinamento das atividades profissionais de advocacia,
magistratura, Ministério Publico, demais profissdes juridicas e para atendimento ao
publico.

§ 2° As atividades de pratica juridica poderéo ser complementadas mediante
convénios com a Defensoria Publica e outras entidades publicas, judiciarias,
empresariais, comunitarias e sindicais que possibilitem a participacdo dos alunos na
prestacdo de servicos juridicos e em assisténcia juridica, ou em juizados especiais que
venham a ser instalados em dependéncia da proépria instituicdo de ensino superior.

Art. 11. As atividades do estagio supervisionado serdo exclusivamente praticas,
incluindo redacdo de pecas processuais e profissionais, rotinas processuais, assisténcia
e atuacdo em audiéncias e sessoes, visitas a 6rgdos judiciarios, prestacdo de servigos
juridicos e técnicas de negociagfes coletivas, arbitragens e conciliagdo, sob o controle,
orientacdo e avaliagdo do nucleo de prética juridica.

Art. 12. O estégio profissional de advocacia, previsto na Lei 8.906, de 04/07/1994,
de carater extracurricular, inclusive para graduados, podera ser oferecido pela Instituicdo

de Ensino Superior, em convénio com a OAB, complementando-se a carga horaria
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efetivamente cumprida no estagio supervisionado, com atividades praticas tipicas de
advogado e de estudo do Estatuto da Advocacia e da OAB e do Codigo de Etica e
Disciplina.

Paragrafo Unico. A complementacdo da carga horéria, no total estabelecido no
convénio, sera efetivada mediante atividades no proprio nucleo de prética juridica, na
Defensoria Publica, em escritérios de advocacia ou em setores juridicos, publicos ou
privados, credenciados e acompanhados pelo nucleo e pela OAB.

Art. 13. O tempo do estagio realizado em Defensoria Publica da Unido, do Distrito
Federal ou dos Estados, na forma do artigo 145, da Lei Complementar n.° 80, de 12 de
janeiro de 1994, sera considerado para fins de carga horaria do estagio curricular,
previsto no artigo 10 desta Portaria.

Art. 14. As instituicbes poderdo estabelecer convénios de intercaAmbio dos alunos
e docentes, com aproveitamento das respectivas atividades de ensino, pesquisa,
extensao e préatica juridica.

Art. 15. Dentro do prazo de dois anos, a contar desta data, os cursos juridicos
proverdo 0os meios necessarios ao integral cumprimento desta Portaria.

Art. 16. As diretrizes curriculares desta Portaria sdo obrigatérias aos novos alunos
matriculados a partir de 1996 nos cursos juridicos que, no exercicio de sua autonomia,
poderao aplica-las imediatamente.

Art. 17. Esta Portaria entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposicbes em contrario, especialmente as Resolu¢cbes 03/72 e 15/73 do extinto

Conselho Federal de Educagéo.
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ANEXO G- RESOLUCAO N° 9, DE 29 DE SETEMBRO DE 2004 *

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR

Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagdo em

Direito e d& outras providéncias.

O Presidente da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacao, no
uso de suas atribuicOes legais, com fundamento no art. 9°, § 2°, alinea “c”, da Lei n°.
4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n° 9.131, de 25 de
novembro de 1995, tendo em vista as diretrizes e os principios fixados pelos Pareceres
CES/CNE nos 776/97, 583/2001, e 100/2002, e as Diretrizes Curriculares Nacionais
elaboradas pela Comisséo de Especialistas de Ensino de Direito, propostas ao CNE pela
SESU/MEC, considerando o que consta do Parecer CES/CNE 55/2004 de 18/2/2004,
reconsiderado pelo Parecer CNE/CES 211, aprovado em 8/7/2004, homologado pelo

Senhor Ministro de Estado da Educacdo em 23 de setembro de 2004, resolve:

Art. 1° A presente Resolucéo institui as Diretrizes Curriculares do Curso
de Graduagdo em Direito, Bacharelado, a serem observadas pelas Instituicbes de
Educacéo Superior em sua organizagéo curricular.

Art. 2° A organizacdo do Curso de Graduacgdo em Direito, observadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais se expressa através do seu projeto pedagogico,
abrangendo o perfil do formando, as competéncias e habilidades, os contetdos
curriculares, o estagio curricular supervisionado, as atividades complementares, o
sistema de avaliacdo, o trabalho de curso como componente curricular obrigatério do
curso, o regime académico de oferta, a duragcdo do curso, sem prejuizo de outros
aspectos que tornem consistente o referido projeto pedagogico.

8 1° O Projeto Pedagogico do curso, além da clara concepg¢éo do curso
de Direito, com suas peculiaridades, seu curriculo pleno e sua operacionalizacao,
abrangera, sem prejuizo de outros, 0s seguintes elementos estruturais:

| - concepcao e objetivos gerais do curso, contextualizados em relacao
as suas insercdes institucional, politica, geogréafica e social;

Il - condicBes objetivas de oferta e a vocacdo do curso;

'3 Publicagdo no DOU n.° 189, de 01.10.2004, Secéo 1, pagina 17/18.
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Il - cargas horarias das atividades didaticas e da integralizagao do curso;

IV - formas de realizag&o da interdisciplinaridade;

V - modos de integracao entre teoria e pratica,;

VI - formas de avaliacdo do ensino e da aprendizagem;

VIl - modos da integracdo entre graduacdo e pés-graduacdo, quando
houver;

VIII - incentivo a pesquisa e a extensdo, como necessario prolongamento
da atividade de ensino e como instrumento para a

iniciacao cientifica;

IX - concepgdo e composicdo das atividades de estdgio curricular
supervisionado, suas diferentes formas e condicdes de realizagdo, bem como a forma de
implantacéo e a estrutura do Nucleo de Prética Juridica;

X -concepcéo e composicao das atividades complementares; e,

XI - incluséo obrigatéria do Trabalho de Curso.

§ 2° Com base no principio de educacdo continuada, as IES poderao
incluir no Projeto Pedagogico do curso, oferta de cursos de pés-graduacéo lato sensu,
nas respectivas modalidades, de acordo com as efetivas demandas do desempenho
profissional.

Art. 3°. O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sélida formacgdo geral, humanistica e axiologica, capacidade de andlise,
dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacdo, interpretacéo e
valorizacdo dos fendmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo
critica que fomente a capacidade e a aptidao para a aprendizagem autdbnoma e dinamica,
indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do
desenvolvimento da cidadania.

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

| - leitura, compreensédo e elaboracdo de textos, atos e documentos
juridicos ou normativos, com a devida utilizacdo das normas técnico-juridicas;

Il - interpretacéo e aplicacéo do Direito;

Il - pesquisa e utilizag@o da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e
de outras fontes do Direito;

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

V - correta utilizagdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI - utilizagdo de raciocinio juridico, de argumentacao, de persuasao e

de reflexdo critica;

158



VII - julgamento e tomada de decisdes; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao
e aplicacdo do Direito.

Art. 5° O curso de graduacdo em Direito devera contemplar, em seu
Projeto Pedagogico e em sua Organizagdo Curricular, conteldos e atividades que
atendam aos seguintes eixos interligados de formacao:

| - Eixo de Formacao 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 conteddos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia
Politica, Economia, Etica, Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia.

Il - Eixo de Formacdo Profissional, abrangendo, além do enfoque
dogmético, o conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos
ramos do Direito, de qualquer natureza, estudados sistematicamente e contextualizados
segundo a evolugcdo da Ciéncia do Direito e sua aplicagcdo as mudancas sociais,
econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas relagdes internacionais, incluindo-se
necessariamente, dentre outros condizentes com o projeto pedagdgico, contetdos
essenciais sobre Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito
Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito
Processual; e

lll - Eixo de Formacao Pratica, objetiva a integragédo entre a prética e os
conteudos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas atividades
relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de Curso e Atividades
Complementares.

Art. 6° A organizacdo curricular do curso de graduacdo em Direito
estabelecera expressamente as condi¢cBes para a sua efetiva conclusao e integralizacao
curricular de acordo com o regime académico que as Instituicbes de Educacédo Superior
adotarem: regime seriado anual; regime seriado semestral; sistema de créditos com
matricula por disciplina ou por médulos académicos, com a adogdo de pré-requisitos,
atendido o disposto nesta Resolucéo.

Art. 7° O Estagio Supervisionado é componente curricular obrigatorio,
indispensavel a consolidacdo dos desempenhos profissionais desejados, inerentes ao
perfil do formando, devendo cada instituicdo, por seus colegiados proprios, aprovar o
correspondente regulamento, com suas diferentes modalidades de operacionalizagéo.

§ 1° O Estagio de que trata este artigo serd realizado na prépria
instituicdo, através do Nucleo de Pratica Juridica, que devera estar estruturado e
operacionalizado de acordo com regulamentacdo propria, aprovada pelo conselho

competente, podendo, em parte, contemplar convénios com outras entidades ou
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instituicdes e escritérios de advocacia; em servicos de assisténcia judiciaria implantados
na instituicdo, nos 6rgdos do Poder Judiciario, do Ministério Publico e da Defensoria
Publica ou ainda em departamentos juridicos oficiais, importando, em qualquer caso, na
supervisdo das atividades e na elaboracao de relatdrios que deverdo ser encaminhados a
Coordenacdo de Estagio das IES , para a avaliacdo pertinente.

§ 2° As atividades de Estagio poderdo ser reprogramadas e reorientadas
de acordo com os resultados tedrico-praticos gradualmente revelados pelo aluno, na
forma definida na regulamentacdo do Nucleo de Préatica Juridica, até que se possa
considera-lo concluido, resguardando, como padrdao de qualidade, os dominios
indispensaveis ao exercicio das diversas carreiras contempladas pela formacao juridica.

Art. 8° As atividades complementares sdo componentes curriculares
enriquecedores e complementadores do perfl do formando, possibilitam o
reconhecimento, por avaliacdo de habilidades, conhecimento e competéncia do aluno,
inclusive adquirida fora do ambiente académico, incluindo a pratica de estudos e
atividades independentes, transversais, opcionais, de interdisciplinaridade, especialmente
nas relacbes com o mercado do trabalho e com as agbes de extensdo junto a
comunidade.

Paragrafo Unico. A realizacdo de atividades complementares ndo se
confunde com a do Estagio Supervisionado ou com a do Trabalho de Curso.

Art. 9° As Instituicdes de Educacdo Superior deverdo adotar formas
especificas e alternativas de avaliacdo, interna e externa, sisteméticas, envolvendo todos
gquantos se contenham no processo do curso, centradas em aspectos considerados
fundamentais para a identificacdo do perfil do formando.

Paragrafo unico. Os planos de ensino, a serem fornecidos aos alunos
antes do inicio de cada periodo letivo, deverdo conter, além dos contelddos e das
atividades, a metodologia do processo de ensinoaprendizagem, os critérios de avaliacdo
a que serdo submetidos e a bibliografia basica.

Art. 10. O Trabalho de Curso é componente curricular obrigatorio,
desenvolvido individualmente, com conteddo a ser fixado pelas Instituicées de Educagéo
Superior em fung&o de seus Projetos Pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As IES deverdo emitir regulamentagéo prépria aprovada
por Conselho competente, contendo necessariamente, critérios, procedimentos e
mecanismos de avaliacdo, além das diretrizes técnicas relacionadas com a sua
elaboragao.

Art. 11. A duragdo e carga horaria dos cursos de graduacdo serdo
estabelecidas em Resolucdo da Camara de Educagéo Superior.
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Art. 12. As Diretrizes Curriculares Nacionais desta Resolucdo deverdo
ser implantadas pelas Instituicbes de Educagdo Superior, obrigatoriamente, no prazo
méaximo de dois anos, aos alunos ingressantes, a partir da publicacéo desta.

Paragrafo anico. As IES poderdo optar pela aplicacdo das DCN aos
demais alunos do periodo ou ano subseqiiente a publicacéo desta.

Art. 13. Esta Resolugcdo entrara em vigor na data de sua publicacao,
ficando revogada a Portaria Ministerial n° 1.886, de 30 de dezembro de 1994 e demais

disposicdes em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
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