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“O mundo do trabalho passa por transformacbes gerais e radicais. O
ritmo acelerado do reordenamento econdmico em escala mundial e a
modernizagao tecnolédgica e gerencial alteram completamente o perfil da
oferta de empregos. O desemprego aparece como uma realidade
estrutural, em vez de uma suposta disfuncdo do sistema econdmico.
Simultaneamente, novas exigéncias se impSem a qualificacdo
profissional: 0 que se exige agora do trabalhador € que apresente e
desenvolva certas qualidades que vdo muito além daquelas habilidades
gerais ou técnicas que 0s processos educativos convencionais podem
oferecer. Requer-se uma nova educagdo, que seja mais geral, versatil,
criativa e permanente” (CASALI, 1997: 15).

“Sao momentos graves sem duvida, e, exatamente por isso, sdo também
momentos gravidos de possibilidades nos quais é preciso saber
compatibilizar a tenséo entre flexibilidade, persisténcia e rigidez. Como
toda crise, manifesta um perigo; entretanto, enquanto crise, anuncia
alternativas, sem que a esperanca precise ficar em apuros” (CORTELLA,

1997: 22).
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Uma das maiores capacidades que educacao pode e deve dar é o poder
de vislumbrar o geral no particular; o poder de sentir que, apesar de isto
estar a acontecer-me a mim, € muito parecido com o que acontece aos
outros, com que aconteceu durante séculos e com o0 que pode continuar
acontecer. E facil sentir que a desgraca de cada um, as injusticas que
sofremos ou as malevoléncias de que somos alvo sdo especiais e
peculiares. Isto aplica-se ndo s6 ao proprio, como a sua familia, classe,
nacdo, ou mesmo continente. Porém, em resultado da educacado, €
possivel ver esses acontecimentos com justica imparcial. De outro modo,
€ improvavel alcancar jamais essa imparcialidade (RUSSELL, 1961)
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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo examinar as novas demandas que o ensino juridico
brasileiro busca atender auxiliado pelos conhecimentos histéricos das politicas publicas
responsaveis pela construgdo do curriculo do Ensino Juridico Nacional com énfase
sobre a influéncia de Portugal. Com base na perspectiva filosofica e historica desde a
criacdo dos cursos de Direito no Brasil (1827) até a atualidade, busca uma combinacédo
dos Estudos na Area de Curriculo com o Direito, para discutir a historica intervencdo
articulada do publico e do privado na construgdo de seus paradigmas e inovar por meio
da interdisciplinaridade.

Para a elaboracdo deste estudo, percorreremos um itinerario que tem inicio com um
panorama dos desafios e conquistas do ensino juridico na atualidade, um historico
acerca do Ensino Juridico no Brasil e Portugal, além de um histérico sobre as teorias de
Curriculo, o Ensino Juridico, as influéncias internacionais e, por fim, a busca pela
inovacao no ensino da justica.

O exame mais especifico recai sobre o entendimento de que os problemas da
atualidade decorrem da falta de conhecimento histérico sobre o legado portugués ao
Ensino Juridico e também da falta de clareza sobre os fundamentos tedéricos para uma
boa estruturacéo curricular dos cursos de formacéo na perspectiva de uma vinculacao
organica entre Ensino Juridico e desenvolvimento social e politico do pais.

A opcdo metodoldgica utilizada foi a pesquisa qualitativa, do tipo bibliografica. O
objetivo dessa pesquisa € abordar a trajetdria historica dos cursos de Direito no Brasil
focando, a interferéncia, a influéncia e a heranca recebida dos cursos de Direito de
Portugal, com o objetivo de propiciar a reflexdo contextualizada sobre a necessidade de
mudancas na intervencgdo publica e privada na formac&o dos candidatos a bacharéis.
Nesse sentido, faz-se necessario um olhar e um pensamento criticos para que
possamos avaliar e planejar as diretrizes de formacédo que cumpram e entreguem a
todos o que prometem, ou seja, formar profissionais que, além da capacidade de lidar
com o conhecimento juridico e pesquisa-lo com autonomia, tenham uma compreensao
ética da sua atividade profissional articulada ao saber humanistico interdisciplinar,
buscando uma participacao social efetiva.

Conclui-se que a grande mudanca, se encontra na constru¢cdo de uma nova concepgao
curricular sobre o ensino do Direito que atenda as demandas sociais e produza a
inovacao, ao formar profissionais com uma percepcéo das novas formas de atuacdo na
area juridica.

Palavras-chave: Ensino Juridico — Ensino Juridico em Portugal — Histéria — Curriculo —
Interdisciplinaridade.
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ABSTRACT

This present study has the aim to exam the new demands that the Brazilian juridical
teaching tries to fulfill helped by the historical knowledge of public politics responsible for
the construction of the national Juridical Teaching curriculum, emphasizing Portugal
influence on it. Based on the philosophical and historical perspectives since the creation
of Law Courses (1827) until the present days, searching for a combination of Studies in
the Curriculum Area with Law, discussing the historical intervention articulated of the
public and private in the construction of its paradigms and reach the interdisciplinarity.
To the elaboration of this study, we are going through an itinerary that begins with a brief
overview of today’s juridical teaching, a history about the Juridical Teaching, besides a
history about the theories of Curriculum, Juridical Teaching, the international influences
and the search for innovation.

The most specific exam is about the understanding that the current problems are caused
due to the lack of historical knowledge about the Portuguese legacy concerning the
Juridical Teaching, and also the lack of distinction about the theoretical fundaments to a
good curricular organization of the undergraduate courses in the perspective of an
organic link between the Juridical Teaching and the social and political development of
the country.

The methodological option used was the qualitative research, from the bibliographical
type. The objective of this research is to approach the historical trajectory of the Law
courses in Brazil focusing the interference, the influence, and the heritage received from
the Law courses form Portugal with the goal to promote a contextualized reflection about
the needs for a change in the public and private intervention in the formation of the
candidates to become bachelor of Laws.

In this sense, it is necessary a critical look and thought, so that we can evaluate and
plan the formation guidelines that enforce and charge to all that are committed, that is, to
educate professionals that, beyond the ability to deal and research the juridical
knowledge with autonomy, have the ethics comprehension of his professional activity
articulated to the interdisciplinary humanistic knowledge searching for an effective social
participation.

It is concluded that the great change is found in the construction of a new conception
about the juridical teaching that serves the social demands and get the innovation to
graduate professionals with a perception of new ways to work in the juridical area.

Key words: Juridical Teaching — History — Curriculum — Interdisciplinary.
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Introducéao

Nao vou pretender que ha uma resposta simples ou facil para a sua
desilusdo, mas penso que uma educacdo adequada poderia fazer com
gue esses jovens se sentissem mais capazes de perceber os problemas
e de, criticamente, julgar esta ou aquela solugdo sugerida (RUSSELL,
Bertrand. Educacao para um mundo dificil).

Esta tese teve origem a partir de muitas indagacdes e questionamentos surgidos
ainda na época da minha graduacdo em Direito, 0s quais, com o inicio do exercicio
profissional na area financeira em uma multinacional e na profissdo de professora
universitaria, aprofundaram-se devido a constatacdo das muitas caréncias existentes na

minha formacéo ao longo dos anos do curso universitario.

Além da constatacdo das deficiéncias no periodo formativo, questionamentos
sobre a responsabilidade que o ensino de Direito tem na sociedade atual tiveram
grande importancia para a construcdo deste trabalho, especialmente a partir do contato
com os alunos do ensino superior, muitos dos quais recém-chegados a Universidade e

primeiros representantes de suas familias a chegar aos bancos universitarios.

O exercicio da atividade docente e o trabalho em uma multinacional do setor
financeiro continuavam a me motivar a pensar o ensino do Direito na atualidade. Ao
refletir sobre a maneira que a universidade pode atender a complexidade da sociedade
mundial atual (demandas sociais) para que o0 ensino juridico se aprimore, notei que é
preciso entender o processo originario lusitano dos cursos juridicos, do qual somos
herdeiros. E necesséario, também, entender de que maneira a revisdo das
responsabilidades do Estado frente a sociedade por meio das politicas publicas para
orientacdo do funcionamento das faculdades de Direito pode garantir esse

aprimoramento.

Este trabalho é o resultado de uma pesquisa realizada no Brasil e em Portugal
sobre a origem histérica dos cursos juridicos, a origem das diretrizes curriculares de
formacdo do Ensino Superior Juridico e sua influéncia portuguesa e a busca pela
inovacdo por meio da interdisciplinaridade. Para a pesquisa, nao podemos

desconsiderar os problemas no cenario mundial da crescente mercantilizagdo do ensino
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superior; da repolitizacdo do ensino juridico; do seu perfil quase que exclusivamente
tecnicista; da cultura juridica essencialmente formalista que as escolas de Direito
reproduzem cada vez com mais intensidade; e da atuacdo crescentemente burocratica

dos profissionais do Direito em geral no Brasil e em Portugal.

Por essa razao, este trabalho € uma busca por respostas para contribuir para o
aperfeicoamento do ensino do Direito, mediante seu alinhamento com a realidade
econbmica, social, cultural, politica... e, consequentemente, para a melhoria da
formacdo e atuacdo profissional dos bacharéis em Direito na dindmica da sociedade

chamada p6s-moderna.

Para tanto, pareceu-me indispensavel um prévio estudo acerca do histérico das
intervencdes publicas e privadas na formacdo dos estudantes, visando a um duplo
objetivo: saber se as instituicbes de ensino superior de Direito podem ser mesmo
instrumento de mudanca social e se os estudantes tém a formacao cultural necesséria

para o exercicio de suas fun¢des no rumo dessa mudanca.

O entendimento acerca da maneira pela qual se processa e se transmite o
conhecimento para a formacdo dos bacharéis em Direito no Brasil, que possui um
inegavel legado de Portugal, bem como a compreensédo sobre o tipo de cultura que
resulta dessa producao e reproducdo do saber juridico supdem, necessariamente, uma
analise do modelo curricular de ensino unificado pela legislacdo brasileira (Resolucdo
9/2004 do MEC) e a forma como realmente € praticado nas faculdades de Direito,
desde suas propostas pedagdgicas, definidas por diretrizes curriculares do Ministério da

Educacéo, até as influéncias internacionais, como a Declaragdo de Bolonha.

A chance de refletir sobre o Direito na atualidade, em que a complexidade da
sociedade mundial apresenta novos e instigantes desafios, tais como a globalizacéo, a
sociedade da informacéo, a biotecnologia, a revisao da atuacéo das responsabilidades
do Estado, entre tantos outros, representa uma oportunidade Unica de reflexdo sobre a

responsabilidade dos cursos juridicos diante desse novo contexto.

Além disso, é valido também estudar a forma pela qual esse ensino vem se

realizando efetivamente no ambito do sistema de ensino superior, com as suas

17



universidades, centros universitarios e faculdades isoladas, tanto publicas quanto
privadas, dada a diversidade de resultados obtidos por elas em exames de qualificacéo

profissional, como a OAB, e de mensuracdo académica, como o Enade.

Preliminares: A historia de uma pesquisa

Ao fazer uma retrospectiva da propria trajetoria, encontro realizacdes e projetos
pessoais e profissionais, dentre eles: o inicio da graduacédo em Letras e em Direito em
1998 na Universidade Catélica de Santos; as pés-graduacdes lato sensu na mesma
instituicdo; aprovacdo no exame da OAB em 2002; a entrada no Mestrado em Lingua
Portuguesa na PUC-SP em 2002 e no Doutorado em Educacédo-Curriculo na mesma
instituicdo em 2006. Simultaneamente, o trabalho como gerente no Banco Real desde
2001, depois na supervisao da C&A em 2005 e concomitantemente o trabalho docente
no SENAC em 2003 e na UNIP de 2006 a 2010. E por fim, mas ndo menos importante,

o casamento em 2008, a chegada do Rafael em 2008 e do Gabriel em 2009.

Em 2008, surgiu a oportunidade de ir a Portugal para pesquisar o ensino juridico.
Por meio da bolsa de doutorado sanduiche oferecida pela CAPES, pude conhecer um
pouco da realidade portuguesa e trazer algumas reflexdes para este trabalho. Durante
minha permanéncia na Universidade do Minho, na cidade de Braga, pude coletar dados
gue me permitiram conhecer a origem do Ensino Juridico e também a realidade

portuguesa.

Definicdo e delimitacdo do problema

O Conselho Nacional de Educacdo, o Ministério da Educacgdo, o Instituto
Nacional de Pesquisa Superior, a Ordem dos Advogados do Brasil e a Associacao
Brasileira de Ensino do Direito tém demonstrado preocupacdo com o aumento do

namero de cursos de Direito e com a queda de qualidade do seu ensino-aprendizagem.
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Acredito que, em boa parte, os desafios e conquistas apontados decorrem de
falta de conhecimento histérico sobre o legado portugués e os problemas que nds aqui
apresentamos no ensino do Direito (sem prejuizo dos muitos ganhos que temos) e da
falta de clareza sobre os fundamentos teoricos para uma boa estruturacéo curricular, ou
seja, uma vinculacdo organica entre ensino juridico e desenvolvimento social e

democréatico do Pais.

As legislacbes especificas que orientam as diretrizes curriculares em vigor vém
sofrendo inimeras alteracdes, mas essas mudancas ndo garantem os resultados nas
diversas avaliagbes (Enade e OAB). Nesse sentido, devemos debater as diretrizes

curriculares de formacao articulando-as a realidade e as demandas sociais.

Em Portugal, a Declaracdo de Bolonha (1998) visa a unificar 0os cursos
superiores das diversas areas, criando um modelo de formacédo integrado com a
realidade académica de diversos paises da Comunidade Europeia. Tais medidas
buscam integrar os estudantes de diversos cursos e diversos paises em uma formacéao

internacional.

Por meio de uma analise bibliografica sera possivel entender o processo
histérico das diretrizes curriculares de formacéo dos futuros bacharéis e sobretudo, o
papel e a funcdo social que desempenharam, que vém desempenhando ou deveriam
desempenhar na sociedade a partir das diretrizes curriculares orientadas por medidas

publicas e privadas.

Acreditamos que o perfil educacional com o qual os bacharéis vem sendo
formados fomenta a falta de conhecimento profundo e amplo em outras areas do
conhecimento, que pode ampliar os horizontes de atuacdo dos estudantes. Por isso,
defendemos que o curriculo deve compor interdisciplinarmente diversas areas que
servem de apoio ao funcionamento do Direito, alcance da justica por meio da

interdisciplinaridade.

Escolhemos, assim, como objeto de pesquisa refletir a respeito da importancia
das politicas que puderam e podem se articular para conduzir as diretrizes curriculares

do ensino juridico superior no Brasil “ numa época que viu as fronteiras entre os
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mundos académico, empresarial e publico tornarem-se cada vez permeaveis — e com a
necessidade irrefutavel de se avaliarem os custos associados com essa transigao”
(PIRES, 2007).

Objetivos gerais

Realizar uma investigacéo acerca:

a) da origem das politicas que estruturam as diretrizes curriculares no ambito do ensino
superior juridico sob o legado portugués apés as recentes normatizacdes do MEC e as
possiveis influéncias internacionais da Declaragdo de Bolonha, no Brasil,

b) dos impactos das politicas publicas no compromisso e da fungcdo social que as
instituicbes de ensino superior juridico tém para com a formacdo desses futuros
bacharéis.

No que se refere ao ensino juridico oficial, ha entre os estudiosos um consenso
no sentido de que o atual modelo se encontra em crise, atribuida a falta de identidade
do bacharel em Direito; a perda do seu papel politico; a perda de legitimidade dos
operadores juridicos, bem como a descaracterizacdo dos paradigmas cientificos e
politicos da ciéncia do Direito e de muitas outras distor¢cdes politicas, culturais e
epistemoldgicas que envolvem a producao e a reproducao do saber juridico.

Defendemos, nesta tese, que a crise do ensino juridico € um processo ciclico e
histérico, que exibe varias faces, desde sua origem em Portugal (1288/90) até sua
introducdo no Brasil (1827). Além da crise estrutural, pode-se falar de uma crise
operacional educacional, englobando as questdes curriculares, didatico-pedagogicas e
administrativas das faculdades de Direito; e de uma crise funcional econémica e social,
gue se manifesta na saturacdo do mercado de trabalho e na perda de identidade do
bacharel em Direito, atirado em massa a esse mercado para compor uma espécie de

exeército de bacharéis de segunda classe.

O ensino juridico vive a crise de criatividade e de identidade. Nao sabe para que

serve, de onde veio e para onde vai na sua visdo maniqueista do homem e da
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sociedade. Rodrigues (1989: 211), em sua obra, cita Lyra Filho, o autor da critica mais
contundente do ensino juridico brasileiro e, segundo ele, talvez o autor que melhor
vislumbrou o conjunto de seus problemas. Assim se manifestava o estudioso sobre a

possibilidade de uma revolucéo no ensino do Direito:

E evidente que uma reforma global do ensino juridico (...) exigiria
condicdes de viabilidade que estamos longe de entrever. Porém, ainda
gue atuando em campo mais limitado, é preciso ter sempre em vista o
delineamento inteiro. Pois com ele é que discernimos o Direito
apresentado no sistema tradicional como verdadeira mutilagdo, que
apresenta as sobras torcidas do que realmente o Direito é. (...) E estaja é
uma contribuicdo ao processo geral, historico, de superacdo, que
evidentemente transcende a reforma do ensino juridico em si, ou mesmo
a concepcéo global do Direito. Elas séo, apenas, dois aspectos de outra
totalidade ainda maior: o que se realiza no itinerario historico para um
futuro de liberdade, paz, justica e unido fraternal, em vez de dominacao
do semelhante. O Direito € substancialmente, na sua ontoteleologia, um
instrumento que "deve" ( para preencher o seu fim ) propiciar a
concretizacdo de justica social, em sistemas de normas com particular
intensidade coercitiva. No universo juridico, entretanto, uma dialética se
forma, entre as invocacdes de justica e as manifestacfes de iniquidade,
para a sintese superadora das contradicdes. Mas a consumacédo do
projeto, como o de um ensino certo do Direito certo, s6 pode ocorrer,
como Direito justo e homogeinizado, numa sociedade justa e sem
oposi¢do de dominantes e dominados. Preconiza-lo é também um passo,
embora mindsculo, para o seu advento. O Unico, porém, ao alcance das
minhas deficiéncias e temperamento; o que realizo, como posso,
devolvendo o Direito, como um todo, aos espiritos jovens e inquietos que
o reclamam. E isto € viavel, dentro das préprias condi¢cbes do ensino
atual, desde que os professores de indole progressista o focalizem nos
seus programas e aulas. (...) De qualquer maneira, "o mundo dos juristas
tdo calmos, tdo bem-educados e tdo-pensantes ndo é mais 0 mesmo.
(...). E preciso ver os sinais do mundo diferente que estad em gestag&o"
(LYRA FILHO, 1980: 18-9).

Os profissionais do Direito vém perdendo a capacidade de entender e decifrar o
contexto sociopolitico em que estdo inseridos e a aptidao para intervir nesse contexto
com poderes decisérios. Por essa razdo, tem sido cada vez mais evidente a importancia

de questionar a formagéo académica dos futuros bacharéis e o ethos cultural do jurista.

Desse ponto sera possivel compreender melhor qual o papel do bacharel
moderno e qual a funcdo social do seu saber/fazer numa sociedade conflituosa,
desigual e em profundas transformacées, como € o caso da sociedade brasileira, e que
avancgos e recuos estédo relacionados a influencia do legado portugués. Por tais razdes

€ que 0 nosso trabalho se concentrara, com mais énfase, no estudo histérico das
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contribuicdes (medidas) positivas e negativas da heranca portuguesa para a anlise do
modelo de formacao juridico brasileiro e sua respectiva func¢éo social na atualidade.

A propria ordem juridica brasileira, desde os ultimos anos do século XIX, veio
ganhando também um novo e avancado perfil, devido a sucessivas e profundas
mudancgas legislativas, com a promulgacdo de uma Constituicdo reconhecidamente
progressista e de inUmeras leis com forte conteddo social e politico, o que resultou em

reflexos no modo de agir dos profissionais do Direito.

Um trabalho significativo sobre a importancia do ensino juridico e da figura do
bacharel é a obra de Sérgio Adorno (1988). Tal obra demonstrou que o pensamento
educacional brasileiro, no século XIX, a respeito da educacao juridica e superior, estava
voltado para o ensino de Direito e nao para o ensino do Direito.

Por meio do ensino de Direito € que se formou a elite politica que comandou e
ditou os rumos do Estado imperial. A preocupacdo do ensino juridico ndo residia tanto
na formacdao de juristas, mas, sim, na formacgéo de bacharéis que pudessem assumir os
diversos cargos que a burocracia estatal ofertava, nos poderes administrativo,

legislativo e judiciario.

N&o obstante a deficiéncia do ensino do Direito, formaram, como regra, um
bacharel habil, prudente e moderado nas rela¢des politicas, um homem preparado para
assumir os postos de dominacdo do aparelho estatal. Embora o pensamento
pedagdgico ndo estivesse centrado no ensino do Direito, o ensino juridico produziu os
profissionais que comandaram o Estado imperial e que levaram o pais a significativas

transformacdes nas ordens sociais, politica e econdmica.

Como bem esclareceu o autor em suas conclusdes, "ndo se pretendeu,
entretanto, concluir que a formacdo dos bacharéis ndo fosse necessariamente juridica"
(ADORNO, 1988: 241). O que ocorreu foi a prevaléncia de uma formacéo politica sobre
a formacéo juridica propriamente dita (ADORNO, 1988: 241). E, nesse sentido, o ensino
de Direito conseguiu atender ao principal objetivo que se apresentava a formacao

superior na época: formar a elite intelectual e cultural que conduziu o Estado brasileiro.
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Muito embora se possam apresentar diversas observacfes criticas sobre o
ensino do Direito na época imperial, é certo que o ensino juridico e o pensamento
pedagogico que o orientaram cumpriram um papel importante, enquanto formadores da
elite intelectual e dirigente que levou o pais ao abolicionismo, a republica e a outras

importantes transformacdes sociais e politicas.

Almeida Janior, ao analisar o ensino superior no periodo imperial antes da
reforma do ensino livre (1951), apontou os males que atingiam esse nivel de ensino na
época, dentre os quais se destacaram as péssimas instalacfes das instituicdes de
ensino; a énfase da protecdo politica na escolha dos professores; a pouca assiduidade
dos docentes; a deficiéncia do ensino propriamente dito; a falta de preparo e de
interesse dos alunos; os conflitos na relacdo professor-aluno; as fraudes nos exames; a
tolerancia dos professores nos exames; o descaso do Poder Publico a toda essa

situacgao.

Esse autor destacou, também, os pontos positivos do ensino superior ha época.
Muito embora tenha reconhecido a fragilidade do ensino superior no periodo, esse
ensino produziu os profissionais necessarios aquele momento, porque das Academias
de Direito e Médicas “proveio o elemento humano com que o pais organizou 0s
primeiros quadros désses dois exércitos indispensaveis a qualquer nacéo civilizada: - o
que defende a salide e o que assegura a distribuicdo da justica” (ALMEIDA JUNIOR,
1951: 37-38). Observou, também, que as diversas atividades desenvolvidas pelos
alunos “fora das aulas” valeram “muito mais, em conjunto, do que as licdes de seus
mestres” (ALMEIDA JUNIOR, 1951: 39).

7

A opinido final de Antbnio Ferreira de Almeida Junior €, entretanto, bastante
positiva. Embora tenha reconhecido que “muito pouco ficou do trabalho sistematico,
regulamentar, produzido pelos lentes nas salas de aula” (ALMEIDA JUNIOR, 1951: 41),
a atuacao social das Academias,

como influéncia democratizadora, reveladora e orientadora de vocacdes,
preparadora das vanguardas politicas e doutrinarias do pais, e
vitalizadora da unidade nacional [...] €, a0 que nos parece, mais do que
suficiente para podermos afirmar que as velhas Academias do Império
prestaram grandes servicos ao pais. (ALMEIDA JUNIOR, 1951: 41)
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Outro estudioso que deve ser incluido no rol dos que demonstraram a
importancia do ensino juridico € Antonio Luis Machado Neto. Em sua obra Historia das
idéias juridicas no Brasil (1969), o autor demonstrou a riqueza e a originalidade do
pensamento juridico brasileiro, que foi desenvolvido, em boa parte, por professores e
bacharéis formados nas Academias de Sdo Paulo e Recife no século XIX. Conforme

observou Miguel Reale no prefacio da pesquisa de Antonio Luis Machado Neto:

procurou penetrar na infraestrutura tedrica da experiéncia juridica
nacional, campo no qual o Brasil se orgulha de ter realizado algo de
vélido em si e por si mesmo, 0 que nunca serad demais proclamar huma
época em que tdlamente se pretende diminuir o valor de nossa vocacao
para o Direito (MACHADO NETO, 1969: 234)

Na Histéria das idéias juridicas no Brasil (1969), Antdnio Luis Machado Neto
estudou a atuacédo de alguns dos principais estudiosos do Direito brasileiro, como os
defensores do jusnaturalismo, os adeptos da renovacdo das ideias ocorrida no século
XIX, os formadores da sociologia juridica da chamada Escola do Recife, chegando até
os pensadores do século XX. Antdnio Luis Machado Neto foi, com acerto, categérico ao
afirmar que a historia da intelectualidade juridica brasileira representa “um passado de

que, sem favor, nos podemos orgulhar” (1969: 235).

Verificamos que o problema se origina de uma tensdo que nasce do contraste de
uma cultura juridica lusitana antiga essencialmente formalista, tecnolégica e
despolitizada dos profissionais do Direito, proporcionada pelo ensino juridico
eminentemente dogmatico, em face da nova configuragcdo de um ordenamento juridico
fortemente carregado de fatores politicos e sociais, que exige novas responsabilidades

do bacharel.

Tal tensédo tende a impulsionar os integrantes daquelas carreiras, enquanto
operadores do Direito, para o questionamento dos modelos antigos de aplicacéo da lei,
impulsionando também a modernizagcdo dos padrdes de distribuicdo de justica no
ambito do Poder Judiciario, ao se considerar que este ultimo sempre foi tido como um
poder com fungdes classicas de manutencdo do status quo politico, juridico, social,

econdbmico e cultural.
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A compreensdo da mencionada tensédo que envolve os profissionais do Direito,
com formacdo académica tecnicista, mas incumbidos de operar uma legalidade com
forte conteudo social e politico, e que por isso mesmo 0s torna portadores dos desafios
de mudanca e de rompimento com os paradigmas meramente legalistas de
interpretagéo e aplicacéo do Direito, &, por assim dizer, exatamente o ponto nuclear das

reflexdes que se seguem.

Metodologia de pesquisa: abordagem bibliografica

Procuramos fazer em nossas reflexdes, com base bibliografica, uma analise
historico-estrutural das medidas que orientam as diretrizes curriculares de formacéao que
atingem o ensino juridico no Brasil, devido a influéncia de Portugal no passado e na
atualidade. Assim, verificamos como essa formagdo académica influi no modo de
atuacao do jurista, sobretudo a partir da Declaracdo de Bolonha (1998), que, como se
sabe, imp6s um novo modelo de formacéo e provocou também uma revisao no perfil e

nos papéis do jurista contemporaneo.

A opcao por uma investigacdo critica acerca do ensino juridico académico luso-
brasileiro, bem como sobre a formacao académica dos futuros operadores do Direito, se
impds como necessaria a partir da perspectiva de crise politico-ideolégica que
caracteriza o atual estagio do Direito numa sociedade conflituosa e desigual como a
nossa. A abordagem critica é a Unica capaz de permitir a variedade de indagacfes
sobre o Direito, sobre 0 seu ensino e sobre a atuacao dos profissionais dessa area, que

€ uma instancia ideolégica com profundos reflexos politicos.

No ensino juridico, o Direito ndo deve ser tomado como instrumento mecéanico da
opressdo de uma classe pela outra. Muito pelo contrario, seu reconhecimento como
instancia ideoldgica que pode, eventualmente, projetar os interesses de uma classe
superior em detrimento das inferiores, numa sociedade estratificada, ordenada pelo
modo de producdo capitalista, é constatacédo corriqueira tanto no ambito da sociologia

guanto no da ciéncia politica.
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A ciéncia juridica com a ideia de neutralidade é que ainda resiste a confirmacao
de que o Direito pode funcionar como um dos mecanismos de dominagao na sociedade
capitalista, e a ideologia juridica normativista, tal como ocorreu com 0 positivismo em
outros campos, acabou sendo apropriada pela classe dirigente para impor os padrdes

de legalidade e de atuacao dos operadores do Direito.

Ferraz Janior (1994) salienta que a Ciéncia do Direito evolui de modo diverso das
demais ciéncias, ndo havendo separacao entre a histéria da ciéncia juridica e a histéria
do préprio Direito. Nas demais ciéncias, o objeto € um dado, enquanto na ciéncia

juridica o objeto € um resultado, que s0 se realiza numa pratica.

Em outras ciéncias, as definicdes possuem carater informativo, enquanto na
ciéncia juridica possuiriam um sentido informativo (descrever o estado das coisas)
combinado com um diretivo (dirigir o comportamento). As definicdes tedricas, no caso
de um fisico, por exemplo, estariam superadas: na medida em que o estado das coisas
muda, a definicdo torna-se falsa. No caso do jurista, as definicdes se superam a medida
gue deixam de ser guia para a acao. Assim, a ciéncia juridica ndo apenas informa, mas

conforma o fenbmeno de estudo, faz parte dele.

Em uma sociedade capitalista, a pauta ideologica das classes que figuram no
topo da hierarquia social necessita ao menos da aparéncia de legalidade para buscar o
consenso legitimador. E essa aura de legalidade € perseguida por intermédio do
discurso dogmatico que apresenta, retoricamente, a lei como instancia desideologizada,

indiferente aos interesses politicos desta ou daquela classe.

Nas sociedades capitalistas atuais, 0 sistema normativo tende a “legalizar” o
projeto social hegemonico das classes economicamente superiores, € 0 CONnsenso em
torno dessa hegemonia também é conseguido por meio de um discurso retérico e
legitimador que sustenta a igualdade dogmética de todos perante a lei, ocultando as
diferencas sociais. Nao sé@o raras as vezes em que esse sistema normativo acaba
albergando algumas reivindicagbes das classes subalternas, como resultado da
pressdo social exercida por partidos, sindicatos, movimentos sociais e outros

organismos populares.
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A melhor perspectiva para observar a dimensdo ideologica do Direito é o
momento de sua producao, quer pelo fato evidente de que a ideologia liberal burguesa
€ aquela que predomina hegemonicamente nos parlamentos de formacao capitalista,
quer pelo fato, também evidente, de que as relacbdes sociais e econdmicas de producao
condicionam toda a producdo normativa do Estado liberal burgués. Além disso, essa
ideologia acaba prevalecendo como paradigma da ciéncia juridica e critério axiolégico

dos mecanismos de interpretacéo e aplicacéao da lei.

Uma vez materializada no processo produtivo, a ideologia da classe hegemdnica
projeta-se no ordenamento juridico, que cuida imediatamente de formalizar aquela
hegemonia politica dominante, fazendo-o por meio de leis que garantem a coesao e o

consenso sociais em torno dos projetos socioecondmicos de classe.

O ordenamento juridico positivo confere ao projeto da classe dominante um
carater legal que o torna, sé por isso, um projeto de pretensdo universal, jA que opera a
completa abstracdo dos antagonismos sociais, absorvidos ou “institucionalizados” pela

ordem juridica que se apresenta como expressao do interesse geral.

A abordagem dos problemas relacionados ao ensino do Direito, a sua ciéncia e a
formacdo académica dos seus intérpretes e operadores implica a necessidade de
proceder a algumas indagacdes acerca da propria concepcao de Direito, ou seja,
daquilo que se considera como o conteudo ou a esséncia mesma do fenémeno juridico:
se um fendmeno estatico e reduzido a sua expressdo meramente normativa, que
parece ser o pensamento dominante, ou, pelo contrario, um fendbmeno dinamico e
multifacetado, com dimensfes normativas, mas também politicas, econémicas, sociais,

culturais, etc., que é um pensamento marginal, ou seja, ainda ndo hegemaonico.

A determinagéo do “ser” do Direito é o tema fundamental da filosofia do Direito,
uma vez que o problema ontoldgico de saber qual € a sua esséncia determina também,
conforme se tenha esta ou aquela concepc¢éo do fenébmeno juridico, conforme seja este
ou aquele o método utilizado para a captacédo desse fendbmeno, o modo de transmissao
do saber e a atuacao pratica do jurista, em razdo do carater aplicado da ciéncia juridica.

E exatamente isso o que ja afirmou Chaim Perelman (1998) em Légica juridica, onde
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ensina que a argumentacéo dos juristas depende da ideia que tém acerca do Direito e

do funcionamento deste Ultimo na sociedade.

Sao inumeras as correntes do pensamento juridico que definiram pelo menos
dois pontos fundamentais para a ciéncia juridica: seu objeto e método. Tais correntes
entendem o Direito e a sua metodologia das mais diferentes maneiras. Desde o
jusnaturalismo, sem duvida a mais antiga delas, até as correntes contemporaneas, o
Direito e seu método de compreensao tém sido encarados por tantos e tao diferentes
modos que hoje ja ndo had mais qualquer condicdo de estabelecer uma verdade

cientifica sobre tais questdes.

Essas questbes que afetam gravemente a ideia de Direito, seu papel na
sociedade e a ciéncia que o estuda estdo a merecer uma revisao radical que implica,

obviamente, a revisao tanto do objeto da ciéncia juridica quanto da sua metodologia.

A recuperacgédo da dimenséo axiolégica do Direito e de sua ciéncia, bem como do
contetdo social da funcdo do jurista, numa sociedade industrial de transformactes
rapidas e desenvolvimento ndo planejado, é tarefa que passa pela revisdo de alguns
paradigmas e, necessariamente, pela maneira como se concebe o Direito e como se

transmite o saber juridico.

A Teoria Critica aparece no Direito no final dos anos 60, gracas a contribuicéo de
pensadores europeus que estudavam o Direito de modo critico, isto €, de modo néao
tradicional. Basicamente, nesse periodo, tivemos como legado o economicismo juridico
soviético (Stucka e Pashukanis), a releitura gramsciana da teoria marxista feita pelo
grupo de Althusser, a teoria critica frankfurtiana e as teses arqueolégicas de Foucault

sobre o poder.

Em 1970, o movimento se concentrou na Franca, com professores universitarios
de esquerda, e num segundo momento, na Italia, tendo a frente magistrados

antipositivistas e politizados, precursores do "uso alternativo do Direito".

Em 1980, o movimento de critica juridica repercutiu na Ameérica Latina,
principalmente na Argentina, no México, no Chile, na Colédmbia e no Brasil. As

discussfes acerca da critica juridica e da importancia pedagoégica da teoria critica no
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Direito ganharam forca a partir da metade dessa década, gracas ndo sé a repercussao
dos movimentos criticos francés e italiano, mas também ao pioneirismo e ao incentivo
de alguns professores de filosofia e sociologia juridicas em diversas faculdades de
Direito do Pais, como Roberto Lyra Filho, Tércio Sampaio Ferraz Jr., e Luiz Alberto

Warat.

Resta evidente que uma teoria juridica critica busca um novo paradigma para a
resolucao de conflitos que emergem da vida sécio-comunitaria; e, se assim procede, é
justamente para contestar o modelo caduco e superado de legalidade estatal
convencional, um modelo insuficiente para resolver os conflitos que brotam das

necessidades populares.

A Teoria Critica do Direito, que no inicio se limitava a se opor aos fundamentos
do positivismo juridico, ampliou seu objeto de critica, voltando-se também contra o
jusnaturalismo e o realismo sociolégico, este de viés positivista. O movimento pretendia
revelar como, através do ensino dessas doutrinas idealistas e formalistas, eram
encobertas e reforcadas as funcdes do Direito e do Estado na reproducdo das

sociedades capitalistas.

Convém apontar que, se para Wolkmer (2001B), o movimento teve sua origem
no final de 1960, para Warat e Pepe, 0 movimento comegou nas universidades

francesas, na década de 70.

Um grupo consideravel de professores que atuavam dentro de referenciais
tedricos marxistas, sentindo-se ameacados em seus cargos académicos, decidiram
criar uma associacao critica do Direito e publicar uma revista chamada Proces. No
primeiro numero, datado de 1978, aparece o Manifesto para uma teoria critica do
Direito. Esse trabalho coletivo pretendia questionar as ideias aceitas sobre o Direito em
nossa sociedade, assim como a forma como ele é ensinado na Universidade. Os mais
conhecidos representantes dessa associacdo sao Michel Miaille e Antoine Jeammaud.
A associacédo logo se estendeu para Bélgica, Alemanha, Portugal, Espanha e Inglaterra,
tendo, na América Latina, seus principais ecos no México, Brasil, Venezuela e

Argentina.
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De acordo com Wolkmer (2001A), a teoria juridica critica representa:

A formulagdo tedrico-pratica que se revela sob a forma do exercicio
reflexivo capaz de questionar e de romper com o0 que esta
disciplinarmente ordenado e oficialmente consagrado (no conhecimento,
no discurso e no comportamento) em dada formacdo social e a
possibilidade de conceber e operacionalizar outras formas diferenciadas,
nao repressivas e emancipadoras, de pratica juridica. Nesta linha de
pensamento, podemos entdo conceber e operacionalizar praticas de
pluralidade alternativa, a exemplo da resolucédo dos conflitos por via nédo-
institucionalizada, forma diferenciada e emancipatéria de pratica juridica
(WOLKMER: 2001A: 4).

Na medida em que o 6rgdo de jurisdicdo do modelo de legalidade estatal
convencional se torna funcionalmente incapaz de acolher as demandas e de resolver os
conflitos inerentes as necessidades engendradas por novos atores sociais, hada mais
natural do que o poder societério instituir instancias extrajudiciais assentadas na
informalidade, autenticidade, flexibilidade e descentralizacdo. A constituicdo de outro
paradigma da politica e do juridico esta diretamente vinculada ao surgimento
comunitario-participativo de novas agéncias de jurisdicdo nao-estatais espontaneas,
estruturadas por meio de processos de negociacdo, mediacao, conciliagdo, arbitragem,
conselhos e tribunais populares.

De acordo com o pensamento habermasiano, a legitimacéo pelo procedimento é
diversa da legitimacao pelo consenso. Isso significa que ndo basta que uma lei ou ato
administrativo sejam produzidos conforme a circulacéo oficial do poder politico Estatal,
mas que esse poder deve manter intima conexdo com o poder comunicativo gerado
fora da circulacao oficial para ser legitimo. Em outras palavras, depende da participacao
dos atores sociais no espaco publico, do entendimento reciproco e consciente face ao
processo de construgcdo das normas, bem como do consenso em torno do conceito

universal do justo, o que se da por meio da linguagem e da razdo comunicativa.

Resta evidente que uma teoria juridica critica busca um novo paradigma para a
resolucéo de conflitos que emergem da vida socio-comunitaria; e, se assim procede, é
justamente para contestar o modelo caduco e superado de legalidade estatal
convencional, um modelo insuficiente para resolver os conflitos que brotam das

necessidades populares.

30



Tomando emprestada essa definicdo, convém declinarmos as principais
propostas de uma Teoria Critica no Direito. Warat (2001), por exemplo, aponta algumas

propostas:

a) mostrar os mecanismos discursivos a partir dos quais a cultura juridica
se converte em um conjunto fetichizado de discursos;

b) denunciar como as funcdes politicas e ideoldgicas das concepcdes
normativistas do Direito e do Estado se encontram apoiadas na falaciosa
separacao do Direito e da Politica e na utdpica idéia da primazia da lei
como garantia dos individuos;

c) rever as bases epistemoldgicas que comandam a producéo tradicional
da ciéncia do Direito, demonstrando como as crencas teoricas dos
juristas em torno da problematica da verdade e da objetividade cumprem
uma funcdo de legitimagcdo epistémica, através da qual se pretende
desvirtuar os conflitos sociais, apresentando-os como relac¢des individuais
harmonizaveis pelo Direito;

d) superar os bizantinos debates que nos mostram o Direito a partir de
uma perspectiva abstrata, forcando-nos a vé-lo como um saber
eminentemente técnico, destinado a conciliacdo de interesses gerais (...)
Desta forma, a teoria critica tenta recolocar o Direito no conjunto das
praticas sociais que o determinam (...) (WARAT, 2001: 23)

A Teoria Critica é importante, na medida em que confere ao Direito um sentido
sociopolitico, combate o positivismo juridico, bem como contesta o tipo de justica
apresentado por determinado ordenamento juridico constituindo base da inovadora

Justica Restauradora.

A teoria juridica critica tem procurado romper com o mito da neutralidade do
Direito e também de seu ensino, demonstrando que a interpretacdo e aplicacdo
dogmatica da lei, de forma supostamente “neutra” em relacdo aos conflitos sociais,

nada mais € do que uma reproducao dos interesses da classe econémica dirigente.

A estratégia adotada por esses diferentes “usos do Direito”, inclusive do ponto de
vista epistemoldgico, € a busca de um pluralismo juridico mais democratico, porquanto
procura explorar as fissuras, contradicdes e ambiguidades do ordenamento juridico
positivo, bem como as chamadas “regras programaticas”, internalizando na estrutura
juridica estatal os interesses das classes populares, historicamente excluidas do

processo decisoério, e procurando conferir uma efetiva fungéo social ao Direito.

O pensamento critico do Direito supde um saber antidogmatico em concreto
didlogo com as determinantes sociais desse fenbmeno. Portanto, esse pensamento

parte da constatacéo de que o idealismo juridico do universo teorico tradicional, limitado
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pelo conhecimento I6gico-formal e meramente descritivo de normas e instituicdes, tal
como positivadas pelo legislador racional, jamais respondera as necessidades
concretas dos sujeitos. Estas somente poderiam ser absorvidas e solucionadas por
meio de um Direito articulado com a base material da sociedade e concebido como

instrumento de sua transformacao.

As teorias criticas tém um embasamento tedrico-marxista, na medida em que
concebem o Direito a partir de um modelo de conflito que enfatiza as contradi¢cdes
sociais e o antagonismo de interesses existente nas formacfes capitalistas e, por

conseguinte, na superestrutura juridica dessas formacdes.

Quanto a essa funcéo transformadora do Direito, visualizada pela teoria critica,
duas adverténcias parecem-nos imprescindiveis. Em primeiro lugar, seria falso supor
gue se possa realizar a revolu¢cdo socioeconémica por meio da lei e da jurisprudéncia,
mecanismos tradicionais de controle e conservacao do status quo; de resto, hdo consta
que os juristas criticos houvessem sustentado tal possibilidade, visto que consideram o
Direito e o Estado apenas espacos privilegiados de luta. Em segundo lugar, ndo se
pode dizer também que tais “usos do Direito” pudessem propor um aplicador
irresponsavel, completamente liberto da norma, pronto para exercer uma “ditadura

judicial”, segundo sua propria subjetividade.

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa bibliografica € um procedimento metodologico que se oferece ao
pesquisador como uma possibilidade na busca de solugbes para seu problema de
pesquisa. Para tanto, parte da necessidade de exposi¢do do método cientifico escolhido
pelo pesquisador; expfe as formas de construcdo do desenho metodoldgico e a
escolha dos procedimentos; e demonstra como se configura a apresentacao e analise

dos dados obtidos.

Expde, também, um desenho metodologico de aproximacdes sucessivas,
considerando que a flexibilidade na apreenséo dos dados garante o movimento dialético
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no qual o objeto de estudo pode ser constantemente revisto.Trabalhar com a pesquisa
bibliografica significa realizar um movimento incansavel de apreensao dos objetivos, de
observancia das etapas, de leitura, de questionamentos e de interlocucao critica com o

material bibliogréafico, e isso exige vigilancia epistemoldgica.

Ao tratar da pesquisa bibliografica, € importante destacar que ela € sempre
realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo, contribuindo com
elementos que subsidiam a analise futura dos dados obtidos. Portanto, difere da revisao
bibliografica, uma vez que vai além da simples observacdo de dados contidos nas
fontes pesquisadas, pois imprime sobre eles a teoria, a compreensdo critica do
significado neles existente.

A tese serd estruturada com os seguintes capitulos:

Capitulo 1 — Panorama atual: os desafios e conquistas do ensino juridico no

Brasil; apresenta a situacao atual, a busca por uma transformagéo e a mudanca social.

Capitulo 2 — Contexto histérico: a heranca portuguesa no ensino juridico no
Brasil; discorre sobre a origem, influéncia e o legado portugués no ensino juridico

brasileiro.

Capitulo 3 — Curriculo: histérias, teorias e importancia para o ensino juridico,
trata da histéria do curriculo, da histéria do ensino juridico brasileiro, das
responsabilidades das instituicdes de ensino juridico, dos tipos de instituicdes e das

influéncias e confluéncias internacionais.

Capitulo 4 — Ensino juridico para que(m), discutindo a importancia da gestao e
do projeto pedagodgicos do curso, interdisciplinaridade e formacéao institucional docente
sob a orientacéo do Direito educacional.

Conclusao — Acredito que o mundo do trabalho passa por um momento grave e
chega a hora de todos aqueles que pensam o ensino juridico, deixem de lado as
rivalidades com outras areas do conhecimento e da sociedade, os velhos
comportamentos passivos, descompromissados com a realidade e inovem. Estudem a

histéria para saber de onde viemos, cumpram as orienta¢gdes legais para saber onde
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estamos e principalmente contribuam para a melhoria das relagdes sociais para que no

futuro possamos nos orgulhar mais da nossa historia e das nossas leis.
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Capitulo 1: Panorama atual: Os desafios e conquistas do ensino juridico no Brasil

(...) o fato de que as escassas nogdes cientificas envolvidas na massa
indigesta desse ensino, soa subministradas sempre sob a sua expresséo
mais abstrata, didaticamente, por métodos que ndo se dirigem sendo a
gravar passageiramente na memoéria proposicdes formuladas no
compendio, repetidas pelo mestre e destinadas apenas a habilitar os
alunos a suspirada matricula numa Faculdade, que recebe assim
espiritos absolutamente despreparados para os altos estudos
académicos, e incapazes de assimila-los (BARBOSA, 1942: 35-36).

O capitulo foi estruturado com o objetivo de situar o leitor a respeito do panorama
atual do ensino juridico no Brasil. Para tanto, elegemos alguns aspectos relacionados

aos desafios e as conquistas experimentados pelos envolvidos com o ensino juridico.

1.1 O Ensino Juridico na atualidade

Tereis educado as classes populares, as camadas operarias e as partes
menos afortunadas e mais duramente laboriosas da nagéo, se lhes ndo
incutires, pela evidencia das leis naturais, a conviccdo do carater
providencial das desigualdades, em que a riqueza divide os homens
ainda no seio dos Estados mais felizes? (...) Se quereis, pois cimentar a
ordem necessaria das sociedades em bases estaveis, é na escola que as
deveis lancar (BARBOSA, 1947, t Il: 361).

O presente trabalho busca indicar alguns aspectos do panorama atual do ensino
juridico no Brasil, recortando os momentos mais importantes dessa histéria e
concentrando-se na analise dos principais estudos utilizados como ponto de partida

para nossa pesquisa.

A situacdo atual do ensino superior juridico demonstra desajustes de diversas
ordens, desde problemas de democratizacdo do acesso aos alunos provenientes de um
ensino fundamental e médio em transformacéo, passando por um processo de ensino e
aprendizagem no ensino superior que nao consegue agregar conhecimento, até um
prometido sucesso profissional que ndo garante ao aluno sequer uma competicao justa
por uma vaga no mercado de trabalho. Ao analisar a quantidade e a qualidade do

ensino juridico, Medina declara:

A formacao juridica estd em xeque, sem duvida, em consequéncia da
proliferacdo indiscriminada de cursos e da inevitavel queda de qualidade
gue se verifica na medida em que o interesse comercial para ser a mola
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propulsora da expansdo dos cursos e a falta de critério para a sua
instalacdo fazem com que se criem novos cursos sem atender ao
requisito da necessidade social (MEDINA, 2003: 30).

A democratizacdo do acesso precisava ser promovida, mas deveria ter sido feita
sem abrir mao da qualidade, pois 0 ensino superior, desde sua origem, era privilégio de
poucos. No entanto, ndo se podia promover a quantidade em detrimento da qualidade.

Ao perseguir a exceléncia académica, o ensino juridico deve buscar formar
profissionais autbnomos, intelectual, moral e eticamente, para atuar na realidade,
conscientes do papel qgue devem desempenhar no fortalecimento da democracia, na
busca da atenuagdo das desigualdades sociais. E preciso “desenvolver o espirito

cientifico e o pensamento reflexivo”, conforme o art. 43 da LDB (BRASIL, 1996).

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,1988), houve
campo democratico para transformacdes substanciais no ensino juridico. Varios Direitos
e garantias foram introduzidos no ordenamento juridico brasileiro pela lei maior

(BRASIL, 1988), e a onda cidada permitiu inovagdes nos cursos de Direito.

Em virtude das repercussdes sociais da crise dos cursos de Direito, a OAB, por
meio de sua Comissdo de Ensino Juridico, desde 1992 iniciou um estudo nacional,
buscando uma “reavaliagdo da funcédo social do advogado e de seu papel como
cidadao”. Comegou-se pela realizacao de estudos e avaliagcdes sobre as condi¢cdes dos
cursos de Direito no Brasil, tendo como parametro regulador a Resolucdo CFE 03/72
(BRASIL, 1972), até aquele momento ainda responsavel pelas diretrizes do ensino
juridico.

Sem uma atuacdo maior do Estado, a Portaria 1.886/94 (BRASIL, 1994) (ja
revogada) poderia ter seguido os mesmos caminhos da regulamentacdo anterior.
Todavia, a presenca de outras regras, entre as quais a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), permitiu a criacdo de um sistema de
avaliacdo do ensino superior sob o encargo do Estado, cujos maiores instrumentos
seriam o Exame Nacional de Cursos Lei 9.131/95 (BRASIL, 1995), voltado a avaliacdo
do desempenho discente, e as Avaliacdes Institucionais Externas, voltadas a analise

das condigdes de ensino das Instituicbes de Ensino Superior (IES).
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No aspecto estrutural, a antiga Portaria de 1994 (BRASIL, 1994) criou a
exigéncia de que cada curso de Direito mantivesse um acervo juridico de, no minimo,
“‘dez mil volumes de obras juridicas e referéncia as matérias do curso, além de
periddicos de jurisprudéncia, doutrina e legislacdo”. No que concerne ao estagio,
passou a exigir a criacdo de um “Nucleo de Pratica Juridica” dotado de “instalagbes

adequadas para treinamento das atividades profissionais”.

Como critica, os aportes dessa Portaria, mesmo ao inovarem e tentarem superar
0 aspecto das reformas limitadamente curriculares, deixaram exposto o maior dos
espacos de aprendizagem, a sala de aula, porquanto € nela que a heranca liberal
continua a reproduzir seu modelo pedagogico tradicional. Segundo Jean-Francois
Lyotard:

A crise do saber cientifico, cujos sinais se multiplicaram desde o fim do
século XIX, ndo provém de uma proliferacédo fortuita das ciéncias, que,
por sua vez, seria o efeito do progresso das técnicas e da expanséo do
capitalismo. Ela advém da erosao interna do principio de legitimidade do
saber. Esta erosdo acha-se em ato no jogo especulativo e é ela que ao
desmanchar a trama enciclopédica na qual cada ciéncia deveria
encontrar o seu lugar, as deixa emancipar (LYOTARD, 1989: 82).

Acompanhando as grandes repercussfes desse processo de avaliagdo do
ensino juridico, da Comissdo de Ensino Juridico da OAB surgiu a Comissdo de
Especialistas em Ensino Juridico da SESU/MEC. A conclusdo desse processo de
analise autoavaliativa da praxis dos cursos de Direito resultou na elaboracdo do texto
final da Resolucéo 9 de 2004 (BRASIL, 2004) que revogou a Portaria 1.886/94 do MEC
(BRASIL, 1994), que por sua vez revogou a Resolucdo CFE 03/72 (BRASIL, 1972).
Assim, temos que a regulacdo do ensino juridico no Brasil é feita pela Resolucao 9 de
2004.

Nesse ciclo de reproducdo histérica de um padrédo nos cursos de Direito, seu
“‘ponto de producgao” ainda nado pbéde ser atingido de dentro para fora. Em outras
palavras, na evolugdo do ensino juridico no Brasil, ainda ndo ocorreu uma reforma
voltada para a construcao de inovagdes pedagodgicas dentro das salas de aula, como se

propunha com a Escola Nova.

Apesar da desqualificacdo que o ensino juridico superior vem experimentando,
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pela sua reducéo ao nivel de conhecimento meramente técnico, é curioso notar que,
mesmo perdendo parte daquela aura de autoridade que esse ensino sempre manteve
tradicionalmente, trata-se ainda de um campo do conhecimento vinculado ao poder,
quer pelo modo autoritario com que € transmitido, quer porque a sua transmissao
tecnicista é, no fundo, uma transmissdo da ideologia dominante no campo politico,

social, econdmico e cultural.

Vale ressaltar que uma das principais caracteristicas do ensino superior €&
justamente a capacidade de identificar as relacbes de poder estabelecidas com as
diversas formas do saber, constituindo-se também num instrumento de critica e de
democratizacdo dessas relacdes, especialmente no plano da universidade, pelas 6bvias
vincula¢cdes que esta Ultima mantém com os projetos politicos de desenvolvimento e de

democratizacéo da sociedade.

Visivelmente ruim para a vida cultural das nacdes em estudo, e para o exercicio
da cidadania em geral, é o notavel despreparo dos bacharéis em Direito, tanto no que
se refere a formacédo cientifica ou tedrica quanto no que diz respeito a capacitacédo
técnica e profissional, cada vez mais insuficiente, quer para o exercicio das atividades
juridicas tradicionais, quer para o cumprimento de novas funcdes emergentes na

sociedade moderna.

A indiferenca social configura uma espécie de anomalia na atuacdo do jurista
gue chega até mesmo a explicar, por exemplo, os protestos populares e a descrenca da
populacao diante de certas atitudes ou omissdes dos 6rgdos incumbidos da aplicacao
do Direito, cujos integrantes frequentemente estdo mais envolvidos com questdes
corporativistas, na luta por conquista de privilégios funcionais e vantagens
remuneratérias, do que propriamente com as func¢des sociais das suas respectivas

carreiras.

No Brasil, as Constituicbes sempre garantiram a convivéncia da educacao
privada com a publica. Contudo, existem semelhancgas e diferengas entre esses dois
sistemas de ensino, especialmente no que se refere a quantidade de cada uma delas,

conforme Quadro 1.
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Quadro 1- Nimero de IES Publicas e Privadas no Brasil

|
Total Publica Privada | Total Publica Privada Total  Publica  Privada
1996 922 211 711 6.644  2.978 3.666 | 1.868.529 735.427 1.133.102
2007 | 2.281 249 2.032 | 23.488  6.596 16.892 | 4.880.381 1.240.968 3.639.413
A% 147,4 18,0 185,0 2535 1215 366,7 161,2 68,7 221,2
1996-
2007

Fonte: MEC, INEP, DEAES, 1996 — 2007.

Cabe ao Estado avaliar as condicbes da proposta para a criagdo de um
estabelecimento privado de ensino, a partir da analise dos critérios estabelecidos pelas
normas administrativas que tratam o credenciamento dos cursos para poder autorizar o

inicio de suas atividades.

Das 2.281 institui¢cdes registradas pelo Censo de 2007, 2032 pertencem ao setor
privado. Embora o sistema seja submetido ao controle do Estado para autorizacéo,
reconhecimento e renovacdo de curso e autorizacdo para expansdo de vaga, ha na
verdade uma grande diferenca entre o desempenho desses mais de duas mil
instituicbes. Observamos o Quadro 2:

Quadro 2 - Namero de matriculas no curso de Direito em IES privadas. Curso de Direito

Ano Total Publicas Privadas |
1995 ' 215.177 ' 44.643 ' 170.534
2003 508.424 60.000 448.424

Fonte: Relatério do grupo MEC/OAB. Brasilia, mar./2005.

Um problema é o grande aumento de ofertas de cursos e vagas juridicos, que
interfere no equilibrio das relagcdes sociais visto que a sociedade ndo tem como
absorver tao vasto exército de bacharéis de cursos juridicos, mesmo que de qualidade.
N&o se pode esquecer, todavia, que o Plano Nacional de Educacéo PNE Lei n 10.172
de 9/1/2001 (BRASIL, 2001), no que se refere a educagdo superior, impds como meta
n° 1 prover, até o final dessa década, a oferta de educacéo superior para pelo menos

30% da faixa etaria de 18 a 24 anos.
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O primeiro passo para a transformacao dos curriculos juridicos €, justamente,
revelar que o Direito passa por uma transformacéo radical quanto aos seus conteldos.
Nesse sentido, € preciso conscientizar-se de que o Direito ndo pode mais pretender
somente regular situacdes interpessoais, relacdes individuais entre "A versus B", mas
produzir normas que reflitam também interesses coletivos e difusos, de natureza

transindividual.

No que concerne a importancia das disciplinas fundamentais e sua articulacao

com a interdisciplinaridade, séo precipuos os ensinamentos de Paulo Luiz Neto Lébo:

A interdisciplinaridade, na dimenséo externa ao saber dogmético juridico,
enlaca-se com matérias que contribuem para a formacgéo do profissional
de Direito, notadamente estimuladoras da reflexao critica e da atuagéo
politico-institucional, que a sociedade cada vez mais dele reclama. Assim,
a interessante abertura para as Ciéncias Sociais, Humanas, Paliticas,
para a Filosofia, incluindo as perspectivas logica e ética, para a
Psicologia, para a Informatica, para a Ciéncia da Linguagem. [...]

[...] O conteddo minimo é assim divido em trés partes: a) a parte
fundamental e reflexivo-critica; b) a parte profissionalizante ou técnica-
juridica; c) a parte pratica.

O curso juridico, para bem desempenhar suas finalidades, deve atingir,
de modo interindependente, a triplice funcéo de: a) formacédo fundamental
e socio-politica, que forneca ao aluno uma soélida base humanistica e de
capacitacdo critica; b) formacdo técnico-juridica, que o capacite ao
exercicio competente de sua profissdo reconhecendo que as disciplinas
dogmaticas admitem espaco a reflexdo critica; ¢) formacédo pratica,
oferecendo-lhes os meios para aplicar os conhecimentos obtidos (LOBO,
1996: 10-11).

Acreditamos que € preciso conectar teoria a pratica, a partir da leitura critica da
lei, da doutrina e da jurisprudéncia; sobretudo do exercicio responsavel e consciente do

professor para o desenvolvimento intelectual, afetivo e profissional do futuro bacharel.

A docéncia do ensino juridico esta tdo centrada no professor, na memorizacao
acritica de textos legais orientando o ensino, que a pratica da docéncia juridica nao

considera a perspectiva humanista e solidaria. Paulo Freire (1996: 79) ensina que:

O éxito de educadores esta centrado nesta certeza que jamais os deixa:
de que é possivel mudar, de que é preciso mudar, de que preservar
situagbes concretas de miséria € uma imoralidade. Pois ndo somos
apenas objeto da histéria, mas seu sujeito igualmente. No mundo da
Histdria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para
mudar (FREIRE, 1996: 79).

Atualmente, a politica de massificagdo do ensino juridico consumou essa
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tendéncia de privilegiar matérias e disciplinas tecnoldgicas nas grades curriculares das
faculdades de Direito, em detrimento daquelas que apresentam um conteldo mais

reflexivo.

As diretrizes curriculares do curso de graduacdo em Direito estdo definidas pelo
Conselho Nacional de Educacgéo através da Resolucdo 9, de 29 de setembro de 2004.
Logo no seu art. 2.°, 8§ 1.°, ela j& define a estrutura do projeto pedagogico, que devera

conter os seguintes elementos:

a) concepcgéao e objetivos gerais do curso, contextualizado em relacdo as
suas inser¢des institucional, politica, geografica e social; b) condi¢cbes ob-
jetivas de oferta e a vocacgdo do curso; ¢) cargas horéarias das atividades
didaticas e da integralizacdo do curso; d) formas de realizagdo da
interdisciplinaridade; e€) modos de integragdo entre teoria e pratica; f)
formas de avaliacdo do ensino e da aprendizagem; g) modos de
integracd@o entre graduacao e pds-graduacgdo; h) incentivo a pesquisa e a
extensdo, como necesséario prolongamento da atividade de ensino e
como instrumento para a iniciagdo cientifica; i) concepg¢édo e composicao
das atividades de estagio curricular supervisionado, suas diferentes
formas de realizacdo, bem como a forma de implantac&o e a estrutura do
Nicleo de Prética Juridica; j) concepcdo e composi¢do das atividades
complementares; k) inclusdo obrigatéria do trabalho de curso (BRASIL,
2004).

A Resolucado 9/04 do CNE/MEC (BRASIL, 2004) propde a busca de um perfil de
bacharel com “sélida formagao geral, humanistica e axioldgica”, de tal maneira que o
graduando em Direito possa desenvolver uma capacidade valorativa dos fenbmenos
juridicos e também sociais, bem como a viséo critica e reflexiva, indispensavel ao
“exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacédo da justica e do desenvolvimento da
cidadania” (art. 3.°).

O novo modelo de ensino juridico, que combina a formacao geral, humanistica,
critica e reflexiva com a formacéao profissionalizante e pratica, é expressamente previsto

no art. 3.%, que assim dispde:

O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, solida formacao geral, humanistica e axiologica, capacidade
de analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacao, interpretagdo e valorizagdo dos fendmenos juridicos e
sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visao critica que fomente a
capacidade e a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e dinamica,
indispenséavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica
e do desenvolvimento da cidadania (BRASIL, 2004).
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Todavia, a mera reforma curricular das faculdades de Direito no nosso Pais, com
propostas de grades que contemplem ao mesmo tempo as disciplinas
profissionalizantes e as fundamentais, por si s6 ndo basta para garantir padrées
minimamente aceitaveis de ensino juridico em nivel realmente superior, com formacao
critica, humanistica e politizada do bacharel, a ponto de habilitd-lo a reconhecer os
novos problemas juridicos, sociais e politicos que as sociedades contemporaneas vém

enfrentando neste inicio do terceiro milénio.

Além da previsdo de disciplinas que possam garantir um curso de qualidade
tanto do ponto de vista profissional quanto humanistico, deve-se definir o conteudo
programéatico dessas disciplinas, a respectiva bibliografia e o perfil do corpo docente
gue devera leciona-la, de modo que os objetivos pedagdgicos do curso possam ser
efetivamente alcancados, como definidos nas orientacfes juridicas atuais e que sao,
em linhas gerais, a formacéo interdisciplinar, critica, humanistica, axiolégica e também
profissionalizante do bacharel em Direito. Sem uma adequada fiscalizacao institucional
e estadual sobre os contetudos das disciplinas, sobre a abordagem e a didatica
desenvolvida pelo corpo docente, sera muito dificil garantir a consecucao dos objetivos
pedagdgicos determinados pelas medidas publicas e privadas, pelo plano de ensino e

pelo curriculo.

1.2 A buscapor uma transformacdo no Ensino Juridico

A grande transformacdo no ensino juridico seria uma revolucdo, antes de tudo,
epistemoldgica, com a substituicdo dos paradigmas axiologicos do normativismo
positivista e a superacdo da metodologia de ensino centrada na investigacéo légico-
formal do Direito positivo. Mas essa revolugdo ndo se faz simplesmente por intermédio
da mudanca na grade curricular, muito menos no espac¢o do ensino privado. Segundo
Daniel Pereira Militdo da Silva (2009):

A mentalidade predominante ao longo da maior parte do tempo, no
ambito do ensino juridico, bem como os contelidos oferecidos para a
formagédo do jurista brasileiro, acabou por refletir um ideéario calcado no
individualismo e na resolucdo de conflitos com contornos apenas
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individuais, dispensando-se pouca atengdo ao carater coletivo das
demandas (SILVA, 2009: 109).

As possibilidades de mudanca repousam no espaco da universidade com

consequéncias politico-sociais, assumindo seu papel estratégico no desenvolvimento

nacional, com a implementacdo de um ensino juridico de qualidade e comprometido

com a construcdo de uma sociedade efetivamente justa, solidaria e democratica.

Segundo o professor Marco Antonio Rodrigues Dias:

Em realidade o que debateram foi a decisdo que havia sido tomada pelos
governos de diversos paises oito anos antes, em abril de 1994, poucos
meses antes da criacdo da OMC (janeiro de 1995), aprovando o Acordo
Geral sobre Comércio e Servicos (AGCS) que tem por objetivo a
liberalizacdo do comércio de todo tipo de servico. O acordo prevé uma
Unica excecdo: estardo fora da area dos servicos comerciais
regulamentados pela OMC aqueles que forem fornecidos no exercicio da
autoridade governamental. Tal dispositivo levou varios analistas a
imediatamente concluirem que as universidades publicas ndo seriam
atingidas por estas regras por se situarem entre os servicos dependentes
da autoridade governamental. Esses analistas ndo perceberam, ou néo
leram, ou fingiram que ndo compreenderam que este dispositivo tinha um
complemento segundo o qual os servigcos governamentais estédo fora da
OMC desde que nédo sejam fornecidos numa base comercial, nem
permitam a competigdo com um ou mais provedores de servigos.

E este dispositivo que levou funcionérios da OMC, em setembro de 1998,
por meio de um documento entdo considerado restrito (WTO 1998
Council for Trade Services Background Note by the Secretariat - SCW49,
23/9/98), a defender a tese em realidade um grande sofisma segundo a
qual, desde que permita a existéncia de provedores privados na
educacdo, 0s governos aceitam o principio de que a educacdo, e em
particular a educacgéo superior, pode ser tratada como servico comercial
e, em conseqiéncia, deve ser regulamentada no quadro da OMC. Trata-
se de uma interpretacdo abusiva de um dispositivo talvez
propositadamente redigido de forma ambigua. Ainda que se trate de um
bem pulblico, em termos juridicos, os governos soberanamente tém o
Direito de delegar as func¢des que lhe correspondem, a instituicdes da
sociedade civil, tudo dentro de normas e leis, base de um sistema de
concessdo, delegacdo ou autorizacdo, normalmente submetido a
controles rigidos pela legislacdo da maioria dos paises (DIAS, 2003: 817).

A Organizacao Mundial do Comércio (OMC) patrocinou um Acordo Geral para o

Comércio de Servicos em que a educacdo deixa de ser Direito béasico para se

transformar em simples servigo, tratado como mercadoria lucrativa.

A educacdo passa da esfera politica dos Direitos para a esfera do mercado.

Conclui-se dai que ha mesmo uma verdadeira “campanha na OMC pela privatizagao do

ensino em nivel mundial’. E evidente que essa tendéncia privatizante do ensino em
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geral, e do ensino superior na universidade, obedece aos interesses da ideologia
neoliberal, o que implica o enfraquecimento (sendo o completo desaparecimento) da

universidade publica.

No caso do Brasil, a expansdo do ensino privado, em detrimento da rede publica,
teve inicio mesmo antes da proclamacdo da Republica, com a reforma de 1879, que

instituiu o chamado “ensino livre”.

Como ressalta Chaui (1993):

A reforma do Estado tem um pressuposto ideolégico basico: o mercado é
portanto de racionalidade sécio-politica e agente principal do bem estar
da republica. Esse pressuposto leva a colocar Direitos sociais (como a
salde, a educacdo e a cultura) no setor de servigcos definidos pelo
mercado. Dessa maneira, a Reforma encolhe o0 espaco publico
democrético de Direitos e amplia o espac¢o privado ndo sé ali onde seria
previsivel — nas atividades ligadas & producdo econémica-, mas também
onde ndo € admissivel — no campo dos Direitos sociais conquistados
(CHAUI, 1999: 3).

Como resultado dessa politica, o ensino superior privado teve facilitado o seu
crescimento a um ritmo acelerado, a0 mesmo tempo em que se reduziram
drasticamente 0s recursos para a expansao e manutencado das instituicbes de ensino
superior publicas (AMARAL, 2003).

A intensa privatizacao do sistema universitario e a sua inevitavel mercantilizacao
situam-se dentro dos marcos do neoliberalismo, tdo bem definidos pelo chamado
Consenso de Washington, que propde um programa de ajustes para 0s paises em
desenvolvimento, especialmente os da América Latina, com a implementacdo de uma
forte disciplina fiscal, reforma tributaria, liberalizacdo do setor financeiro e comercial,
cambio competitivo, desregulamentacdo da economia e, por fim, privatizacdo do setor

publico.

Esse projeto neoliberal propde uma espécie de “énfase economicista na
educagao”, uma vez que esta deve servir apenas ao desempenho do mercado e
potencializar o crescimento econdmico, baseando-se numa logica de destruicdo dos

Direitos, no caso o Direito a educacéo, e imposicdo de uma logica essencialmente

mercantilista.
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Essa universidade, com todos esses compromissos sociais, cientificos e
politicos, com ensino de qualidade e gratuito, acessivel a todos os brasileiros, voltada
para 0s projetos nacionais e para as necessidades legitimas da populacéo, € o que se

pode chamar de universidade verdadeiramente republicana.

E a universidade, nesse contexto, ndo tem conseguido contribuir para essa
articulacdo. Isso talvez seja a expressdo mais enfatica de sua crise, obrigando-a a
refletir sobre a sua prépria efetividade social e a buscar respostas para as questfes

basicas relacionadas a sua identidade e ao papel social que deseja desempenhar.

Ha um evidente descompasso entre a universidade e a realidade social
brasileira. De um lado, porque a universidade ndo tem assumido seu papel de agente
estratégico do desenvolvimento nacional; de outro, porque também nao tem contribuido
para a critica acerca dos modelos de desenvolvimento até hoje implementados de

forma autoritaria no Pais.

Se a expansao do ensino superior se verifica apenas no setor privado, e se a
capacidade de financiamento dos préprios estudos € cada vez mais escassa por parte
da populacéo brasileira, haja vista os percentuais de vagas ociosas na universidade
privada, serd licito concluir que esse nivel de exclusdo da populacdo em idade
universitaria continuara se aprofundando, consolidando assim o0 sistema

antidemocratico de acesso ao ensino superior no Pais.

Qual, entado, a influéncia que esse modelo de universidade, voltada apenas para
os apelos do mercado e para a formacéo, sem conteudo critico-humanistico, poderia ter
na formacdo juridico-cultural dos bacharéis em Direito e, por consequéncia, também na
sua atuacgdo, considerando-se ainda a influéncia de uma ideologia juridica liberal

individualista?

A acdo da industria cultural se faz sentir também no campo do Direito com
implicacdes tanto na producdo do saber quanto na formacao cultural do bacharel em
Direito. Ha ainda outro aspecto dessa industria cultural que se infiltrou no campo do
ensino juridico: os inimeros eventos culturais e supostamente cientificos realizados na

area do Direito, muitas vezes até mesmo por intermédio de empresas especializadas na
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promocdo de eventos de qualquer natureza, inclusive recreativa e empresarial. O
sucesso desses eventos juridicos, que se proliferaram de forma sintomatica, €
geralmente avaliado pelo aspecto quantitativo de publico e, consequentemente, pelo

potencial de lucro ou de retorno financeiro que possam representar.

Acrescente-se que a selecdo para as carreiras juridicas (advocacia, promotoria,
magistratura, procuradorias, policia, dentre outras), realizada com base estritamente no
conhecimento dogmatico da legislacdo em vigor e da pratica forense, propiciou o
surgimento e a proliferacdo de “cursos preparatoérios”, destinados ao treinamento dos
candidatos aquelas carreiras em que a “preparagao”, mais uma vez orientada pelo lucro
e pelas exigéncias do mercado, realiza-se apenas por meio de uma intensa bateria de
informacBes acriticas sobre a legislacdo vigente, como se o0 candidato fosse um
receptaculo de leis e de decisdes jurisprudenciais, acirrando de modo perverso 0s seus

desvios formalistas.

O Direito tem enfrentado, tanto no plano histérico quanto no epistemoldgico, o
fenbmeno da emergéncia dos chamados “novos Direitos” ou “Direitos de nova geragao”,
exigindo por parte dos operadores da ciéncia juridica ampla reflexdo acerca da natureza
de tais Direitos, de suas perspectivas claramente publicisticas e interdisciplinares, bem
como de todo o antigo arsenal de conceitos e institutos por meio dos quais o jurista

vinha compreendendo até aqui o fenémeno juridico.

Isso significa que o futuro do Direito parece projetar-se na direcdo de uma
dimensado publica e transindividual. A emergéncia em profusdo dos Direitos difusos,
coletivos e sociais, no final do século XX e inicio do século XXI, € a prova mais evidente
de que o Direito, que no seu nascedouro e nas suas raizes romanisticas surgiu com
carater exclusivamente privado, caminha hoje a passos largos para a sua decidida

publicizagé&o.

Até mesmo o Direito privado vem estabelecendo cada vez mais intensa
interdisciplinaridade com os diversos ramos do Direito publico. Haja vista, por exemplo,
que ja ndo se concebe mais o Direito de propriedade e as relagbes decorrentes do
contrato, tradicionalmente privados, sem a inafastavel fun¢cdo social de ambos. Dai

falar-se numa espécie de “constitucionalizagao” do Direito civil.
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Portanto, a formacéo do jurista, para estabelecer uma adequada sintonia com o0s
novos rumos do Direito, vai exigir um ethos cultural claramente interdisciplinar, a partir
de certa énfase no ensino e na pratica dos Direitos de nova gerac¢do, com o estudo
também de todas as dimensdes sociais, politicas, econbmicas e culturais que esses

Direitos encerram naturalmente.

(...) os mecanismos de sistemas racionais de poder, estruturante imposto
pela modernidade, e tém como fundamento a iniqlidade e a adaptacdo
cultural de individuos a ordem econdémica verdadeira industria do saber e
a tendéncia ndo menos ambigua da (des) escolarizagdo (CASALI, 1997:
21).

No século XXI, quando os chamados conflitos de massa, em torno, por exemplo,
de questdes agrarias, ambientais, urbanisticas, de cidadania e do consumidor, estao a
exigir solugbes adequadas e consequentes, impde-se a cultura juridica a necessidade
de proporcionar uma formacéo interdisciplinar e humanistica aos bacharéis em Direito,
por intermédio de uma ciéncia verdadeiramente capaz de compreender 0S NOvoS rumos
da realidade, compreendendo também a necessidade de construir uma sociedade

assentada em valores humanos auténticos.

Assim, a formacado do profissional do Direito, atualmente, deve levar em conta a
necessidade de compreender adequadamente a emergéncia dos chamados novos
Direitos, bem como a necessidade de compreender o contexto histérico em que esses
Direitos vao surgindo. A compreensao dessa realidade é necessariamente um trabalho
interdisciplinar, que supde a analise de fenémenos tais como o problema da
globalizacdo, da cidadania, dos Direitos humanos, do acesso a justica, do meio
ambiente, da questdo agraria, do principio da legalidade, das relacdes de trabalho, da

dignidade humana, da bioética, do urbanismo, da democracia, dentre outros.

O eixo tematico da nova cultura juridica deve mesmo direcionar-se para 0 ensino
do Direito nas suas dimensd@es transindividuais, sempre com o propésito de investigar o
fendbmeno juridico ndo apenas como técnica supostamente neutra de decisdo, mas,
sobretudo, como instrumento que estabelece intima interlocucdo com a ética, na
perspectiva emancipatéria de um Direito comprometido com as questfes fundamentais

da politica.
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Essas abordagens requerem uma metodologia transdisciplinar de estilo dialético,
capaz de proporcionar a apreensdo do fendbmeno juridico na sua dindmica historica,
como auténtico “vir-a-ser” dentro do processo histérico. Portanto, urge uma metodologia
capaz de compreender o Direito dentro de uma totalidade histérica, com suas

contradigbes, visando a superacdo delas e a construcdo de realidades juridicas

eticamente sustentaveis.

Uma vez fracassada a promessa emancipatoéria do Direito na modernidade, com
a predominancia do seu aspecto meramente regulador, impf8e-se cada vez mais a
necessidade de repensar a metodologia juridica e o proprio Direito, entendido agora
como instrumento da promocéo e da emancipacdo humanas, e ndo propriamente como

instrumento de controle, repressédo e manutencéo do status quo vigente.

1.3 O futuro do Ensino Juridico e a mudanca social

O futuro do Direito parece residir no seu carater crescentemente publico,
transindividual, bem como numa pedagogia de ensino juridico que seja interdisciplinar e
dialética. O futuro do jurista est4 na capacidade que tiver para exercer tecnicamente a
profissdo e, a0 mesmo tempo, exercitar a cidadania pelo compromisso de interpretar e

aplicar o Direito sem desvinculé-lo de suas finalidades ético-politicas.

Segundo Casali (1997): “E preciso desconstruir todo esse moderno jeito do
sistema educativo e corrigir sua tendéncia patologica de colocar-se a servico de

interesses puramente econdmicos; socialmente excludentes (CASALI, 1997: 21).

E necessario que o Direito, a sua ciéncia e os seus operadores estejam
preparados para o enfrentamento de uma realidade que p6e n&do apenas os desafios
préprios das profissfes juridicas no plano técnico profissional, mas também os desafios
de efetivacdo dos valores da democracia e da justica social, indispensaveis a
construcdo de um auténtico Estado Democratico de Direito e de uma sociedade

sustentada em bases minimamente éticas.
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Os Direitos difusos e sociais, como expressao de reivindicacbes populares,
alavancados por organismos da sociedade civil, tais como sindicatos, associagbes de
bairros, associacfes culturais e estudantis, ONGs e até partidos politicos, atuando
articuladamente com os profissionais do Direito, conferiram a estes certo papel politico,

muitas vezes com fun¢fes de defesa e de representacdo da sociedade democratica.

Ao abordar a problemética dos movimentos sociais e 0 seu poder, temos que um
novo espectro ameaca o mundo do capitalismo avancado, jA em crise. E todos esses
movimentos tém reconhecido no Direito e no jurista verdadeiros aliados na luta pela
democracia. E justamente a partir dessa alianca que ja se prevé certo
comprometimento ético do jurista com a construcao de uma realidade politica, social e
econdbmica moralmente sustentavel, capaz de permitir também a plena realizacdo de

todas as dimensoes éticas do Direito.

Os juristas, instigados por uma legislacdo de novo perfil e por novas demandas
da sociedade, poderédo protagonizar algumas mudangas sociais, por meio do Direito,
fazendo deste ndo apenas um instrumento repressivo, mas, sobretudo, transformador

de relacdes sociais superadas e incompativeis com a realidade atual.

Para Gaudécio Frigotto (1997: 147), se o objetivo for a melhoria da qualidade do
ensino brasileiro, precisa-se acabar com a subserviéncia das diretrizes e da politica
educacional aos interesses do Banco Mundial, que reduz o problema da aprendizagem
exclusivamente a condensacdo de modernos conhecimentos tecnolégicos, como tele-
educacdo, parabdlicas, multimidia e outros. Sem duavida, tais meios sao
importantissimos enquanto mecanismos de auxilio aos sistemas classicos de escolas,
com professores qualificados, bem remunerados e com condicbes adequadas para
estabelecer a ponte entre os sujeitos e o conhecimento cientifico, no intuito de socializa-

lo e amplia-lo.

Na efetivacdo dessa realidade, serd necessario romper com esse sistema
econOmico, politico, ideologico e social de desigualdades e injustica que vem
perpetuando-se, romper com uma cultura profundamente excludente, escravocrata e
elitista, para efetivar-se um sistema politico, ético, efetivamente democratico onde

sejam assegurados nado so6 os Direitos civis, mas principalmente os Direitos sociais. Nao
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se pode construir uma escola democratica e um ambiente de aprendizagem de
qualidade, se a sociedade na qual estdo inseridos ndo possuir as mesmas condi¢des

objetivas.

A mudanca social € um dos fendmenos que a sociologia tem abordado pelos
mais diferentes aspectos. A sociologia moderna, com todos os seus atributos de
cientificidade, admite que a ideia de mudanca € mesmo inerente aos sistemas sociais e
gue as suas causas podem ser enddgenas, exogenas e até mesmo mistas. Além disso,
0s socibdlogos vém catalogando os mais diferentes tipos de mudanca, como a mudanca

evolutiva, a ciclica, a linear, a continua ou descontinua, entre outras.

Ha um consenso no sentido de que a mudanca social € um fendmeno complexo.
A ideia de mudanca social encerra em si as possibilidades de transformacdo das
relacBes entre 0s homens, nos seus aspectos politicos, econdmicos, culturais, morais e
até mesmo afetivos, em busca de novas formas de socializagdo que representem

verdadeira ruptura com as formas vigentes, mudando-lhes a natureza.

A nocdo de mudanca social sempre colocara também a ideia de revolugéo social,
que supde ndo sO uma transformacdo no modo de producdo econbmica e,
consequentemente, no sistema politico, mas também o conceito de reforma, em que as
relacdes sociais assumem padrées diferentes dos tradicionais, porém sem a radical

transformacao dos sistemas politicos e econdmicos.

Vale dizer, trata-se de uma hermenéutica comprometida com a inclusao social,
em que o intérprete/aplicador, diante da vagueza, ambiguidade e contradicdes do
sistema juridico (as chamadas “brechas” da lei), opta sempre pelo sentido da lei que
mais atende aos fins sociais, ao bem comum (art. 5° da Lei de Introducdo ao Cddigo
Civil) e aos legitimos interesses da maioria. Trata-se, na verdade, de explorar o carater
polissémico dos vocabulos que compdem o texto legal, com a finalidade de se obter a
decisdo mais adequada a uma aplicacdo democratica do Direito. E exatamente sob
esse aspecto que Boaventura de Souza Santos fala, sugestivamente, num “uso né&o
burgués do Direito burgués” (SANTOS, 2002).
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Nesse caso, para além de simples instrumento de controle, repressédo e
manutencdo do status quo, o Direito poderia funcionar como mecanismo de direcéo e
promocado social, impulsionando as mudancas que poderiam significar, no limite, um
conjunto de medidas contrarias a légica da ordem vigente, de verdadeiro confronto com
os valores, ou com os padrfes de relacdes sociais tipicas de uma sociedade capitalista,
como € o caso, por exemplo, do uso do Direito para a inclusdo social, para garantir a

autonomia dos trabalhadores, para a distribuicdo de renda e de Direitos basicos.

N&o é inteiramente estranha aos juristas a ideia de que o Direito possa vir a ter
uma fungéo transformadora, de mudanca social, sobretudo naquelas sociedades cujos
padrbes de socializacao ja revelam sinais de esgotamento, quer pelo grau elevadissimo
de exclusdo, miséria e pobreza, quer pelos desniveis estabelecidos entre os estratos
sociais incluidos no processo de participacdo politica e econbmica, nhuma evidente
demonstracdo de que tais padrdes ja atingiram patamares extremos de injustica,
incompativeis com a prépria ideia de Direito. E o que efetivamente acontece nas
sociedades em desenvolvimento, como as sociedades dos paises periféricos, em que o

grau de injustica social desvela todos os aspectos de crise do Direito.

Uma democracia efetiva, que signifigue a realizacdo concreta do ideal de
igualdade, ndo pode permanecer isondmica apenas no plano formal de suas instituicoes
juridico-politicas. E necessario que o principio democratico, expresso formalmente pelo
aparato institucional, tenha plena correspondéncia na base material da sociedade. Ou
seja, as estruturas juridicas precisam ter operatividade suficiente para conduzir a
sociedade a niveis reais de igualdade social, econdmica e cultural. Caso contrario, as
estruturas formais podem perder legitimidade e acabam até mesmo se

descaracterizando como ideal democratico.

Nos paises emergentes, como é o caso do Brasil e de toda a América Latina, o
desafio € conciliar os niveis de liberdade politica e juridica j& conquistados no plano
formal, apos as ditaduras militares, com niveis correspondentes de igualdade
socioeconémica no plano substancial. Por isso, o Direito, as instituicdes juridicas e os
aplicadores de ambos, incumbidos da defesa do regime democrético concreto e efetivo,

nao apenas formal e abstrato, somente poderdo cumprir sua missao constitucional se
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puderem aprofundar, simultaneamente, a defesa da legalidade, a participagéo popular e
a igualdade socioecondémica no ambito da sociedade civil.

Com efeito, a Constituicdo brasileira de 1988, ao refundar a Republica do Brasil,
fé-lo a partir dos ideais do Estado Democratico de Direito, baseado na soberania, na
cidadania, na dignidade da pessoa humana e no valor social do trabalho com livre
iniciativa, estabelecendo, ainda, uma forma de democracia participante, em que o poder
€ exercido pelo povo por meio de seus representantes ou diretamente por meio de
canais proprios (art. 1.°, 8 unico, BRASIL,1988). Além disso, a Carta Constitucional
instituiu entre os objetivos da Republica a construcdo de uma sociedade livre, justa e
solidaria; o desenvolvimento nacional; a erradicacdo da pobreza e da marginalizacao,
bem como a erradicacdo das desigualdades sociais e regionais; a promocédo do bem de
todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacgéao (art. 30, BRASIL, 1988).

Assim, ao instituir tais objetivos, a Carta Magna brasileira tracou também os
paradigmas de atuacdo das institui¢cdes juridicas, para defender o regime democratico.
Com isso, definiu para o Direito e seus aplicadores os mesmos principios de defesa da
legalidade, da justica social e da participacdo politica, indispensaveis a construcao de
uma sociedade efetivamente democratica e de um auténtico Estado Democratico de
Direito.

As expectativas de mudanca, tanto no Direito quanto no perfil do jurista e
também nas relacfes sociais, suscitadas pela nova ordem constitucional e por uma
legalidade de acentuada dimensdo politica, sdo semelhantes as expectativas que
outras determinacfes historicas também geraram em relagdo ao Direito e aos
bacharéis, como, por exemplo, a independéncia do Brasil, a proclamacdo da Republica,
a revolucao capitalista de 30, o desenvolvimentismo de 50, o regime burocratico-militar
de 64, que, na verdade, acabaram por efetivar importantes mudancas sociais no Pais,

acompanhadas de notoria reconfiguracdo do Direito e das profissdes juridicas.

A préatica pedagdgica encontra-se centrada exclusivamente no método légico-
formal, que proporciona ao bacharel em Direito um conhecimento meramente descritivo,

e nao especulativo ou critico-reflexivo, da ordem juridica. Ora, a apreensao do
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fendmeno juridico segundo um método logico-formal e a pratica legal transmitida por
essa didatica gravitam apenas em torno do problema da decidibilidade e concebem o
Direito, ou a dogmatica juridica, como mero instrumento de controle e organizacgdao,
bloqueando, por conseguinte, qualquer concepcdo do Direito e da dogmatica juridica

como instrumentos de promoc¢ao ou de mudanca social.

De modo que, uma vez reduzido o saber juridico a técnica de interpretar normas
(hermenéutica) e de eliminar conflitos (decisdes), para garantir a funcionalidade da
dogmatica juridica, qualquer tendéncia de enxergar no Direito um instrumento de
mudanca, ou mesmo um parametro de justica social, sera tida como verdadeira
disfuncdo da dogmaética, que, dessa forma, ficaria ameacada nos seus objetivos de

controle e manutencao do equilibrio nas relagcfes sociais.

Essas questbes, somadas a massificacdo do ensino juridico e ao modelo
didatico-pedagdgico autoritario e unidirecional adotado pelo ensino brasileiro, e em
praticamente todo o mundo do Direito ocidental, conduzem a uma formacéo do jurista
semelhante aquela que Marcuse teria chamado de formacg&do unidimensional, quando
analisou o pensamento e a cultura do homem moderno, incapaz de negar o positivo e
de criticar as estruturas da sociedade. Somente uma abordagem critica da realidade
poderia proporcionar o reconhecimento dos contornos dessa crise. E € justamente essa
abordagem critica que permitiu visualizar o fato de todo evidente — ocultado pelo
pensamento juridico liberal — de que o Direito € uma instancia ideoldgica, na medida em
gque o sistema normativo, bem como sua interpretacdo e aplicacdo, surgem
condicionados pelos interesses classisticos predominantes dentro do sistema

socioecondmico e politico vigente.

A neutralidade politica sempre foi sustentada com especial énfase porque a
funcao tradicional dos operadores do Direito, via de regra, consistia na de fiscais da lei,
ou custos legis, necessariamente imparciais, fortemente apegados aos parametros de
legalidade objetivados na norma juridica. A esse operador do Direito, fiscal da lei por
definicdo, ndo seria permitido nenhum tipo de questionamento sobre a legitimidade do
poder normativo, representado pelo Estado liberal, ainda que nas estruturas desse

Estado, sem falar no seu uso patrimonialista, predominassem 0s interesses

53



socioecondmicos das classes hegemonicas que detém a direcdo material e cultural da

sociedade.

Estudar o ensino, seja do Direito, seja de qualquer area do saber, exige,
primeiramente, a compreensao de que ensinar deve ser uma via de mao dupla; uma
necessaria interacdo entre docentes e discentes, visando a construcdo do
conhecimento, do olhar critico e investigativo da sociedade e, prioritariamente, das
bases de uma cidadania ativa. Ou, ainda que ndo se atinjam todos esses objetivos, o
ensino deve ser, no minimo, uma experiéncia mutua de aprendizado, valorizacdo do

outro e de comunicagéo.

Escolhida essa concepcao de ensino como meta — como ele deve ser — ,cabe,
em seguida, evidenciar o ensino do Direito como ele hoje est4, em termos de um
diagnostico do tempo presente, para identificar o que, nesse estado atual, esta
impedindo-o de se orientar em relacdo a sua meta e o que se pode fazer para liberar
essa orientagao.

Se fosse possivel resumir os 183 anos de ensino juridico no Brasil em uma sé
palavra, esta seria unilateralidade. Algumas imagens podem ressaltar a marca dessa
orientacdo: a transferéncia unilateral de informagdes e de concepg¢des de mundo (a qual
Paulo Freire sintetizou no chamado ensino bancario), a desigualdade da relacdo
instituicdo-aluno, a composicao escolastica de sala de aula, o centramento na figura do
professor, a aceitacdo passiva do argumento de autoridade, a memorizacdo de textos
normativos e a mimetizacdo de comentarios de antigos jurisconsultos (BITTAR, 2005:
377).

Tem-se, em suma, o discurso da palavra oca, ao qual se referia o educador

Paulo Freire (ele proprio graduado em Direito), quando ensinava:

Cada vez mais nos convencemos, alids, de se encontrarem na nossa
inexperiéncia democratica as raizes deste nosso gosto da palavra oca.
Do torneio do verbo. Da énfase nos discursos. E que toda esta
manifestagdo oratéria, quase sempre também sem profundidade, revela,
antes de tudo, uma atitude mental. Revela auséncia de permeabilidade
caracteristica da consciéncia critica. E € precisamente a criticidade a nota
fundamental da mentalidade democratica (FREIRE, 2000: 103).
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O quadro é potencializado pela postura docente de representante do poder, por
uma formacéo distante da compreensao de certa perversidade por tras de uma “posicéo
doutrinaria” e por um perfil curricular que se estabelece em conteudos estanques. Abre
caminho para as peripécias do carater linguistico do Direito, cujo desvelar ainda ndo se
anunciou na maior parte das escolas juridicas brasileiras e cujo debate nos faz passar

para o préximo ponto. Na mesma dire¢cao, completa Ferraz Junior:

(A doutrina juridica) costuma ver a norma como um imperativo acabado e
dado antes do caso concreto ao qual ela se aplica. Dai a tendéncia em
confundir o texto da norma com a propria norma ou, pelo menos, a
tendéncia em admitir que a palavra da norma exprime basicamente, de
modo suficiente e adequado, a sua validez (FERRAZ JUNIOR, 1973:
105).

Ao personificar esse discurso, num contexto de acriticidade discente e
desestimulo as investigacdbes no campo da teoria geral do Direito, incluindo a
necessaria atencdo ao carater interdisciplinar da referida ciéncia, o docente, na sala de
aula, contribui para a sedimentacdo desse conjunto de valores que expressam opcoes
ideologicas no ambito dos estudantes. Alimenta, com isso, toda uma cultura, que se

eterniza e, do primeiro ao décimo semestre, vai moldando a personalidade do bacharel.

Na pratica, porém, a objetificacdo de pessoas em coisas e a compreensao
isolada dos fendmenos sociais ainda sdo correntes no ensino juridico. Esse € um
primeiro passo necessario. Ao afirmar a importancia de um ensino do Direito dialogico,
€ impossivel se esquecer do papel e da funcdo social do bacharel em Direito, que deve

ser sistematicamente reiterado e cunhado nas salas de aula.

Um ponto de partida passa pela revisao do perfil de docente que se tem, e que é
diretamente responsavel pelo perfil do estudante de Direito. Trata-se de uma decisao
institucional e politica, que influencia no perfil do proprio curso e do ingressante que se
quer. Ainda que se argumente que pesquisa, producédo e titulacdo sejam perfumarias
numa area em que predomina a exigéncia do conhecimento técnico dirigido ao
mercado, o caminho estd aberto, e ndo o seguir é permanecer na contramao da

evolucéo do pensamento critico do Direito.

Y

Juliana Ferrari Oliveira (2010) traz a tona a trajetéria de formacdo dos
professores do Ensino Superior. A legislacédo atual, por for¢ca do art. 66, da Lei Federal
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n°. 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN), prevé que os
professores do magistério superior no Brasil terdo sua formacdo na pos-graduacao,
“prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Entretanto,
apesar de a legislacdo prever que o professor que busca a pds-graduacéo esta apto a
lecionar no ensino superior, a norma nao orienta como sera feita a formacao docente.
“‘No que tange a legislacdo, esta ndo € precisa quanto a formacéo pedagdgica de
mestres e doutores; as universidades fazem o que julgarem melhor” (VAZ DE MELLO,
2002: 13).

Deve haver a consolidagdo e, sobretudo, o cumprimento de projetos
pedagdgicos que foquem na formacao interdisciplinar, plural e critica e equilibrem a
exigéncia de um aprofundamento académico, por meio da pesquisa cientifica, com o
conhecimento técnico necesséario a quem se decidir pelo caminho de ser um operario
do Direito, cuja importancia ndo se pode afastar. Porém, mesmo esse operario ndo
pode ter a sua disposicdo somente um saber acritico, dogmatico, positivista, centrado
no conhecimento gramatical da norma e na hermenéutica que remete ao paradigma da
filosofia da consciéncia; deve ser capaz de compreender a norma criticamente® e

maneja-la a partir de fundamentos éticos ardua e filosoficamente trabalhados.

A primeira implicacdo que se verifica é a manutencdo do estado de consciéncia
gue impede o crescimento do numero de programas de pos-graduacao stricto sensu em
Direito. Dentre o universo dos mais de dois mil cursos de Direito aprovados no Pais,
somente sessenta e sete deles mantém programas de pos-graduacgdo stricto sensu, ou
seja, menos de 3% do total de cursos existentes, o que denota ndo apenas a falta de

estrutura para oferecé-los como também a falta de interesse nessa estruturacgao.

Contudo, a responsabilidade ndo pode ser atribuida simplesmente a opcéo
profissional individual, que, qual seja, também se enriquece com os estudos dirigidos e
sistematicos da pos-graduacao, mas também, e principalmente, a faculdade, que nao

consegue mostrar aos alunos a relevancia da pesquisa académica de boa qualidade e

' A exigéncia de uma cultura dialégica do ensino do Direito passa pela critica de que “em Faculdades de Direito,
académicos sao treinados para 0 uso estratégico da linguagem (...) como mecanismo de seducédo, indugdo a erro,
manipulagdo, constrangimento pela forga do argumento ou pela capacidade de influenciagdo”( BITTAR, 2001: 35).
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como ela pode ser Util até mesmo no exercicio da profissdo. E muito comum que um
aluno que passou cinco anos frequentando diariamente a faculdade e, portanto, o
ambiente académico, se forme sem ter nocédo do que seja pesquisa. Ou entédo que saia
da faculdade achando que pesquisa se resume a procurar jurisprudéncia para

fundamentar pareceres e peticoes.

bY bY

No que tange a questdo do acesso a poés-graduacdo, nas faculdades que
mantém programas de mestrado e doutorado, muitas vezes, este € o caminho natural
do aluno que termina a graduacdo. No entanto, ndo tém a mesma sorte aqueles que
estudaram em faculdades que ndo possuem um programa de pdés-graduacdo na
modalidade stricto sensu. Visto que se a faculdade ndo possui, jA na graduacao,
tradicdo em pesquisa, € impossivel cogitar a pesquisa em ambito de pés-graduacéo. E,
nesse ultimo caso, inclusive 0 acesso a informacdo necessaria para que o estudante
saiba o que significa a “pos-graduagdo” e até mesmo para que possa participar dos

processos seletivos existentes é muito dificil.

Além disso, a ndo realizacdo de pesquisa na modalidade de iniciacdo cientifica
durante a graduacdo pode ser um fator que impeca ou dificulte o acesso a poés-
graduacéo, especialmente se existir a pretensdo de financiamento da pesquisa por
agéncias de fomento, que preferem sempre 0s alunos ja acostumados a manusear o

ferramental metodolégico que a pesquisa séria exige.

Para transformar esse cenario, € fundamental uma ruptura que resulte na
transformacdo de consciéncia por parte ndo apenas do corpo administrativo das
faculdades, mas da integralidade do corpo docente. O exclusivismo da sala de aula,
visdo que impera em muitas faculdades e se coaduna com o positivismo juridico que
ainda prevalece no exercicio da atividade juridica e, consequentemente, no modo como
se ensina esse Direito, faz com que qualquer atividade realizada além dos limites da

sala de aula seja vista com descréedito.

Essa mentalidade equivocada, ou entdo aquela que “forma profissionais para o
mercado de trabalho” — e implica, por exemplo, a criagao de “mestrados profissionais” e
a predominancia das especializacdes em vez de programas de pos-graduacao stricto

sensu — impede que a pesquisa em Direito se consolide no Brasil. Para mudar esse
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quadro, é preciso que se ofereca, desde a graduacgdo, oportunidade de pesquisa a
todos os interessados, permitindo-se a descoberta e o desenvolvimento de talentos

como pesquisadores e professores.

E fundamental que todos aqueles que se formem em Direito estejam cientes de
seu papel social, e a habilidade em pesquisa traz contribuicbes inestimaveis nesse
sentido. Assim, ndo se pretende que todos os graduados em Direito saiam da faculdade
pesquisadores, pessoas comprometidas com o0 universo académico, mas, a0 menos,
comprometidas com a funcdo social da atividade profissional que escolheram e

conscientes do quanto a pesquisa pode auxilia-los.

A pratica tem papel fundamental na formagéo do estudante de Direito. Adquiri-se
um aprendizado complementar, possibilitando ao aluno muito mais do que praticar o
gue |he foi passado na faculdade. Para se alcancar uma sociedade mais justa, teoria e
pratica devem estar articuladas, ainda mais no campo juridico, diretamente relacionado
com o aspecto social e, portanto, com a efetivacdo das suas formulacbes. Fernando

Ferraz Almeida Junior (1972) escreve:

Teoria € 0 conjunto de principios, de regras, de leis cientificas, de
conceitos, que descrevem e explicam um certo conjunto de fatos, que
fundamentam uma atividade, uma arte, e que lhe determinam a pratica.
(...) pratica diz respeito a acéo, a aplicagdo de regras ou principios de
uma ciéncia ou de uma arte. Praticar é realizar, aplicar regras tedricas,
exercitar. Os significados das palavras teoria e pratica demonstram que
uma nao sobrevive sem a outra (ALMEIDA JUNIOR, 1972: 174).

Acreditamos que as diretrizes da Resolucédo 9 de 2004 (Brasil, 2004) buscam
conferir o acesso a justica a todos os cidadaos, por meio de uma pratica que possibilita
a construcdo do ensino juridico voltado as demandas sociais e por isso, numa
perspectiva ndo apenas técnica, mas humanista e solidaria. O aspecto mais relevante
da atividade de estagio € o contato do estudante de Direito com a sociedade e seus
anseios, com os profissionais e com questdes como ética profissional e construcéo de

cidadania.

Para Fernando Ferraz Almeida Junior:

(...) a grande maioria [dos alunos que ingressam num curso de
graduacdao] € absolutamente despreparada, desmotivada e desprovida de
conhecimento, mesmo aqueles mais basicos. Trabalhar a teoria com
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alunos desse nivel é extremamente dificil. Articula-la com a pratica nao é
tarefa penosa, € muito mais que isso. Trata-se, na verdade, de missao
desanimadora (ALMEIDA JUNIOR, op. Cit.; 175).

Em algumas faculdades, o estudante nem precisa buscar a experiéncia
profissional no mercado de trabalho. N&o precisa aprender como procurar emprego,
como falar com as pessoas, como fazer pesquisa, pecas de Direito, atendimento ao
publico. O que algumas faculdades exigem é o cumprimento do crédito da disciplina
“estagio supervisionado” mediante confec¢do de pecgas juridicas a serem entregues
para um professor que, na maioria das vezes, ja indicou a posi¢cdo que quer que seus
alunos adotem diante do problema proposto e corrigird o contetdo juridico do trabalho,

limitando-se a isso.

Devemos regulamentar também a formacdo fora dos muros da universidade,
onde profissionais que atuam no mercado de trabalho recebem estudantes como
estagiarios. Parece que o estagio ndo tem cumprido seu papel, tendo em vista que
estudantes tém sido cada vez mais contratados para desempenhar servigos
burocraticos que nem exigem conhecimentos técnicos da area juridica. Afinal, a

aprendizagem também ocorre em outros espacos que nao a universidade.

O estudante deixa de ter um contato com a pratica, para que lhe seja conferida a
oportunidade de errar. O Direito trabalha com seres humanos, e qualquer erro do
profissional pode ter grandes implicacfes na vida de alguém. Assim, é preciso que o
futuro advogado, juiz, desembargador, promotor entre outros adquira, ainda na
graduacdo, valores éticos/morais e nocdes basicas de pratica profissional, que Ihe
permitam exercer corretamente a profissdo que escolheu. A consciéncia desse papel
deve estar na rotina do profissional do Direito e ndo é s6 na sala de aula que se

aprende isso.

(...) as ciéncias juridicas, em seu grande nimero, séo ciéncias aplicadas,
gue visam menos a especulacdo e mais a decisdo social, a producao de
determinado efeito imediato nas cadeias de relagBes sociais. Dessa
forma, fazer da préatica engajada do Direito um item do preparo do
profissional do Direito é algo de grande importancia, em face dos desafios
que a pratica antepde ao operador do Direito.

(...) A simulagéo de atividades e visita a 6rgédos judiciarios, pratica de atos
juridicos e rotinas processuais, a orientagdo de profissionais da area, o
aprendizado da deontologia juridica, 0 acesso a documentos e processos
sdo alguns itens importantes de desempenho desse setor, que, no
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entanto, ndo pode reduzir-se a mero setor protocolar das burocracias
juridicas, mas integrar-se ao projeto pedagégico do curso e de ensino
critico do Direito (BITTAR, op. Cit.: 147)

As metodologias para instaurar esse novo modelo terdo de ser objeto de outra
reflexdo, mas alguns de seus frutos j& podem ser previstos: profissionais esclarecidos e
dotados de instrumental critico que os capacite a escolher conscientemente — e com

certeza de forma mais livre do que antes — entre serem humanos ou autdmatos.

A mudanca da cultura do ensino do Direito, portanto, passa pela compreenséao
de que o sentido dado pelo sistema ndo € o mais benéfico para o perfil do ensino que
se quer. As instituicbes de ensino superior devem se pautar por uma légica de inclusao,
e isso envolve um esforgo social, resultando numa nova interagéo professor-aluno, num
ensino que ndo sobreviva sem pesquisa, um estagio profissional que nao faca sentido
sem que de alguma forma repercuta em possibilidades de transformacao social e de um

profissional que seja resultado direto disso.
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Capitulo 2: Contexto histérico: A heranca portuguesa no ensino juridico no Brasil

Todavia, a adesé@o a Europa, a politica de mercado, a livre circulagédo de
pessoas, capitais e mercadoria, exige que as competéncias sejam bem
definidas ndo j4 para as necessidades e condicionamentos daquela
década (1974), mas para um territorio e uma populacdo que vai do
Atlantico ao Urais (MORREIRA, Adriano).

O capitulo expde elementos que orientam a respeito do legado portugués no

ensino juridico, estudando desde a origem bolonhesa até os dias atuais.

2.1 As influéncias das primeiras universidades no mundo

O ensino formal do Direito no Brasil atualmente é feito prioritariamente no ambito
das universidades, instituicdes autorizadas a ministrar o ensino superior e a habilitar os
individuos para o exercicio de profissfes juridicas, para as quais se exige o diploma de
curso superior oficial ou reconhecido. Por essa razdo sera indispensavel um exame
prévio acerca da origem, da natureza, das condi¢cdes e dos objetivos desses espacos
universitarios, onde o ensino juridico foi elaborado e transmitido aos bacharéis em

Direito, do passado aos dias de hoje.

Segundo Terezinha Oliveira (2002), a universidade como instituicdo surgiu na
Europa da baixa ldade Média, mais precisamente entre os séculos Xll e Xlll, de forma
mais ou menos concomitante, na Itlia, Franca e Inglaterra, com as universidades de

Bolonha, Paris e Oxford, respectivamente.

Segundo Oliveira (2002), a partir da Idade Moderna, e no Ocidente, a
universidade foi se definindo em torno de certos objetivos que, por sua vez, definiram
também seus varios modelos. Podemos abordar o modelo francés, alemdo, inglés,
norte-americano, latino-americano, em que a universidade foi assumindo perfis e papéis
diferentes, de acordo com a realidade e as exigéncias sociais e politicas de cada pais

em determinado momento.

Segundo Pires (2007) o modelo francés caracterizou-se por encarar a

universidade como produto da revolugcédo industrial, vinculando-a aos objetivos de
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progresso, procurando produzir o conhecimento e a formacdo dos profissionais
indispensaveis ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico exigido pela nova sociedade
burguesa e capitalista. Trata-se de um modelo que se distanciou inteiramente do perfil
aristocratico e medieval que preponderou na universidade até o advento da revolucéao
burguesa. O modelo francés é conhecido também como o modelo de federacao, porque
a universidade na Francga foi inicialmente idealizada a partir de faculdades isoladas,

com funcdes profissionalizantes.

O modelo inglés, ao contrario, ainda mantém certos tracos aristocraticos da
universidade tradicional, com uma estrutura universitaria fortemente hierarquizada, em
que Oxford e Cambridge ocupam o topo da piramide, seguidas logo abaixo por
inmeras subuniversidades e pelos colleges na base dessa hierarquia.

Na Alemanha, a revolucéo burguesa ocorreu bem depois do que na Franca e em
outros paises europeus. Esse desenvolvimento tardio exigiu da universidade moderna
alemd uma parte do esforco de promover a industrializacdo do pais. Porém, ao
desempenhar o papel de promover o desenvolvimento industrial em conjunto com o
Estado, a universidade na Alemanha tornou-se excessivamente burocratica, revelando

extrema subserviéncia aos objetivos da burocracia estatal.

A universidade norte-americana formou-se a partir da expansdo dos colleges,
que se caracterizaram pelo esforco e pelos objetivos conjuntos na consolidagcéo do
desenvolvimento do pais. Esses colleges foram reunidos em dois modelos de
universidade: um mais voltado para a investigacdo cientifica, como Harvard, por
exemplo; outro, de nivel intermediario, mais preocupado com a sistematizacdo pratica
do conhecimento, os chamados junior colleges, dos quais alguns evoluiram para um

ensino muito superior, como € o caso de Massachusetts (MIT).

A universidade latino-americana mantém tracos da universidade tradicional e
reflete todos os problemas tipicos do subdesenvolvimento, ora atuando como agente da
manutenc¢ao do status quo, ora como simples reflexo de uma modernizacao proveniente
de outros centros. O fato € que as universidades modernas chegam aos dias atuais
trazendo ainda a aura e alguns tragos da velha universidade tradicional, como a ideia

basica de comunidade autbnoma voltada para o ensino em nivel superior.
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Com o advento da modernidade, as comunidades universitarias firmaram-se
como o locus da producéo cientifica e conservaram até hoje essa ideia original de
comunidade de mestres e alunos, investigando e ensinando as disciplinas do
conhecimento de forma autbnoma, sempre numa perspectiva de altos estudos, ou de
estudos realmente superiores. Portanto, parece certo afirmar que pelo menos trés
tracos fundamentais da ideia de universidade permanecem presentes nas instituicoes
universitarias contemporaneas, ou seja, a nogdo de comunidade, de autonomia e de

ensino superior.

A pratica do ensino superior significa a possibilidade de transmitir o
conhecimento numa perspectiva elevada e profunda, de modo que se possa conhecer e
ensinar os mais diversos aspectos da realidade, em suas manifestacdes, causas,
efeitos e contingéncias, proporcionando ao académico um saber sisteméatico e global,
capaz de produzir generalizacdes sobre os mais diferentes fenébmenos; de articular
esses fendmenos entre si; de fundamentar o conhecimento metodoldgica e
cientificamente; de criar novas hipoteses sobre o real e, sobretudo, de ter uma
compreensao geral, do ponto de vista histérico, social, politico e ético, acerca do proprio

saber produzido na universidade.

Criar um ambiente como esse pode trazer um enorme avango, mas a demora em
sua criagdo proporciona um enorme e proposital atraso. Diversos fatos histéricos
embasam o0s argumentos que confirmam a distancia temporal entre o surgimento de
universidades na América espanhola e no Brasil. Cunha (1986: 12) apresenta alguns
argumentos em sua obra: o blogueio de Portugal ao desenvolvimento da colonia, com o
consequente incentivo para que os brasileiros fossem estudar na Corte portuguesa, € 0
fato de, no século XVI, ja existirem, na Espanha, oito universidades em funcionamento,
enquanto em Portugal havia apenas uma, a de Coimbra (que foi nossa matriz

universitaria por um longo periodo).

Segundo Oliveira (2002), a universidade brasileira € uma instituicdo nova, se
comparada as universidades seculares da Europa, que datam do século Xll, e mesmo a
algumas da América Latina, como, por exemplo, a Universidade de Lima (1551), do

México (1553) e de Cordoba (1613). Pode-se dizer que, depois de algumas tentativas
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fracassadas, a universidade no Brasil surgiu tardiamente, jA na terceira década do
século XX, mais precisamente em 1934, com a criacdo da Universidade de S&o Paulo,
muito embora em 1920, com o Decreto 14.343, tenha sido instituida a Universidade do
Rio de Janeiro, reunindo a Escola Politécnica, a Faculdade de Medicina e a Faculdade

de Direito.

Segundo Pires (2007) € o que se convencionou chamar de universidade
napolednica, por ter sido o modelo proposto por Napoledo na Franca do século XIX, em
gue a universidade deveria funcionar, mesmo no regime de faculdades isoladas, com o
propoésito de formar os cientistas e tecnologos indispensaveis ao desenvolvimento da

sociedade industrial.

A adocdo desse modelo napolebnico, pela universidade portuguesa, parece ter
afetado ndo apenas a universidade brasileira, mas todo o sistema universitario da
América Latina. As universidades latino-americanas sdo conglomerados de faculdades
e escolas que, idealmente, deveriam abarcar todas as possiveis linhas da formacao
profissional, através de correspondente nimero de unidades escolares independentes e

autossuficientes.

2.2 A origem do ensino juridico Portugués

Na universidade de Bolonha, desde o século Xlll, o ensino do Direito ja era
praticado com todas as honras de um ensino superior. Alias, o Direito e a Medicina, a
partir daquele século, ja se impunham como ensino superior na maioria das

universidades da Europa.

No caso do Direito, ensinava-se o conjunto do Corpus juris civilis, que acabava
de ser redescoberto e cuja compilacdo, feita pelo imperador Justiniano no século VI,
abrangia todo o Direito Civil praticado pelos romanos. Esse Codigo, considerado o
grande monumento juridico da Antiguidade classica, transformou-se no Unico objeto de
estudo nas escolas de Direito no final da Idade Média, ao lado do Direito eclesiastico,

compilado no Corpus juris canonici.
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A autoridade do Direito romano e do Direito candnico sempre acompanhou o
ensino juridico, por séculos a fio, conferindo-lhe uma aura quase mitica, de ensino
sagrado, vinculado a manutencéo da ordem e do poder, com uma dimensao ética muito
enfatica e capaz de habilitar o exercicio de importantes e belas carreiras. Tanto assim
que jamais se cogitou reduzir o ensino oficial do Direito a uma dimenséo secundaria,
como curso técnico de segundo grau. O ensino juridico sempre desfrutou do status de
conhecimento realmente superior e cientifico, cuja producdo e transmissao deveriam

ser feitas em nivel universitario.

2.3 O processo de criacdo do Ensino Juridico em Portugal (1290)

Os estudos juridicos remontam, em Portugal, a fundacdo da Universidade,
durante o reinado de D. Dinis. N&do se pode precisar a data exata da sua criagcdo, mas,
com certeza, foi entre 1288 e 1290. E tradicional, embora n&o isento de controvérsia, o
ponto de vista que reconhece a instituicdo do Studium Generale na carta dionisiana de
1.°de marco de 1290.

A bula do papa Nicolau IV, que confirmou a criagdo dos cursos juridicos, em 9 de
agosto de 1290, representa, sem davida, 0 momento decisivo da legitimacao da origem
do conhecimento aos olhos da Europa culta daguela época. Ora, logo entéo, a bula De
statu regni Portugaliae encerrava uma referéncia expressa ao magistério do Direito
candnico e do Direito romano. Aqueles que se graduassem teriam ubique, sine alia
examinatione, regendi liberam potestatem. Tais diplomados podiam, assim, ensinar em

qualquer parte do mundo cristao.

A origem da Universidade de Coimbra néo € diferente das demais universidades
de seu tempo: esta ligada a Igreja Catodlica. Inicialmente, os estudos juridicos seriam
dedicados ao Direito romano e ao Direito candnico. E interessante questionar:
admitindo uma estrutura classica de ensino em que temos professores e alunos, de
onde provinham os professores de Coimbra? A histéria marca a Universidade Italiana

de Bolonha, fundada na segunda metade do século XI, como a primeira instituicdo de
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ensino juridico. Ela foi responsavel por fornecer os primeiros professores das

universidades dessa época, inclusive os de Coimbra (OLIVIO, 2000: 49).

A Espanha também influenciou os primérdios de Coimbra através da
Universidade de Salamanca (fundada em 1215) e do documento conhecido como Siete

Partidas, obra destinada ao ensino do Direito.

Em 1308, a universidade de Direito de Lisboa passa para a cidade de Coimbra,
foi outorgada a Universidade de Coimbra uma carta de privilégios, com data de 15 de
fevereiro de 1309, onde se determinava que houvesse um doutor in Decretis e um
mestre in Decretalibus, bem como um professor de Leis. A Universidade encontrava-se,
a principio, composta de simples “cadeiras” e ndo de auténticas “faculdades” no sentido
moderno. A metodologia adotada nas aulas de Direito seguiria de perto o modelo
bolonhés, assente num discurso glosador que radicava em processos explicativos de
exegese textual. Havia trés tipos de exercicio: as lectiones, as repetitiones e as

disputationes.

A Universidade portuguesa continuou a viajar entre Lisboa e Coimbra até o
século XVI. Os cursos de canones e leis (que deram origem aos curso juridicos) eram
0S que reuniam maior nimero de alunos, e as remuneracdes atribuidas aos respectivos

professores eram mais elevadas do que as dos demais.

Por séculos, foi a Companhia de Jesus, ordem religiosa fundada em 1540 por
In4cio de Loiola, que determinou os caminhos de Coimbra. A Igreja mantinha uma
posicdo conservadora, defendendo o status quo e negando outras vertentes de

pensamento. Coimbra néo fugia dessas caracteristicas.

As mudancas sociais produziram poucos efeitos em sua vida, tanto que Coimbra
nao foi influenciada pela Reforma, ja que a “[...] ruptura do culto oficial da Igreja Catodlica
com a Reforma Protestante foi um desses abalos que produziu sérios efeitos sobre o
sistema educacional ocidental, em face da marcante doutrina de Martinho Lutero”
(BITTAR, 2001: 57). Portugal era o reduto da resisténcia as mudancas, principalmente

guando estas correspondiam a um enfraquecimento da Igreja.

66



Uma das realizacbes dos jesuitas foi o desenvolvimento de centros
educacionais. Embora nenhum tenha alcancado o status de universidade, alguns dizem
que o Colégio da Bahia (Salvador foi capital da colénia até 1763, quando o Rio de
Janeiro assumiu esta posicdo) possuia plenas condicbes de assim ser considerado

(OLIVIO, 2000: 55-56). Os jesuitas supriam a demanda por ensino, pois:

(...) desempenharam um papel ideolégico e burocratico de maior
relevancia na colénia e os seus colégios cumpriam uma triplice fungéo,
assim definida por CUNHA: a) de um lado, formar padres para a atividade
missionaria; b) de outro, formar quadros para o aparelho repressivo,
como oficiais de justica, da fazenda e da administragdo; c) por fim, ilustrar
a classe dominante local, fossem os filhos dos proprietarios de terra e de
minas, fossem os filhos dos mercadores metropolitanos aqui residentes.
Em Coimbra, a formagdo em Direito era um processo de socializacdo
destinado a criar um senso de lealdade e obediéncia ao rei. E bastante
significativo que, durante os trezentos anos em que o Brasil foi colénia de
Portugal, Coimbra fosse a unica Faculdade de Direito dentro do império
portugués. Todos os magistrados do império, tivesse ele nascido nas
colénias ou no continente, passavam pelo curriculo daquela escola e
bebiam seu conhecimento em Direito e na arte de governar naquela fonte
(OLIVIO,2000: 55-56).

N&o ha como negar a limitacdo que esse modelo proporcionava aos bacharéis.
Eles estudavam anos em Portugal, assimilavam toda a ideologia de la e depois vinham
ao Brasil, em uma realidade que desconheciam aplicar o que haviam aprendido em

Lisboa.

A ruptura com a Igreja permitiu que Coimbra se abrisse ao pensamento europeu,
porém trouxe poucos resultados para a aproximacdo dos estudantes de Direito a
realidade social brasileira. Eles continuaram sendo formados por portugueses que viam
no Brasil uma mera colénia de exploracdo. Os problemas sociais brasileiros so6

importavam na medida em que repercutissem economicamente na Metrépole.

D. Joéo Il e D. Manuel | tentaram valorizar 0s nossos estudos superiores. Esse
ultimo concedeu estatutos a Universidade, que traduzem, essencialmente, uma simples
reposicdo sistematizada de preceitos em vigor nos fins do século XV. Em 1431,
aparecem ja documentados os graus universitarios de bacharel, de licenciado e de
doutor. A inspiracdo italiana continuava a vingar nos metodos de ensino, servindo de
pauta as poderosas exposicOes magistrais de teor romanistico e canonistico que

encheram de erudi¢édo o periodo medievo.
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A Coroa Portuguesa queria, com sua politica colonial, a conquista do capital
necessario para sua passagem da etapa colonial para a mercantil e por fim a industrial.
No entanto, Portugal ndo conseguiu alcancar este objetivo integralmente até hoje,
mantendo uma mentalidade colonialista. A nacdo que exercia a lideranca hegemonica

no século XVIIl era a Inglaterra, beneficiada pelos lucros coloniais dos portugueses.

(...) o Tratado de Methwen (1703), firmado com a Inglaterra, pais ja
inserido no capitalismo industrial, o processo de industrializacdo em
Portugal é sufocado. Seu mercado interno foi inundado pelas
manufaturas inglesas, enquanto a Inglaterra se comprometia a
comprar os vinhos fabricados em Portugal. Canaliza-se, assim, para
a Inglaterra, o capital portugués, diante da desvantagem dos prec¢os
dos produtos agricolas em relacdo aos manufaturados. Desta
maneira, enquanto uma metropole entrava em decadéncia (Portugal)
outra estava em ascensao (Inglaterra) (RIBEIRO, 2000: 29).

A situacdo econbmica e politica dos paises colonizadores é diversificada.
Enquanto Portugal buscava sem éxito desenvolver-se industrialmente, a Inglaterra, a
partir do século XVI e, principalmente, do século XVII, ja era uma nacdo burguesa e

industrial hegemonica que enriquecia por conta do boicote a Portugal. Como prova

disso temos:

Como nagdo, continuava Portugal um pais pobre, sem capitais,
guase despovoado, com uma lavoura decadente pela falta de bracos
gque a trabalhassem, pelas relagcbes de carater feudal ainda
existentes, dirigido por um Rei absoluto, uma nobreza arruinada,
guase sem terras e sem fontes de renda, onde se salientava uma
burguesia mercantil rica mas politicamente débil, preocupada apenas
em importar e vender para o estrangeiro especiarias e escravos e
viver no luxo e na ostentacdo (BAUSBAUM, 1957: 48-9).

Portugal no século XVII ainda era uma sociedade feudal agricola sem
capacidade econdémica de gerir as suas coldnias e 0s portugueses contentavam-se em

importar e vender, se submetendo as condi¢des impostas pela Inglaterra.
2.3.1 Reforma Pombalina (1750 — 1777)

Neste periodo, o rei de Portugal, D. José |, nomeia para seu ministro Sebastiao
José de Carvalho e Melo, que caminha no sentido de recuperar a economia por meio de

uma concentragdo do poder real e de modernizar a cultura portuguesa. Reforgcando o
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Pacto Colonial, inicia-se uma tentativa de transformacdo no século XVII, com as
Reformas Pombalinas.

As reformas buscavam transformar Portugal numa metropole capitalista,
seguindo o exemplo da Inglaterra, além de adaptar sua maior coldnia — o Brasil —, a fim
de acomoda-la & nova ordem pretendida em Portugal.

Ao longo de quase trés décadas, perdurou o lastro ideolégico, reformador e
autoritario, voluntarista e despético e de tirano esclarecido de Pombal.? Andlise das
transformacdes da até hoje retrograda sociedade portuguesa em meados do século
XVIII, introduzidas nas Reformas Pombalinas, que abarcaram os ambitos econdmico,
administrativo e educacional, tanto em Portugal como nas suas col6nias, principalmente

no Brasil, requer o conhecimento da situacdo da metrépole neste periodo.

Pombal procurou industrializar o pais, decretando altos impostos sobre os
produtos importados. Fundou a Companhia dos Vinhos do Douro, que monopolizou a
comercializacdo dos vinhos em Portugal, prejudicando a nobreza que produzia vinhos
em suas quintas. Incentivou a producdo agricola e a construcdo naval. Reformou a
instrucdo publica e fundou varias academias. Confiou a reorganizacdo do Exeército
portugués ao conde de Schaumburg-Lippe, militar alem&o. Acabou com a distincdo
entre cristdos-novos e cristdos-velhos. Entretanto, o exemplo mais conhecido de suas
acOes reformadoras € a expulsao dos jesuitas de Portugal e de seus dominios.

Décadas antes do fim da dominacdo portuguesa sobre o Brasil, Coimbra sofreu
uma drastica revitalizacdo orientada pelo Marqués de Pombal, na época primeiro-
ministro de D. José |I. Pombal foi o primeiro a combater a influéncia conservadora da
Igreja Catdlica no Estado portugués, sendo considerado um déspota esclarecido pelos
historiadores. No Brasil, Pombal organizou a exploracédo das riqguezas, aumentando os
ganhos de Portugal. Criou duas companhias de comércio, a do Grao-Para e Maranhao
e a de Pernambuco e Paraiba, para financiarem a producéo de agucar, café e algodao
e depois comercializarem os produtos. O algodao era exportado para a Inglaterra e para

as industrias por ele criadas em Portugal. Criou um tribunal da relagdo na nova capital e

2 . . .
Kenneth Maxwell estuda o estadista que governou Portugal por 27 anos, no que se refere as reformas no Brasil
coldnia. Pombal inaugurou um regime inspirado em um absolutismo ldgico que usava seu autoritarismo para o0
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juntas de justica em todas as capitanias. As capitanias hereditarias que ainda
pertenciam a particulares foram compradas pela Coroa durante seu governo e
transformadas em capitanias reais.

Em 1753, Pombal extinguiu a escravidao dos indios no Maranh&o, onde ela era
mais comum que no resto da coldénia. Em 1755, proclamou a libertacdo dos indigenas
em todo o Brasil, indo ao mesmo tempo contra os proprietarios de escravos indios e 0s
jesuitas, que dirigiam a vida das comunidades indigenas nas missfes (aldeamentos
indigenas organizados pelos jesuitas). ApOs ter expulsado os jesuitas de Portugal,
obrigou-os também a sair do Brasil em 1760. Pombal proibiu a discriminacédo aos indios
e elaborou uma lei favorecendo o casamento entre eles e portugueses. Finalmente,
criou o Diretério dos Indios para substituir os jesuitas na administracdo das missées.

Pombal, segundo Maxwell (1986),° ndo agia por intencdo, mas pelas opcdes
determinadas pela posicao de Portugal no sistema de Estado mercantilista do século
XVIII. No caso da expulsédo dos jesuitas, o que pretendia era a supressao do dominio
dos religiosos sobre a fronteira, acordada no tratado de Madri,* onde estavam situadas
as sete missdes jesuiticas. Seu objetivo era que os indios fossem libertados da tutela
religiosa e se miscigenassem para assegurar um crescimento populacional que
permitiria o controle do interior nas fronteiras. O marqués ndo acreditava em uma
emigracdo europeia. Era mais facil europeizar a populacdo local. Para ele, o
afastamento dos jesuitas dessa regido significava tdo somente assegurar o futuro da
América portuguesa através do povoamento estratégico.

E ndo pela reforma educacional, por meio da qual abriu as portas a um
florescimento da ciéncia e da filosofia portuguesas em fins do século XVIII, mas pelas
relacdes entre o lluminismo e o exercicio do poder do Estado. Nao foi por espirito

libertador e igualitario que Pombal empreendeu a reforma educacional por meio de

processo de restabelecimento do controle nacional sobre a economia e a revitalizacdo do Estado por meio da
promocdo da propaganda, cujo exemplo mais conhecido é a persegui¢do sistematica aos jesuitas.
* Kenneth Maxwell é historiador inglés, autor, entre outros, de A devassa da devassa e Marqués de Pombal -

paradoxo do lluminismo, ambos editados no Brasil pela Paz e Terra.

* Nesse tratado os portugueses cederam & Espanha a Col6nia de Sacramento e as terras ao norte do rio da Prata em
troca das fronteiras fluviais ocidentais do Brasil. Estas incluiam o rio Uruguai, o que punha as sete missdes jesuiticas
da regido, havia tempos sob o dominio espanhol, sob a soberania de Portugal.
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mestres e professores seculares, mas pela necessidade de preencher o extenso vazio
deixado pela expulsdo dos jesuitas, de preparar homens suficientemente capazes para
assumir postos de comando no Estado absolutista.

O interesse de Estado acabou entrando em choque com a politica protecionista
dos jesuitas para com os indios e melindrando as relagdes com Pombal, tendo este fato
entrado para a histéria como uma grande rivalidade entre as ideias iluministas de

Pombal e a educacao de base religiosa jesuitica.

2.3.1.1 O Alvara Régio (1759)

Por meio do Alvara Régio de 28 de junho de 1759, o Marqués de Pombal
suprimia as escolas jesuiticas de Portugal e de todas as colénias mediante a expulsao
dos jesuitas e, ao mesmo tempo, criava as aulas régias ou avulsas de Latim, Grego,
Filosofia e Retérica, que deveriam suprir as disciplinas antes oferecidas nos extintos
colégios jesuitas. Essas providéncias, entretanto, ndo foram suficientes para assegurar
a continuidade e a expansdo das escolas brasileiras, constantemente criticadas pela
populacdo que até entdo se beneficiava dos colégios jesuitas. Portugal logo percebeu
gue a educacéao no Brasil estava estagnada e era preciso oferecer uma solugao.

Nas Instrucdes (BELLOTTO: 2004, 96) do Alvara Régio de 1759 transparece
claramente o objetivo que norteou a reforma na instrucdo. A preocupacao basica era
formar o perfeito nobre, simplificando os estudos, abreviando o tempo do aprendizado
de latim, facilitando os estudos para o ingresso nos cursos superiores, além de propiciar
o aprimoramento da lingua portuguesa, diversificar o conteddo e incluir a natureza
cientifica. O Alvar4 de 1759 pode ser visto como o primeiro esforco no sentido da
secularizagdo das escolas portuguesas e de suas colonias, entendendo que somente
um ensino dirigido e mantido pelo poder secular poderia corresponder aos fins da

ordem civil.

Tal Alvara teve como significado central a tentativa de manter a continuidade de
um trabalho pedagoégico interrompido pela expulsédo dos jesuitas. A educacao jesuitica

nao mais convinha aos interesses comerciais emanados por Pombal, com seus
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conhecidos motivos e atos na tentativa de modernizagdo de Portugal, que chegariam
também as suas colbnias. Sendo assim, as escolas da Companhia de Jesus, que
tinham por objetivo servir aos interesses da fé ndo atendiam aos anseios de Pombal,

quais seja organizar a escola para servir aos interesses do Estado.

O Estado portugués assume o controle da educacgé&o colonial. A criacao da figura
do “Diretor-Geral dos Estudos” deixa clara, no mesmo Alvara, a intencdo da Coroa de
uniformizar a educacdo na Col6nia e fiscalizar a acdo dos professores — desde ja por
ela nomeados —, do material didatico por eles utilizado — também devidamente
‘recomendado” no mesmo documento —, de modo a que ndo houvesse choque de
interesses, isto €, que nao houvesse nenhum outro poder, como era o dos jesuitas, a
afrontar as determinac6es da Coroa. Cabe a Coroa a instalacdo de um novo sistema de

ensino, e € exatamente essa a linha pela qual segue o Alvara Régio.

Mesmo exigindo novos métodos e novos livros, o latim servia apenas como
instrumento de auxilio a lingua portuguesa, o grego era indispensavel a tedlogos,
advogados, artistas e médicos e a retdrica ndo deveria ter seu uso restrito a catedra. A
filosofia ficou para bem mais tarde, mas efetivamente nada de novo aconteceu, devido,

principalmente, as dificuldades oriundas da falta de recursos e de pessoal preparado.

O Marqués de Pombal, que estudara Direito em Coimbra, tinha como objetivo
moderniza-la, inclusive o seu ensino, abandonando as tradicdes medievais e
aproximando-a das escolas juridicas europeias ligadas ao Iluminismo. Curricularmente,
“[...] introduziu as cadeiras de Direito Natural Publico Universal e das Gentes, voltada
para o ensino das inovacdes doutrinarias e legislativas da Europa da época; a cadeira
de Historia Civil dos Povos; a cadeira de Direito Romano e Portugués e, por fim, a
cadeira de Direito Patrio, servida por um compéndio, as Institutiones iuris civilis lusitani,
de Pascoal José de Melo Freire” (OLIVIO, 2000: 54).

Séculos depois, a politica educacional de Pombal era légica, pratica e centrada
nas relacdes econdmicas anglo-portuguesas. A reforma educacional pombalina
culminou com a expulsédo dos jesuitas precisamente das colbnias portuguesas, tirando
o comando da educacdo das maos destes e passando para as mé&os do Estado.

Extintos os colégios jesuitas, 0 governo nao poderia deixar de suprir a enorme lacuna
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que se abria na vida educacional tanto portuguesa como de suas colbnias. Para o

Brasil, a expulsédo dos jesuitas causou a destruicdo do unico sistema de ensino no Pais.

A organicidade da educacao jesuitica foi consagrada quando Pombal
0s expulsou levando o ensino brasileiro ao caos, através de suas
famosas “aulas régias”, a despeito da existéncia de escolas fundadas
por outras ordens religiosas, como os Beneditinos, os Franciscanos e
os Carmelitas (NISKIER, 2001: 34).

A reforma pombalina no Brasil ndo foi implementada no mesmo momento e da
mesma forma que em Portugal. Quase trinta anos foram necessarios para que o Estado
portugués assumisse o0 controle pedagogico da educacdo a ser oferecida em terras
brasileiras e efetivasse a completa expulsdo dos jesuitas, desmantelando, com isso,
seu sistematico aparelho educacional, dos métodos aos materiais didaticos, e
nomeando um Diretor-Geral dos Estudos, que deveria, em nome do rei, nomear

professores e fiscalizar sua acédo na col6nia.

2.3.1.2 Real Mesa Censoéria (1767)

Somente quando a Real Mesa Censoéria, criada em 1767 (inicialmente com
atribuicdo para examinar livros e papéis ja introduzidos e por introduzir em Portugal),
passa a assumir, alguns anos depois, a incumbéncia da administracdo e direcdo dos
estudos das escolas menores de Portugal e suas coldénias é que as reformas na

instrucdo ganham meios de implementacéo.

Essa Mesa apontou para as necessidades, tanto na Metropole quanto na col6nia,
referentes ao campo educacional. A educacdo basica ganhou amplitude e penetracao
com a instituicdo, em 1772, do chamado “subsidio literario™ para manutencéo do

ensino primario e secundario. Como Carvalho bem explicitou:

> O “subsidio literario” consistiu num imposto que incidia sobre a carne, o vinho e a cachaca, passando assim o
ensino publico a ser financiado pelo Estado e para o Estado.
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Com os recursos deste imposto, chamado subsidio literario, além do
pagamento dos ordenados aos professores, para o qual ele foi
instituido, poder-se-iam ainda obter as seguintes aplicacfes: 1)
compra de livros para a constituicdo da biblioteca publica,
subordinada a Real Mesa Censoéria; 2) organizacdo de um museu de
variedades; 3) construcdo de um gabinete de fisica experimental; 4)
ampliacdo dos estabelecimentos e incentivos aos professores, dentre
outras aplicacdes (CARVALHO, 1978: 128).

O novo sistema educacional, que deveria substituir o sistema jesuitico, aberto
gue estava a modernidade europeia, incorporou partes dos discursos sobre a acao do
Estado na educacao e passou a emprega-lo para ocupar o vacuo que foi deixado com a
saida dos jesuitas, pelo menos no que diz respeito ao controle e a gestdo administrativa

do sistema escolar.

As aulas régias eram autbnomas e isoladas, com professor Unico, e uma néo se
articulava as outras. O novo sistema ndo impediu a continuacdo do oferecimento de

estudos nos seminarios e colégios das ordens religiosas que ndo a dos jesuitas.

Com a implantacdo do subsidio literario, imposto colonial para custear o ensino,
houve um aumento no nimero de aulas régias, porém ainda muito precario devido a
escassez de recursos, de docentes preparados e a falta de um curriculo regular. Em
continuidade a sua acdo pedagogica, mantiveram sua metodologia e seu programa de
estudos, que deixava de fora, além das ciéncias naturais, as linguas e literaturas
modernas, em oposicdo ao que acontecia na Metrépole, onde as principais inovacdes
de Pombal no campo da educacéo, como o ensino das linguas modernas, o estudo das

ciéncias e a formacao profissional, ja se faziam presentes.

O Brasil ndo € contemplado com as novas propostas que
objetivavam a modernizacdo do ensino pela introducdo da filosofia
moderna e das ciéncias da natureza, com a finalidade de
acompanhar os progressos do seéculo. Restam no Brasil, na
educacdo, as aulas régias para a formacao minima dos que iriam ser
educados na Europa (ZOTTI, 2004: 32).

Quem tinha condi¢cbes de cursar o ensino superior enfrentava 0s perigos das
viagens para frequentar a Universidade de Coimbra ou outros centros europeus. Como
as “Reformas Pombalinas” visavam a transformar Portugal numa metrépole como a
Inglaterra, a elite masculina deveria buscar respaldo fora, para poder servir melhor na

sua funcéo de articuladora dos interesses da camada dominante.
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Nessa época, Portugal teve simultaneamente o lluminismo, com a luta do Estado
portugués para voltar a ser a grande nacdo da época dos descobrimentos — por meio do
fortalecimento do Reino e seu soberano —, adaptando-se as técnicas que acreditava
terem sido utilizadas pelos seus rivais para ultrapassa-lo, ainda que para tanto devesse

se apoiar nas novas ideias da llustracdo, que ndo poupavam criticas a sua ordem

politica e social, ja considerada velha. Pombal tinha essa misséo.

Embora a Metropole portuguesa s6 abrisse perspectivas para a penetracdo de
um lluminismo contido, cientifico na aparéncia, ja que permaneceria submetido a
tradicdo cultural da imitacdo, memorizacdo e erudicdo literaria, houve um avan¢o no
ensino publico portugués, que passou a formar uma burocracia administrativa mais
moderna e eficiente. Além disso, os professores régios que aqui exerciam a profissao
de ensinar foram propulsionadores dos sentimentos liberais e incentivadores das ideias
filosoficas que tao significativamente se fizeram atuantes nos Ultimos trinta anos que

antecederam a independéncia do Pais.

Percebemos por quais vias o lluminismo se implantou no Brasil. E pela politica
imperial de racionalizacao e padronizacdo da administracdo de Pombal que a educacao
passou para as maos do Estado, mas essa educacao que passou a ser publica ndo se
fazia para os interesses dos cidadaos. Ela serviu aos interesses imediatos do Estado,
que, para garantir seu status absolutista, precisava manter-se forte e centralizado, sob

comando de uns poucos preparados para tais tarefas.

Concordamos com a analise de Maxwell de que os lucros das reformas
pombalinas foram individuais, privados. Mas os interesses foram publicos — no sentido
de estatal —, na medida em que, naquele contexto, iluminismo, racionalidade e
progresso tém um significado muito diferente, ao qual se deve estar atento: iluminismo
no contexto da colbnia brasileira tratou-se, na verdade, do engrandecimento do poder

do Estado e nao das liberdades individuais.

Entender o projeto do iluminismo pombalino ajuda a perceber a tradicdo
reformista nas tentativas de construgdo de um sistema nacional de educacdo publica

voltado aos interesses publicos, que até hoje ndo se consolidou no Brasil. A evolugéo
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histérica do ensino juridico brasileiro pode ser analisada em duas fases teoricamente
compartimentadas: os modelos de Estado Império e Estado Republica.

2.4 O processo de criacdo do Ensino Juridico no Brasil (1827)

Apbs a Independéncia, dentro do processo de emancipacao politica e cultural do
Brasil, criou-se um novo cenario, como parte das exigéncias culturais e ideoldgicas de
um Estado Nacional em formacdo. N&do existia mais Metropole e Coldnia, mas sim
campo e cidade. Assim € que os novos bacharéis, oriundos das classes dominantes
(latifundios e comércio), ndo mais precisariam transpor 0 oceano para ir as
universidades da Europa. Procurava-se estabelecer, assim, a formacdo de uma elite

intelectual brasileira capaz de guiar a nacéo juridica e politicamente.

Influenciados pela Reforma Pombalina no ensino juridico, ditada nos Estatutos
de 1772, os estudantes brasileiros puderam acompanhar as transformacdes liberais da
Faculdade de Direito de Coimbra, ocorridas em décadas seguintes, trazendo consigo

essa bagagem cultural ao Brasil.

O espaco intelectual do iluminismo liberal floresceu ao alcance do conhecimento
dos estudantes brasileiros da Coimbra classica. Essa tendéncia liberal é confirmada
pela estrutura curricular “una”, apresentada na Carta de Lei de 11 de agosto de 1827,
destacando-se que os dois ultimos anos do curso de Direito seriam destinados ao
estudo do Direito civil e comercial (quarto ano) e ao estudo da economia politica e
pratica processual (quinto ano). Nao era somente o poder sobre o Estado que estava
em modificacdo (fim do absolutismo); um novo modelo cientifico também entraria em

conflito com a ala eclesiastica da academia.

Desde o inicio do século XIX, o Brasil jA contava com algumas faculdades
isoladas de ensino superior, como as duas faculdades de Direito criadas em 1827, e as

faculdades de Medicina e de Engenharia do Rio de Janeiro.
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O projeto de criagéo de estatuto utilizado para regulamentar o funcionamento dos
cursos de Direito no Brasil ficou a cargo do Visconde de Cachoeira. O regulamento

expressa que:

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

A elite em preludio de decadéncia, que vivia da exploragdo de monoculturas
latifundidrias com mao de obra africana escrava, exigia do Estado meios para a
manutencdo de seu poder social. Os cursos de formacdo de bacharéis em Direito
deveriam garantir que os filhos dos grandes latifundiarios pudessem continuar a
escrever a histéria de nosso Pais ndo mais com sangue do chicote no tronco da
fazenda, mas com a pena no papel do governo, impondo suas regras e seu poder

politico e econdémico.

Os cursos de Direito no Brasil ttm uma origem no Estado totalitario portugués
atrelado aos interesses das oligarquias agropecuéarias. A educacdo Superior pos-
independéncia foi instituida mais para garantir a integracao e consolidacdo do Estado,
do seu territorio, do seu povo e do governo, do que propriamente com o intuito de
formar cidaddos de todas as classes sociais capazes de pensar criticamente 0s
problemas e desafios da imensa nacdo que comecava a se desligar da pequena
metrépole. O ensino juridico no Brasil € chamado assim porque seguiu 0 modelo

portugués de exclusao.

2.4.1 A Assembleia Constituinte (1823)

Na Assembleia Constituinte de 1823, o consenso a respeito da necessidade de
criagdo de um curso juridico no Brasil estava implantado, mas havia séria divergéncia a
respeito da escolha das cidades que recepcionariam tais cursos. A escolha ndo se

mostrou pacifica e muitas vozes se levantaram para ponderar ser cruel a criagdo de um
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curso juridico em uma cidade que nao teria infraestrutura capaz de receber, hospedar e

alimentar os jovens mais brilhantes da Corte.

A cidade de Séo Paulo era uma pequena e pobre vila, longe do porto, Umida, e
na qual se falava um portugués com sotaque criticavel para a época. Na ata que
registrou os debates daquela Constituinte ha trechos que citam a razéo dessa rejeicéo,
como este: “(...) € reconhecido que o dialeto de Sdo Paulo € o mais notavel. A
mocidade do Brasil, fazendo ai os seus estudos contrairia pronuncia mui desagradavel”
(ALMEIDA,1977: 22).

Verificamos a importancia dos militares em nossa sociedade, visto que o primeiro
Diretor dos Cursos Juridicos de S&o Paulo foi o Tenente-General José Arouche
Rendon, que escolheu um convento, o de Sdo Francisco, e hdo um quartel, para sediar
o Curso Juridico, cuja aula inaugural foi proferida no dia 10 de marco de 1828 pelo
anico lente até entdo contratado, o Professor José Maria Avelar Brotero. Estava
inaugurado, do ponto de vista académico, o primeiro Curso Juridico do Brasil, a
Faculdade de Direito de Sdo Paulo, a Faculdade de Direito do Largo de Sao Francisco,

a Velha Academia.®

Depois de vencidas as barreiras de interesses regionais, 0 curso constituiu-se de
uma grade curricular distribuida em oito anos, quatro dos quais dedicados ao chamado
Curso Anexo, em que se procurava incutir nos jovens estudantes valores humanistas e
conhecimentos que consistiam em pressupostos para o bom acompanhamento do
Curso Juridico, cujas disciplinas se distribuiam, naquela época, do quinto ao oitavo ano
do curso. As disciplinas juridicas eram as seguintes: Direito Natural, Direito Publico,
Direito das Gentes e Analise da Constituicdo do Império e Diplomacia, Direito Publico
Eclesiastico, Direito Patrio Civil, Direito Patrio Criminal (com a teoria do Processo
Criminal), Direito Mercantil e Maritimo, Economia Politica, Teoria e Préatica do Processo

adotado pelo Império.

® Repetem os estudantes do Largo, entre as suas “trovas académicas”, aquela que é a mais conhecida delas, que pode
ser a primeira ou a Ultima de todo o elenco de trovas a serem cantadas: “Onde é que mora a amizade, onde é que
mora a alegria? No Largo de Sdo Francisco, na velha Academia!”.
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Vale ressaltar que nosso ponto de partida advém de um fato historico. Existem
documentos e relatos de que as disciplinas e os estatutos da Faculdade criada no Brasil
em 1827 eram tomados de empréstimo da Faculdade de Direito da Universidade de
Coimbra, local que presidira a formacdo dos primeiros docentes e dos quatro primeiros
diretores da Faculdade. Por essa razdo fica documentada nossa origem lusitana tao
fortemente marcada até os dias de hoje. Tal informacao recai sobre a importancia do
desafio e da conquista de construir uma identidade curricular cultural formativa

Nacional.

Apresentaremos 0 pensamento sobre 0s cursos juridicos na época do Império,
resgatando, em especial, a opinido dos senadores e deputados dessa época, ja que
eles produziram intenso debate sobre o tema, mostrando a sua relevancia, e a obra
intitulada “Criacdo dos Cursos Juridicos no Brasil’, editada pelo Centro de
Documentacao e Informagdo do Congresso Nacional e pela Fundacdo Casa de Rui
Barbosa no ano de 1977. Nesta estdo disponiveis discursos proferidos pelos

parlamentares a respeito do tema, entre 14 de junho de 1823 e 9 de agosto de 1827.7

As discussfes versavam sobre se a patria necessitava alfabetizar suas criancas
OuU proporcionar ensino superior para 0s jovens brasileiros. A criagcdo dos cursos
juridicos era um projeto de classe e isso suscitava protestos. Deputados reclamavam
que aos menos afortunados nédo estava garantido o Direito a educacéo.

(...) esta primeira instrugdo de que tanto precisamos, esti muito atra-
sada; ha muita gente, que ndo sabe ler, nem escrever; o método de
ensinar é péssimo. Logo, este é que deve ser um dos grandes objetos,
de que devemos tratar: a primeira instrucdo. Podemos igualmente
ocupar-nos das aulas maiores, mas sempre como de objeto secundario.
NOs seremos mais felizes com a instrugcdo do povo, do que com o grande
namero de doutores. (Apoiado!) Portanto declaro que deveremos dar a
principal atencdo a instrucdo elementar, sem nos esquecermos dos
estudos maiores (COUTINHO, CCJB, 1977: 175).

Decidiu-se por implantar os cursos superiores, garantindo a organizacdo da
Nagéo e proporcionando aos filhos da elite a possibilidade de estudo sem ida para o

exterior. A implementacdo dos cursos juridicos no Brasil decorre de uma circunstancia

7 ;- i ~ C e .
No correr desta tese, a obra sera identificada tio somente por suas iniciais: CC]B.
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histérica: 0 medo da necessidade de um enfrentamento militar com Portugal, a fim de

garantir a independéncia. Isso faz com que se diga que:

Legislar-se que as universidades serdo pagas pelo Tesouro Publico é
uma quimera na presente ocasido, em que eu vejo dizer-se que é
preciso abrir-se um empréstimo, que eu vejo a Nagdo com despesas
extraordinarias, criando uma Marinha, e defendendo-se de uma guerra
(RENDON, CCJB, 1977: 145).

Comecava a formar-se uma concepc¢ao de cultura brasileira. A historiadora Neder
(1986: 147) percebe uma preocupacéo intelectual no sentido de formar uma ideia de
nacao brasileira. Na época, o acesso a Universidade estava restrito pela distancia e
custos de se manter um estudante em territorio europeu. Esses fatos se incorporaram a
discussdo sobre a criagdo de faculdades de Direito, que surgem para sanar as
dificuldades de criar o corpo burocratico do Pais. Durante a Assembleia Constituinte de

1823, clamava-se que:

Quando, nas Cortes de Lisboa, o deputado pernambucano Muniz
Tavares prop6s a criagdo de uma universidade no Brasil, foi-lhe dito pelos
deputados portugueses que ndo precisavamos de outras escolas que nao
fossem as primarias (NILO PEREIRA, 1977: XXVI).8

E Pereira da Cunha (CCJB, 1977: 51) acrescentava sua posicdo sobre a

dificuldade em se estudar em Portugal como Unica opcéo de formacao superior:

Emendemos esse erro grosseiro do antigo sistema, com o qual pretendia
a politica portuguesa conservar-nos na escraviddo e na dependéncia de
irmos buscar, a duas mil léguas de distancia, a habilitacdo e luzes de que
precisavamos para sermos empregados, custando-nos excessivas
despesas, e (o pior) sacrificios pessoais pelos males eminentes que
corriamos na primeira idade, longe da Pétria, e dos parentes, e entregues
a um correspondente que ou ndo sabia, ou ndo tinha suficiente forga para
inspirar sentimentos de religido, moral, e boa educacdo de que tanto se
necessita nos verdes anos. Este nego6cio € da maior importancia para
todos em geral, e com especialidade para os pais das familias, é
necessario dar-lhe o impulso que exige o bem de nosso Pais e por isso
proponho Emenda (...) (CUNHA,1977: 51).

8 A declaracéo do Conselho Ultramarino, citado por Venancio Filho (1979: 7): “(...) que podera ser questio politica
se convinham estas aulas de artes e ciéncias em colénias (...) que podia relaxar a dependéncia que as colbnias
deveriam ter do Reino; que um dos mais fortes vinculos que sustentavam a dependéncia das nossas colonias era a
necessidade de vir estudar a Portugal; que este vinculo ndo se devia relaxar; que (o precedente) poderia talvez, com
alguma conjuntura para o futuro, facilitar o estabelecimento de alguma aula de jurisprudéncia até chegar ao ponto de
cortar este vinculo de dependéncia”.
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Em 1825, estava pronto o Projeto de Regulamento ou Estatuto do Visconde de
Cachoeira, destinado a organizar um curso de Direito na Corte. Mais dois anos e
concretizou-se a ideia da formacdo juridica no Brasil. Contudo, haveria de saber-se que
ai estava apenas o inicio de uma longa trajetéria para os académicos e para a Nacao.
Custddio Dias (CCJB, 1977: 208) explicita que:

(...) ndo é este curso de Direito que vai fazer a felicidade do Brasil; é
preciso que todos saibam por experiéncia que sO aquele que tiver
préstimos e virtudes ha de ser chamado aos empregos, e que aquele que
ndo tiver verdadeiro merecimento nunca sera admitido. Eis ai quando eu
hei de dizer a boca cheia que temos leis, que temos Constituicdo, que
temos Governo, e que temos felicidade. Antes disto ndo. Todavia, eu néo
me oponho, como tenho dito, a criagdo desta escola, porém ndo quisera
gue ela fizesse monopdlio das luzes, assim como faz a Universidade de
Coimbra, a que ela vai imitar. Eu quisera que aqueles que se
habilitassem ainda fora desta escola fossem julgados habeis para os
empregos do foro, e para isso eu me lembrava de propor uma subscrigéo
para se estabelecerem mestres em todas as provincias para essa e
outras ciéncias (DIAS, 1977: 208).

2.4.2Lei de 11 de agosto de 1827

A implantacdo dos cursos juridicos do Brasil ocorreu em um contexto marcado
principalmente pela recente proclamacdo da Independéncia (1822). Os centro de
estudos juridicos foram criados com o objetivo de formar bacharéis para auxiliar na

administracdo publica do pais consolidando dessa forma o projeto politico nacional.

Entdo, em lei de 11 de agosto de 1827 foram criados os cursos juridicos de Sao
Paulo e Olinda, mas discussdes aconteciam desde a Constituinte de 1823, e um Projeto
de Regulamento ou Estatutos para um Curso Juridico, organizado pelo Conselheiro de
Estado Visconde de Cachoeira, apés a declaracdo de Independéncia, em 7 de
setembro de 1822, quando o Brasil constituiu-se em um novo Império (coroando o filho
do antigo imperador), houve espaco para que a formacédo do bacharel em Direito

brasileiro ocorresse no Brasil.®

® Venancio Filho (1979:8) destaca serem treze os brasileiros que se formaram em Coimbra no século XVI; no
século XVII, 354; no século XVIII, 1752; e entre 1781 e 1822, 339.
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Dom Pedro Primeiro, por graca de Deos e unanime aclamacdo do povo,
Imperador Constitucional e Defensor Perpétuo do Brasil, fazemos saber a
todos os nossos suditos que a Assembléia Geral decretou e nés
gueremos a Lei seguinte:

“Art. 1° Crear-se-hdo dous Cursos de Sciencias Juridicas e Sociaes, hum
na Cidade de Sao Paulo, e outro na de Olinda, e nelles no espaco de
cinco annos e em nove Cadeiras, se ensinardo as materias seguintes:

(...)
Dada no Paléacio do Rio de Janeiro aos onze dias do mez de Agosto de
mil oitocentos e vinte-sete, sexto da Independéncia e do Império.
O Imperador
Visconde de S. Leopoldo

Os movimentos para a criagdo do ensino juridico no Brasil comecaram pela
Faculdade de Direito de Coimbra. Pelos portdes das escadarias de Minerva passaram,
até o inicio do século XIX, os estudantes brasileiros do curso de Direito. Isso perdurou
até a sancdo da Carta de Lei de 11 de agosto de 1827, que instituiu 0s cursos em Sao
Paulo e Olinda, instalados em 1828: um no Convento de S&o Francisco, em S&o Paulo,
outro no Mosteiro de Sdo Bento, em Olinda. Em 1825, porém, j& havia sido criado um
curso juridico, a titulo provisorio, para funcionar no Rio de Janeiro, mas nunca chegou a

ser instalado.

O texto legal (Lei de 11 de agosto de 1827) que criou os cursos de Direito
sintetiza duas caracteristicas importantes dos docentes: 1) a vinculacdo deles ao
Estado, pois deveriam ater-se as “doutrinas que estejam de accérdo com o systema
jurado pela nagao”, e principalmente 2) a condigdo de proprietarios do saber, “o
Governo nomeard nove Lentes proprietario (...) Os Lentes fardo escolha dos
compéndios da sua profissdo, ou os arranjardo, nao existindo ja feitos (...)". Sobre este

personagem do ensino juridico:

Nao se pode deixar de chamar a atencdo para o divorcio entre os
reclamos mais imediatos das camadas populares do campo e das
cidades e o proselitismo acritico dos profissionais da lei que, valendo-se
de um intelectualismo alienigeno, inspirados em principios advindos da
cultura inglesa, francesa ou alem&, ocultavam, sob o manto da
neutralidade e da moderacao politica, a institucionalidade de um espaco
marcado por privilégios econémicos e profundas desigualdades sociais
(WOLKMER, op. cit.:. 99-100).

As pressOes da sociedade civil sobre o Estado induziram a reforma educacional
do ensino juridico. Os dois cursos de Direito existentes deixaram de ser monopdlio, e

passou a ser permitida a criacdo de novas faculdades de Direito. A primeira dessas
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faculdades criadas foi a da Bahia, em 1891. Iniciava-se o periodo da reforma do “ensino
livre” ou, como considera Barros (apud Bastos (2000: 75-76), o periodo da “llustragao

Brasileira”, com o objetivo de que a educacgao fosse a forga inovadora da sociedade:

Afastem-se os entraves a criacdo de escolas, de cursos, de faculdades e
estas florescerdo vigorosas. O principio de selecdo natural encarregar-se-
a de “fiscalizar” a escola, s6 sobrevivendo os mais aptos, os melhores. O
préprio ensino oficial s6 tera a lucrar com isto, a concorréncia das escolas
particulares obrigando-o a manter um ensino elevado (BARROS, apud
BASTOS: 2000,75-6).

E perceptivel que essas conjuncdes sociais da primeira fase do ensino juridico
brasileiro mantiveram-no atrelado as bases ideoldgicas do momento, estritamente
voltadas para o plano dos conteudos curriculares da livre economia. O chamamento
cientifico do momento historico vivido era de afirmacao do Estado Liberal, e a academia

necessitava reproduzir a regulacéo socialmente requerida.

Como em Coimbra, a academia juridica brasileira tendeu para o afastamento das
influéncias eclesiasticas nas grades curriculares. Mantida na primeira grade curricular
criada pela Carta de Lei de 1827, a disciplina de Direito Eclesiastico tornou-se optativa
em 1879 e foi banida dos curriculos na reforma de 1895. A ideologia do momento exigia

a consolidacao do poder da classe burguesa sobre a producéo do conhecimento.

A funcao social do ensino juridico neste periodo demonstrou ratificar o0 modelo
liberal, interpreta-lo, dar vida e continuidade aos curriculos ideologicamente preparados.
Na area metodoldgica, como foi insubsistente qualquer tentativa de avanco pedagdégico,
o resultado natural foi sua inclinacdo para a pedagogia tradicional.

Enguanto processo de mera transmissdao do conhecimento, o uso da pedagogia
ou “tendéncia liberal tradicional” resulta, segundo Luckesi (1994), numa definigao
sintética, no processo comunicativo basico de transferéncia de informagdes. Assim, ao
limitar-se a funcdo do professor ao ato de exposicado oral de conteudos, o resultado
maior possivel serd a reprodugdo do conhecimento existente. Nesse aspecto, a
pedagogia tradicional contribuiu com o modelo liberal ao permitir a manutencdo da
estrutura social em concomitancia com a estrutura operacional do Direito, na formacéo

direcionada dos bacharéis.
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A auséncia de exigéncias qualitativas para a profissdo de professor de Direito
favoreceu a lei do mercado do “ensino livre”, permitindo a facil expansdo quantitativa do
ensino juridico no aspecto da oferta de mao de obra docente. A escolha dos lentes,
tendo por critério seu sucesso profissional como operador juridico, resultou no modelo
de “nivelamento pedagogico”, baseado em levar para as salas de aula os melhores

praticos.

Além da falta de instituicbes de ensino e de uma organizacao judiciaria que
contemplava varios cargos para leigos, ingressar em uma carreira publica, a
magistratura, por exemplo, s6 era possivel se o candidato tivesse a devida instrucédo
juridica, sempre realizada na Universidade de Coimbra. Durante o periodo colonial,
(1577 e 1822), Coimbra formou 2.464 estudantes oriundos do Brasil. Ndo ha como
negar a influéncia desta instituicdo portuguesa na génese do Direito brasileiro. O tempo

diferenciou as escolas:

O intento do Grupo do Recife foi tratar o fenémeno juridico a partir de
uma pluralidade temética, reforcada por leituras naturalistas, biologistas,
cientificistas, histéricas e sociologicas, apoiando-se fortemente num
somatorio de tendéncias que resultavam basicamente no evolucionismo e
no monismo, sem desconsiderar a critica sistematica a certas
formulagBes jusnaturalistas e espiritualistas [...] J& a Academia de Séo
Paulo, cenario privilegiado do bacharelismo liberal e da oligarquia agraria
paulista, trilhou na direcdo da reflexdo e da militAncia politica, no
jornalismo e na “ilustracao” artistica e literaria (WOLKMER, op. cit,: 82-
83).

Com o fortalecimento do Sudeste e o declinio do Nordeste, houve uma mudanca
no centro de decisbes do Pais. Posteriormente, € interessante analisar como o
pensamento juridico nacional, que possuia duas vertentes, acabou sendo direcionado

guase que exclusivamente para Sao Paulo.

Para entender a estruturacao dos cursos de Direito, tanto em Recife quanto em
Séo Paulo, é preciso descobrir quem seriam o0s doutores responsaveis por transmitir o
conhecimento. Os chamados “lentes” adotaram uma posi¢cao metodoldgica similar a de
Coimbra, colocando em primeiro lugar no raciocinio juridico o principio da autoridade
(GALDINO, 1997: 159). A validade de um conhecimento dependia da importancia de
seu defensor, o professor, e ndo das razbes que o justificariam (Discurso de
Autoridade).
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Em uma relacdo de ensino ndo se tem apenas professores, entdo é preciso
analisar os alunos da época: “[...] ao fim do império mais da metade dos jovens alunos
oriundos das grandes familias proprietarias de terras e escravos” ocupavam 0S Cursos

de Direito (OLIVIO, 2000: 58). O ensino era gratuito, o que leva a pensar que:

Estava, pois, iniciado um processo que tem desde entdo caracterizado o
Estado nacional: o da socializacdo das despesas da camada social
eventualmente dirigente. Sob o manto diafano dos ideais liberais, o
embrido de um processo de concentracao de renda pela intermediacéo
do aparelho estatal (FALCAO, JOAQUIM ARRUDA apud GALDINO,1997:
159).

Enquanto na Franca os iluministas vao se apoiar no Direito Natural para derrubar
0 poder absolutista através da Revolu¢do Francesa (1789), no Brasil ele sera utilizado
para sedimentar as diferencas e as instituicées lusitanas que interessavam a monarquia
recém-estabelecida. Portanto, pode-se dizer que, no Brasil, os fatores reais de poder
fizeram com que o jusnaturalismo se inclinasse ao conservadorismo. Os pensadores
também destacam o ecletismo como caracteristica da filosofia juridica entre 1840-1880
(WOLKMER, op. cit.: 126-127). Ele busca unir em um sistema o que era verdadeiro em
todos os sistemas, refletindo o mito brasileiro da imparcialidade. Com todas essas
caracteristicas, o ensino juridico do periodo ndo permitiu que o estudante analisasse as
guestBes sociais brasileiras. Estudavam-se apenas teorias estrangeiras e divagacdes

sobre a realidade estrangeira.

Para facilitar o estudo do ensino juridico, faremos a divisdo do mesmo em duas
fases. A primeira fase destaca parte do desenvolvimento do paradigma do Brasil
Império, com poucas legislacdes sobre o0 ensino; a segunda, aponta a contextualizacao

histdérica do Brasil Republica.

2.5 Primeirafase: O ensino juridico no Brasil Império (1827- 1889)

Nos trabalhos legislativos do primeiro reinado, determinou-se a criacdo de uma
universidade em territério nacional. A raz&o principal parece ter sido dotar a juventude

brasileira de um espaco para a discussao de idéias, desvinculando-se de vez o Pais
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das raizes metropolitanas, representadas pela enorme afluéncia da mocidade de entéo
a Universidade de Coimbra.

As possibilidades da época levaram a criacdo de dois cursos juridicos, um em
Olinda, Pernambuco, e outro na capital da provincia paulista, nas terras pobres de
Piratininga. Uma das razdes para a criagdo dos cursos juridicos na cidade de S&o Paulo
foi a pobreza e as dificuldades que se encontravam para o0 seu desenvolvimento
econdmico.’® Por obra do Visconde de S&o Leopoldo, paulista de nascimento, uma das

cidades escolhidas para sediar os cursos juridicos foi justamente a pobre S&o Paulo.

Ainda que vinculado a perspectiva tipica da época, o ensino juridico proporciona
uma visdo complexa do processo de ensino-aprendizagem, iniciando uma perspectiva
metodolégica que em documentos posteriores, inclusive contemporaneos, foi

abandonada. Escreve Bastos (1998) sobre o tema:

(...) independentemente das criticas que desenvolvemos sobre o estatuto
do Visconde de Cachoeira, ndo ha como negar a sua visao integrada do
ensino — para cada conteldo disciplinar uma forma de ensinar — e, prin-
cipalmente, 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 atuagéo
pedagégica e um panorama bibliografico, para a época, de grande
extensdo e percepcao (BASTOS, 1998: 41).

A liberdade era limitada, visto que o Estatuto da Faculdade vinha emprestado de
Coimbra e impunha os compéndios a serem ensinados. Vale ressaltar que 0s cursos
juridicos estavam sob supervisao imperial. Nesse mesmo sentido, Vasconcelos explica
(CCJB, 1977):

Eu ainda quisera mais, pois creio que o mesmo art. 15.° deve ser
substituido por outro. Este projeto, meus senhores, foi feito para um curso
de Direito, que tivesse 0 seu assento nesta Corte, e por isso se
determinou que ficasse debaixo da imediata inspecdo do Ministro do
Império; mas como se decidiu ja que aqui ndo fosse estabelecido, mas
sim em S&o Paulo e Pernambuco, creio que a inspecdo imediata ja ndo
pode competir ao Ministro do Império, mas aos Presidentes daquelas
provincias (VASCONCELOS, 1977: 344).

10 . A S oox . . .. .

Com a independéncia do Brasil, Sdo Paulo firmou-se como capital da provincia e sede de uma Academia de
Direito, convertendo-se em centro de atividades intelectuais e politicas. Ajudaram na criagdo da Escola Normal, a
impressdo de jornais e livros e as atividades culturais.
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Esse temor de controle por parte do Imperador ou de seus ministros pode ser
percebido igualmente quando da andalise dos compéndios que deverdo ser adotados.
Lino Coutinho reconhece a importancia dos professores na selecéo dos livros, sempre

destacando a necessidade de que seja afastado o Poder Executivo dessa escolha.

Porém, como esta minha opinido ndo agradou, eu cedo de boa vontade,
e forme-se 0 curso de cinco ou seis anos; nao seja essa a duvida; porém,
0 que ndo aprovo, é que se deixa ao Governo a escolha dos compéndios.
A aprovacdo dos compéndios deve nascer da Assembléia. (apoiado
geralmente) Embora sejam propostos pela Congregacéo dos Lentes, mas
a aprovacao deve ser do Corpo Legislativo. Eu vou propor um curso de
seis anos, e distribuirei as matérias pela forma seguinte (COUTINHO,
CCJB, 1977: 244).

E Vergueiro (CCJB, 1977: 338) traz a tona uma verdade que aqueles que
acreditam deter o poder ndo parecem querer aceitar. a de que os poderes encontram-

se muito mais “capilarizados”* do que se pretende (FOUCAULT, 1989: 214)

Demais, senhores, se o lente professa uma doutrina diferente da que se
vé obrigado a ensinar, ele tera muitos meios de iludir os estatutos, os
compéndios e as ordens as mais positivas, e por isso o (nico meio de
prevenir a prevaricacdo € a exclusdo desses homens inimigos do nosso
sistema.

Lembro-me que um dos meus lentes em Coimbra era obrigado a explicar
por um compéndio, com cuja doutrina ele nem sempre se conformava,
principalmente quando este compéndio, definindo os poderes espiritual e
temporal, dizia que o espiritual era o poder da Igreja e o temporal o poder
dos reis. Ele reproduzia esta mesma idéia e depois acrescentava: —
Vamos, com 0s nossos Estatutos, que nos obrigam a seguir esta opinido.
E por fim dava uma risada.

Ele certamente era obrigado a ensinar um principio tdo erréneo, para
satisfazer os Estatutos, porém, ndo podia dissimular que semelhante
proposicao era absurda e revoltante, e por que se ria? Porque respeitava
a opinido publica, que ha muito tempo reconhece que o poder temporal
nao é dos reis, mas dos povos; e ndo queria que se rissem dele.

Portanto, meus senhores, ndo tenhamos tanto medo de que os lentes ve-
nham a escolher compéndios opostos as idéias recebidas (VERGUEIRO,
1977: 338).

A lei de 11 de agosto, art. 7.°, decidiu, afinal, que:

Os Lentes fardo a escolha dos compéndios da sua profissdo, ou os
arranjardo, ndo existindo ja feitos, contanto que as doutrinas estejam de
acordo com o sistema jurado pela Nacdo. Estes compéndios, depois de

1 Explica que: “Ora, as mudangas econdmicas do século XVIII tornaram necessario fazer circular os efeitos do
poder, por canais cada vez mais sutis, chegando até os préprios individuos, seus corpos, seus gestos, cada um de
seus desempenhos cotidianos. Que o poder, mesmo tendo uma multiplicidade de homens a gerir, seja tdo eficaz
quanto se ele se exercesse sobre um so...”.
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aprovados pela Congregacdo, servirdo interinamente; submetendo-se
porém a aprovagdo da Assembléia Geral, e o Governo os fard imprimir e
fornecer as escolas, competindo aos seus autores o privilégio exclusivo
da obra, por dez anos (BRASIL, 1827).

Essa necessidade de valorizar os professores era unanime. Saibamos, deveriam
pensar 0s que gostariam de professores submissos ao imperador, que eles possuiam
liberdade de catedra. A oposicdo reivindicava melhores condi¢cbes de trabalho e
remuneracao, pensando que garantia maior autonomia para livres pensadores. Em

agosto de 1826, Cruz Ferreira clamava:

Senhores, um homem nao se pode fazer habil para ensinar sem exercicio
de muitos anos de estudo, e sem grande merecimento, e, se havemos de
dar aos lentes alguma consideracdo, entdo, atendendo aos seus
trabalhos, quero que os lentes do curso juridico tenham a graduacéo e
ordenado de Desembargadores (CRUZ FERREIRA, 1977: 309).

Ele tinha o objetivo de justificar sua emenda, que garantia aos professores 0s
honorarios de Desembargadores das Relacdes das Provincias e graduacdo de
Desembargadores. Dessa opinido compartilhava Custddio Dias, que, na mesma

sessao, dizia:

A Cémara se tem pronunciado pela grande importancia que merecem 0s
mestres, como cidadaos que ensinam ao publico; deve-se porém ter em
vista que um mestre € um homem, e o homem n&o cré, ndo obedece,
ndo trabalha, sendo por célculo de interesse. E que célculo desta
natureza podera fazer um homem erudito, que o induza a empregar-se
em o nobre oficio de ensinar, vendo que qualquer artista tem muito mais
lucros, quer no negécio, quer na sua arte, sendo o seu trabalho muito
superior, pois que custa ser mental? (CUSTODIO DIAS, 1977: 313).

Afinal, a lei entendeu que o cargo que ocupariam deveria ser de muito respeito e
passou a rezar o Estatuto em seu art. 3.°: “Os Lentes proprietarios vencerdo o
ordenamento que tiverem os Desembargadores das Relagbes, e gozardao das mesmas

honras. Poderéo jubilar-se com o ordenado por inteiro, findos vinte anos de servico”.

Criou-se, com tais prerrogativas, o corpo docente, professores que se
organizavam como grupo fechado. Entretanto, sete anos apdés a promulgacédo da lei
(VENANCIO FILHO, 1979: 169), seus salarios ja eram baixos — sendo a lei, claramente,
descumprida (VENANCIO FILHO, 1979: 119). Atualmente, Rodrigues ressalta que:

Um poco de narcisismo, egocentrismo e auto-suficiéncia. Esta parece
ser, em muitos casos, a postura do professor de Direito. Postura que gera
uma relacdo autoritaria e vertical — um verdadeiro monélogo. E nédo
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apenas em relacdo aos seus colegas de magistério. Postura esta que
logo é assimilada também pelo corpo discente. Nos cursos juridicos é
onde mais se encontra propagado o individualismo. Na realidade, parece
ser esta uma postura tradicional dos diversos operadores juridicos, nao
restrita apenas a instancia educacional (RODRIGUES, 1996: 108).

Mas, ja no inicio do século passado, Cruz Ferreira desmascarava a frivolidade de

tal gléria, reservada a todos os bacharéis:

Aprovo o que acaba de dizer o nobre Deputado, quanto ao exercicio do
lente. Um lente tem um trabalho infatigavel, ha sempre idéias novas que
€ necessario ligar com as outras conhecidas, e isto requer estudo, requer
trabalho. Quanto a histéria de doutor ou ndo doutor, todo o0 médico que
cura tem honras de doutor, todo o advogado que advoga tem honras de
doutor, etc. Por conseqliéncia, logo que exerce o seu emprego é doutor
(CRUZ FERREIRA, 1977: 321).

Os professores, sem formacdo pedagdgica, reprodutores da aula coimbrg,
expositiva, eram juristas que ndo buscavam, por exemplo, inspiracdo em Emilio de
Rousseau, apesar de conhecerem o autor de Contrato Social. Cabe ressaltar que os
docente recebiam indicagdes claras de como deveriam ser suas aulas. A respeito, o art.

6.° do Estatuto esclarece:

Sera mui breve e claro nas suas exposi¢des. Nao ostentara erudi¢cdo por
vaidade, mas aproveitando o tempo com ligdes (teis, trar4 s6 de doutrina
o que for necessério para perfeita inteligéncia das matérias que ensinar, e
trabalhara quanto lhe for possivel por terminar o compéndio a tempo de
poderem os estudantes ainda no mesmo ano ouvir todas as licbes de
Direito Publico.

Na parte didatico-pedagogica do curso de Direito proposta pelo Estatuto, o
capitulo X, Dos exercicios praticos das aulas, prevé desde o ano letivo (de marco a
outubro) até o numero de faltas admitidas. O principal, entretanto, fica por conta do
legislado no art. 2°: “Em cada uma delas [refere-as as aulas] durardo as licdes por
espaco de hora e meia. O Professor gastara a primeira meia hora em ouvir as licdes, e

0 mais tempo em explicar o compéndio”.

Destacam-se duas atividades: a primeira, regida pelo art. 30, consiste em
arguicbes semanais realizadas aos sabados. Nesses encontros, seis alunos
guestionam outros trés alunos sobre uma das matérias explicadas pelo professor na
semana e designada na véspera. A segunda, regida pelo art. 40, mensal, consiste na

redacdo de uma dissertacdo escrita em lingua portuguesa.
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A avaliacdo, segundo o Estatuto (capitulos Xl e XllI), ocorria na forma de exame
oral ao término do ano. Um ponto era escolhido com, no minimo, vinte e quatro horas
de antecedéncia, e 0 académico era arguido durante uma hora por dois professores. Ao
final desse ato, com voto secreto, os arguidores optavam pela aprovacdao ou

reprovacao.

Apds o exame realizado ao término do quarto ano, o aluno jurava defender e
guardar a constituicdo do Império e recebia o grau de bacharel. No exame do quinto
ano, o académico recebia o ponto quarenta e oito horas antes e eram trés os

examinadores — acrescente-se a esse uma dissertacdo sobre ponto também sorteado.

Essa atitude indica interesse em incentivar o estudo e a dedicagédo. No art. 2.°
observa-se: “Nesta Congregacao se tratara de conferir prémios a dous dos estudantes
de cada ano, que pela sua frequéncia, licdes, dissertacdes, atos, e até por sua conduta,

mostraram ter mais merecimento. Os prémios serdo de 50$000 cada um”.

Mas um curso universitario se faz de conhecimentos, e estes refletem
paradigmas da ciéncia que o percebe como seu objeto de estudo. Nas ciéncias
juridicas, em época em que ainda se batiam os paradigmas do Direito natural e do
Direito positivo, grande polémica envolvia a discussdo sobre a necessidade de ensino

do Direito romano. Segundo Batista Pereira:

O estudo do Direito Romano ja foi indispensavel ao jurisconsulto, porque
a legislagdo romana era universal, tendo sido adotada por todas as
nacdes; as quais antes quiseram segui-la do que fazer cédigos por que
se regessem; porém, depois que se foram conhecendo os erros daquela
legislacdo, que ja ndo podia ser aplicavel aos usos modernos tratou-se de
formar leis préprias e acomodadas ao nosso tempo; e pouco a pouco foi
acabando o império e o prestigio da legislacdo romana e a autoridade
dos glosadores (BATISTA PEREIRA, 1977: 236).

()

E como se podem entender leis modernas pelo sentido de uma legislacdo
tdo antiga e tdo complicada? Sou, portanto, de parecer contrario: em
lugar de continuarmos a admitir o Coédigo Romano, que sé servira para
embaracgar a nossa Jurisprudéncia, tratemos de formar quanto antes um
cédigo propriamente nosso. (Apoiado, apoiado) Nenhuma aplicacéo pode
ter na América, no século XIX, uma legislagdo feita para Roma e
compilada por Justiniano de todas as leis antiquissimas, tudo quanto
escreveram os jurisconsultos daquele Império em diversas épocas.
Passando agora as doutrinas, que devem constituir este curso, limitar-
me-ei somente a um ponto. Eu ndo posso conformar-me com a inteira
exclusédo do Direito Romano. Uma coisa € fazer deste Direito o principal
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estudo, como acontecia na Universidade de Coimbra, e outra é o
degradéa-lo absolutamente.

A nossa legislacdo ainda adota o Direito Romano em muitas e
importantissimas matérias, omissas inteiramente nas leis patrias; e isto é
sabido de todos os que professam a jurisprudéncia (MIRANDA RIBEIRO,
1977: 268).

Prevaleceram as primeiras opinides e, em consequéncia, desapareceu o Direito

romano de nossas escolas, para ressurgir em 1851. A polémica quanto ao ensino do

Direito romano vem, pois, ha muito dividindo os responsaveis pela formacao do

bacharel, tendo se tornado emblematica do antagonismo entre progressistas e

conservadores. Os primeiros opunham-se a medida, os segundos defendiam tal

posicdo. Percebia-se questionamento a respeito, sendo levantada a importancia do

Direito positivo:

O mesmo ilustre Deputado autor da emenda, Sr. Presidente, confessou
gue o Direito Natural era o principio fundamental de todo o Direito: ora, se
assim é, se no Direito Natural se funda todo e qualquer Direito, como se
hd de estudar Direito Positivo sem que primeiro se conhecam 0s
principios do Direito Natural, em que ele se funda? Demais, o estudo do
Direito Natural é muito simples, enquanto o do Direito Positivo tem
alguma dificuldade, pois que é muito mais complicado; o Direito Natural é
cédigo que todos entendem, é o cédigo da razdo ensinado pela natureza
a todos os homens, é constante, € sempre o0 mesmo em todas as partes
do universo; o Direito Positivo pode variar, e com efeito varia conforme a
inteligéncia de quem o aplica, e as circunstancias, em que é aplicado. Eu
nao sei, Sr. Presidente, como se tenha podido chamar este Direito mais
simples do que o Natural! E uma contradicdo manifesta, uma vez se
reconheg¢a, como reconhece o ilustre Deputado, que ele necessariamente
supde como fundamento o Direito Natural. Portanto, argumente como qui-
ser o honrado membro, semelhante opinido nunca pode ser admissivel
(COUTINHO, 1977: 425).

Criou-se o ensino juridico no Brasil, pensaram-se 0s objetivos da educacédo do

Direito em seu inicio e as faculdades de Sao Paulo e Recife formaram a burocracia no

Pais, participando do desenvolvimento ideologico de um projeto de Estado nacional.
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2.6 Segunda Fase: O ensino juridico no Brasil Republica (1889- 2010)

A Republica tem inicio em 15 de novembro de 1889 e, apés ter passado por
momentos democraticos e de intensa ditadura, perdura até hoje. Os historiadores nao
sao unanimes em apontar os fatores relevantes para o fim da monarquia. “Duas forgas,
de caracteristicas muito diversas, devem ser ressaltadas em primeiro lugar: o Exército e
um setor expressivo da burguesia cafeeira de Sdo Paulo, organizada politicamente no
PRP” (FAUSTO, op. cit.: 132). Embora o novo regime comece com militares no poder,
Marechal Deodoro da Fonseca, na conhecida Republica da Espada (1889 - 1894), é a
oligarquia cafeeira que dominara o Estado, sofrendo um abalo apenas no final da
chamada Republica Velha (1894 - 1930).

Apesar de adotar o federalismo, na Republica continuou prevalecendo a politica
centralizadora quanto ao ensino juridico (BITTAR, 2001: 68). Em 1.° de fevereiro de
1896, durante a presidéncia de Prudente de Moraes, passa a vigorar o Decreto 2.226,
gue aprova o Estatuto das Faculdades de Direito da Republica, trazendo disposicées
sobre o modelo a ser adotado por todas as Faculdades, independentemente de qual
regido integrassem. O comeco do século XX marca o declinio da Escola de Recife
(WOLKMER, op. cit.: 132). O Cddigo Civil de 1916, de Clovis Bevildqua, da Faculdade
de Recife, demonstra a importancia que sua Escola possuia na época:

Nos comecgos do século, entretanto, o abandono da filosofia pela
sociologia, de parte de Silvio Romero e Artur Orlando, ou pelo Direito, no
caso de Clovis Bevilaqua, marcariam o declinio e o desaparecimento da
Escola do Recife como corrente filosofica (PAIM apud WOLKMER, op.
cit.:. 129).

O fator econémico também contribuiu para o declinio de Recife. Fausto afirma
que ja em 1870, estava consolidada a tendéncia ao desenvolvimento do Centro-Sul,
guanto a Sao Paulo: “[...] a cidade, que se convertia no centro de negocios cafeeiros e
atraia cada vez mais imigrantes, comecara uma arrancada de longo alcance, crescendo
a uma taxa geométrica anual de 3% entre 1872 e 1886 e de 8% entre 1886 e 1890
(FAUSTO, op. cit.: 135).
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Em relacdo as outras repercussdes da Republica no ensino juridico, ndo houve
alteracdo no corpo discente, mantendo-se o perfil existente no periodo imperial. O
mesmo serve para o0s professores, que nao perderam as caracteristicas ja tracadas: “A
Republica Velha mantém o status da formacao juridica retorica e literaria (ndo técnica),
descompromissado com a realidade social e a transformagédo do pais” (GALDINO,
1997: 160). Algumas alteracdes ocorreram em virtude do Decreto 2.226, destacando-se

mudancas na grade curricular.

2.6.1Reforma Francisco de Campos (1930)

Nos anos 30, a predominancia do poder econémico das oligarquias agricolas
perderia espaco com a crise econbmica mundial. Surgia uma nova classe dominante
urbana, centrada no comércio e na industrializacdo do Brasil. No ambito internacional, a
geopolitica havia sofrido modificacbes apds a Primeira Guerra Mundial, e a América
Latina passou a sofrer uma influéncia direta dos Estados Unidos da América, que, em
superacao da crise econbmica de 1929, adotou uma nova forma de atuacdo do Estado

sobre a sociedade civil. Nascia o Welfare State, ou Estado Social.

O ensino superior sofre mudancas significativas na década de 30 com a
promulgacéao do Estatuto das Universidades (Decreto 19.851, de 14 de abril de 1931),
no entanto “ndo opera efeitos relevantes no ensino juridico quase hermeticamente
fechado as mudancas substantivas” (GALDINO, 1997: 160). A Republica é a
propagacdo do que ja existia no Império. Essa dificuldade de renovacdo no ensino
juridico:

No quadro filoséfico, até aqui descrito, deve-se mencionar que o interior
da formacao social foi afetado profundamente na virada do século XIX
para o inicio do século XX, por transformagfes decorrentes da
modificacdo sécio-politico (monarquia-republica), do deslocamento no
dominio da correlacdo de forcas (senhores de engenho-oligarquia

cafeeira agroexportadoras) e das novas estruturas juridico-politicas,
edificadas a partir da implantacdo do espirito positivista-republicano e da

construcdo de uma ordem liberal burguesa (WOLKMER, op. cit.: 128).
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Enfim, o positivismo significava renovacao, fim dos dogmas ultrapassados que
atravancavam o desenvolvimento nacional. Essa postura filoséfica sofre um abalo apos
a Segunda Guerra Mundial (1939 - 1945). Além disso, 0 proprio ensino juridico &
criticado nesta mesma época pelo professor San Tiago Dantas: “(...) sua nova didatica,
coloca em segundo plano o estudo sistematico e descritivo dos institutos, e propde a
substituicdo das aulas expositivas pelo case system, estudos de casos orientados para
a formacéao do raciocinio juridico, voltando os olhos dos que trabalham o Direito para as
relacfes sociais” ( GALDINO, 1997: 161).

Desse modo, isolada pelo paradigma cientifico-positivista, a academia juridica
teve seu Unico espago de desenvolvimento na norma legislada, por sua vez cerceada
de codificacbes. Esse isolamento do conhecimento juridico, aliado a metodologia
meramente de transmissdo do conhecimento, revelou uma constancia “industrial”
também por ordem cientifica. Como na “fabrica” de montagem dos antigos “Ford T,
essa seria a “estandardizagdo” da formagao dos “bacharéis”, em sua atuacdo prética

como futuros lentes, aplicadores e legisladores do Direito

Da intervencdo minima do Estado Liberal na sociedade civil passou-se ao
dirigismo social. Nesse momento, era dever do Estado atuar em prol do bem-estar da
sociedade e regular, de forma intensiva, a economia. A sociedade civil brasileira sofreria
varias transformacdes e sucessivas modificacdes politicas entre 1930 e 1945, ao
mesmo tempo em que os dados indicam que o ensino juridico brasileiro se estagnou no

periodo.

A mais importante das reformas educacionais providas pelos governos da época
chamou-se “Reforma Francisco Campos”, em 1931. Nela institucionalizou-se
definitivamente a figura da “universidade” no Brasil, em nitida ac¢ao dirigida a inovacao

dos ideais educacionais da Republica Velha.

O momento era de “otimismo”, com a crenca no papel transformador da escola.
Enquanto genericamente se instala periodo animador para a sistematizacao
universitaria do ensino superior, a atualizacdo curricular proposta por Francisco
Campos, para organizagédo da Universidade do Rio de Janeiro (especialmente para o

ensino juridico), revelava o seu direcionamento as demandas do mercado. Em termos
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de reproducdo do modelo liberal, ao incentivar o estudo do Direito positivo, privilegiando
as regras gerais do Direito péatrio, mantinha-se o cerne liberal da fase anterior.

2.5.2 O Estado Novo

O Estado Novo tem uma grande producgédo legislativa de codificacdes. Busca-se
uma reestruturacdo nacional como forma de superagdo dos vicios do Império e das
oligarquias da Republica Velha. Sdo criados novos estatutos juridicos: Cdédigo de
Processo Civil, Caodigo Penal, Cédigo de Processo Penal e uma nova Lei de Introducéo

ao Cadigo Civil.

No campo das metodologias, nem mesmo o inicio da hegemonia americana
sobre a América Latina e a chegada de novas pedagogias liberais, como da “Escola
Nova”, geraram reflexos suficientes para intervir na dindmica pedagogica do ensino
juridico, pois a “pureza” cientifica e o fechamento do mundo académico, no seu ciclo de
“‘estandardizagdo” reprodutora do conhecimento, geravam por si s6 uma esfera de

protecao e isolamento.

O choque entre os tradicionais da ja sedimentada ideologia liberal e 0 movimento
da “Escola Nova”, cuja crencga estava nas possibilidades de inovagdo do ensino, seria
inevitavel. O rompimento da “pureza” e da autoridade docente em prol de uma abertura
cognitiva ditada por uma variedade alienigena de conhecimentos metodoldgicos, os

guais questionavam o predominio da pedagogia tradicional, ganhou repercussao social.

Defendemos que o Estado Social brasileiro deveria ter regulamentado
qualitativamente os cursos de Direito, pois 0s manteve com base na pedagogia
tradicional. A Unica resposta efetiva do Estado brasileiro foi permitir o aumento do

estudo dos novos estatutos legislativos, a partir da criagdo de mais cursos de Direito.

A pioneira posi¢cao sobre o ensino juridico foi de Dantas. Em seu texto sobre a

“‘Renovacéao do Direito”, em 1941, refletiu sobre os rumos da educacao no Direito:

SO se consideraria, pois, em crise, no mundo de hoje, uma Faculdade em
que o saber juridico houvesse assumido a forma de um precipitado
insolavel, resistente a todas as reacdes. Seria ela um museu de
principios e praxes, mas ndo seria um centro de estudos. Para uma
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escola de Direito viva, 0 mundo de hoje oferece um panorama de cujo
esplendor raras geragfes de juristas se beneficiam (DANTAS, 1978-79:
44).

A critica era sobre “um museu de principios e praxes”, distante da realidade
social da época. A crise sobre a falta de flexibilidade da academia juridica ao momento

historico repercutia pela primeira vez, enunciada dentro do proprio meio académico.

O ensino juridico recebe a critica de quem se propde a algo mais do que a mera
reproducéo do Direito posto, do que um Estado que fosse monopdélio das oligarquias, do

gue uma nacgao submetida ao dominio de uma elite econémica. Oswald de Andrade

(1985: 53) escreve no Homem do Povo:*? “Precioso e ridiculo, como literatura politica,

nullo de viséo social, fechado no mais estreito e pifio provincianismo, vertendo apenas o
puz que brotados dois cancros de Sdo Paulo — a Faculdade de Direito e o café o
manifesto do Partido Democratico (...)”.** Essas linhas provocaram manifestacdes dos

académicos paulistas e agressdes ao escritor.

Em razé&o disso, Oswald da Andrade (1985) retoma o0 assunto em texto intitulado

“Isto aqui € Coimbra?”. E declara que:

A grande manifestacdo de pensamento que produziu até hoje a
Faculdade de Direito foi o trote.

(..)

Meninos, eu vos conheco! Tambem passei pelas arcadas! E fui até numa
enorme turma, o primeiro orador do Centro Academico Onze de Agosto!!
Ser-me ia facil prosseguir nessa brilhante ascencdo e hoje em vez de
estar sendo agredido pelos vossos pelotdes, talvez pudesse como 0 meu
collega de gymnasio Gabriel de Rezende Filho, vos estar mentindo e
blefando do alto de uma carunchosa cathedra de professor, e recolhendo
a troco disso &s vossas innocentes aclamagfes. Mentindo e blefando,
porque eu vos estaria incutindo nogfes inteiramente falsas e vencidas,
num mundo renovado pelo mais poderoso sopro revolucionario do
planeta. E eu ndo tenho nenhuma ma vontade para com voceés.

(..

O vosso mal € um mal coimbrdo, um mal portuguez agravado pela nossa
situacdo de colonia-mental. A nossa velha Faculdade, é como a de
Recife, apenas um pedaco de projecto escolar, que ndo foi avante no
Primeiro Imperio e assim reprezou o0 pensamento brasileiro na
bacharelice — lamentavel — heranca intellectual das Universidade
religiosas da Peninsula Ibérica, particularmente Coimbra e Salamanca, os
dois arcaicos reductos do pensamento jezuitico e medieval. O feudalismo

12 . .
Nome do jornal que ele e Pagu fizeram em 1931.

13 L i
Mantemos o texto original. Destacamos que 0s erros devem-se a posteriores reformas ou a lapsos.
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juridico, se refugiou ahi, depois de varrido pelo Humanismo e pela
Reforma de todos os grandes centros intellectuais da Europa. Noés
ficamos com a heranca de Coimbra! E vocés querem prolongar Coimbra!

Talvez um Unico lente dos que fazem fila na vossa galeria de retratos, foi
contrario ao pensamento coimbrdao — o doutor Pedro Lessa, campedo
attazado, equivocado talvez, das modernas reivindicagcbes do
pensamento humano, mas em todo caso, apostolo da liberdade de
pensamento, inimigo declarado da Igreja e das forcas reaccionarias que
hoje de novo vos dirigem.

Lamentavel esse retrocesso, que vos faz ignorar a grandesa e a justica
das reivindicacdes proletarias, que empolgam o mundo mecanizado de
hoje e vos quer manter na admiragdo pelos porres romanticos da
bohemia ida e pela unidade psiquica das cidades provincianas com o0s
seus estudantes (ANDRADE, 1985: 59).

No dia 13 de abril de 1931, Oswald de Andrade faz uma publicacéo criticando
duramente o ensino juridico de sua época. Os académicos de Direito de Sdo Paulo
agem com mais violéncia: tentam linchar os responsaveis pela publicacdo do jornal.
Esses fatos servem de motivo para a autoridade policial proibir a continuidade da
circulacdo do periodico. Em 1943, a escola de Recife também recebe criticas de

Gilberto Freyre:

(...) decadéncia, hoje alarmante, que faz de grande parte de sua
congregacdo uma caricatura de mestres antigos; e de muitos de seus
estudantes, mocgos fantasiados de estudantes de Direito, mas na
realidade funcionarios publicos, alguns até investigadores de policia; da
pobre faculdade de Direito; tdo pobre de grandes professores, tdo vazia
de estudantes verdadeiramente estudantes, tdo estéril de producéo
intelectual, tdo decadente em tudo que o palacio atual, todo cheio de
doutorados, se assemelha aos olhos dos pessimistas a um caixdo de
morto glorioso. Caixdo que guardasse as tradi¢cdes e o passado ilustre da
casa, os retratos dos velhos mestres, os livros bons, mas jé arcaicos, em
gue os antigos alunos estudaram Direito e Filosofia, Sociologia e
Economia. (VENANCIO FILHO, 1979: 337)

No inicio da década de 1960, o cenério jA era bem diferente do tempo da
implantagéo do Império (1822) e da Republica (1889) no nosso pais, quando existiam
apenas dois centros de estudos nos Estados de Sao Paulo e Pernambuco. Nessa
época ja havia grande numero de faculdades de Direito mantidas pelo Poder Publico e

em maior quantidade pelo Poder Privado.

A tentativa de solucionar o descompasso social do ensino juridico (leis x
realidade) foi proposta em uma alteragdo curricular. Isso ocorreu em 1961, j& sob o
controle do Conselho Federal de Educacgao. Surgia o “curriculo minimo” para cursos de

Direito, com a intencdo que estes tivessem um minimo requerido para a formacao
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juridica geral dos seus estudantes. Sem controle, o0 mercado novamente ditou as
regras, € “o curriculo minimo tornou-se, a rigor, um curriculo maximo” (VENANCIO
FILHO, 1982: 318).

O autoritarismo estatal vigente no Golpe Militar de 1964 veio direcionar as
possibilidades de alteracdo na estrutura dos cursos de Direito. N&o havia mais espaco
para a “Escola Nova” na esfera politica de influéncia. O momento era da valorizagdo do
tecnicismo. Essa tendéncia foi confirmada com o estabelecimento dos Acordos
MEC/USAID, embasando a reforma educacional de 1968. Para ajudar no “milagre
brasileiro”, o numero de vagas estava a frente de metas educacionais qualitativas. Das
61 faculdades existentes no ano de 1964, houve um salto para 122 em uma década
(VENANCIO FILHO, 1982).

A manutencao da ideia de reforma, pela simples modificacdo da grade curricular,
novamente voltou a ser indicada como a solugcédo para a crise em 1972, quando os
cursos de Direito receberam nova modificagcdo curricular por determinacdo da
Resolucdo 3 do Conselho Federal de Educacdo. Um dos fundamentos da reformulagéo
curricular de 1972 consistia em que o obstaculo a implantagao de “solugbes inovadoras”
na metodologia do ensino juridico decorria da “dilatada extens&o” do curriculo minimo

dos cursos de Direito.

Em 1977, Venancio Filho (1982: 335) declara em sua obra de analise histérica
dos cursos de Direito brasileiros que este “ainda se encontra a procura de seus
caminhos”. Nas duas décadas seguintes, uma “época perdida” para o ensino juridico
brasileiro, continua-se a reproducdo do discurso e de metodologias liberais da fase
imperial. Isso representa uma grande perda das oportunidades de transformacao
emancipatéria, geradas no periodo de “otimismo pedagdgico” da “Escola Nova” e do

Estado Social.

Durante o lapso temporal entre a edicdo da Resolugdo 3 (BRASIL, 1972) e a
Portaria 1.886 (BRASIL, 1994) do Ministério da Educacgao transcorreram cerca de vinte
anos, nos quais ha que destacar o papel que comecou a ser exercido pela Ordem dos
Advogados do Brasil na tentativa de melhoria dos cursos juridicos no Brasil,

especialmente a partir do inicio dos anos 1980, com a institucionalizacdo de comissdes
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especialmente voltadas para esse tema, sendo realizados diversos trabalhos e até
mesmo publicagdes com propostas de melhoria na oferta desses cursos.

A Constituicdo de 1988 inaugura uma nova ordem juridica no Brasil, devendo ser
destacado o amplo processo de democratizacdo iniciado em nosso Pais. Como
resultado de todo esse processo participativo, a Constituicdo Federal de 1988
apresenta com um dos seus marcos o carater analitico, na medida em que se dispde a
enfrentar e disciplinar os mais variados temas, muito além dos elementos anteriormente

tratados em um documento constitucional brasileiro.

A Portaria 1.886 de 1994 (BRASIL, 1994) construida entre a Constituicdo de
1988 e a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 provocou desde a perspectiva das
propostas oficiais, a mais significativa alteracdo dos curriculos dos cursos juridicos ao

longo de toda a sua histéria.

A Lei de Diretrizes e Bases Lei 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996) representou um
grande marco no Direito Educacional Brasileiro e passou a ser a grande referéncia em

matéria de organizacdo na educacao brasileira.

Ao longo de mais de noventa artigos, a Lei base da educacéo brasileira disciplina
diversos assuntos, entre os quais podemos destacar os principios e finalidades da
Educacdo nacional, os deveres do Estado na esfera educacional, as formas de
organizacdo do sistema educacional, com a reparticdo de competéncias entre os entes

da federacéo e a colaboracéo entre todos.

A Resolucéo 9 de 2004 (BRASIL, 2004) surge dez anos apos a Portaria 1.886, o
novo instrumento normativo aborda o ensino juridico no Brasil, dentro do cenario
constitucional de 1988 e da Lei de diretrizes e Bases de 1996. A Resolucdo em seus
treze artigos parte de uma grande novidade que representara um marco importante nos
curso juridicos, com a obrigatoriedade de um projeto pedagdgico em que devem
constar o perfil do formando, as competéncias, habilidades, conteddos, estagios,
atividades complementares e outros elementos da instituicho que se proponha a

oferecer os cursos juridicos.
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Agora analisaremos os impactos das orienta¢cdes normativas sobre os curriculos

do curso juridicos no Brasil.

2.7 Transformacéao Histdrica do Curriculo Juridico

Com base nos estudos de Sanches (2003), Linhares (2009) e Silva (2009)

analisamos:

2.7.1 O "curriculo Unico" (1827-1961)

O curriculo juridico desta época era composto por nove cadeiras, a ser cursado
em cinco anos, e refletia os aspectos politicos e ideolégicos do Império, com forte
influéncia do Direito Natural e do Direito Publico Eclesidstico. Durante o Império,
ocorreu a inclusdo de duas cadeiras, Direito Romano e Direito Administrativo. O curso
de Direito apresentava-se sob uma estrutura de "curriculo Unico", e obedecia

rigidamente & seguinte estrutura®®:

Quadro 3 - Configuracgéo estrutural do curriculo Gnico do curso juridico no Império

1° Ano
12 Cadeira: Direito Natural, Publico, Andlise da Constituicdo do Império, Direito das Gentes,

Diplomacia.

2° Ano
12 Cadeira: Continuagdo das matérias do ano antecedente.

22 Cadeira: Direito Publico Eclesiastico.

3° Ano
12 Cadeira: Direito Patrio Civil.

22 Cadeira: Direito Patrio Criminal com Teoria do Processo Criminal.

4° Ano

14 Segundo Carta de Lei n° 1.827, de 11 de agosto de 1827 - "Lei de criacdo dos cursos juridicos no Brasil",
promulgada pelo Imperador Pedro | e assinada José Feliciano Fernandes Pinheiro, Visconde de Sao Leopoldo.
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12 Cadeira: Continuagéo do Direito Patrio Civil.

22 Cadeira: Direito Mercantil e Maritimo.

5° Ano
12 Cadeira: Economia Politica.

22 Cadeira: Teoria e Prética do Processo adotado pelas leis do Império

Rodrigues (1995), o curriculo juridico no Brasil Império caracterizou-se por:

- ter sido totalmente controlado pelo governo central (recursos, curriculos,
metodologia, nomeag¢do de professores, definicdo de programas);

- ter sido o jusnaturalismo a doutrina dominante, até o periodo em que
foram introduzidos no Brasil o evolucionismo e o positivismo (década de
1870);

- adotar exclusivamente a metodologia das “aulas-conferéncia”,
semelhante as de Coimbra;

- ter sido o local de formacao dos filhos das elites econdmicas, que
ocupariam altos cargos politicos;

- ndo acompanhar as mudangas sociais (RODRIGUES, 1995: 10).

Durante a denominada Republica Velha (1889 a 1930) teve inicio a
democratizacdo do acesso ao ensino superior: novas classes sociais chegam ao ensino
juridico. Rodrigues (2005) menciona que continuou havendo uma desvinculagéo entre o

ensino e a realidade social. Entretanto, apresenta alteracdes curriculares, tais como:

- alteracdo no curriculo dos cursos, buscando uma profissionalizacéo
maior;

- influéncia decisiva do positivismo na concepcao de Direito e no seu
ensino;

- surgimento de novas faculdades de Direito;

- inicio de discussbes sobre a metodologia de ensino (RODRIGUES,
2005: 61).

Em 1890, foi retirada a cadeira de Direito Eclesiastico, devido a desvinculagéo
entre Estado e Igreja, ndo havia mais religido de Estado desde o Decreto n° 119-A, de
janeiro de 1890, e o art. 72, paragrafo 7°, da Constituicdo de 1891, proibia relacbes
especiais do Estado com qualquer culto ou Igreja. Com a reforma educacional

Francisco Campos em 1931, o curso de Direito ganhou carater mais profissionalizante.

Em 1895, foram inseridas as cadeiras de Filosofia e Histéria do Direito e de
Legislagdo Comparada sobre o Direito Privado com a Lei n° 314, de 30/10/1895, que

determinou um novo curriculo para os cursos de Direito:
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Quadro 4 - Configuracéo estrutural do curriculo juridico na Republica

1° Ano

12 Cadeira:
22 Cadeira:

32 Cadeira:

Filosofia do Direito.
Direito Romano.

Direito Publico Constitucional.

2° Ano

12 Cadeira:
22 Cadeira:
32 Cadeira:

42 Cadeira:

Direito Civil.
Direito criminal.
Direito Internacional Publico e Diplomacia.

Economia Politica.

3° Ano

12 Cadeira:
22 Cadeira:
32 Cadeira:

42 Cadeira:

Direito Civil.
Direito criminal, especialmente, Direito Militar e Regime Penitenciario.
Ciéncias das Financas e Contabilidade do Estado.

Direito Comercial..

4° Ano

12 Cadeira:
22 Cadeira:
32 Cadeira:

42 Cadeira:

Direito Civil.
Direito Comercial (especialmente Direito Maritimo, Faléncia e Liquidacao Judiciaria).
Teoria do Processo Civil, Comercial e Criminal.

Medicina Publica..

5° Ano

12 Cadeira:
22 Cadeira:
32 Cadeira:

42 Cadeira:

Préatica Forense.
Ciéncia da Administracéo e Direito Administrativo.
Histdria do Direito e, especialmente, do Direito Nacional.

Legislacdo Comparada sobre Direito Privado.

Os curriculos do ensino juridico estiveram, durante o Brasil Império e Republica,

sob forte e incondicional controle politico e ideologico, com poucas alteracdes e sem

nenhum espaco para mudancas, ocorrida em 1962, com a implantacdo do primeiro

“curriculo minimo nacional”, para o curso de Direito.

102




2.7.2 O "curriculo minimo" (1962-1995)

O curriculo juridico ndo sofre alteracdo até 1962. O Conselho Federal de
Educacdo™ alterou a concepcéo vigente de "curriculo Unico” de matriz rigida, pré-
estabelecido, inalterado e uniforme, para todos o0s cursos, para a concepcao de
"curriculo minimo" para os cursos de graduacdo no Brasil, incluindo-se, portanto, o
bacharelado em Direito, na forma e sob as competéncias da 12 Lei de Diretrizes e

Bases da Educacéo Nacional - Lei n° 4.024/61.

Com a LDB 4.024/61 (BRASIL, 1961), o Conselho Federal de Educacéo, criado
pela citada lei, em substituicdo ao até entdo existente Conselho Nacional de Educacéo,
emitiu o Parecer n° 215, aprovado por aquele Conselho em 15/9/62, propondo um
“curriculo minimo" de Direito, bacharelado, com duracdo de cinco anos, a ser

implantado a partir do ano letivo de 1963 pelo seguinte curriculo:

Quadro 5 - Configuragéo estrutural do curriculo minimo (1962)

e Introducdo a Ciéncia do Direito

e Direito Civil

e Direito Comercial

e Direito Judiciario (com prética forense)

e Direito Internacional Privado

e Direito Constitucional (incluindo noc¢des de Teoria do Estado)

e Direito internacional Publico

e Direito Administrativo

e Direito do Trabalho

e Direito Penal

e Direito Judiciario Penal (com prética forense)

e Direito Financeiro e Financas

e Economia Politica

15 0 Conselho Federal de Educacao (CFE) foi extinto no governo em 1994.
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Como vimos, histéria e curriculo revelam a concepcdo dos cursos em cada
época, como também ocorrera antes de 1961, quando, ainda em funcionamento o
entdo Conselho Nacional de Educacéo, é transformado pela Lei n° 4.024/61 (BRASIL,

1961), em Conselho Federal de Educacéo.

Segundo Linhares (2009), o estudo comparado dos marcos legais a época
vigente, incluindo o advento da 12 LDB - lei n° 4.024/61, revela que embora "curriculo
minimo nacional” e a "duragdo do curso" ainda significassem dificuldades para as
alteracdes curriculares, as normas decorrentes da nova LDB, ao tempo em que
instituiram "curriculo minimo", ensejavam, por seu turno, que as instituicbes de ensino
elaborassem seus respectivos "curriculos plenos”, como forma de se adaptarem aos
novos reclamos regionais, sociais, econémicos e culturais da sociedade, o que, de fato,
faz revelar uma certa flexibilidade curricular, ainda que mantida fixa a duracdo de 5

anos para o curso de Direito.

Em 1962, pela primeira vez, o entdo Conselho Federal de Educacéo (CFE)
estabelece o curriculo minimo, substituindo o curriculo pleno até entéo vigente. Assim é
o Parecer n° 215/1962, que contém o primeiro "curriculo minimo" do curso juridico, no
Brasil, em substituicdo ao "curriculo Unico", e referencial para a elaboracao de "curriculo
pleno” em cada instituicdo, que foi homologado pelo entdo Ministro de Educacéo e

Cultura, Prof. Darcy Ribeiro, nos termos da Portaria Ministerial de 4/12/1962.

Em 1964, apés o golpe militar, a tendéncia de profissionalizacdo dos cursos de
Direito se intensifica. As faculdades, sem liberdade para debates, por conta da censura,
ensinam aos alunos informacdes genéricas e presas a legislacao imposta, transmitindo
um conhecimento alheio a realidade social. Em 1968, o art. 26 da lei n° 5.540/68

determina que:

O Conselho Federal de Educagéo fixara o "curriculo minimo" e a duragéo
minima dos cursos superiores correspondentes a profissées reguladas
em lei e de outros necessarios ao desenvolvimento nacional (BRASIL,
1968).

Na década 1970, o maior desenvolvimento da economia brasileira e o
crescimento econdmico e populacional fizeram aumentar as oportunidades de trabalho.
Houve, entdo, espaco no mercado de trabalho para o bacharel. Em virtude disso,
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cresceu o0 numero de faculdades de Direito, ampliando ainda mais o acesso a elas pela

classe média.

Em 1972, é introduzido o novo curriculo minimo - que vigorou até 1994 - e o

estagio supervisionado torna-se obrigatério. No mesmo ano, o Conselho Federal de

Educacéo institui a Resolugéo n° 3/72, que fixa o curriculo minimo nacional do curso de

graduacdo em Direito, constituido pelo seguinte curriculo:

Quadro 6 - Configuracdo estrutural do curriculo minimo nacional (1972-1994)

A. Bésicas:

e Introducéo ao Estudo do Direito;

e Economia;

e Sociologia.

B. Profissionais:

o Direito Constitucional (Teoria do Estado — Sistema Constitucional Brasileiro)

o Direito Civil (Parte Geral — Obrigacdes — Parte Geral e Parte Especial — Coisas — Familia —
Sucessao)

e Direito Penal (Parte Geral — Parte Especial)

e Direito Comercial (Comerciantes — Sociedades — Titulos de Crédito — Processo Trabalhista)

¢ Direito Administrativo (Poderes Administrativos — Atos e Contratos Administrativos — Controle de
Administracdo Publica — Fung¢édo Publica)

o Direito Processual Civil (Teoria Geral — Organizagdo Judiciaria — A¢Bes — Recursos —
Execucdes)

e Direito Processual Penal (Tipo de Procedimento — Recursos — Execuc¢éo)

e Pratica Forense, sob a forma de estagio supervisionado

e Estudo de problemas Brasileiros e a pratica de Educacgéo Fisica, com predominancia desportiva,
de acordo com a legislagcédo especifica

C. Duas opcionais dentre as seguintes:

a) Direito Internacional Publico

b) Direito Internacional Privado

c) Ciéncias das Financas e Direito Financeiro (Tributario e Fiscal)

d) Direito da Navegagéo (Marinha e Aeronautica)

e) Direito Romano

f) Direito Agrario
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g) Direito Previdenciario

h) Medicina Legal

Em 1994, é publicada a Portaria n° 1.886/94, tornando as atividades

complementares obrigatérias e introduzindo o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC).

Segundo Linhares (2009), para o entendimento das estruturas curriculares do
curso de Direito, apontadas, € preciso, analisar a lei n° 314/1895, a lei n° 4.024/61 e a
lei n° 5.540/68, bem como o instituido pela atual LDB n° 9.394/96. O curriculo entdo
vigente para o curso de Direito compreendia matérias consideradas bésicas e
profissionais, incluindo-se nestas a matéria de Pratica Forense, sob a forma de estagio

supervisionado.

2.7.3 O "curriculo minimo nacional" (1972-1990)

ApGs o "curriculo minimo nacional” fixado pela Resolu¢cdo CFE n° 3/72 (BRASIL,
1972), foi constituida pelo MEC, sob critério da representacdo regional, uma Comissao
de Especialistas de Ensino Juridico, em 1980, com a finalidade de refletir com
profundidade sobre a organizacdo e o funcionamento dos cursos de Direito no pais.

Ja4 em um processo de busca de melhoria, a referida Comissédo apresenta uma
proposta de alteracdo do curriculo implantado pela Resolucdo do extinto Conselho
Federal de Educacédo - CFE n° 3/72 (BRASIL, 1972), que segundo Paulo Lobo (1996:

9), encontrava-se desatualizada e insuficiente.

Essa proposta, contudo, ndo contemplava as necessarias mudancgas estruturais
gue resolvessem o0s problemas em torno do ensino juridico no Brasil, pois
fundamentava-se, ainda, em concepcdes filosoficas baseadas unicamente num
legalismo positivista e tecnicismo, exclusivamente, formal, pouco comprometidas com a

formacado educacional, de uma consciéncia e raciocinio juridico.
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O modelo curricular proposta por essa Comissao de Especialistas de Ensino
Juridico, constituida em 1980, pelo MEC, e configurada por quatro grupos de matérias,

a seguir se verifica:

Quadro 7 - Proposta de configuracéo estrutural do curriculo minimo nacional- MEC (1980)

1. Matérias Basicas
e Introducéo a Ciéncia do Direito
e Sociologia Geral
e Economia
¢ Introducao a Ciéncia Politica

e Teoria da Administragcéo

2. Matérias de Formacéao Geral
e Teoria Geral do Direito
e Sociologia Juridica
e Filosofia do Direito
e Hermenéutica Juridica

e Teoria Geral do Estado

3. Matérias de Formacdo Profissional
e Direito Constitucional
e Direito Civil
e Direito Penal
e Direito Comercial
e Direito Administrativo
e Direito Internacional
¢ Direito Financeiro e Tributario
e Direito do Trabalho e Previdenciario
e Direito Processual Civil

e Direito Processual Penal

4. Matérias Direcionadas a Habilitac6es Especificas

Essa proposta curricular ndo foi objeto de andlise nem pelo Conselho Federal de
Educacao, nem pelo MEC, sobretudo porque a Resolucdo n° 3/72, apesar de enfeixar

um curriculo minimo nacional, permitia as instituicbes de ensino certo grau de

107




autonomia para definirem seus curriculos plenos, desde que fossem respeitados o

minimo contido na Resolucao.

Essa situacdo permaneceu até 1998, com a implantacdo das "Diretrizes
curriculares e o conteado minimo do curso juridico”, de ambito nacional, fixados pela
Portaria n° 1.886/94.

O disposto no art. 15 daquele ato concedia o prazo de dois anos, contados
daquela data, para o seu cumprimento, revogando, em seu art. 17, as disposicdes em
contrario, especialmente as Resolu¢gdes n°® 3/72 e 15/73, do extinto Conselho Federal
de Educacdo, embora a Resolugdo n° 15/73, que tratava da Pratica Forense e
Organizacao Judiciéria, j& se encontrasse revogada com o advento da Lei n° 8.906/94 -

Estatuto da Ordem dos Advogados do Brasil.

Assim, a partir da lei n° 8.906/94°, que trata do Estatuto da OAB, passa-se a
vislumbrar, contudo, uma maior presenca dessa entidade na fiscalizacdo do ensino

juridico e das politicas curriculares do curso de Direito.

Com efeito, a lei n° 8.906, de 4 de julho de 1994, estabelece poderes ao

Conselho Federal em relacdo aos cursos juridicos.

Diz o art. 54, inciso XV do Estatuto da Ordem dos Advogados do Brasil:

Colaborar como o aperfeicoamento dos cursos juridicos e opinar,
previamente, nos pedidos apresentados aos 6rgdos competentes para a
criacdo, reconhecimento ou credenciamento desses cursos.

Além desse fundamento legal, a OAB tem claro que lhe s&o atribuidas
competéncias que ultrapassam os limites da fiscalizacdo da atividade profissional,
entendendo, com base na referida lei, em conformidade com o art. 44, inciso |, que lhe

incumbe o papel de "aperfeicoamento da cultura e das institui¢cdes juridicas".

No entanto, ha quem defenda a tese de que néo é cabivel a presenca da OAB de
forma interveniente dentro das IES, e, por via de consequéncia, da fiscalizacdo da
politica curricular do ensino juridico, posto que o curso de graduacéo juridico ndo forma

advogados, mas sim bacharéis em Direito.
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2.7.4 O curriculo de "conteldo minimo do curso juridico" (1994-2010)

Em 1994, foi instituida a Portaria MEC n° 1.886, de 30 de dezembro de 1994
(BRASIL, 1994), do governo Itamar Franco, que trouxe algumas inovagfes e avangos
ao curriculo do curso de Direito, especialmente pelo seu direcionamento a realidade
social e integracdo dos conteudos com as atividades, conferindo relativa dimenséo

tedrico-pratica ao curriculo juridico.

O processo de formulagéo da Portaria MEC n° 1.886 (BRASIL, 1994) teria como
fundamentacéo legal a extincdo do Conselho Federal de Educacgéo pela MP n° 661/94,
em seu art. 4° que daria ao MEC, ap0s a extingdo dos mandatos dos membros do CFE,

0 exercicio até 30 de abril de 1995, das atribuicdes do CNE, criado naquele ato.

A redacéo final foi elaborada pela Comissdo de Especialistas do Ensino do
Direito da Secretaria de Educacao Superior (SESu-MEC), deliberando-se o que ficou
definido em seminérios regionais nas cidades de Porto Alegre, Recife e Sdo Paulo,
ap0s a participacdo de profissionais ligados ao ensino juridico e a realizagcdo do
Seminéario Nacional dos Cursos Juridicos, realizado nos dias 6 e 7 de dezembro de
1993, em Brasilia.

Esse seminério teve como ponto de partida as conclusdes e propostas tiradas
nos trés encontros regionais, anteriormente realizados, e para ele foram convidados
todos os cursos de Direito e respectivos Centros Académicos do pais, além de outras

instituicdes representativas da area educacional e da area juridica em geral.

As propostas e as conclusbes desses seminarios foram arranjadas em trés
grandes grupos: a) elevagédo de qualidade; b) avaliacdo interna e externa; c) reforma

dos curriculos.

Embora a Portaria MEC n° 1.886/94, de 30 de dezembro de 1994, fixe no corpo

do seu texto normativo, pela primeira vez, a expressao "diretrizes curriculares”, os

16 BRASIL. Lei n° 8.906, de 4 de julho de 1994. Dispde sobre o Estatuto da Advocacia e a Ordem as Advogados
do Brasil - OAB. (EOAB). Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 5 jul. 1994.
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membros da Comissao de Ensino Juridico da OAB, acabaram por corroborar a tese de
que o referido ato normativo fixava, na verdade, um "curriculo minimo" para 0 curso
juridico, mesmo que tratasse em sua ementa de duas concepc¢des distintas de
curriculos, expressas no proprio ato normativo. Ocorre que a MP n° 661/94, que
extinguiu o CFE, dando nova redacédo ao art. 9, ndo incluiu, dentre as competéncias do

novo CNE, aquela que fixasse o curriculo minimo dos cursos superiores.

A Portaria MEC. n°® 1.886/94 fixou, assim, um "curriculo minimo nacional do
curso juridico", com duragdo de, no minimo, 3.300 (trés mil e trezentas) horas de
atividades, integralizdveis em, pelo menos cinco anos, ampliando-se, dessa forma, a
carga horaria minima de 2.700 (duas mil e setecentas) horas, em relacdo a Resolucdo
CFE n° 3/72.

A semelhanca dos atos normativos anteriores, a Portaria Ministerial n° 1.886/94
também estabeleceu, em seu art. 6°, "o contelldo minimo do curso juridico, além do
estagio”, compreendendo as seguintes matérias, detalhadas e nominadas, "que podem
estar contidas em uma ou mais disciplinas do curriculo pleno de cada curso", que foram

distribuidas em dois grupos:

Quadro 8. Configuracédo estrutural - Portaria MEC n° 1.886/94

I. Matérias Fundamentais
e Introducéo ao Direito
o Filosofia (Geral e Juridica)
e FEtica (Geral e Profissional)
e Sociologia (geral e Juridica)
e Economia
e Ciéncia Politica (com Teoria do Estado

Il. Matérias Profissionalizantes
e Direito Constitucional
e Direito Civil
e Direito Administrativo
e Direito Tributario
e Direito Penal
e Direito Processual Civil
e Direito Processual Penal
e Direito do trabalho
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e Direito Comercial
e Direito Internacional

A Portaria criou, assim, duas espécies de matérias no curriculo juridico:

e matérias fundamentais: Introdugdo ao Direito, Filosofia, Sociologia, Economia e
Ciéncia Politica; e
e matérias profissionalizantes ou juridicas: Direito Constitucional, Civil, Administrativo,

Tributario, Penal, Processual Civil, Processual Penal, Trabalho, Comercial e

Internacional.

A Portaria inova ao estabelecer que as demais matérias e novos Direitos serdo
incluidos nas disciplinas em que se desdobrardo o curriculo pleno de cada curso, de

acordo com a observancia da interdisciplinaridade.

A Portaria MEC n° 1.886/94 (BRASIL, 1994) estabelecia, ainda, em relacdo ao
estagio externo, que a Pratica Juridica poderia ser complementada mediante convénios
gue possibilitassem a participacdo dos estudantes na prestacdo de servicos e
assisténcia juridicos, incluida ai a assisténcia judiciaria. Essa Portaria fazia também
referéncia expressa ao estagio profissional de advocacia, previsto no inciso Il dos
paragrafos 1° a 4° do art. 9° da lei n° 8.906/94.

2.7.5 Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Direito

O art. 8° da Portaria n° 1.886/94 (BRASIL, 1994) continha uma respeitavel
proposta pedagdgica, além do carater metodoldgico, na medida em que enseja o
atendimento as vocagdes e demandas sociais e de mercado de trabalho, equivalendo
dizer que as instituicdes tém a liberdade e até a responsabilidade de flexibilizar o seu
curriculo pleno para ensejar a formacao de profissionais do Direito aptos a ajustar-se as
mudancas iminentes, inclusive de carater regional, de forma que o operador do Direito
possa, aléem do conhecimento geral da ciéncia do Direito, aprofundar-se em uma

determinada area ou ramo especifico a que pretenda dedicar-se preferencialmente, sob
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a forma de estudos de "especializacdo"” integrados aos estudos da graduacéo. Estes
podem culminar com a poés-graduacao lato sensu, de acordo com os componentes do
Nucleo de Especializacdo Tematica, complementando a carga horaria indispensavel a

pos-graduacao.

Ocorre, porém, que essa flexibilizacdo conforme apontou o conselheiro do CNE,
Dr. Edson de Oliveira Nunes®’, esbarrou em uma rigidez do curriculo minimo nacional
para a graduacao do bacharel em Direito, uma vez que tal procedimento somente seria
possivel se fosse, primeiramente, como um pré-requisito, "observado o curriculo
minimo previsto no art. 6°”, 0 que descaracteriza a definicdo de "diretrizes curriculares”,
expressao essa adotada na ementa da Portaria e que nao corresponde ao que as leis
n° 9.131/95 e n° 9.394/96, com os consequentes Pareceres do Conselho Nacional de
Educacgdo, entendiam como sendo "Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Graduacao" e "Diretrizes Curriculares para cada Curso de Graduacdo," como ora se

relata para o curso de graduacéo em Direito, bacharelado.

Nesse sentido, o Conselho Nacional de Educacdo, por meio da Camara de
Educacao Superior, aprovou o Parecer CES/CNE 507/99, contendo a indicacdo para
gue o Ministro de Estado da Educacao revogasse as Portarias n° 1.886/94 e 3/96, "para
assegurar a coeréncia nas Diretrizes Curriculares" sob a nova concep¢ao preconizada
nas leis supra-referidas, para todos os cursos de graduacdo, incluindo, também, os

cursos de graduacgédo em Direito.

Registre-se, porém, que as propostas ja estavam em tramitacdo no ambito do
Ministério e do proprio Conselho, em decorréncia do Parecer CES/CNE n° 776/97 e do
Edital SESU/MEC 4/97.

No Parecer CES/CNE n° 507/99'8, alertara-se quanto & necessidade de que se
observasse toda a metodologia tracada pelo Edital remetido, de tal forma que a Camara

de Educacédo Superior pudesse, no momento oportuno, deliberar sobre as Diretrizes

17 Segundo posicionamento exarado pelo conselheiro do Conselho Nacional de Educacgdo, Prof. Edson de Oliveira
Nunes, nos autos dos Processos n°s: 23001.000074/2002-10, 23001.000303/2001-15 e 23001.000150/2003-60,
referente ao PARECER n° CES/CNE 211/2004 aprovado em 08/7/2004.
18 BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Camara de Ensino Superior (CES). Parecer CNE/CES n°
507/1999, aprovado em 19 de maio de 1999. Documenta (452), Brasilia, DF, maio 1999.
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Curriculares para o Curso de Graduacdo em Direito, de acordo com a nova ordem
juridica, de forma a permitir que as instituicdes definam "curriculos adequados, capazes
de se ajustarem as incessantes mudancas, ndo raro muito rapidas, a exigir respostas

efetivas e imediatas das instituicbes educacionais".

Esse também é o posicionamento definido no Parecer CES/CNE n° 776/97%, ja
que se acrescenta a seguinte orientacdo geral extraida do Edital n° 4/97%° para a sua
organizacédo, enfocada no Parecer CES/CNE n° 507/99:

As Diretrizes Curriculares tém por objetivo servir de referéncia para as
IES na organizagcdo de seus programas de formacgdo, permitindo uma
flexibilidade na construgdo dos curriculos plenos e privilegiando a
indicacdo de &reas do conhecimento a serem consideradas, ao invés de
estabelecer disciplinas e cargas horarias definidas. As Diretrizes
Curriculares devem contemplar ainda a denominacdo de diferentes
formacdes e habilitagbes para cada area do conhecimento, explicitando
0s objetivos e as demandas existentes na sociedade.

O Parecer CES/CNE n° 507/99, da Camara de Educacdo Superior enfatizou

também que:

A Flexibilizacdo enfocada induz maior nivel de responsabilidade das
instituicbes de educacdo quando da "elaboragcdo de sua proposta
pedagdgica coerente com essa nova ordem e com as exigéncias da
sociedade contemporanea”. Nesse novo contexto, no entanto, nao
convivem bem a Portaria Ministerial n° 1.886/94, com a alteragcéo que lhe
introduziu a Portaria n° 3/96, como se constata pela andlise de cada
dispositivo do referido ato normativo, que esposou uma visao do curriculo
do curso juridico bem diversa daquela que, cinco anos depois, resulta da
nova politica educacional brasileira contida na Lei de Diretrizes e Bases
n° 9.394/96, construida sobre os pilares da nova Ordem Constitucional de
1988.

Dessa forma, conquanto o curriculo minimo fixado para todos os cursos de
Direito no pais, tanto pela Resolu¢cdo n° 3/72, como pela Portaria Ministerial n°
1.886/94, significasse evidente limite a autonomia, responsabilidade e liberdade das
instituicbes de ensino superior, as "habilitagdes especificas”, a flexibilizagdo da duragéo

dos cursos, no primeiro ato, e a possibilidade dos "nucleos tematicos de especializacéo,

19 BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Camara de Ensino Superior (CES). Parecer CNE/CES n°
77611997, aprovado em 3 de dezembro de 1997. DispBe sobre orientacdes para as diretrizes curriculares dos cursos
de graduacéo. Documenta (435), Brasilia, DF, dez. 1997.

20 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Secretaria de Ensino Superior. Edital SESU/MEC n. 4, de 10 de
dezembro de 1997. Diario Oficial da Unido, 12 dez. 1997. Secéo Ill, p. 26.720. Documenta (435), Brasilia, dez.
1997.
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segundo as vocacOes e demandas sociais e de mercado de trabalho", a partir do quarto
ano, na forma prevista no art. 8° do segundo ato, certamente revelam o esfor¢o para
inovar na elaboracdo e na operacionalizagdo do "curriculo pleno”, a cargo de cada
instituicao.

Nesse novo contexto legal, para substituir os curriculos minimos obrigatérios
nacionais, advieram, entdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, lastreadas pelos
Pareceres CES/CNE n° 776/97%, n° 583/2001% e n° 67/2003%, além das propostas
recebidas da SESU/MEC, dos Orgaos de representacdo profissional e de outros
segmentos da sociedade brasileira, de cujas contribuicbes resultaram as atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduag&o em Direito.

2.7.6 Sintese do Curriculo Juridico no Brasil

Com base nos estudos de Sanches (2003), Linhares (2009) e Silva (2009), a

tabela sintetiza o percurso histérico do curriculo no ensino juridico.

Quadro 9 - Sintese da configuragao estrutural dos curriculos juridicos ao longo da histoéria

I.  Primeiro momento histdrico:
e Curriculo importado da Universidade de Coimbra até a estruturagao do “curriculo Unico”
e “curriculo Unico” para todos os cursos de Direito, no Brasil, de 1827 (Império) a 1889 (inicio da
Republica) e até 1962

Il.  Segundo momento histérico:
e Mudanga de “curriculo Gnico”, vigente no periodo anterior, para “curriculo minimo” nacional e

“curriculo pleno”, por instituicdo de ensino, com a flexibilizagdo regional, embora permanecesse

21 BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Camara de Ensino Superior (CES). Parecer CNE/CES n°
776/1997, aprovado em 3 de dezembro de 1997. Dispde sobre orientacOes para as diretrizes curriculares dos cursos
de graduacéo. Documenta (435), Brasilia, DF, dez. 1997.

22 BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Camara de Ensino Superior (CES). Parecer CNE/CES n°
583/2001, aprovado em 4 de abril de 2001. Dispde sobre orientagdes para as diretrizes curriculares dos cursos de
ggaduagéo. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 29 out. 2001.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Camara de Ensino Superior (CES). Parecer CNE/CES n° 67, de
11 de marco de 2006. Dispbe sobre o referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs dos cursos de
graduacdo. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 2 jun. 2003.
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rigido “curriculo minimo”.

Ill. Terceiro momento histérico:
e De “Curriculo minimo” em 1962, perpassando por 1972 com as Resolugdes n° 3/72 e n® 15/73,
mantendo-se as concepgdes simultdneas de “curriculo minimo” nacional e “curriculos plenos”

institucionais.

IV. Quarto momento historico:

e “curriculo minimo” nacional e “curriculo pleno” das instituicdes com flexibilizagdo para
habilitagbes e especializa¢des tematicas, em 1994, com a Portaria Ministerial n® 1.886/94, para
implantacdo a partir de 1996, posteriormente diferido para 1998, ainda que a ementa da referida
Portaria estivesse assim redigida, com um equivoco ou contradicdo em seus termos. “Fixa as
diretrizes curriculares e o conteddo minimo do curso juridico”, posto que, se diretrizes fossem,
amplas e abertas, ndo haveria a exigéncia expressa de determinado contetido minimo do curso

juridico, nacional, ainda que sem embargo dos curriculos plenos das instituicées.

V. Quinto momento histdrico:
e De “curriculo minimo” / “conteido minimo do curso juridico” para “diretrizes curriculares nacionais
da graduacgéo em Direito”, em decorréncia da lei n°® 9.131/95, lei n°® 9.394/96 e lei n® 10.172/2001,
desse conjunto normativo resultando o parecer CES/CNE n°® 776/97, Edital n°® 4/97, Parecer
CES/CNE n° 507/99, culminando com o Parecer n°® 0055/2004.

VI. Sexto e atual momento historico:
e “Diretrizes Curriculares” — Resolu¢do CNE/CES n° 9/2004.

* Quadro sintético elaborado a partir de dados apresentados no Parecer CNE/CES n° 0055/2004.

2.7.7 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Direito
2.7.7.1 Resolucdo CNE/CES n° 9/2004

Em 29 de setembro de 2004, apos inumeros trabalhos e discussdes do Ministério
da Educacao e Cultura (MEC), foi elaborada pelo Conselho Nacional de Educacéao, por
sua Camara de Educacéo Superior - CNE, por via de Resolucdo especifica para tratar

das diretrizes para a configuragéo do curriculo juridico.

Trata-se da Resolu¢cdo CNE/CES n° 9, de 29 de setembro de 2004, que instituiu
por forca de 13 (treze) artigos, as novas Diretrizes Curriculares a serem cumpridas, em
ambito nacional, pelas IES publicas e privadas para os cursos de bacharelado em

Direito.
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Convém registrar, no entanto, que é preciso valer-se de outros documentos
normativos, além da Resolugdo n° 9/2004, atualmente, em vigor no ordenamento
juridico educacional, para tentar-se compreender, de maneira sistémica, a orientacao

da configuracéo das atuais diretrizes curriculares nacionais para os cursos de Direito.

Citam-se aqui, especialmente, os Pareceres emanados também da Camara de
Educacao Superior, do Conselho Nacional de Educagéao, especificamente os Pareceres
CES/CNE n° 776/97, n° 583/2001, n° 67/2003, n° 55/2004.

Pela interpretacdo, por exemplo, do Parecer CNE/CES 55/2004, verifica-se que
ja havia uma proposta curricular anterior que consistia, diferentemente da atual
configuragdo, na seguinte matriz curricular para o curso de Direito, quanto ao contetdo
fundamental: Economia, Sociologia, Filosofia, Ciéncia Politica, Psicologia, Etica,

Antropologia.

Relativamente ao contetdo profissionalizante, h&: Introducdo ao Direito, Direito
Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Civil,
Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional, Direito Processual, sendo

gue o Trabalho de Curso - TC final era opcional.

Depreende-se dos instrumentos normativos de Direito Administrativo e de Direito

BN

Educacional, em vigor, especificamente a Resolucdo n° 9/2004 que, quanto a
metodologia adotada, o curso de Direito deve enfocar pela ordem:

organizacéo de curso;
projeto pedagogico;

perfil desejado do formando;
competéncias e habilidades;
conteddos curriculares;
estagio curricular supervisionado;
atividades complementares;
sistema de avaliacao;

9. trabalho e curso;

10.regime académico;
11.duracgéo do curso.

©ONoGA~WNE

Por forca da Resolugcdo CNE/CES n° 9, de 29 de setembro de 2004, instituida

para o curso de bacharelado em Direito, as atuais DCNS constituem-se como:
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Diretrizes cuja finalidade é orientar, em ambito nacional, as Instituicbes de
Educacao Superior - IES, na organizagéo de todos os seus cursos de graduacao, e na

flexibilizacao da organizacéao curricular.

As Diretrizes Curriculares para o curso de Direito definem-se, assim, como
orientagOes cuja finalidade é nortear, em ambito nacional, as Instituicdes de Educacgéo
Superior - IES, na organizacdo de todos os seus cursos de graduacdo e na

flexibilizacdo da organizacéao curricular.

Percebe-se nitidamente que a Resolugédo n° 9/2004 ndo mais trata de "curriculo
minimo", mas de "conteudos e atividades essenciais”, dentro de grandes areas sem,

todavia, detalha-los.

No entanto, conforme dispde o art. 5° da Resolucdo ora sub examen, 0s cursos
de Direito devem trabalhar conteddos e atividades que atendam a 3 (trés) eixos de

formacdao interligados, que séo os seguintes:

I. Eixo de Formacdo Fundamental: objetiva integrar ao aluno no
campo, estabelecendo as rela¢cfes do Direito com outras areas do saber;
Il. Eixo de Formac&o Profissional: abrangendo o enfoque dogmaético, o
conhecimento e a aplicacdo dos diversos ramos, estudados
sistematicamente e contextualizados segundo a evolugédo da ciéncia do
Direito e sua aplicacdo as mudancas sociais, econdmicas, politicas e
culturais do Brasil;

lll. Eixo de Formacao Pratica: objetiva a integragcdo entre a préatica e os
conteudos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos.

As novas "diretrizes" constituem-se, em verdade, "conteudos e atividades
obrigatérios"”, equiparando-se, portanto, novamente a antiga configuracdo de um

"curriculo minimo" cujo paradigma curricular tanto se criticou, no passado.

Constata-se da leitura desse especifico ato administrativo normativo de natureza
educacional, no entanto, a clara intencdo do legislador em, mais uma vez, impor de
forma heterbnoma a configuracdo de uma estrutura curricular onde serd fixado um

"curriculo minimo" para o curso de Direito.

As atuais diretrizes curriculares instituidas para o curso de graduacao em Direito
devem induzir a criagcdo de diferentes formacdes e habilitacbes para cada area do
conhecimento. Possibilitam, assim, a definicdo de diversos perfis profissionais, visando

e garantindo maior diversidade de carreiras; promovendo a integracdo do ensino de
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graduacdo com a poés-graduacdo; privilegiando, no perfil de seus alunos, as
competéncias intelectuais que reflitam a heterogeneidade das demandas sociais e

regionais onde as IES se encontram geograficamente localizadas.

Sob o aspecto pedagdgico e educacional, deve-se considerar que as DCNs
atualmente instituidas por forca da Resolugdo do CNE/CES n° 9/2004, para o curso de
graduacéo em Direito, devem refletir uma dindmica que atenda aos diferentes perfis de
desempenho a cada momento exigido pela sociedade, pela heterogeneidade das

mudancas sociais, econémicas e culturais.

Dinamica curricular para o ensino do Direito que deve ser acompanhada, no
entanto, na realidade de novas e mais sofisticadas tecnologias, novas e mais
complexas situacgdes juridicas, a exigir até continuas revisées do projeto pedagogico, do
curso juridico, que, assim, se constituira em caixa de ressonancia dessas efetivas
demandas, para formar profissionais do Direito, adaptaveis e com a suficiente
autonomia intelectual e de conhecimento para que se ajuste sempre as necessidades
emergentes, revelando adequado raciocinio juridico, postura ética, senso de justica e

sélida formacao humanistica.

Enquanto tecnologia de controle, seu ensino sera unidisciplinar, meramente
informativo, despolitizado, massificador e dogmatico, estruturado em torno de um
sistema juridico autarquico, auto-suficiente, completo, l6gico e formalmente coerente.
Enquanto atividade cientifica, critica e especulativa, seu ensino serd formativo, nao-
dogmatico e multidisciplinar, organizado a partir de uma interrogacéo sobre a dimensao
politica, sobre as implicac6es socioecondmicas e sobre a natureza ideolégica de toda e
qualquer ordem juridica. Os conteudos dos componentes curriculares exigiveis, de
maneira obrigatodria, atualmente em qualquer curriculo pleno do curso de Direito, sdo

constituidos, por 3 (trés) eixos de formacao:
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Quadro 10 - Diretrizes Curriculares na Resolucao CNE/CES n° 9/2004

Resolugdo CNE/CES n° 9/2004:
Conteldos e Atividades
expressamente obrigatorios

1 - Eixo de Formacgéo Fundamental

= Antropologia,

= Ciéncia politica,
= Economia,

= Etica,

= Filosofia,

= Historia,

= Sociologia,

= Psicologia.

2 — Eixo de Formacé&o Profissional

= Direito Cosntitucional,

= Direito Administrativo,

= Direito Tributario,

= Direito Penal, Direito Civil,
= Direito Empresarial,

= Direito do Trabalho,

= Direito Internacional,

= Direito Processual.

3 — Eixo de Formagao Prética

= Estagio Supervisionado,
= Trabalho de Cursos,
= Atividades Complementares

Resolugdo CNE/CES n° 9/2004:
Conteudos e Atividades
expressamente obrigatorios

Decorrentes do perfil definido para o
egresso e da necessidade de trabalhar
competéncias e habilidades

= Técnicas de redacdo juridica,

= Hermenéutica juridica,

= Teoria da argumentacéo,
Tecnologias,

= Metodologia & pesquisa do Direito,

= Teoria do Processo,

= Estudos de caso

QOutros conteidos e atividades obrigatdrios

Constituicéo Federal Brasileira de
1988 (art. 5°)

Os conteudos e atividades
necessarios ao pleno
desenvolvimento da pessoa
humana e seu preparo para a
cidadania

Contelidos propostos nessa tese
a serem incluidos na
configuracéo das Diretrizes
Curriculares

Constituicdo Federal

(art. 225, § 1°, inc. 6°) da lei n°
9.795/1999

e Decreto n° 4.281/2002
(Educagdo Ambiental)

= Educacdo Ambiental

= Temas e Préticas Integradas:
Interdisciplinares e
Transdisciplinares

= Educacéo a Distancia

= Educacdo para 32 Idade

= Novos Direitos: Difusos e
Coletivos: Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Direito do
Consumidor

Lei n® 9.394/1996

(LDB, art. 43, inc. 1)

Lei n®10.172/2001 (PNE) e Resolugéo
CNE/CES n° 9/2004

(art. 2°)

Pesquisa e Extenséo

Lei n° 10.861/2004
(SINAES) art. 5°, 85°

ENADE
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2.7.7.2 Elementos estruturais na Resolugcdo CNE/CES n° 9/2004

Os elementos estruturais do projeto pedagdégico do curso de Direito, além do seu
curriculo pleno e sua operacionalizacdo, devera dispor, conforme exigéncia do art. 2, 8§

1° da Resolugdo n° 9/2004, os tdpicos a seguir:

I.  concepcdo e objetivos gerais do curso, contextualizados em relacéo
as suas insergdes institucional, politica, geogréfica e social;

Il. condicBes objetivas de oferta e a vocagéo do curso;

lll. cargas horarias das atividades didaticas e da integralizacdo do
Curso;

IV. formas de realizacdo da interdisciplinaridade;

V. modos de integragdo entre teoria e pratica;

VI. formas de avaliagdo do ensino e da aprendizagem;

VIl. modos da integracdo entre graduacdo e pds-graduagdo, quando
houver;

VIII. incentivo a pesquisa e a extenséo, como necessario prolongamento
da atividade de ensino e como instrumento para a iniciagao cientifica;

IX. concepcdo e composicdo das atividades de estagio -curricular
supervisionado, suas diferentes formas e condi¢cBes de realiza¢@o, bem
como a forma de implantacdo e a estrutura do Nucleo de Prética Juridica;
X. concepcédo e composicao das atividades complementares; e,

Xl. inclusao obrigatéria do Trabalho de Curso.

Conforme menciona Linhares (2009) e Silva (2009), as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais devem se constituir num instrumento legal de forma a
contemplar o respeito a fundamentacéo tedrica e normativa curricular de flexibilidade,
descentralizacdo e respeito a autonomia das IES, de maneira adequada na
configuracdo do ensino do Direito e das IES, essencial para as novas habilidades e
competéncias exigidas para a profissdo do futuro em Direito, visando a promover a
formacdo humanistica, técnico-juridica e pratica, indispensavel a compreensao
interdisciplinar e transdisciplinar do fendmeno juridico e das transformagdes sociais no

mundo contemporaneo.
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Capitulo 3: Curriculo: histérias, teorias e a importancia para o ensino juridico

...realizei a analise de um saber cujo corpo visivel ndo é o discurso
tedrico ou cientifico nem a literatura, mas uma préatica quotidiana e
regulamentada (FOUCAULT, Michael).

O capitulo busca estudar aspectos relevantes do curriculo e sua funcdo dentro

do ensino juridico.

3.1 A importancia do termo curriculo

A palavra latina curriculum significa caminho, trajeto e percurso. Segundo o
pequisador Goodson (1995: 7), o termo curriculum é derivado da palavra latina currere,
que significa correr, curso ou carro de corrida. Pode também estar se referindo a
“‘ordem como sequéncia” e a “ordem como estrutura”. Remete ao conjunto de praticas
educativas difundidas no século XVI, em universidades, colégios e escolas, a partir do
Modus et Ordo Parisienses. Modus designava a combinacdo e a subdivisdo das escolas
em classes, com a retencao da instrucdo individualizada, isto é, aluno por aluno, e Ordo
(ordem) tinha dois significados: sequéncia (ordem de eventos) e coeréncia (sociedade
‘ordenada’) (HALMILTON, 1992).

No século XVI aparece pela primeira vez a palavra curriculum aplicada aos meios
educacionais. Os registros mostram que curriculo esteve ligado a ideia de “ordem como
estrutura” em funcdo de determinada eficiéncia social. Na Universidade de Leiden
(1582) os registros constam que ‘tendo completado o curriculum de seus estudos” o
certificado era concedido ao aluno (HAMILTON, 1992).

O conceito de curriculo vai sofrendo uma transformacao que o tem transportado,
desde sua concepc¢éao etimoldgica restrita como visto anteriormente - e, entendido como
plano de instrugdo, até uma concep¢do mais aberta de projeto de formacdo, no
contexto de uma dada organizagdo educacional, enquanto projeto e finalidade de

escolarizagéo.
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Defendemos que o paradigma de curriculo, na atualidade deve ser elaborado
para a promocdo da dignidade da pessoa humana e de suas demandas de formagé&o
integral, humanistica, cultural e histérica do educando; em detrimento, inclusive, de
contextos de complexidade, de interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade que séo
indispensaveis para que as incertezas e transformagées do nosso século sejam

enfrentadas.

Desde a Antiguidade Classica nos escritos de Platdo e Aristoteles, na
Antiguidade Classica, demonstram como as questdes do curriculo ja estavam presentes
em seu horizonte de reflexdo, tal como as questdes pertinentes a educacao. Em Platao,
assim como em Aristoteles — ambos luminares incontestaveis que autorizam o0s
estudiosos a remontar o curriculo a Grécia Antiga -, curriculo era o termo que utilizavam
guando queriam referir-se aos temas ensinados. Portanto, num sentido bem proximo

daquele que emergiu da Modernidade.

A educacdo em Aristételes se faz pelo conhecimento de que o homem € o
elemento construidor. Assim sendo, como disposicdo do homem, ela deve realizar-se
ao passar da poténcia para o ato. O sistema educacional era, para Aristoteles, parte

integrante do sistema estatal.

3.2 A historia das concepces de curriculo

Historicamente foram construida diferentes concepcdes de curriculo, cada qual a
partir do cenario econdémico, politico, cientifico e ideoldgico em que estava inserida. Os
estudos nesta area advém do carater de divergéncia ideolégica das diversas
concepcgdes de curriculo. Orientam o desenvolvimento deste capitulo questionamentos
sobre as matrizes tedricas dos estudos de curriculo e seus pressupostos desde suas

origens até as ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI.

O curriculo € um objeto dindmico, dado seu carater de constante construcao
coletiva. Como préxis € a expressao da funcao social e cultural da educacao. Por isso,

as fungbes que o curriculo assume como expressdo do projeto cultural e da
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socializagdo sao realizadas por meio de seus conteudos, de seu formato e das praticas
que gera em torno de si. Analisar os curriculos concretos significa estuda-los no
contexto em que se configuram, no nNosso caso 0s cursos de Direito no Brasil e a

heranca portuguesa.

A historia das concepcgdes de curriculo é marcada por decisées tomadas com o
intuito de racionalizar, administrativamente, a gestdo do curriculo para adequa-lo as
exigéncias econdmicas, sociais e culturais da época; elaborar uma analise da escola
capitalista, compreender como o curriculo atua e propor uma escola diferente sao

caminhos que buscamos.

Uma instituicdo universitaria s6é poderia atribuir um titulo a alguém apos o
cumprimento de todas as exigéncias de um percurso ou trajetéria académica. Supde-se
gue o diploma, grau ou titulo somente era concedido apds o alcance dos propdsitos da
instituicdo, de acordo com os parametros de avaliacdo sobre a eficiéncia da

escolarizacdo e sua eficacia social.

Entre os séculos XV e XVIII deu-se, em diferentes partes do mundo, a transi¢ao
do regime feudal para a sociedade capitalista. Nesta época, em que predominou um
conjunto de praticas econdmicas denominado Mercantilismo, aconteceram, como na
nossa era, transformacfes em todas as dimensdes da realidade social: juridica, politica,

econdmica, social e ideoldgica.

No sistema capitalista houve a reestruturagcdo do sistema educativo e da
instituicdo escolar para a formac&o do homem capacitado para uma nova sociedade. E
neste contexto que ocorre a transformagéo do ensino individualizado, no qual preceptor

e aluno se defrontavam, para as escolas organizadas em classes.

Os estudos sobre curriculo iniciaram-se no século XX. Nos Estados Unidos é
reconhecido o papel que desempenhou Franklin Bobbit ao elaborar o primeiro tratado
de curriculo — The curriculum (1918) — e depois 0 How make the curriculum (1924).
Além de Bobbit, podem ser citados como relevantes membros da area de curriculos
naquele pais W. W. Charters, Edward L. Thorndike, Ross L. Finney, Charles C. Peters e
David Snedden.
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Eles estudaram a relagéo entre a estrutura do curriculo e o controle social em um
periodo histérico de transicdo da América do Norte rural do século XIX para a

industrializacdo. Para Apple:

(...) pessoas diferentes eram vistas como uma ameaca a uma cultura
norte-americana homogénea, uma cultura centrada na cidade pequena e
sedimentada em crencas e atitudes da classe média. A comunidade que
os antepassados ingleses e protestantes dessa classe “lavraram de um
deserto” parecia desmoronar-se diante de uma sociedade urbana e
industrial (...) (APPLE, 1982: 108).

O inicio do século XX acelera a competitividade e tem como base a producéo
padronizada e em série para o consumo de massa. Neste cendrio é preciso baixar os
custos e priorizar a racionalizacdo da producéo. Os estudos empiricos, desde meados
do século XIX, sobre a organizacdo do trabalho vao ser sistematizados e o taylorismo e
o fordismo emergem como duas vertentes interligadas da organizacdo cientifica do

trabalho.

Segundo Bobbit, mencionado por Apple (1982: 107), “o interesse dos primeiros
tedricos a estruturarem o curriculo estava na preservacdo do consenso cultural e, ao
mesmo tempo, em destinar os individuos ao seu ‘lugar’ adequado numa sociedade

industrial interdependente”.

No século XX os estudiosos estadunidenses Tyler e Dewey, com perspectivas
diferentes, criticavam o curriculo académico ou humanista por seu distanciamento da
realidade. Enquanto Tyler propunha um curriculo com enfoque tecnicista, enfatizando o
estabelecimento de objetivos comportamentais, para atender as exigéncias do
desenvolvimento econdémico de base industrial, Dewey estuda 0s interesses e as
atividades da crianga e propunha um curriculo com enfoque ativo. Segundo ele, “trata-
se de obter uma reconstrugcdo continua, que parta da experiéncia infantil, para a
experiéncia representada pelos corpos organizados de verdades, a que chamamos
‘matérias de estudo” (DEWEY, 1965: 48). O autor continua:

A escola tradicional esta organizada para permitir que se pratiquem
certas habilidades mecanicas e certas idéias, sem cogitar da pratica de
outros tragcos morais e emocionais desejaveis em uma personalidade.
Como aprender, com efeito, honestidade, bondade, tolerancia, no regime
de “licdes” marcadas para o dia seguinte? S6 uma situagéo real de vida,
em que se tenha de exercer determinado traco de carater, pode levar a
sua pratica e, portanto, a sua aprendizagem. Dai ser necessario que a
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escola ofereca um meio social vivo, cujas situacdes sejam tdo reais
guanto as fora da escola (DEWEY, 1965: 34).

Ao estudar a transposicdo dos principios advindos do processo de producéo
industrial para o ambito do sistema educacional, Santomé (1998) salienta a producéo,
no ambito do sistema educacional, de distor¢6es semelhantes as do mundo produtivo,
tais como hierarquizacdo, divisdo de funcdes, atomizacdo de tarefas, énfase no
conhecimento cientifico como verdade absoluta e curriculo composto por disciplinas

estanques.

Em 1960 o curriculo é visto como um sistema tecnoldgico de producdo. Este
enfoque propde que o0s resultados da aprendizagem sejam traduzidos em
comportamentos especificos definidos operacionalmente, com verbos adequados,
tendo em vista os objetivos que se pretendem alcangar com a préatica pedagogica. Em
meio a contestacdo do status quo, as criticas eram dirigidas ao sistema de ensino e aos

curriculos tecnicistas.

Os estudos de Bourdieu e Passeron, Baudelet e Establet destacam-se na
Franca. A escola, por meio do curriculo, passa a ser parte do Aparelho Ideolégico do
Estado (Althusser), reprodutora da estrutura social (Bourdieu e Passeron), estadual e
orientada pelos interesses da classe capitalista (Baudelot e Establet). Tais teorias

provocaram a abertura de novas perspectivas de estudos de curriculo.

A critica advinda dos movimentos sociais expressava a insatisfacdo com a escola
excludente, despreocupada com o processo de aprendizagem dos alunos e sem
conteldos considerados essenciais. Tais movimentos articularam experiéncias
alternativas de curriculo e representaram historicamente a possibilidade de pensar e

fazer uma escola diferente.

Neste movimento, a area do curriculo foi objeto de reflexdo na perspectiva
marxista ortodoxa e heterodoxa. Duas grandes linhas de pesquisa e estudos de
curriculo se delinearam no periodo: o curriculo com énfase nos conteudos, que ficou
conhecido como pedagogia critica dos conteudos, e o curriculo com énfase nas
experiéncias de lutas da classe trabalhadora, que alguns denominam genericamente,

sem uma analise de seus pressupostos, de “educagao popular”.
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A primeira linha parte do pressuposto de que a emancipacdo da classe
trabalhadora decorre, entre outras formas, do dominio da heranca cultural. Gramsci
(1891-1937), defensor da escola socialista, por ele denominada escola Unica ou
unitaria, constituiu o suporte tedrico das denuncias ao curriculo e de propostas
alternativas de muitos educadores que se posicionavam a favor de um curriculo voltado

a formacao da classe trabalhadora.

Os tedricos dessa linha acreditam, como Gramsci (1968: 118), que “a escola
unitaria significa o inicio de novas relacbes entre trabalho intelectual e trabalho
industrial ndo apenas na escola, mas em toda vida social. O principio unitario se
refletird em todos os organismos de cultura, transformando-se e emprestando-lhe um
novo conteudo”. Segundo os autores dessa linha, a classe trabalhadora deve dominar o
saber da classe dominante, como estratégia de luta. Defendem que o curriculo deva

enfatizar tanto os conhecimentos classicos como os conhecimentos profissionais.

A consciéncia de classe passa a ser o nucleo pedagogico da organizacdo do
curriculo, porém incorporando 0s avancos e conquistas técnicas e cientificas da escola
burguesa. A apropriacdo do conhecimento universal, da heranca cultural ndo se deve
fazer de forma individualizada como na escola capitalista, mas orientada pela

solidariedade de classe sem o carater competitivo.

Na segunda linha os tedricos que refletem sobre o curriculo assumem como
pressuposto o pensamento marxista de que “ndo € a consciéncia que determina a vida,
mas a vida que determina a consciéncia”. A inspiragcao desta vertente para os estudos
curriculares encontra-se na nova historiografia inglesa, cujos expoentes principais séo
Erick Hobsbawn e E. Thompson, que se originou das experiéncias da classe
trabalhadora e de sua constituicdo como sujeito da histéria. Assim, as propostas
curriculares seriam voltadas para a apreenséo da historia da classe trabalhadora, de

suas experiéncias emancipatorias.

A organizacdo de experiéncias pedagogicas volta-se para a formacgédo de
individuos cooperativos, solidarios e portadores de uma utopia em contraposi¢cdo ao
espirito competitivo, individualista, alienado e consumista tipico do modelo capitalista de
producéao.
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O fim do socialismo real, o esgotamento do modelo taylorista-fordista de
produgéo, as transformagdes no mundo do trabalho, o toyotismo, a introdugao de novas
tecnologias na producdo, o desemprego estrutural e o neoliberalismo levaram a
negacdo destas abordagens do curriculo e ao surgimento de novos estudos

curriculares.

O pés-estruturalismo parte das formulacdes filoséficas de Nietzsche, das
contribuicbes de Martin Heidegger sobre Nietzsche e das leituras estruturalistas de
Freud e de Marx, que sdo decisivas para a sua emergéncia. Ao ponderar que Marx
havia privilegiado a questdo do poder e Freud havia dado prioridade & ideia de desejo,
Nietzsche ndo privilegiou nenhum desses conceitos. Sua filosofia oferecia uma saida
gue combinava poder e desejo. Nesta direcdo, salienta-se a elaboracao teorica feita por
Deleuze, Derrida, Foucault, Klossowski e Koffman, a partir de Nietzsche, dos anos 60

aos anos 80.

O pos-estruturalismo é inseparavel da tradicdo estruturalista da linguistica
baseada no trabalho de Ferdinand de Saussure e de Roman Jakobson, bem como das
interpretacdes estruturalistas de Claude Lévi-Strauss, Roland Barthes, Louis Althusser e
Michel Foucault (da primeira fase). O pos-estruturalismo, considerado em termos da
histéria cultural contemporanea, pode ser compreendido no amplo movimento do
formalismo europeu, com vinculos histéricos explicitos tanto com a linguistica e com a

poética formalista e futurista quanto com a avant-garde artistica europeia.

O pés-estruturalismo francés liga-se ao pensamento de Nietzsche, em relacéo a
critica da verdade, a énfase na pluralidade da interpretacéo; a centralidade concedida a
questao do estilo, crucial, filoséfica e esteticamente, para que cada um se supere, em
processo de perpétuo autodevir; a importancia do conceito de vontade de poténcia e
suas manifestagdes como vontade de verdade e vontade de saber. E tanto uma reac&o
quanto uma fuga em relacdo ao pensamento hegeliano. No livro Nietzsche e a filosofia,
Deleuze (1997: 195-96) elege o “jogo da diferenga” como conceito central no ataque a
dialética hegeliana, colocando em xeque o ‘sujeito’ dos diversos humanismos e das
diferentes filosofias subjetivistas. Foucault, por exemplo, desenvolveu a genealogia

nietzscheana como uma forma de historia critica que resiste a busca por origens e
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esséncias, concentrando-se, em vez disso, nos conceitos de proveniéncia e
emergéncia. Ao analisar, por meio do uso de narrativas, a pragmatica da linguagem,
Lyotard demonstra a mesma aversdo que Nietzsche tinha pelas tendéncias

universalizantes da filosofia moderna.

Derrida, seguindo Nietzsche, Heidegger e Saussure, questiona 0S pressupostos
que governam 0 pensamento binario, demonstrando como as oposi¢cdes binarias
sustentam, sempre, uma hierarquia ou uma economia que opera pela subordinacéo de
um dos termos da oposi¢éo binaria ao outro, utilizando a desconstru¢ao para denunciar,
deslindar e reverter essas hierarquias. Tais autores enfatizam o significado como
construcdo ativa, dependente da pragmatica do contexto, em oposicdo a suposta

universalidade das chamadas “asserc¢des de verdade”.

Para Foucault a verdade é produto de regimes ou géneros discursivos com
conjunto de regras préprias e irredutiveis para construir sentencas ou proposi¢cdes bem-
formadas. Seguindo Nietzsche, todos questionam o0 sujeito cartesiano-katiano
humanista, ou seja, 0 sujeito autbnomo, livre e transparentemente autoconsciente, que
€ tradicionalmente visto como a fonte de todo o conhecimento e da acdo moral e

politica.

Em oposicéo, e seguindo a critica da filosofia liberal feita por Nietzsche, eles
descrevem o sujeito em toda sua complexidade historica e cultural — um sujeito
“‘descentrado” e dependente do sistema linguistico, um sujeito discursivamente
constituido e posicionado na intersecdo entre as forcas libidinais e as praticas

socioculturais.

O sujeito é visto como corporificado e generificado, ser temporal, que chega,
fisiologicamente falando, a vida e enfrenta a morte e a extingdo como corpo, mas que €,
entretanto, infinitamente maleavel e flexivel, estando submetido as praticas e as
estratégias de normalizacdo e individualizacdo que caracterizam as instituicoes

modernas.

Os pensadores pos-estruturalistas desenvolveram formas peculiares de analise

dirigidas a critica de instituicbes especificas (familia, Estado, prisdo, clinica, escola,

128



fabrica, forcas armadas, universidade e filosofia) e para a teorizagdo de uma ampla
gama de diferentes meios (leitura, escrita, ensino, televisdo, artes visuais, artes
plasticas, cinema, comunicacdo eletrénica). E neste contexto que se insere a critica do

pos-estruturalismo ao curriculo.

Ao rejeitar as “grandes narrativas”, ao questionar um conhecimento universal e a
distingao entre “alta cultura” e cultura cotidiana abrem espaco a curriculos vinculados as
diferencas culturais. Os estudos de curriculo tém como objetivo o processo de
construcdo e desenvolvimento de identidades mediante praticas sociais por meio da

analise de discurso.

Ao denunciarem questbes de interesse e poder na conducdo da instituicao
escolar, colocam sob suspeicdo toda a tradicdo filosofica e cientifica moderna,
problematizando as proprias ideias de razdo, progresso e ciéncia, que em ultima analise
sdo a razao de ser da propria ideia da instituicdo escolar (SILVA, 1996). Um projeto
educacional supbe uma metanarrativa que o expliqgue, denunciando como deformada a
educacao presente, e um sujeito livre, autbnomo e autocentrado, passivel de repressao

ou libertacdo e que constitui a finalidade da educacao.

Constata-se um crescente interesse atual no mundo pelos estudos culturais,
tendéncia também observada em relagcdo aos estudos culturais do curriculo. Sua
origem remonta aos meados dos anos 60, quando um grupo de estudiosos cria o
Centro de Estudos Culturais Contemporaneos na Universidade de Birmingham
(Inglaterra), que buscavam seus fundamentos na Teoria Critica, enquanto nos dias

atuais seu suporte teérico decorre dos estudos pés-modernistas e pés-estruturalistas.

Os intercambios culturais possibilitaram a sua divulgagcdo em varios paises
(Estados Unidos, Austrélia, alguns paises da Africa e da América Latina [Brasil e
México]). As producbes de curriculo na vertente dos estudos culturais ndo propéem
alternativas curriculares, mas compreender as diferentes formacgdes curriculares.
Adotam as abordagens metodoldgicas etnograficas e as analises discursivas e textuais,
tendo em vista a necessidade de ressignificar as no¢des de alta cultura e baixa cultura.
A cultura passa a ser tomada como nocao politica, ensejando na &rea educacional o

surgimento da nocao de pedagogia cultural.
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No final dos anos 70 surgem os trabalhos de Henry Giroux, calcados nos
principios filosoficos da Escola de Frankfurt e de Gramsci, superando as posturas
reprodutivistas e introduzindo as nocdes de conflito, resisténcia e luta contra a
hegemonia, e os de Michael Apple — Ideologia e curriculo (1982) estabelecendo a
relagdo entre curriculo, ideologia e hegemonia na andlise do curriculo das escolas
americanas. Posteriormente, Apple, em Educacdo e poder (1989), focaliza as nocdes

de resisténcia e oposicao, destacando o papel da escola na producéo do conhecimento.

A inquietacdo com a globalizacdo dos estudos de curriculo ndo é por acaso.
Constitui hipétese fértil de trabalho investigar as razdes de uma vertente de estudos se
tornar hegemonica, quando ela muda o eixo da dialética para a filosofia da diferenga, da

critica a escola capitalista para a legitimidade dos estudos das diferencas culturais.

3.2.1 As Teorias do Curriculo e a P6s-Modernidade

A area do curriculo ganhou complexidade nos Uultimos anos. Fazem-se
necessarios estudos que explicitem seus pressupostos. Estabelecer o divisor do ponto
de vista tedrico entre as diferentes vertentes do campo do curriculo possibilita ampliar o
conhecimento de seus desdobramentos para a pratica pedagdgica e torna viavel os
dialogos possiveis entre as diferentes tendéncias. Isto coloca em discusséo as posicdes
pos-modernas num esforco de compreender as suas pretensdes de pensar o mundo
sem recorrer a metanarrativas e suas implicacées para a area educacional. Buscar a

origem do pds-modernismo possibilita a compreensdo da negacao das metanarrativas.

A concepgao de “pds-modernismo” surgiu pela primeira vez no mundo hispanico,
na década de 1930, uma geragéo antes de seu aparecimento na Inglaterra ou nos EUA.
Perry Anderson, conhecido pelos seus estudos dos fenbmenos culturais e politicos
contemporaneos, em As origens da pés-modernidade (1999), conta que foi um amigo
de Unamuno e Ortega, Frederico de Onis, que imprimiu o termo pela primeira vez,

embora descrevendo um refluxo conservador dentro do proprio modernismo. Mas
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coube ao filosofo francés Jean-Francois Lyotard, com a publicacdo A condicdo poés-

moderna (1979), a expansao do uso do conceito.

Em sua origem, pés-modernismo significava a perda da historicidade e o fim da
“‘grande narrativa”, o que, no campo estético, significou o fim de uma tradicdo de
mudancga e ruptura, o desaparecimento da fronteira entre alta cultura e da cultura de
massa e a pratica da apropriacdo e da citacdo de obras do passado. A perspectiva pos-
moderna questiona 0 pressuposto de uma consciéncia unitaria, autocentrada e
construida sobre utopias, universalismos, narrativas mestras, que se consubstanciaram
a partir do Illuminismo. Nesta mesma linha, questiona tanto as posi¢cdes teorico-
metodoldgicas positivistas como as marxistas. O curriculo na perspectiva humanista, na
tecnicista e toda tentativa de curriculo emancipatério das pedagogias criticas séo

questionados.

Para a critica pés-moderna as explicacdes totalizantes estdo desacreditadas
pelas experiéncias socialistas stalinistas, queda do muro de Berlim, fim da guerra fria,
crise do modelo taylorista-fordista e o movimento contestatério, registrado no mundo
inteiro entre 1960 e 1970. Para legitimar este descrédito inauguram novas perspectivas

interpretativas da realidade, entre elas os estudos pos-estruturalistas e culturais.

Os estudos pés-modernistas, ao rejeitar as analises do todo, priorizam o local em
contraposicao ao global e guardam relacéo direta com as teses neoliberais, tendo como
causa comum a defesa da postura conservadora que paralisa 0s movimentos sociais.
Ao enfatizar a heterogeneidade dos jogos de linguagem, relegam todo esfor¢co de busca

do consenso e do coletivo, considerando-o ultrapassado.

A diferenca torna-se revolucionaria e os acontecimentos, devidos ao seu carater
incerto, implicam a negagao da utopia e a criagdo de um futuro melhor para a
humanidade. Os estudos pds-modernos limitam-se a compreender o que o curriculo faz
no presente e nao propdem um curriculo alternativo para a formacdo de homens
necessarios para modificar o status quo. Tais estudos negam a perspectiva de
determinado projeto pedagdgico que pode ser construido pelo coletivo de docentes,
criando na escola clima de desanimo e de impoténcia diante dos problemas do

presente.
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3.2.2 Historia, Curriculo e Ensino

A importancia do curriculo em uma instituicdo educacional vai além do percurso
historico; & preciso conhecer as diversas linhas teoricas sobre curriculo. Em uma
Faculdade de Direito o curriculo é considerado um dos maiores diferenciais, visto que
guestdes fisicas e estruturais ndo sao tao relevantes em um curso de Direito, que nao

precisa de laboratérios sofisticados nem de grandes investimentos tecnoldgicos.

Segundo Silva (2003) dentre as teorias sobre o curriculo temos as tradicionais,
as criticas e as pos-criticas. As teorias relacionadas ao curriculo inicialmente se
detinham a questionar inicialmente sobre qual conhecimento deve ser ensinado, como o
conhecimento deve ser transmitido, se € considerado mais importante em detrimento de

outros menos relevantes e para quem deve ser ensinado.

A teoria tradicional busca ser neutra e imparcial, tendo seu foco em formar o
trabalhador especializado ou proporcionar uma educacdo geral. Seu maior
representante foi Bobbit, que desenvolveu suas teorias em um cenario que procurava
desenvolver uma educacdo de massas para que a escola funcionasse como uma

empresa. Segundo Silva (2003):

(...) de acordo com Bobbit, o sistema educacional deveria comegar por
estabelecer de forma precisa quais sdo seus objetivos. Esses objetivos,
por sua vez, deveriam se basear num exame daquelas habilidades
necessdrias para exercer com eficiéncia as ocupagdes profissionais da
vida adulta (SILVA: 2003: 23).

Em Silva (2003) Bobbit propunha era baseado na teoria de administracao
econdmica de Taylor e se pudesse ser resumido em uma palavra esta seria eficiéncia.
O curriculo era uma questao de organizacao sistematica. Os especialistas em curriculo
buscavam fazer um levantamento das habilidades, criar curriculos em que tais
habilidades pudessem ser lapidadas e em seguida planejar e elaborar instrumentos de
mensuracdo do aperfeicoamento dessas habilidades. Este posicionamento tedrico

influenciou o posicionamento ideolégico educacional ndo s6 nos EUA, mas também em
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muitos outros paises importantes para nosso trabalho, como o Brasil e Portugal, até a
década de 80. Silva menciona em sua obra:

Tyler consolidou a teoria de Bobbit quando propde que o
desenvolvimento do curriculo deve responder a quatro principais
guestdes: que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir; que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcangar esses propdsitos (...) (SILVA, 2003: 25).

Tyler estudou também como identificar e encontrar as resposta as perguntas
elaboradas por ele para a formulacdo do curriculo. Para ele deveriam ser feitas
pesquisas sobre os préprios aprendizes buscando ter informacdes sobre a vida
contemporanea fora da educacéo e ter participacfes dos diversos especialistas de suas

disciplinas.

Ja Dewey atinha-se mais a democracia e ao funcionamento da economia. Ele
dava maior importancia as experiéncias das criancas e jovens, além da vivéncia ainda

na escola da pratica dos principios democraticos.

Podemos considerar que as questdes fundamentais das teorias tradicionais séo:
contelidos, objetivos, ensino de forma eficaz em busca de resultados eficientes. As
teorias criticas atentavam para o desenvolvimento de conceitos que permitissem
compreender, a partir de uma analise marxista, o que o -curriculo faz. No
desenvolvimento desses conceitos surgiu uma relacdo entre curriculo e ideologia.
Somado a isso, varios estudiosos formularam teorias que foram identificadas como

criticas contendo cada uma suas peculiaridades.

Segundo Silva (2003), Althusser sustentou que a escola € uma forma pela qual o
capitalismo se vale para manter sua ideologia, pois atinge toda populagédo por um
grande periodo de tempo do dia e da vida das pessoas. Conforme o autor francés, a
ideologia dominante transmite seus principios nas disciplinas e nos conteudos que
reproduzem seus interesses criando mecanismos de sele¢cdo que fazem criancas de
familias desfavorecidas ndo alcancar a aprendizagem de habilidades das classes

dominantes.

A escola contribui para esse processo ndo propriamente através do
conteddo explicito do seu curriculo, mas ao espalhar, no seu
funcionamento, as relagdes sociais do local de trabalho. As escolas
dirigidas aos trabalhadores subordinados tendem a privilegiar relacées
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sociais nas quais, ao praticar papéis subordinados, os estudantes
aprendem a subordinacdo. Em contraste, as escolas dirigidas aos
trabalhadores dos escaldes superiores da escala ocupacional tendem a
favorecer relacbes sociais nas quais os estudantes tém a oportunidade
de praticar atitudes de comando e autonomia (SILVA, 2003: 33).

Podemos relacionar a pratica mencionada pelo autor citando o modelo de
formacdo académica dos candidatos a bacharéis de Direito no Brasil e em Portugal
atualmente. Tanto no Brasil como em Portugal as faculdades publicas sdo em geral de
boa qualidade, enquanto as particulares dividem-se em boas e péssimas. Essa
diferenciacdo formativa que se inicia na escola impede as classes menos favorecidas
de concorrerem em igualdade de condicbes com os alunos mais favorecidos a uma
vaga no ensino publico de qualidade (que no Brasil é gratuito e em Portugal é
subsidiado pelo governo, mas com mensalidade a ser paga pelo aluno).

3.3 A histériado Ensino do Direito

7

Defendemos que é importante estudarmos a histéria do ensino juridico para
entendermos o papel que tal ensino deve ter em seu tempo.Visto que a perda do
conhecimento historico faz com que seja perdido a nocéo de percurso tdo importante no

curriculo para que nao seja repetidos os erros do passado.

Como vimos no Capitulo 2 os primeiros cursos juridicos no Brasil, fundados em
1827, exibiam grade curricular com perfil nitidamente interdisciplinar, capaz de propiciar
uma formacao geral e politica. Essa grade, com nove cadeiras em cinco anos, previa o
estudo de Filosofia (Direito natural), de Historia (Direito das gentes), de Ciéncia Politica
(anélise da Constituicdo do Império, diplomacia, Direito publico, etc.) de Economia (Eco-
nomia politica), de Teoria do Direito (Teoria do processo criminal, Teoria das leis do
Império, etc.), de Direito Eclesiastico e das demais disciplinas dogmaticas como Direito

civil, criminal, processual, mercantil e maritimo.

A estrutura curricular dos cursos juridicos manteve, ao longo do século XIX e nas
primeiras décadas do século XX, sempre um perfil equilibrado entre as disciplinas

técnicas, ou dogmaticas, e aquelas de conteido mais politico ou filos6fico. Porém, a
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partir dos anos 1930 foi possivel perceber uma modificacdo dessa estrutura curricular
com o crescente privilégio das disciplinas dogméticas e a consequente atrofia das

matérias politicas ou filosofico-especulativas.

Sabemos que a associacdo entre o Direito e a Histéria € antiga. O préprio estudo
da Ciéncia do Direito seria inviavel sem o aporte epistemolégico da Historia. Se
pensarmos na compreensédo do Direito para além do Direito Positivo, entenderemos que
o Direito € um fendmeno sociopolitico historicamente localizado, consequéncia de uma
estrutura social, ndo somente calcada no modo de producdo, mas igualmente nas
ideologias existentes, nos discursos hegemonicos, nas manifestacdes de poder e nos
conflitos entre os diversos atores sociais de dada comunidade. Ou seja, somente
podemos compreender o Direito, seus valores e principios se atentarmos para a
sociedade e a época que o criaram. Mesmo as mais técnicas das normas seria mais

bem compreendida se atentarmos para a variavel historica.

O estudo da Historia do Direito (e com todas as suas variacdes, como a Histéria
do Pensamento Juridico) sempre foi relevado dentro da academia juridica nacional,
relegado que foi a uma posicao secundaria e sem maiores destaques. Uma das razfes
para esse menosprezo € talvez a dupla armadilha do pensamento tecnicista do Direito,
que durante muito tempo dominou a catedra juridica em nosso Pais. Assim, por um
lado, desprezava-se tudo aquilo que néo pudesse ser reduzido ao Direito Positivo e, por
outro, valorizava-se tdo somente um historicismo juridico formal, de caréater

enciclopédico, oculto no mito da neutralidade do saber:

(...) apegada a textos legais, a interpretac@o firmada na autoridade de
notaveis juristas, a constru¢cdes dogmaticas e abstrac6es desvinculadas
da realidade social, acabando por consagrar uma histéria elitista, erudita,
idealista, académica e conservadora (WOLKMER, 2001: 7).

A portaria ndo mencionava a Histéria do Direito, ainda que possamos
compreender o indicativo dessa disciplina pela énfase pretendida nos cursos, com a
formacdo humanista e interdisciplinar. Para Azevedo, ainda que a portaria nao cite

expressamente a Histéria do Direito,

a esta acaba se reportando, de modo genérico, quando dispde no para-
grafo Unico do art. 60 que as demais matérias e novos Direitos (...) serdo
incluidos nas disciplinas em que se desdobrar o curriculo pleno de cada
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curso, de acordo com as suas peculiaridades e com observancia da inter-
disciplinaridade (AZEVEDO, 2005: 35).

Em 2004, e dez anos apds a revolucionaria Portaria 1.886/94, a necessaria
revisdo, dada a nova ordem educacional no Pais, com a multiplicacdo das Instituicbes
de Ensino Superior e dos Cursos de Direito, imp6e-se como agenda a academia, a OAB
e ao proprio MEC. Negociada durante dois anos, em especial pela OAB e pela ABEDI
(Associacao Brasileira de Ensino do Direito), a Resolugdo 9/2004, da Camara de
Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educagdo, surge como o simbolo do
consenso possivel entre tantos interesses divergentes. Ainda assim, € entendida pela
maior parte das autoridades em ensino juridico no Pais como um avan¢o em relacdo as

diretrizes anteriores e as propostas inicialmente apresentadas pelo Estado.

A primeira grande mudanca, refletindo o espirito da nova LDB (Lei 9.394/96), é
que ndo se fala mais em curriculo minimo obrigatério, mas em Diretrizes Curriculares.
Segundo, ndo se expressa a exigéncia da oferta de disciplinas especificas, mas sim de
conteudos que podem ser organizados numa disciplina, em varias ou combinados com
outros contetdos numa disciplina. Ou seja, estabelece-se uma flexibilizagdo curricular

que pode ajudar em muito a renovacédo do ensino juridico no Pais.

Para Maria Helena Diniz, a Historia do Direito estuda, cronologicamente, o Direito
como fato social, resultante da acdo humana, buscando evidenciar as caracteristicas

mais especificas e as causas e motivos das transformacoes,

envolvendo a experiéncia juridica do passado, procurando individualizar
os fatos e integra-las num sentido geral, ao se ater a evolucao das fontes
do Direito, ao desenvolvimento juridico de certo povo, a evolucao de
ramo especifico do Direito (...) ou de uma instituicdo juridica (...),
mostrando a sua projecdo temporal em conexdo com as teorias em que
se baseiam (DINIZ, 2005: 230).

Para a professora de Direito Comparado da PUC- SP é oficio do historiador
reviver ou reconstruir o fendmeno juridico em sua singularidade, buscando dessa forma
compreender seu significado no tempo. Ele faria uma andlise atual do Direito do
passado e verificaria os fins que perseguiram e seus efeitos sobre a sociedade,

assinalando “as vantagens ou inconvenientes das normas ou instituicbes que
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imperaram no passado, comparando as solu¢cdes que se deram ou surgiram depois,
para chegar ao conhecimento de todo processo historico do Direito” (DINIZ, 2005: 230).

A Historia do Direito ndo pode se limitar a relatar fatos em ordem cronoldgica,
com uma mera Visdo positivista. A Historia é investigativa e se constituird em
epistemologia adequada a Ciéncia Juridica. A relacdo entre passado e presente possui
aspectos que ndao mudam e se apresentam como liames geralmente claros e
inconfundiveis. Ha estruturas sociais que resistem ao tempo e as mudancas. Por essa
razdo, o Direito nunca pode ser visto desvinculado de suas origens. O conhecimento de
um ordenamento juridico depende do bom conhecimento de sua histéria. Segundo Luiz

Carlos de Azevedo, a area de atuacao da Historia do Direito:

nao se restringe a limites rigidos ou previamente direcionados; ja que nao
se conforma com a mera descricdo dos fenémenos juridicos, deve
compreendé-los e explica-los desde o momento em que se sucederam,
como na sequéncia temporal na qual persistiram sobrevivendo ou
deixando de existir (AZEVEDO, op. Cit; 35).

Reale explica:

A Historia do Direito pode se desenrolar em trés planos que se correla-
cionam: o dos fatos sociais que explicam o aparecimento das solugfes
normativas, bem como as mutacdes operadas no ordenamento juridico,
dando relevo ao problema das fontes do Direito; o das formas técnicas de
gue se revestem tais solu¢bes normativas, pela constituicdo de modelos
institucionais; e o das idéias juridicas que atuam, como fins, nas
alteracdes verificadas nas fontes e seus modelos normativos. Conforme o
maior pendor pelos aspectos sociolégicos, técnico ou filoséfico de seu
autor, os livros de Histéria do Direito revelam mais inclinagcdo no sentido
de um desses trés aspectos (REALE, 2005: 328).

Temos o estudo das fontes juridicas, que se confunde com a propria Histdria do
Direito, o estudo das formas juridicas, que é exatamente a Historia das Instituicbes
juridicas, e finalmente o estudo das ideias, consubstanciado na Histéria do Pensamento
juridico.

Ao se focar no estudo do pensamento juridico, podemos centrar o estudo na
analise do Direito como expressdo de um poder consolidado na sociedade, fornecendo
ao aluno uma visdo panoramica do fendémeno juridico, desmistificando o estudo

dogmatico do Direito, tornando-o um fendmeno social, politico e ideoldgico inserido
dentro de uma realidade especifica.
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Quando se trata da producdo sobre a Historia do Direito, apenas nesta area
estamos atras de Portugal e ligados a eles. Segundo Reale:

(...) com essa lacuna, arriscamo-nos a conceber o Direito de maneira
reflexa, desenvolvendo-se entre os juristas um dialogo subordinado mais
a influéncias externas do que as forgas intimas que governam nossas
experiéncias, sem sequer nos darmos conta de nossos anacronismos e
originalidades (REALE, 2005: 328).

Um dos autores da Nova Historicidade Juridica é o portugués Antonio Manuel
Hespanha. Em seu livro A historia do Direito na historia social, publicado pela editora
portuguesa Livros Horizonte, juntamente com um texto mais recente, Justica e
litigiosidade: histéria e prospectiva, publicado pela editora portuguesa Fundacgéo
Calouste Gulbenkian, o autor constroi as bases da nova historiografia juridica, que no
Brasil terd em Anténio Carlos Wolkmer seu representante.

E interessante conhecer a Histéria do Direito portugués para compreender o
Direito brasileiro. Dentre os varios textos sobre o assunto, destaque para a Historia do
Direito portugués, de Nuno Espinosa Gomes da Silva, publicado pela Calouste
Gulbenkian, e o livro de mesmo titulo do administrativista brasileiro Marcelo Caetano,

publicado pela editora Verbo.

Da mesma editora portuguesa, temos o texto do autor alemao Franz Wieacker,
Historia do Direito privado moderno, que traca a evolucdo do pensamento privatista a
partir da racionalidade europeia. Tratando-se de nossa racionalidade calcada no Direito
privado, tal texto é essencial a compreensao do Direito ocidental. Outro texto que trata
do mesmo tema é o do portugués Eliseu Figueira, Renovacdo do sistema de Direito
privado, publicado pela editora Caminho, ao final da década de 80.

O texto de R. C. Van Caenegem, Uma introducado historica ao Direito privado,
publicado no Brasil pela Martins Fontes, teve grande penetracédo no Pais, definindo, de
certa forma, a compreenséao patria sobre o tema. O autor parte das origens do Direito
privado contemporaneo, datando-o na Revolugdo Francesa, indo buscar o0s
antecedentes da construcdo desse Direito na ldade Média e no Direito romano-
germénico, bebendo da fonte do lluminismo e na Escola Historica. Exemplo de texto
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nacional € Introducédo a histéria do Direito privado, de Giordano Bruno Soares Roberto,

publicado pela editora Del Rey.

Tratando da relacdo entre liberalismo, capitalismo e Direito contemporaneo,
temos ainda o texto do jurista Eduardo Novoa Monreal, O Direito como obstaculo a
transformacao social, publicado no Brasil pela editora gaiucha Sérgio Antonio Fabris
Editor (SAFE). Outro texto que marca época e de certa forma determina a compreensao
dessa relagdo é o texto do portugués Vitla Moreira, A ordem juridica do capitalismo,

publicado pela editora lusa Centelha.

7

A relagdo entre capitalismo, liberalismo e Direito € muito influente em nossa
racionalidade juridica e ndo € surpresa a grande influéncia do Direito romano dentro da

evolucdo da racionalidade juridica nacional.

Lembramos da larga influéncia da dogmatica canbnica na formacdo da
racionalidade juridica. Compreender a génese do Direito romano é compreender as
raizes da ética juridica nacional e do discurso hegemdnico no Direito. Dentre os varios
textos sobre o Direito candnico em si podemos destacar Introducao a histéria do Direito
canbnico, de Maurilio Cézar de Lima, publicado pela editora Loyola.

Sobre a Histéria do Direito, os autores nacionais tém producao intelectual que
abrange toda a historia juridica mundial. Inicialmente temos o texto de um dos autores
que mais tém se dedicado ao estudo da Histéria do Direito no Pais, Antonio Carlos
Wolkmer. A obra do jurista gaucho € consideravel, sempre enfocando o aspecto da
Historia do Direito. Dentre suas obras, merece destaque o livro Fundamentos de histéria
do Direito, publicado pela editora Del Rey. Tal texto constitui-se numa coletanea de
jovens pesquisadores, abordando a historia remota do oriente, passando por uma
releitura do periodo classico, ldade Média, inquisicdo, formacdo da racionalidade
moderna, chegando aos aspectos mais recentes da histdria nacional, sendo um marco
na epistemologia da Historia do Pensamento Juridico no Brasil. Tal livro possui como
proposta central a sintese de investigacdes juridicas, direcionada para uma Nova
Historia. A obra € uma renovacao critica da historiografia do Direito, a partir de uma
reinterpretacdo das fontes do passado sob o viés da interdisciplinaridade (social,

econdmica e politica) e de uma reordenacao metodoldgica. De fato, € intencéo do autor
139



recuperar uma parte da histéria, aquela que nem sempre foi escrita, mas que ndo pode

ser negada nem esquecida.

O professor paulista José Reinaldo de Lima Lopes, em seu livro O Direito na
historia, publicado pela editora Max Limonad, centra, inicialmente, sua analise na
histéria das instituicdes juridicas, abordando o mundo antigo, o periodo classico e a
Idade Média. Num segundo momento, centra na histéria das ideias juridicas, passando
pelas escolas da escolastica, jusnaturalismo e juspositivismo. Por fim, num terceiro e
altimo momento, o autor centra a analise na historia das instituicées e na cultura juridica

no Brasil, desde o periodo colonial até os dias atuais.

Outro texto é o livro Direito em histdria, publicado pela editora Imagem Virtual e
de autoria de Ronaldo Leite Pedrosa. Focado na historia das instituicdes juridicas, o
texto representa o pensamento mais tradicional da Historia do Direito, centrado na evo-
lucdo dos principais institutos juridicos e nas civilizacdes que o legaram a
contemporaneidade. Seus capitulos abordam a nocdo de Direito em diversos periodos
ao longo da Histéria, incluindo as origens registradas em hierédglifos egipcios,
fonogramas e ideogramas chineses; o Direito na Antiguidade, o Codigo de Hammurabi
e a Lei de Talido; o periodo classico greco-romano, com destaque a Filosofia Grega, ao
Império Romano e a Lei das Xll Tébuas; a influéncia dos textos sagrados, com
destaque para a Biblia e o Alcordo; cédigos, leis e os contextos historicos da ldade
Média, passando pelo Iluminismo e chegando ao conceito de Direito Moderno com a

analise dos principais cédigos e leis atuais.

A editora Revista dos Tribunais publicou dois textos recentes, que se constituem
belos manuais de introducdo a disciplina, ambos focados no estudante de Direito
iniciante. O primeiro € Historia geral do Direito, de Aracy Augusta Leme Klabin.
Utilizando ndo s6 documentos especificamente juridicos, mas também historicos e
literarios, a obra debruca-se sobre o0s povos antigos e o0 seu Direito, desde as
sociedades mais conhecidas, como Grécia e Roma, até sociedades orientais como
india ou China. Os periodos histérico-juridicos foram estudados a partir da histéria dos
institutos juridicos na ordem sucessiva do seu aparecimento, buscando, ao mesmo

tempo, demonstrar a simultaneidade no tempo dos institutos juridicos de povos

140



diferentes. O segundo € Introducéo a historia do Direito, de Luiz Carlos de Azevedo. O
livro versa sobre a origem e evolucdo das instituicdes juridicas com os temas
distribuidos segundo a ordem cronolégica dos assuntos tratados. A obra fornece um
conjunto de estudos que parte do conceito de Historia do Direito como ciéncia e
também como disciplina, passando pelo Direito grego, Direito romano, Direito lusitano
primitivo, Ordenacgdes, Direito brasileiro, até chegar aos dias atuais. Ambos os textos

sao de literatura simples e adequados a introducéo ao tema.

Outro texto que se propde a ser um manual da Histéria do Direito € Licdes de
histéria do Direito, de Walter Vieira do Nascimento, publicado pela editora Forense. O
autor produziu uma obra que busca tracar um panorama da Historia do Direito sem sair
dos limites da didatica e da sintese, tentando sempre se pautar por uma sequéncia

l6gica de apresentacdo dos temas.

Temos o texto do autor catarinense Wilson Demo, Manual de histéria do Direito,
gue se constitui numa compilacéo das aulas do professor, tencionando minimamente

esgotar a disciplina em um anico volume.

O texto do jurista e professor Miguel Reale, Horizontes do Direito e da histéria,
publicado pela Saraiva, examina a relacdo entre o Direito e a Histéria, permitindo a
compreensao de diversos institutos juridicos. O texto analisa temas fundamentais da
historia. do homem, como o Direito na cultura helénica, o Direito romano, o
contratualismo, bem como a propria Histéria do Direito no Brasil. De mesma linha,
temos Filosofia juridica e historia do Direito, de Wilson de Souza Campos Batalha e
Silvia Marina Batalha de Rodrigues Netto.

A obra centra a analise no estudo da filosofia politica e juridica desde a
Antiguidade aos tempos modernos, sendo um texto centrado numa leitura culturalista
da Historia do Direito. Tal texto, publicado pela editora Forense, lido em conjunto com
Historia da filosofia do Direito, de autoria do jurista italiano Giorgio Del Vecchio, traca
uma competente analise da historia da Filosofia Juridica e da histéria do Pensamento

Juridico no mundo, em especial no Ocidente.
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Sobre a Historia do Direito no Brasil, nossa producéo bibliografica é igualmente
proficua. De Antonio Carlos Wolkmer h& dois livros importantissimos que, com o
primeiro citado anteriormente, comp&em um curso completo sobre Histéria do Direito:
Direito e justica na América indigena, publicado pela Livraria do Advogado, e Historia do
Direito no Brasil, publicado pela Forense. Ambos os textos sdo centrados na historia do
pensamento juridico: o primeiro versa sobre a historia colonial da América Latina e do

Brasil; e o segundo especificamente sobre a histéria do pensamento juridico no Brasil.

O texto denominado Histéria do Direito brasileiro, de Eduardo Carlos Bianca
Bittar, publicado pela Atlas, enfoca sobremaneira a histéria das instituicdes juridicas no
Brasil. Esse livro retine e congrega estudos de densidade sobre a historia, a cultura, as
leis e 0 pensamento juridico brasileiros. A primeira parte da coletanea contém autores,
ideias e pensamentos, e a segunda fatos historicos, atos politicos e ideoldgicos,
interligando-os a dimensao da legislacdo e do ordenamento juridico brasileiros. A obra
contém temas de maior significacdo histérica, lidos e interpretados, valorados e
discutidos por especialistas e cultores das letras juridicas. Unem-se perspectivas
cientifico-politicas, socioldgicas, historicas, juridicas, filosoficas suficientes para a
adequada abordagem interdisciplinar e multifocal do Direito brasileiro, de suas
evolucbes e involucdes, de seus avancos e retrocessos, de suas marchas e

contramarchas.

Temos o texto da professora Flavia Lages de Castro, denominado Histéria do
Direito geral do Brasil, publicado pela editora Lumen Jaris. Da mesma autora, e
publicado pela mesma editora, temos o recentemente lancado Historia social do Direito,
uma obra acerca dos Direitos dos povos e das sociedades que produziram esses

mesmos Direitos, tendo por pressuposto que o Direito € uma producao cultural e,

portanto, produto histérico do contexto social em que esta politicamente inserido.

O Direito que se tem no Brasil ndo é determinado historicamente pelo Direito
portugués, mas em parte fruto das concepc¢des do proprio ensino portugués, para nao
dizer da prépria dependéncia com relagcdo aos modelos europeus (a influéncia das
escolas de pensamento, dos movimentos intelectuais, do processo de codificagédo). Isto

porque a influéncia ultramar é determinante na cultura juridica brasileira, especialmente
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ao longo do Império. O que se conhece no Brasil advém da mais do que secular
tradicdo dos bacharéis brasileiros direcionados para e formados pela Faculdade de
Direito de Coimbra, dentre os quais se encontram notaveis nomes, que aportavam de
volta ao Brasil trazendo consigo toda a carga das tradicbes coimbrdas (FERRAZ JR.,
1978: 167).

No inicio do século XX ja ha clareza entre os portugueses da necessidade de um
estudo juridico que ndo se exaura em seu aspecto simplesmente técnico, mas que seja
abrangente para permitir ao bacharel acesso as duvidas e discussdes sobre o papel do
homem em sociedade, do envolvimento do problema das instituices e da historicidade
das decisdes sociais, 0 que demanda uma necessaria atitude do ensino no sentido de
perfeccionar seu curriculo para englobar um grupo de disciplinas formativas (historia do
Direito, sociologia do Direito, filosofia do Direito)** (COSTA, 2003: 455).

Acreditamos que a cultura juridica tem resisténcia em aceitar a teoria critica, ao
desenvolvimento do raciocinio aberto e atento as demandas sociais. Tal cultura tem
dificuldades de se libertar da cultura burocratica, tamanha a dose de preponderancia
entre os saberes técnico-normativos (ora chamados dogmaticos) e os saberes humano-
formativos. Os proprios propdsitos da Faculdade de Direito no Brasil, desde a sua
criacdo colaboram para esta arquetipica tradicdo da cultura, em que o Direito se resume
apenas a ser a compilacdo de normas estrangeiras reunidas, ndo adaptadas a

realidade social e estudadas sistematicamente.

24 A reforma ocorrida no inicio do século XX em Coimbra mostra esta preocupacgdo: “Entendia-Se que a ciéncia do
Direito nao poderia limitar-se a simples andlise e interpretagdo dos textos legais, mas que encontrava 0 seu
complemento adequado nos estudos respeitantes a vida do homem em sociedade. Esta perspectiva teve naturalmente
grandes reflexos. Como exemplo: o ensino da sociologia geral ao lado da filosofia do Direito; o estudo socioldgico
do crime ao lado do Direito penal propriamente dito; a importancia basica atribuida a historia do Direito, enquanto
se via nela um vasto campo de observacdo e comparacdo dos factos, onde principalmente se fundava a possibilidade
do emprego, na esfera juridica, do método indutivo, préprio das ciéncias naturais. Além disso, criaram-se a cadeira
de Direito internacional, que abrangia tanto o Direito internacional publico como o Direito internacional privado, e
as cadeiras de administrag@o colonial e de pratica extrajudicial”.
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3.3.1 O Curriculo no Direito

Os estudos curriculares especificos na area do Direito tém encontrado grande
importancia nas universidades, especialmente nos cursos de pos-graduacdo. O campo
de estudo curricular é complexo e interdisciplinar, tendo em vista que a teoria do

curriculo envolve um amplo espectro de pesquisa académica.

Segundo Oliveira (2010) ha apenas poucas universidades que possuem uma
disciplina especifica na graduacdo e na pos-graduacao de departamentos especificos
que tratem da questdo curricular e das problematicas epistemoldgicas criticas,
exclusivamente, ao conhecimento do Direito, como j& existe na Ciéncia da Educacéo.
Assim como as relacbes entre o curriculo, o individuo, o poder, sua formacédo, a
sociedade, temas que sdo frequentemente ausentes na configuracdo do curriculo
juridico nas instituicbes privadas de ensino. O curriculo € também o cruzamento de
praticas diferentes e se converte naquilo que se denomina como pratica pedagogica
nas aulas e nas escolas. Considera-se, portanto, que esse campo epistemoldgico

envolve necessariamente conhecimentos interdisciplinares e transdisciplinares.

Para estudarmos as diretrizes curriculares instituidas, pela Resolucdo do
CNE/CES n° 9/2004 (BRASIL, 2004), para os cursos juridicos é preciso se valer de uma
teoria do curriculo. E preciso, no entanto, salientar-se o desconhecimento de qualquer
tentativa de sistematizacdo do fenbmeno do curriculo juridico com a finalidade de
compreendé-lo na sua dimensdo de alcance\sentido e complexidade no campo da

ciéncia do Direito.

Ha diferentes classificacdes de teorias curriculares, que ndo sdo mais do que
tentativas de abordagens das concepc¢des de curriculo por meio das quais se
diferenciam formas distintas de relacionar a teoria com a pratica e a escola com a
sociedade. Aquilo que na viséo tradicional € visto como o processo de continuidade
cultural da sociedade como um todo, € visto na teoria critica como processo de

reproducdao cultural e social dessa sociedade.
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O curriculo é um espaco de producdo e de politica cultural, no qual os conteados
existentes funcionam como pecas de um quebra-cabecas para formagéo, informacao e,

sobretudo, de ndo conformacdo com a situacéo social imposta.

As faculdades de Direito reproduzem o0s aspectos necessarios para a sociedade
capitalista: trabalhadores formados para atender as necessidades de mercado.
Segundo esta concepcdo tedrica, a reproducdo cultural atua como educacgdo
excludente, eliminando do processo educacional as pessoas de familias menos

favorecidas, que ndo tém como participar dos processos culturais da classe dominante.

O foco das teorias criticas estava no significado subjetivo dado as experiéncias
pedagdgicas e curriculares de cada individuo. Isso significa atentar as experiéncias
cotidianas sob uma perspectiva pessoal e subjetiva, considerando as formas pelas
quais estudantes e docentes desenvolviam, através de processos de negociacdo, seus

proprios significados para o conhecimento.

Para Apple, conforme Silva (2003), a selecdo que constitui o curriculo é o
resultado de um processo que reflete os interesses particulares das classes e dos
grupos dominantes. A questdo ndo € qual conhecimento é verdadeiro, mas qual &
considerado verdadeiro e quem o considera desta forma. Ele considera relevante
estudar tanto os valores, normas e disposi¢cdes quanto os pressupostos ideoldgicos das
disciplinas que constituem o curriculo oficial. Conforme Apple, a escola deve produzir e
transmitir conhecimentos, e o papel do professor é fundamental para ndo transmitir

apenas conhecimentos de valores capitalistas.

Na obra de Silva (2003: 54) constatamos que Henry Giroux acreditava que as
teorias tradicionais, ao se concentrarem em critérios de eficiéncia e racionalidade
burocratica, ndo consideravam o carater historico, ético e politico das agdes humanas e
sociais e do conhecimento, contribuindo para a reproducao das desigualdades sociais.
Giroux compreende o curriculo por meio de conceitos de emancipacéo e libertacao de:
(...) “um processo pedagogico que permita as pessoas se tornarem conscientes do
papel do controle e poder exercido pelas instituices e pelas estruturas sociais que elas

podem se tornar emancipadas ou libertadas de seu poder e controle”.
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No processo educacional iniciado na infancia as criancas deverao participar,
discutir e colocar em debate as praticas sociais, politicas e econébmicas, analisando seu
contexto e suas implicacdes. Os educadores tém um papel fundamental para fomentar

a reflexdo por meio da mediacéo dos discursos estudantis.

Numa pedagogia oposta a pedagogia do colonizador (que na falta de
melhor expressdo chamamos de pedagogia do conflito), o educador
reassume a sua educacdo e seu papel eminentemente critico: a
contradicdo (opressor-oprimido, por exemplo), ele acrescenta a
consciéncia da contradicdo, forma gente insubmissa, desobediente,
capaz de assumir a sua autonomia e participar na construcdo de uma
sociedade livre (GADOTTI,1989: 53).

Silva (2003) analisa a teoria de Giroux, a qual defende Gadotti (1989) quando faz
referéncia a pedagogia do colonizador contra uma pedagogia do conflito, destacando o
papel fundamental do professor na busca pela formacdo da consciéncia de seus alunos

para nao apenas receberem informagdes, mas refletirem sobre elas.

Giroux vé a pedagogia e o curriculo através da nocao de “politica
cultural”. O curriculo nao esta simplesmente envolvido com a transmissao
de “fatos” e conhecimentos “objetivos”. O curriculo € um local onde
ativamente se produzem e se criam significados sociais (SILVA, 2003).

Tais significados mencionados por Silva (2003) estao ligados as relacdes sociais
de poder e desigualdade e devem ser questionados. Freire (2003), apesar de nao ter
elaborado uma teoria sobre curriculo, acaba discutindo esta questdo em seus estudos.

Ao estudar sobre curriculo e relaciona-lo com o ensino juridico ndo podemos
deixar de mencionar Anténio Chizzotti, que trata da Elite dos Bacharéis. Segundo ele,
desde 1823 jA4 se pensava que a fundacdo do Partido Liberal almejaria a
homogeneidade que o governo pretendia. Se o modelo coimbrdo era uma marca do
Império, Chizzotti afirma que os constituintes “desincumbiam-se de sua tarefa
constitucional professando uma confianga exaltada e eficiéncia nas leis que

propuseram”. Completa Chizzotti:

Os bacharéis-legisladores construiram, assim, uma elite convicta do vigor
radical da lei. Confiavam construir um sistema juridico novo para o pais
como meio eficaz para a edificacdo de uma nova nac¢ao, igual aos paises
dos quais extrairam inspiracdo para seus projetos de lei.

Romero (2002: 69) reforca que: (...) os casos de adaptagao exterior de formas

politicas e povos que nunca compreenderam de todo, nem delas se serviriam com
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destreza e vantagem. E completa sua ideia ao traduzir nosso constitucionalismo como

uma comédia, “cujos papéis eram distribuidos a limitado numero de atores”.

Separado o Brasil de Portugal, houve um fator significativo, que foi a também
separacdo da Faculdade de Direito de Coimbra, onde 0s nossos bacharéis eram
formados. Desde o Império identifica-se uma elite no legislativo, formada por bacharéis
e nobres, legislando em busca da manutencdo da seguranca juridica pretendida pela

burguesia.

Vimos que o Estado Brasileiro desde 1822 cuidou essencialmente dos cursos
superiores, esquecendo-se da educacdo de base. Cuidou da formacdo da uma elite,
que estava sendo formada para ocupar cargos administrativos no Judiciario e no
governo. A ideia conduz para a importancia da criacdo dos cursos juridicos no Brasil.
Provocaram uma cisdo com a Faculdade de Direito de Coimbra, mas sem se
desvencilhar dos ideais do século XVIII e da Reforma Pombalina. Vivenciava-se uma
nova era, um novo século, mas com ideias juridicas formadas no passado, em que o
império da Lei € a vontade do Estado. E o Estado legalista, como detentor de todo o

poder, para justificar sua manutencao nele.

Vivenciar um novo Direito, adotando a Histéria como meta para correcao de erros
e os olhos no futuro com preocupacdo em construir a verdadeira cidadania, € trabalho
para toda uma sociedade e nédo apenas para classes. No campo do Direito, as diretrizes
curriculares séo entendidas como normas de conduta regulatéria, de natureza juridico-
educacional, emanadas de norma juridica do Direito Educacional, por 6rgao
juridicamente competente. Por tanto, o curriculo deve representar, uma preocupacao do
Estado brasileiro e das autoridades que se responsabilizam pelas definicbes e decisdes
no campo juridico-educacional sobre o desenvolvimento da educacdo superior no

Brasil.

Por isso, examinar as diretrizes curriculares, no curso de graduagéo em Direito, é
de grande relevancia para a sociedade, para o Estado, para a comunidade académica e

profissional e para os agentes educacionais envolvidos.
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A ideia de curriculo é de longa tradicdo na histéria da humanidade, e relaciona-
se diretamente com a questdo da educacdo, pois diz respeito diretamente a sua
prescricdo e seu programa - liga-se, assim, a ideia de como as coisas deveriam ser em

educacao e quais os seus conteudos.

José Gimeno Sacristan e A. |. Pérez-Goméz (1998: 119) aponta que o curriculo,
sob a oOtica pedagogica prescritiva, implica a idéia de regular, e controlar a distribuicéo
do conhecimento, além de estabelecer a ordem de sua distribuicdo. Ressaltam os
referidos autores que o curriculo possui papel regulador da pratica e, portanto,

regulador da agéo educativa.

Com base nessas constatacfes, o conceito de curriculo oficial, constitui-se a
prescricdo legal da organizacdo das matérias/disciplinas a serem trabalhadas na

instituicdo de ensino e demais orientagdes tais como conteudos, didaticas, avaliacdes.

A constru¢do do curriculo juridico, de seu conteludo e de suas diretrizes diz
respeito ao compromisso maior do Direito com a prépria construcao da cultura, da
cidadania e da justica social, do olhar critico e investigativo sobre a nossa sociedade,
visando superar desigualdades sociais. Junto com suas diretrizes, diz respeito
igualmente a possibilidade de acreditar na mudanca pela educacdo e com a educacéo

para construir uma sociedade mais justa, fraterna e humana.

Entende-se que a justica esta intimamente ligada a base normativa da educacao,
e ao posicionamento ético no modo como se pensa e atua nos curriculos das
instituicbes de ensino que oferecem os cursos de Direito. Pensar o curriculo significa
refletir sobre os arranjos organizacionais mais apropriados para as escolas de Direito.
Essa reflexdo ndo é apenas um debate organizacional, ele € também ético, porque o
que esta em causa é a pratica futura da educagéo, é a pratica de justica social expressa
em normas e em padrdes de ensino, que podem muitas vezes, seguir l6gicas diversas e

sentidos de moralidade também distintos do adequado.

O curriculo interfere na emancipag¢ao ou ndo dos proprios alunos envolvidos no

processo de formacgdo e ensino-aprendizagem, atingidos pelas politicas de implantacéo
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das diretrizes curriculares impedidos de participar de sua construcdo, geralmente
elaboradas de maneira imposta.

O curriculo juridico junto com suas diretrizes e politicas publicas constitui-se um
conjunto articulado e normatizado de saberes, regidos por uma ordem privada e
publica, entretanto, ele é instituido num espaco no qual se encontram visdes
diferenciadas de mundo. O curriculo juridico deve capacitar profissionais aptos a
participar do desenvolvimento da sociedade brasileira, colaborando em sua construcao;
estimulando um aperfeicoamento profissional continuado; possibilitar os modernos
recursos oferecidos pelo avanco tecnoldgico como instrumento de melhoria e
dinamizacdo da relagdo ensino/aprendizado; visar a exceléncia académica no ambito

nacional e internacional.

Com relacao ao contexto da formacao curricular da docéncia universitaria para o
ensino superior deve-se salientar que essa formacao pedagoégica do professor, ndo se
encontra regulamentada, como nos outros niveis da educacgdo. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), admite que esse
docente seja preparado nos cursos de pés-graduacdo, tanto stricto como lato sensu,

ndo sendo este um dos requisitos obrigatorios.

Embora a exigéncia legal para que as instituicbes de ensino superior tenham no
minimo um terco de seus docentes titulados na pos-graduacdo (mestrado ou
doutorado), na realidade a docéncia universitaria tem sido exercida por profissionais
das mais diversas areas do conhecimento, sem a devida formacé&o curricular integral

adequada.

E preciso considerar que verdadeira dimensdo formadora e fundadora da
Educacado, consubstancia-se, no desafio de uma realizacdo, de uma liberdade, do
sentido da prépria empresa educativa, objeto de reflexdo filosoéfica, j& que a Filosofia
tenta interrogar o sentido de tal empresa, assegurar a consciéncia disso. Como afirma

Severino:

A grande maioria dos pensadores que construiram a cultura ocidental
sempre registrou essa producdo teodrica em textos relacionados a
tematica educacional, discutindo aspectos epistemolégicos, axioldgicos
ou antropoldgicos da educacao (SEVERINO: 2008: 9)
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E o caso, por exemplo, da interpretacdo juridica estritamente atrelada ao
positivismo juridico, que reduz o Direito a vontade do soberano, a vontade do poderoso,
ou a vontade exclusiva da lei, sem levar em consideracdo o sentimento de Justica ou,
na ideia de pluralidade das fontes normativas, como forma de explicacdo ultima do

Direito.

Aspecto esse, que podem ser consideradas superadas pelas incontestes
transformacdes sociais, econémicas, juridicas, culturais por que passam as modernas
sociedades politicas, caminho que nos conduz incontestavelmente a um outro modo de
producao do Direito, e o da forma de tratamento dos litigios, e por via de consequéncia,

a uma reflex@o mais critica sobre as diretrizes curriculares do ensino juridico.

Com relagéo ao ensino e ao curriculo juridico desconsideram-se, na pratica que
sustenta o0 discurso juridico e da docéncia no ensino superior do Direito, a
complexidade, a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e as atividades

desenvolvidas nos Nucleos de Pratica Juridica.

Permitindo-se uma abertura epistemoldgica para a elaboracdo e integracdo do
conhecimento dos contetdos das disciplinas curriculares, pois dessa maneira combate-
se a fragmentacdo positivista e dogmatica dos saberes por sua prépria natureza.

Conforme afirma Henry A. Giroux:

A transposicdo e edificacdo de outro paradigma no ambito do Direito
representam também a substituicdo e a construcdo de novo conceito de
racionalidade. O modelo tradicional de racionalidade tecnoformal é
suplantado pelo modelo critico interdisciplinar da racionalidade
emancipatoria. Na pratica libertadora, redefine-se a nogdo superior de
racionalidade, que, como pressuposto do pensamento e da acéo,
apresenta um projeto transcendental que ndo mais oprime, mas busca
libertar o sujeito histérico e a sociedade como um todo (GIROUX, 1986:
33-39).

E justamente, no contexto do nosso sistema de ensino brasileiro, n&o
esquecendo as herancas lusitanas, que devem ter inicio essas mudancas

paradigmaticas na forma de ver e perceber o mundo e transformar a nossa realidade.

O ensino e o curriculo juridico como vém sendo ministrados, nao vém

estruturados em praticas pedagdgicas direcionadas para a emancipacédo do educando,
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mas sim a partir de algumas tradicGes culturais imbricadas as proprias praticas do
poder, ao qual eram destinados e para 0 que se treinaram os bacharéis durante o

periodo Imperial no Brasil.

Quanto a formacéo profissional deveria apresentar uma sdlida formacéo geral,
humanistica e axioldgica, capacidade de analise, dominio de conceitos e da
terminologia juridica, a que se somem argumentacdo adequada, interpretacdo e
valorizacdo dos fenbmenos juridicos e sociais. Bem como, uma postura reflexiva e
visao critica que fomentem a capacidade e a aptidao para a aprendizagem autbnoma e
dindmica, indispensaveis ao exercicio da ciéncia do Direito, da prestacéo da justica e do

desenvolvimento da cidadania.

Formacdo do bacharel essa que, do ponto de vista do sistema juridico-
educacional, deixe de ser um simples fechamento curricular e disciplinar, apenas um

meio de adestrar o pensamento que condiciona e idiotiza o aluno de Direito.

O papel da universidade, em tempo de mudancas, com relacdo a formacdo do
bacharel em Direito precisa fomentar a mudanca social por meio da promocdo da
dignidade humana. E dessa forma que se auxilia a integracdo do Direito com diversas
areas do conhecimento. Tem-se a possibilidade de encarar a solugdo para esse
problema a partir de uma revolugéo, no ambito do ensino-aprendizagem, dispensando-
se, 0s seus curriculos inflexiveis, cujos modelos de saberes juridicos, sociais e

culturais, sdo formalmente constituidos em projetos pedagdgicos tradicionais.

Edgar Morin adverte, nesse sentido, quanto a necessidade do pensamento e da
ciéncia humana para nao reduzir, simplificar ou mesmo eliminar a complexidade do

mundo. Segundo o autor:

E necessario educarmos nosso pensamento justamente para os desafios
da complexidade. Pois o pensamento e a inteligéncia que sO sabe
separar, rompem o carater complexo do mundo em fragmentos
desunidos, fraciona os problemas e unidimensiona o multidimensional.
Essa inteligéncia € cada vez mais miope, daltdnica, e vesga; termina a
maior parte das vezes cega, porque destrdi todas as possibilidades de
compreensdo e reflexdo, eliminando na raiz as possibilidades de
compreensao e reflexdo, eliminando na raiz as possibilidades de um juizo
critico e também as oportunidades de um juizo corretor ou de uma viséao
a longo prazo (MORIN, 2002: 17).
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O curriculo juridico e suas diretrizes constituem-se um conjunto articulado e
normatizado de saberes, regido por determinada ordem, instituido numa arena na qual
se embatem visdes diferenciadas de mundo, onde se produzem, elegem e transmitem

representacdes, discursos, narrativas e significados sobre as coisas e seres do mundo.

Entendido assim, como um nucleo que corporifica o conjunto de todas as
experiéncias cognitivas e afetivas proporcionadas aos estudantes no decorrer do
processo de sua formac&o, conjunto envolvido, entretanto, com a producdo de

identidades individuais, coletivas e sociais, juridicas, filoséficas e culturais particulares.

O curriculo é lugar de escolhas, representacdes, transgressoées, local de poder,
de inclusdes e exclusbes, produto de uma légica normativa que nem sempre € a
expressdo do sujeito, mas muitas vezes, imposicdo heterbnoma do proprio ato

discursivo.

3.4 As responsabilidades das Instituicdes de Ensino Juridico

A educacdo em geral e 0 ensino juridico em um campo mais restrito devem estar
compromissados com a liberdade, com a justica social, com a solidariedade, com a
erradicacdo da pobreza e da marginalizacdo e com a reducdo das desigualdades
sociais. Este € o sentido de um ensino juridico que, muito mais do que compromissos
dogmaticos, deve tomar consciéncia profunda de sua tarefa de transformacéo social, de

ser ele mesmo condicdo de possibilidade de um acontecer humanista.

E preciso um bom sistema educacional, que possibilite a inclusdo democréatica de
todos os cidadados no ambiente escolar e permita a construcdo da autonomia individual,
constituindo-se em fator determinante do enfrentamento de injusticas sociais, do fim das

mais inumeras violéncias das quais cotidianamente séo vitimas os seres humanos.

A globalizag&o implica uma radical mudanga no perfil do Estado contemporéneo,
particularmente em seu carater soberano (Comunidade Europeia e Mercosul), o que

inexoravelmente se reflete sobre a sua capacidade de auto-organizagao.
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3.4.1 Tipos de Instituicdes de Educagéo Superior

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - Lei n° 9.394 de 20/12/1996

(LDB) trata no artigo 19 sobre a classificacdo das instituicdes de ensino no Brasil:

- publicas entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e
administradas pelo Poder Publico;

- privadas entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de Direito privado.

Sao consideradas publicas as criadas ou incorporadas, mantidas e administradas

pelo Poder Publico, e privadas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou

juridicas de Direito privado (art. 19 da LDB).

No referido artigo da LDB é regulamentado pelo Decreto n° 3.860, de 9/7/2001,

dispoe:

Art. 1° As instituices de ensino superior classificam-se em:

| - publicas, quando criadas ou incorporadas, mantidas e administradas
pelo Poder Publico; e Il - privadas, quando mantidas e administradas por
pessoas fisicas ou juridicas de Direito privado.

Art. 2° Para os fins deste Decreto entende-se por cursos superiores 0s
referidos nos incisos | e 11 do art. 44 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996.

Com relacéo as das entidades mantenedoras o decreto dispde:

Art. 3° As pessoas juridicas de Direito privado, mantenedoras de
instituic6es de ensino superior, poderdo assumir qualquer das formas
admitidas em Direito de natureza civil ou comercial, e, quando
constituidas como fundacéo, serdo regidas pelo disposto no art. 24 do
Cadigo Civil Brasileiro.

Paragrafo Unico. O estatuto ou contrato social da entidade mantenedora,
bem assim suas alteracdes, serdo devidamente registrados pelos 6rgéos
competentes e remetidos ao Ministério da Educacéo.

As IES privadas sdo administradas por pessoas fisicas ou juridicas e podem ser

dividias conforme o artigo 20 da LDB/1996, em:

- Particulares: instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou
juridicas de Direito privado; sem as demais caracteristicas abaixo;

- Comunitarias: instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos
gue incluam na sua entidade mantenedora, representante da
comunidade;

- Confessionais: instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas, que atendam a orientacdo confessional e
ideologia especifica e ao disposto no item anterior;

153



- Filantropicas, na forma da lei, sdo as instituicbes de educagdo ou de
assisténcia social que prestam o0s servicos para 0s quais foram
instituidas, colocando-os a disposicao da populacédo em geral, em carater
complementar as atividades do Estado, sem qualquer remuneracao.

As mantenedoras possuem regime juridico diferenciados, o que as separa em:
instituicbes com fins lucrativos (as particulares), subordinadas a legislacdo que rege as
sociedades mercantis e instituicdes sem fins lucrativos (comunitarias, confessionais e
filantrépicas), que obedecem a critérios especificos para a comprovacdo de seus fins

(Decreto n° 3.860/2001, anteriormente citado).

Defendemos que € necessaria uma intervencdo regulamentar do Estado
(publico) sobre as Instituicdes (privado) para que a coletividade, por meio de seus
representantes, possa dar um norte para a educagdo superior e que esta ndo fique
apenas a mercé dos caprichos do mercado. Acreditamos que as regulamentacdes do
Estado e suas respectivas fiscalizacbes tém um carater benéfico no que tange a

organizacdo pedagogica das Instituicdes de Ensino Superior.

Nos anos 90 iniciaram-se as discussdes dos projetos politico-pedagdgicos para
orientar as propostas de construcdo dos cursos de Direito no Brasil. Até este periodo as
estruturacdes curriculares dos cursos juridicos em nosso Pais representavam em sua
maioria transformacdes institucionais sem qualquer participacdo da comunidade

académica envolvida.

Nos cursos juridicos as reestruturacdes curriculares foram feitas de forma
empirica, oriunda de uma tradicdo lusitana, positivista, normativista e nao participativa.
A discussao institucional ndo superava as areas de conhecimento de cada disciplina e
nao atingia uma construcdo harmoénica e democratica que ndo fragmentasse o

conhecimento e os conteudos.

Com a Portaria 1.886/94 (ja revogada) do Ministério da Educacgdo, instrumento
normativo que serviu como referéncia regulatoria para os Cursos Superiores de Direito,
foram uniformizados os curriculos, estabelecendo, dentre outras exigéncias, a
necessidade de elaboracdo de projetos pedagdgicos que explicassem o0s caminhos
possiveis a serem percorridos pelos alunos e professores na orientacdo pedagodgica

dos Cursos Superiores de Direito.
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Essa obrigatoriedade normativa ficou mais reforcada em fungéo dos processos
de avaliagdo instituidos pela SeSU/MEC e pelo INEP, 6rgdos responsaveis pelos
procedimentos de autorizacdo de abertura e reconhecimento de cursos, 0s quais, por
meio de suas politicas e orientacdes de avaliacdo repassadas ao avaliadores, exigiam a
formulag&o de projetos politico-pedagdgicos que orientassem os trabalhos académicos
nos Cursos Superiores de Direito.

Nos féruns de discussdo acerca do ensino juridico no Pais, promovidos pela
OAB, ABEDI, MEC e instituicbes sérias de ensino superior, e com o debate de um
enorme numero de questdes comecou-se a dar um relevo aos projetos politico-
pedagdgicos e a descobrir-se/construir-se a sua importancia na conducdo dos Cursos

Superiores de Direito.

Voltando para trajetéria historica dos cursos de Direito no Brasil destacamos a
andlise da influéncia portuguesa nos cursos de Direito no passado e no presente. A
investigacdo historica em Portugal permitiu verificar que as poucas alteracdes sofridas
no curso de Direito no decorrer de quase sete séculos, desde sua criacdo em Portugal e
posteriormente no Brasil, limitaram-se quase que exclusivamente aos curriculos. As
propostas curriculares de Direito ndo consagraram no decorrer da historia a
preocupacdo com a area da didatica, seja com o aperfeicoamento da préatica docente,
seja com a formacéo dos docentes de Direito.

A pesquisa tem por objetivo relacionar as origens portuguesas dos cursos de
Direito com a situacéo atual desses cursos no Brasil e buscar melhorias para os cursos
de Direito por meio dos conhecimentos pedagdgicos e orientacdes das legislacbes
educacionais. Por esses motivos expostos a pesquisa busca mostrar a trajetoria
histérica dos cursos de Direito e relacionar com o impacto das legislacfes educacionais
no decorrer da historia, buscando, ao analisar seu percurso ciclico, encontrar solugdes

para 0s cursos na atualidade.

O indice de reprovagdo nos exames em muitos Estados brasileiros revela que os
cursos de Direito enfrentam grandes problemas de gestdo. Tais questdes, de grande
complexidade, demandam uma andlise interdisciplinar para seu entendimento. Deve ser

um trabalho coordenado entre educadores e juristas para buscar soluc¢des ideais e reais
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para superar os problemas atuais, entendendo o presente, planejando o futuro e
tracando um percurso historico desde a criacdo dos cursos juridicos em Portugal,

analisando sua influéncia no Brasil, até chegar a um panorama da atualidade.

Os cursos de Direito devem atingir os atuais objetivos da educac¢éo superior ndo
se limitando as metas fixadas na legislacdo nacional ou por érgaos do Poder Publico
local e devendo também conhecer os objetivos do ensino superior estabelecidos nos

tratados, instrumentos e relatérios internacionais. O jurista Trindade defende que:

Ja ndo pode haver duvida de que as grandes transformagfes internas
dos Estados repercutem no plano internacional, e a nova realidade
provoca mudangas na evolucéo interna e no ordenamento constitucional
dos Estados afetados (TRINDADE, 1997: 403).

Para formular os atuais objetivos do ensino de Direito no Brasil devemos
considerar o Relatério Delors, os saberes necessarios a educacdo do futuro segundo
Morin, a Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior no Século XXI, a Constituicao
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&éo Nacional e, por fim, a
Resolucdo CES/CNE n. 9, de 29/9/2004 (BRASIL, 2004), e o Processo de Bolonha,

sem a pretensdo de esgotar o assunto.

Estudar a educacédo superior no Brasil implica a verificacdo do que se defende a
este respeito em nivel mundial. E impossivel refletir sobre o destino particular de cada
Estado-Nacé&o ignorando o mesmo fenémeno objeto do estudo em escala global.

Preparar as pessoas para viver em uma diversidade de situacdes, para poder
reorientar suas atividades, aprender a conhecer, ensinar a compreensao, enfrentar as
incertezas e aprender a viver juntas sédo alguns objetivos do ensino superior que exigem
das instituicdbes e dos professores, dentre outros procedimentos, conhecer o corpo

discente e suas caracteristicas.

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), embora trate do ensino
superior, nao dispbe expressamente sobre a funcdo especifica que ele deva
desempenhar. Faremos referéncia aos objetivos do Pais e da educacdo como um todo,

estabelecidos pela Carta Magna nos arts. 3.° e 205, respectivamente.

O art. 3.° prescreve que “constituem objetivos fundamentais da Republica

156



Federativa do Brasil: | - construir uma sociedade livre, justa e solidéria; Il - garantir o
desenvolvimento nacional; Ill - erradicar a pobreza e a marginalizacado e reduzir as
desigualdades sociais e regionais; IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de

origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao”.
Os objetivos do Brasil referem-se a Justica.

Montoro afirma que a justica ndo é uma técnica da igualdade, da utilidade ou da
ordem social. A justica é a virtude da convivéncia humana. E base da justica o respeito
a dignidade fundamental da pessoa humana. Montoro explica que € “na realidade
histérica, concreta e variavel, em que as relacdes sociais se desenvolvem, que a justica
e suas exigéncias devem ser atendidas” (MONTORO, 2000: 138).

Para Reale, justica € a “tentativa renovada e incessante de harmonia entre as
experiéncias axiolégicas necessariamente plurais, distintas e complementares, sendo,
ao mesmo tempo, a harmonia assim atingida”, podendo ser “compreendida plenamente
como concreta experiéncia historica” e impondo reconhecer que “funda-se no valor da

pessoa humana, valor-fonte de todos os valores”. (REALE, 2003: 375-7)

Montoro leciona que na justiga social “o ‘devido’ é a realizagédo do bem comum,
ou, mais precisamente, a contribuicdo de cada um para sua realizagédo”. A pluralidade
de pessoas, conta Montoro, “se realiza através de uma relagdo em que o ‘particular’ é a

pessoa obrigada e a ‘sociedade’, a pessoa moral ou entidade beneficiaria”.

Por “particular” ndo deve ser entendido apenas 0s homens considerados
individualmente, como pessoas fisicas ou naturais, mas também as entidades ou
grupos sociais intermediarios que, como pessoas juridicas, sdo também partes de uma

sociedade maior e tém igualmente obriga¢gbes para com o bem comum.

Para Montoro, “como os integrantes de uma grande orquestra, todos os membros
da comunidade — individuos, grupos, associagfes, classes, empresas, dirigentes e 0
préprio conjunto — tém tarefas a cumprir e sdo partes no espetaculo”. Acrescenta “que
essas tarefas recaem sobre governantes e governados. Com responsabilidades
diferentes, adequadas a suas fun¢cées na comunidade, as autoridades e os cidadaos

tém obrigagdes estritas e exigiveis em relagdo ao bem comum”. Por fim, evidencia
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Montoro que “bem comum” ndo deve ser interpretado no sentido de que tudo deva
pertencer confusamente a todos, mas sim “que todos os membros da comunidade, sem
qualquer exclusdo de classe ou setor, participem equitativamente desse bem. Pode-se
dizer que € da propria natureza do bem comum a sua comunicabilidade ou exigéncia de
redistribuicdo”. (MONTORO, 2000: 213-222)

Na Carta Magna o termo justica social se faz presente no caput do art. 170 e no
art. 193 (BRASIL, 1988).

O art. 170, dos principios fundamentais da ordem econémica, estabelece que “a
ordem econdmica, fundada na valorizacdo do trabalho humano e na livre iniciativa, tem
por fim assegurar a todos existéncia digna, conforme os ditames da justica social”,
observados os principios que elenca. Segundo a Carta Magna, ndo tem por finalidade
precipua o desenvolvimento econdmico, mas sim “assegurar a todos existéncia digna”,
com a qual o bem comum se concretizard. Assim, considerando que o fim da justica
social € a realizagdo do bem comum, a Constituicdo Federal brasileira impbe o
direcionamento de esfor¢os, inclusive no campo da iniciativa privada, para gerar os

meios necessarios para garantir a existéncia digna para todos.

Ja o art. 193 da Carta Magna (BRASIL, 1988) estatui que “a ordem social tem
como base o primado do trabalho, e como objetivo o bem-estar e a justiga sociais”. As
diferencas entre a justica social na ordem econémica e na ordem social sdo explicadas
por Ferraz Jr., para quem a ordem econdmica deve visar a assegurar a todos a
existéncia digna conforme os ditames da justica social. O objetivo da ordem social € o
proprio bem-estar social e a justica social. A primeira deve garantir que o0 processo
econdmico, enquanto produtor, ndo impeca, mas se oriente para o bem-estar e a justica
sociais. A segunda ndo os assegura, instrumentalmente, mas os visa diretamente. Os

valores econbmicos sdo valores-meio. Os sociais, valores-fim (FERRAZ. JR., 1989: 53).

Estes objetivos do Estado constituem-se também em metas a serem alcancadas
pelas instituicbes de ensino superior. Uma instituicdo de ensino superior no Brasil, ao
possibilitar que pessoas se formem, esta contribuindo para o desenvolvimento do Pais,
para a erradicagdo da pobreza e da marginalizacéo, esta diminuindo as desigualdades

sociais e, ainda, promovendo o bem-estar de todos.
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O art. 205 da Carta Magna (BRASI, 1988) atesta que “a educacao, Direito de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Constata-se, assim, que séo
objetivos da educagdo nacional e do ensino superior contribuir para o pleno
desenvolvimento da pessoa, prepara-la para o exercicio da cidadania e qualifica-la para

o trabalho.

A Constituicdo Federal elegeu o valor da dignidade humana como valor essencial
que lhe da unidade de sentido, ou seja, o valor da dignidade humana informa a ordem
constitucional de 1988.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394/96, BRASIL, 1996)
de certo modo também evidencia que a educacdo superior ndo serve apenas para

fornecer mao de obra.

O art. 2.° da referida lei reproduz o contetdo do art. 205 da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988), antes ja comentado. Ao tratar especificamente da educacao superior, o

art. 43 estatui que ela tem por finalidade:

| - estimular a cria¢éo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢cdo em setores profissionais e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na
sua formacdo continua; Il - incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacao cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver
o entendimento do homem e do meio em que vive; IV - promover a
divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publicacdes ou de outras formas de comunicacéo; V - suscitar
o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagéo, integrando os conhecimentos
gue vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracdo; VI - estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular os nacionais e regionais,
prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com esta
uma relacdo de reciprocidade; e VII - promover a extenséo, aberta a
participagédo da populagéo, visando a difuséo das conquistas e beneficios
resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica
geradas na instituicdo (BRASIL, 1996).

Quanto a LDB e suas relagcdes com o ensino do Direito, Melo Filho afirma que a

exigéncia de “desenvolvimento do ‘pensamento reflexivo’ constitui-se na maior
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preocupacdo metodoldgica do ensino juridico de graduacgdo, que deve ser capaz de
estimular o raciocinio e a criatividade, de exercitar uma visdo critica e de formar
cidaddos conscientes de seu papel na sociedade, ou seja, aptos para entender o
contexto onde vao operar e o0 sentido de sua agdo no mundo”. Sustenta, ainda, que “no
ambito do ensino juridico ndo ha nem deve haver assertivas indiscutivelmente
verdadeiras, verdades eternas e as afirmagcfes devem ser suscetiveis de discusséo e
de adequacao as realidades”. Continua afirmando que “a nova formatagdo do curso
juridico (...) abre ao futuro bacharel em Direito um leque significativo de opc¢des
profissionais, dos quais a advocacia € apenas uma via (...)” (MELLO FILHO, 1997: 104-
6).

O art. 30 da Resolucao 9, de 29 de setembro de 2004 (BRASIL, 2004), editada
pela Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacao/MEC, que
instituiu as diretrizes curriculares nacionais dos cursos de graduacdo em Direito,
estabelece o perfil desejado do formando, dispondo que um curso de Direito deve
oportunizar ao estudante uma solida formacdo geral, humanistica e axiologica,
capacidade de analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacao, interpretacdo e valorizacdo dos fendmenos juridicos e sociais, aliada a
uma postura reflexiva e de visao critica que fomente a capacidade e a aptiddo para a
aprendizagem autdnoma e dinamica, indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito,

da prestacao da justica e do desenvolvimento da cidadania.

Um deles é proporcionar uma formacédo geral e humanistica, ou seja, um curso
de Direito ndo deve se preocupar exclusivamente com uma formacgédo técnica juridica,
impondo-lhe oportunizar ao aluno uma formacao completa, que lhe prepare para a vida
e hdo somente para uma profissdo. Tem por objetivo integrar o estudante no campo,
estabelecendo as relagfes do Direito com outras areas do saber, abrangendo, dentre
outros, estudos que envolvam conteddos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia
Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e Sociologia. Uma formagc&o
humanistica faz o curso de Direito evitar 0 puro tecnicismo juridico e construir um

ensino pluralista, democratico e interdisciplinar. Segundo Morin:

(...) as disciplinas se fecham e ndo se comunicam umas com as outras.
Os fendbmenos sdo cada vez mais fragmentados, e ndo se consegue
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conceber a sua unidade. E por isso que se diz cada vez mais: “Fagamos
interdisciplinaridade”. Mas a interdisciplinaridade controla tanto as
disciplinas como a ONU controla as na¢bes. Cada disciplina pretende
fazer reconhecer sua soberania territorial, e, a custa de algumas magras
trocas, as fronteiras confirmam-se em vez de se desmoronar (MORIN,
2001: 35).

Para Martinez, “um rompimento transdisciplinar passivel de ser inicialmente
vislumbrado contra a disciplinaridade fragmentaria” consiste em “nao mais se pensar

em disciplinas tecnonormativas”. O autor sustenta que o:

(...) oposto inovador (“despositivador’) estara em pensar disciplinas
tematico-conceptuais, tais como, uma disciplina da Familia e Direito, uma
disciplina de Estudo juridico da Propriedade, nas quais o objeto de estudo
ndo tera um cerne normativo, mas um cerne voltado a uma viséo sdcio-
juridica, imersa na complexidade das rela¢gfes sociais (MARTINEZ, 2003:
61,2).

Para Tagliavini o projeto pedagdgico de um curso de Direito deve ter por objetivo
substituir uma préatica pedagogica conteudista, centrada na transmissdo de fatos,
conceitos e procedimentos, pela formacao para o pensamento, para a capacidade de
identificar e resolver problemas e para a aquisicdo de habilidades e competéncias.

O autor explica que em primeiro lugar estdo as habilidades necessarias a todos
os cidadaos profissionais, que sdo as associadas ao “saber fazer”’, como a acgao fisica
ou mental, que indica a capacidade adquirida, citando como exemplos: identificar
variaveis, compreender fendmenos, relacionar informacfes, analisar situacfes-
problema, sintetizar, julgar, comparar, classificar, discutir, descrever, opinar, fazer

generaliza¢cBes, analogias, diagndsticos, correlacionar e manipular.

Ja4 as competéncias, continua o professor, sdo um conjunto de habilidades,
desenvolvidas em harmonia, e ter competéncia significa estar habilitado com
conhecimentos e esquemas para desenvolver respostas inéditas, adequadas, criativas
e eficazes para problemas novos que se apresentam. Competéncias, portanto,

envolvem esquemas de percepcao, pensamento, avaliacédo, decisdo e acao.

Fomentar a capacidade de analisar significa conseguir contestar ou questionar
aguilo que é apresentado, evitando aceitar passivamente tudo que lhe é posto. Dominar
conceitos e ter uma argumentagdo apropriada implica a exigéncia de se estimular uma

postura mais reflexiva e criativa por parte do aluno, além, é claro, de gerar nele a
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possibilidade de expor suas ideias e de argumentar com fundamento e logica.

Tagliavini lembra que o Curso de Direito, com vocacéo para formacao generalista
e ligado com a realidade atual, tem como objetivo formar o profissional competente e
ético, devendo estar ao lado das habilidades e competéncias (TRAGLIAVINI, Op.cit: 34)

% Miiller avisa que:

(...) o que se afigura como risco a partir da exclusdao herdada do
passado, configura ocasido para a luta legal e ndo-violenta, para a luta
legitimadora contra a exclusdo: a ocasido de levar essa constituicdo a
sério na prética. (...) Os juristas de um pais da modernidade periférica,
gue se véem expostos a tal situacdo, tém objetivamente o papel de
vanguarda ndo apenas em termos de técnica juridica, de competéncias,
mas justamente também em termos sociais. Assumem o papel de
vanguarda do desenvolvimento global da sociedade no sentido de criar e
fortalecer uma consciéncia publica mais ampla com relagcdo a
constituicdo, a legalidade e a vigéncia (levada a sério) dos textos oficiais
de normas (MULLER,1998: 105).

E critico o aluno que pensa e reflete sobre os fatos concretos e extrai da sua
analise argumentos e ideias para melhorar seu desempenho, tracar melhor seus

objetivos, definir suas atitudes e repensar suas crencas.

3.4.2 Umacombinacao de olhares

Um homem ¢é aquilo que aprende a tornar-se — esta é a condicdo humana
(OAKESHOTT, Michael)

Defendia Freire que basta ser homem para ser capaz de captar os dados da
realidade, para ser capaz de saber, ainda que seja este saber meramente opinativo,
razdo pela qual inexiste ignorancia absoluta e sabedoria absoluta. Advertia, por outro

lado, que:

(...) o homem, contudo, ndo capta o dado da realidade, o fendmeno, a
situacdo problematica pura. Na captacdo, juntamente com o problema,
com o fenbmeno, capta também seus nexos causais. Apreende a

2> Um ensino desvinculado da realidade social também & objeto de critica de José Eduardo Faria, segundo o qual,
"em termos praticos, tal ensino quando muito se limita a fornecer um conhecimento progressivamente empobrecido,
insensivel ao que é qualitativamente novo; um conhecimento que ndo vé como, na materialidade do cotidiano (...),
vao sendo forjados novas relages e novos Direitos, mediante conceitos construidos através da historia e funcoes
inéditas para as antigas categorias normativas; um conhecimento que se deixou banalizar pelas concessdes retoricas
e pelo palavreado grotescamente barroco e 'coimbrao’ dos pseudojuristas (...)"(Justica e Conflito: os juizes em face
dos novos movimentos sociais. 2. ed. Sdo Paulo: RT, 1992: 186).
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causalidade. A compreenséo resultante da captacdo sera tdo mais critica
guanto seja feita a apreensao da causalidade auténtica. E sera tdo mais
magica, ha medida em que se fagca com um minimo de apreenséo dessa
causalidade. Enquanto para a consciéncia critica a prépria causalidade
auténtica esta sempre submetida a sua analise — o que é auténtico hoje
pode ndo ser amanhd — para a consciéncia ingénua, o que lhe parece
causalidade auténtica ja ndo é, uma vez que lhe atribui carater estatico,
de algo ja feito e estabelecido. (...) (Afirmava, em consequéncia), (...) que
€ proprio da consciéncia critica a sua integracdo com a realidade,
enquanto que da ingénua o préprio é sua superposicdo a realidade. (...) A
toda compreensdo de algo corresponde, cedo ou tarde, uma acao.
Captado um desafio, compreendido, admitidas as hipoteses de resposta,
o homem age. A natureza da acdo corresponde a natureza da
compreensdo. Se a compreensdo € critica ou preponderantemente
critica, a acdo também o sera. Se é magica a compreensdo, magica sera
a acédo (FREIRE, 1975: 105-106).

Cada vez é mais inutil tentar conhecer tudo e o processo de aprendizagem
jamais se acaba, sendo estes 0s motivos pelos quais o0 aluno precisa aprender a
conhecer. Na visdo de Tagliavini, o projeto pedagdgico que tiver sua proposta na
direcdo da formacdo de habilidades e competéncias serd aquele que possibilitara ao
futuro bacharel a conquista da sua autonomia intelectual e crescer diante dos muitos e

complexos desafios da realidade sempre mutante (TRAGLIAVINI, Op. Cit: 34).

O ensino do Direito tem diversos outros objetivos além da formacdo de
profissionais, uma vez que sempre proporciona ao estudante um minimo de
desenvolvimento sociocultural e humanistico, além de habilita-lo para inGmeras outras
atividades direcionadas ao aumento de conhecimentos, sem o forcoso obijetivo

profissionalizante.

Os cursos de Direito ndo formam advogados, mas sim bacharéis em Direito. Nem
todos os que se submetem ao mencionado exame cursaram Direito pensando em se
tornar advogado, mas mesmo assim se inscrevem no exame. O conteldo das questdes
que compdem a prova esta em pleno desacordo com o0s reais e atuais objetivos do
ensino do Direito. Cobra-se memorizacdo, tecnicismo, legalismo e atitude passiva,
enquanto o curso de Direito estimula uma visdo critica, pluralista, antidogmatica,

antipositivista e reflexiva. Scaff lembra que:

(...) todo aquele que ja foi professor sabe que pode formular uma prova
de forma que nenhum dos alunos obtenha nota méaxima, ou sequer
mediana. Ainda mais quando se trata de uma prova sobre temas
juridicos, em que a consulta aos textos legais é proibida. Logo, basta
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formular uma prova cheia de “pegadinhas” que privilegie a memorizagao
do conhecimento, em face do verdadeiro saber. (...) Nenhum cliente entra
em um escritério de advocacia perguntando ao advogado qual o prazo de
agravo, ou qual a aliquota de ICMS para a importacdo de batatas. O
cliente sempre apresenta um problema, usualmente complexo e relatado
de forma leiga, em que o advogado é levado a buscar uma solugéo para
aquela situacdo. Para tanto, conta com um arsenal de textos legais,
doutrindrios e jurisprudenciais para orientar seu cliente. Logo, o
privilegiamento de uma memorizacdo € algo que frustra o saber
verdadeiro, que deve ser ensinado nas faculdades de Direito, que
seguramente ndo sdo faculdades de lei (0 que é bastante diferente).
Portanto, ndo se pode inferir que as faculdades sdo boas ou ruins porque
seus alunos foram reprovados no Exame de Ordem (SCAFF, 2006: 22).

(...) uma vez tendo ingressado na corporagdo dos advogados o
profissional jamais sera novamente submetido a outro exame, de tal
modo que podera passar anos e anos a advogar sem jamais estudar de
forma sistematica o Direito, apenas 0 caso-a-caso que lhe chega as
méaos. H&4 uma abissal diferenca entre o estudo sistematico e o
casuistico. Neste, o profissional analisa a situacdo de um cliente (ou um
grupo deles) e busca solugcbes para aquele caso concreto. No estudo
sistemético, busca-se compreender o Direito para sua aplicagdo perante
toda a sociedade. E claro que os dois tipos de estudos podem convergir,
mas sem um método coerente e determinado isso jamais sera obtido,
correndo o advogado o risco de se tornar um praxista, e ndo um
profissional do Direito (SCAFF, 2006: 23).

A existéncia de um Exame de Ordem que regule apenas 0 ingresso na
corporagdo também ndo afasta a existéncia de profissionais desatualizados no seio da
classe. E tanto isso é verdade que, em pesquisa realizada junto aos advogados de todo
o Brasil pela propria OAB, ficou realgada por eles “a necessidade de formacgéao
complementar. Dos entrevistados, iniciantes ou ndo, quase trés quartas partes (74,4%)
sentem necessidade ndo somente de complementacédo da formacao académica quanto

de atualizagc&o de conhecimentos” (OMMATI, 2000: 11). Santos assevera que:

(...) os processos de selecdo dos magistrados — e dos operadores
juridicos, em geral (demais concursos publicos e exame de Ordem) —
vém relutando reiteradamente em abrir espaco a enfoques menos
enclausurados no campo da técnica, estimulando, assim, a manutencéo
de uma formacgéo pouco voltada a propiciar aos alunos uma visdo mais
ampla do fenémeno juridico, em suas diversas facetas, que extrapolam o
simples tecnicismo, adentrando as dimensdes psicolégica, social,
econdmica e politica, que nele se conjugam (SANTOS, 2002: 38).

No tocante ao Exame de Ordem, Santos tem “por absolutamente validas as
criticas contra ele lancadas por parte significativa dos juristas nacionais”. E

complementa:
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(...) quanto a sua possivel contribuicdo, em qualquer nivel, para a
melhoria dos cursos juridicos nacionais, ndo a temos por factivel,
sobretudo em razéo da disparidade de perspectivas que héo de guiar, de
um lado, qualquer sistema de avaliacdo de qualidade de ensino, e, de
outro, um sistema de avaliacdo de aptidao técnica ou profissional. (...) o
efeito produzido pelo Exame de Ordem, como até hoje empreendido,
sobre a racionalidade do ensino desenvolvido em nossas faculdades de
Direito, ndo poderia ser mais nocivo; afinal, trata-se de um Exame
efetivamente calcado em uma légica completamente avessa aquela que
se tem defendido como desejavel a formagéo dos novos profissionais do
Direito, na medida em que prestigia, indisfarcadamente, ndo a
capacidade de raciocinio (menos ainda critico) de seus candidatos, mas
sua capacidade mnemonica — a velha “decoreba” (...) (SANTOS, 2002:
87-96).

Embora a OAB sustente que o Exame de Ordem tem seu fundamento na
necessidade de “verificagdo de conhecimentos minimos indispensaveis ao exercicio da
profiss&o”,%° é fato inegavel que na pratica isso ndo ocorre. Com efeito, 0 Exame de
Ordem, do modo como € hoje realizado, parece mais se constituir numa ferramenta
para “reserva de mercado” e tem como consequéncia, dentre outras, a proliferacdo de
cursinhos preparatérios que constantemente se intitulam os maiores, sendo Unicos,
responsaveis pelos aprovados no certame da OAB.?’ Se realmente o Exame de Ordem
avalia o ensino ministrado nos cursos de Direito do Pais, entdo autorizada esta a
afirmacdo de que os “cursinhos preparatérios” estdo educando melhor do que as

escolas de Direito.

A OAB ja reconheceu a necessidade de modificagdes no Exame de Ordem. E o
que se verifica, na licdo de L6bo, publicada em livro editado pela entidade, segundo o
qual, “para que possa melhor atingir suas finalidades e, sobretudo, ser qualificado

instrumento de contribuigdo para o aperfeicoamento dos cursos juridicos”, importante se

%% Vide a respeito a Politica de Educacdo Continuada da Escola Nacional de Advocacia da OAB, disponivel em
http://www.oab.org.br/Ena/politicaeducacao.asp. Acesso em 19/7/2006.

Visitamos alguns cursos preparatdrios: a) Rede de Ensino Luiz Flavio Gomes: “A Rede de Ensino Luiz Flavio
Gomes oferece a vocé Cursos Preparatérios para Carreiras Juridicas e Pés-Graduagcdes com o maior indice de
aprovacdo do mercado. Comprove vocé mesmo"; b) Ipojur: "Professores qualificados, estrutura moderna, material
didatico atualizado e turmas reduzidas - alguns dos detalhes que fazem do Ipojur o lugar certo para quem deseja ser
aprovado na OAB e concursos publicos da magistratura e promotoria”; ¢) FMB Curso Juridico: "O Curso FMB,
coordenado pelo professor Flavio Monteiro de Barros, desenvolveu um método revolucionario de estudo,
simplificando o caminho da aprovacdo"; d) Siga Concursos: "Curso preparatorio para os principais concursos. Inclui
apostilas divididas aula a aula, professores experientes, simulados comentados, plantdo de duividas e a experiéncia
do Curso Anglo"; e) Central de Concursos: "Uma histdria de 17 anos baseada na seriedade e competéncia. Com
professores altamente qualificados e pedagogia eficaz, faz jus ao titulo: O Maior indice de Aprovacio do Brasil";
(disponivel em http://licconcursos.uol.com.br/montatela4-jc.php?p=guia_brasil&secao= 1. Acesso em 19/7/2006).
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faz a adocédo de providéncias no Exame de Ordem para “desenvolver questdes que
exijam raciocinio, reflexao critica, e incluam temas voltados as mudangas do Direito e
as matérias de formacédo geral e humanistica, excluindo-se as questbes que envolvam
apenas memorizacédo” (LOBO, 2000: 156).

Um curso juridico que trate o Direito como “atividade verdadeiramente cientifica”
e ndo como “tecnologia de controle” esta respeitando e realmente buscando os “atuais”
objetivos de uma educacédo superior em Direito. Somente este tipo de curso é que pode
alterar a realidade e contribuir para eliminar ou diminuir as desigualdades sociais. Para

Rodrigues:

(...) hoje os cursos juridicos auxiliam, enquanto instancia de reprodugao
simbolica das crencas, valores e pré-conceitos juridico-politicos de um
certo liberalismo, mesclado de nuances de conservadorismo, a
manutenc¢éo do status quo politico-econdmico-social. A expectativa é que
se possa transforma-lo em um instrumento a servico da constru¢do de
uma sociedade mais justa e democratica. Deve ele formar agentes
sociais criticos, competentes e comprometidos com as mudancas
emergentes, com 0 novo; operadores juridicos que possuam uma
qualificagdo técnica de alto nivel, acompanhada da consciéncia de seu
papel social, da importancia estratégica que possuem todas as atividades
juridicas no mundo contemporéaneo e, portanto, da responsabilidade que
Ihes compete nessa caminhada. Em resumo: que 0s cursos juridicos
sejam instrumentos de resgate da cidadania (RODRIGUES, 1995: 21).

O autor ainda defende que existem varias funcdes que sdo desempenhadas
pelos egressos dos cursos juridicos. Sustenta que ndo se pode esquecer de uma
constatacdo empirica extremamente importante, qual seja, “a grande parte dos
egressos dos cursos juridicos nao trabalha no mercado de trabalho juridico (...)". Warat

reconhece o ensino juridico:

(...) como pratica preventiva dos processos de pés-alienagéo, (...) como
uma prética politica dos Direitos humanos, explicando que o ensino do
Direito tem que reconhecer-se comprometido com as transformacfes da
linguagem, aceitar-se como pratica genuinamente transgressora da
discursividade instituida, como exercicio de resisténcia a todas as formas
de violéncia simbdlica, isto €, como uma pratica politica dos Direitos dos
homem a sua propria existéncia (WARAT, 2000: 22).

O curso de Direito deve formar pessoas conscientes de seus Direitos e deveres,
mais aptas a viver em sociedade, melhores chefes de familia, melhores filhos, capazes

de solucionar conflitos sem se socorrer de advogados e até mesmo do Poder Judiciario,

166



capazes de pensar e criticar a realidade social e com vontade de melhorar o mundo.?®

A Pedagogia elaborada por Paulo Freire apresenta-se como uma Pedagogia
humanista, problematizadora; uma pedagogia de questionamento, pergunta,

indignacao, tolerancia, autonomia.

Compreende homens e mulheres como seres inconclusos, inacabados e
incompletos, que por perceberem que "ndo sabem tudo”, buscam o saber, o
conhecimento e o0 seu aprimoramento. O ser humano por essa perspectiva é visto como
ser de relacado, reflexivo, transcendente e temporal, cuja relacdo com o mundo
possibilita a sua caracteristica de sujeito de conhecimento (sujeito epistemoldgico), da
histéria e da cultura. E sujeito concreto, que existe no mundo e com o mundo, cuja
consciéncia € intencionada para fora de si, para um mundo que ndo é mero objeto de

contemplacéo, mas de acéo.

Segundo Freire (1993) ndo ha educacédo neutra, pois 0 processo educativo € um
ato politico, uma relacdo de dominio ou de liberdade entre as pessoas. O dialogo entre
docentes e discentes € o caminho para a libertacdo das pessoas oprimidas. Paulo
Freire ndo comungava da concepc¢do de educacdo na qual o professor € mero
transmissor de informacado, que deposita seus conhecimentos nos alunos, denominada

por ele de "educacédo bancaria".

Na educacdo bancéria o Unico papel do educador € o de expor e impor
conhecimentos, ndo havendo espaco para discussao e reflexdo. Nesse sentido, a ideia
que se tem é de aquele que possui conhecimento irA depositar, transferir, pura e
simplesmente, a que conhece para aquele que nada sabe, o depositario do saber de
outrem. Segundo Paulo Freire:

28 Destacamos o estudo de Boaventura de Sousa Santos, realizado na década de 70, em favelas do Rio de Janeiro.
Segundo o professor, “foi possivel detectar e analisar a existéncia no interior destes bairros urbanos de um Direito
informal ndo oficial, ndo profissionalizado, centrado na Associagdo de Moradores que funcionava como instancia de
resolucdo de litigios entre vizinhos, sobretudo nos dominios da habitacéo e da propriedade de terra. Estes e muitos
outros estudos que se seguiram com objetivos analiticos semelhantes permitiram concluir o seguinte: (...) de um
ponto de vista sociologico, o Estado contemporaneo ndo tem o monopolio da producdo e distribuicdo do Direito.
Este conjunto de articulac@es e inter-relagdes entre varios modos de producédo do Direito constitui o que designo por
formagao juridica” (“Introdug@o a sociologia da administragdo da justica”. In FARIA, José Eduardo (org.). Direito e
justica: a funcéo social do judiciario. Sdo Paulo: Atica, 1989: 54) (O Discurso e o Poder: ensaio sobre a sociologia
da retorica juridica. Porto Alegre: Sérgio Antonio Fabris Editor, 1988, passim).
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Eis ai a concepcao bancaria da educacdo, em que a Unica margem de
acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depositos,
guarda-los e arquiva-los. Na visdo "bancaria" da educacédo, o "saber" é
uma doacédo dos que julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacdo
gue se funda numa das manifestacdes instrumentais da ideologia da
opressao e absolutizacdo da ignorancia, que constitui 0 que chamamos
de alienacdo e ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no
outro (FREIRE,1993: 58).

Ainda, segundo o autor: “Educa-se para arquivar o que se deposita. Mas o
curioso € que o arquivado € o proprio homem, que perde assim seu poder de criar, se
faz menos homem. O destino do homem deve ser criar e transformar o mundo, sendo
sujeito de sua acao” (FREIRE, 1983: 38).

Por essa perspectiva, a educacdo que considera o aluno como simples
receptaculo de informacdes foi duramente combatida por Paulo Freire a partir dos anos
60 e 70. Para Paulo Freire, a educacédo que liberta é aquela que faz com que o aluno
desenvolva consciéncia critica e participe ativamente no processo de aprendizagem,
pois s6 assim o homem torna-se, efetivamente livre (FREIRE, 1993: 67). A educacao
pode, portanto, significar libertagcdo. Contudo, para isso, ela deve estimular, segundo

Paulo Freire:

A pergunta, a reflexdo critica sobre a prépria pergunta, o que pretende
com esta ou aquela pergunta em lugar da passividade em face das
explicacbes discursivas do professor, espécies de respostas a perguntas
nao feitas. Isto ndo significa realmente que devamos reduzir a atividade
docente em nome da defesa da curiosidade necessaria, a puro vai e vem
de perguntas e respostas, que burocraticamente se esterilizam. A
dialogicidade n&o nega a validade de momentos explicativos, narrativos,
em que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que o
professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e do aluno,
é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala
ou enquanto ouve. O que importa € que o professor e os alunos se
assumam epistemologicamente curiosos (FREIRE, 1996: 95-6).

Paulo Freire (1996) entende que a educacao deve envolver o educando, 0
educador, e 0 meio educativo. Deve, ainda, capacitar o individuo, tanto para viver
civiizadamente e produtivamente, como para formar seu comportamento para agir
corretamente com seus principios e valores, porém, com abertura para revisa-los e
modifica-los, quando mudancas se fizerem necessarias. A educacdo deve englobar,

pois, de forma indissociavel, tanto os processos de aprendizagem, quanto os de ensino.

Na concepc¢éo Freireana (1993) a educacao é considerada fator de mudancas,
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de conscientizacdo e transformacgdes; é, nesse sentido, essencialmente, libertadora.
Constituindo-se, portanto, ndo somente um meio de intervengdo individual, mas
também, da prépria realidade social. Defende, ainda, que o educador deve ser um
problematizador, um agente provocador de situacdes. O processo educativo deve
enfatizar elementos subjetivos, especialmente a relacdo professor e aluno, que se

apresenta como dialégica. Segundo Paulo Freire:

O curriculo, no seu sentido mais amplo, implica ndo apenas o contetdo
programético do sistema escolar, mas também, entre outros aspectos, 0s
horarios, a disciplina e as tarefas diarias que se exigem dos alunos. Ha,
pois, nesse curriculo, uma qualidade oculta e que gradativamente
fomenta a rebeldia por parte das criangas e dos adolescentes. Sua
rebeldia € uma reacdo aos elementos agressivos do curriculo que atuam
contra os alunos e seus interesses (FREIRE, 1994: 70).

Todo o verdadeiro curriculo deve assentar e visar a autonomia dos educandos.
Aqui, convém lembrar que Paulo Freire defende que todos s&o educandos e
educadores. Porém, para ele falar em autonomia implica também falar em liberdade,

liberdade com responsabilidade.

O curriculo sob essa perspectiva € compreendido numa 6tica filoséfica e cultural,
alargando-se inclusive para fora da escola, numa perspectiva integradora e sistémica
de realizacao pessoal dos educandos, numa perspectiva de educacédo mais ampla, néo

de mero ensino e instrucao.

3.5 As influéncias e confluéncias internacionais no ensino superior

Quando lhe perguntaram de onde vinha, respondeu “Sou um cidadao do
mundo” (LAERTIUS, Diogenes, Vida de Diégenes, O Cinico)

A Conferéncia Geral da Unesco, em novembro de 1991, convidou o diretor-geral
“a convocar uma comissao internacional encarregada de refletir sobre educar e
aprender para o século XXI”. Federico Mayor pediu a Jacques Delors que presidisse tal
comissao, que reuniu quatorze outras personalidades de todas as regides do mundo,

vindas de horizontes culturais e profissionais diversos.

A Comissao Internacional sobre Educacdo para o Século XXI foi criada,

oficialmente, no inicio de 1993. Financiada pela UNESCO, e servida por um
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secretariado posto a sua disposi¢cado por esta mesma organizagdo, a Comissdo pode
tirar partido dos preciosos recursos ao dispor da UNESCO e da sua experiéncia
internacional, assim como de um impressionante acervo de informacdes, sem deixar de
conduzir os seus trabalhos e elaborar as suas recomendacdes com independéncia
(DELORS, 1998: 268).

Os trabalhos da referida Comissao encerraram-se em 1996, consignando um
relatorio no qual a educacéo surge como um trunfo indispensavel a humanidade na sua
construcdo dos ideais da paz, da liberdade e da justica social. A Comissao considerou
as politicas educativas um processo de enriquecimento dos conhecimentos, do saber-
fazer, mas também, e talvez em primeiro lugar, como uma via privilegiada de constru-

cao da prépria pessoa, das relacdes entre individuos, grupos e nacoes.

E a ideia de educacdo permanente que deve ser repensada e ampliada. Além
das necessérias adaptacfes relacionadas com as alteracées da vida profissional, ela
deve ser encarada como uma construcdo continua da pessoa humana, dos seus
saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar
consciéncia de si préprio e do meio ambiente que o rodeia e a desempenhar o papel
social que lhe cabe enquanto trabalhador e cidaddo. E desejavel que a escola transmita
ainda mais o gosto e prazer de aprender, a capacidade de ainda mais aprender a
aprender, a curiosidade intelectual.?®

Delors e seu grupo relataram que a educacdo, para poder dar resposta ao
conjunto das suas missbes, deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo

os pilares do conhecimento.

O primeiro pilar da educacédo € o aprender a conhecer, que significa adquirir os
instrumentos da compreensdao. Como o conhecimento € multiplo e evolui infinitamente,
torna-se cada vez mais inutil tentar conhecer tudo. O processo de aprendizagem do
conhecimento nunca esta acabado e pode enriquecer-se com qualquer experiéncia.

Outra coluna da educacéao refere-se ao aprender a fazer, para poder agir sobre o meio

29 Idem : 18.
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envolvente, objetivando adquirir ndo somente uma qualificagdo profissional, mas, de
uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar
numerosas situacdes e a trabalhar em equipe, com reflexos também no ambito das
diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e
adolescentes. A terceira pilastra consiste no aprender a viver juntos, a fim de participar
e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas, desenvolvendo a
compreensao do outro e a percepcdo das interdependéncias, realizando projetos
comuns e preparando-se para gerir conflitos, observando-se o respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensdo mutua e da paz. Por fim, o aprender a ser, via essencial
que integra as trés precedentes, para melhor desenvolver a personalidade e estar a
altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de
responsabilidade pessoal. (DELORS, 1998: 89-102).

A0S cursos superiores nao cabe apenas a missédo de formar pessoas aptas para
o trabalho qualificado, incumbindo-lhes também a tarefa de servir de fonte de
desenvolvimento individual, permitindo e facilitando o acesso ao saber desinteressado,
nas mais diversas areas do conhecimento e da cultura humana. Compete as
instituicbes de ensino superior lutar contra a desigualdade social e contribuir para a
erradicacdo da pobreza e da exclusdo, sendo de rigor proporcionar a inclusdo dos

grupos social e economicamente marginalizados.

A UNESCO, em 1999, encomendou ao filésofo francés Edgar Morin a exposicéo
das suas ideias sobre a educacdo do futuro, com o objetivo de aprofundar a visao
transdisciplinar da educacéo, trabalho que teve como resultado a obra denominada Os

sete saberes necessarios a educacao do futuro.

Morin mostra em seu texto sua intencdo de expor problemas centrais ou
fundamentais que permanecem totalmente ignorados ou esquecidos e que sao

necessarios para se ensinar no proximo século, ndo mais divididos em disciplinas.

Segundo o filésofo, ha sete saberes fundamentais que a educacédo do futuro
deveria tratar em toda sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejeicao,

segundo modelos e regras proprias a cada sociedade e a cada cultura (MORIN, 2000):

19) As cegueiras do conhecimento (o erro e a iluséo)
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29) Os principios do conhecimento pertinente
39) Ensinar a condicdo humana

4°) Ensinar a identidade terrena

52) Enfrentar as incertezas

62) Ensinar a compreensao

79) A ética do género humano

Morin aponta um caminho a todos os educadores interessados em estudar os

objetivos das instituicdes de ensino de todos os niveis e modalidades de educacéao.

Suas reflexdes contrapdem-se aos que defendem que o ensino superior se destina

apenas a formacao para o mercado de trabalho:

(...) a educagédo serve a sociedade de diversas maneiras e sua meta é
formar pessoas mais sébias, possuidoras de mais conhecimentos, bem
informadas, éticas, responsaveis, criticas e capazes de continuar
aprendendo. Se todos os seres humanos tivessem essas aptidfes e
gualidades, os problemas do mundo ndo se resolveriam
automaticamente, porém os meios e a vontade de fazé-lo estariam ao
alcance das maos. A educacgdo também serve a sociedade, oferecendo
uma visdo critica do mundo, especialmente de suas deficiéncias e
injusticas e promovendo maior grau de consciéncia e sensibilidade,
explorando novas visGes e conceitos e inventando novas técnicas e
instrumentos. A educacao é, também, o meio de divulgar o conhecimento
e desenvolver talentos para introduzir as mudancas desejadas nas
condutas, valores e estilos de vida e para suscitar o apoio publico as
mudancas continuas e fundamentais que serdo imprescindiveis para que
a humanidade possa modificar sua trajetéria, abandonando a via mais
comum que leva a dificuldades cada vez maiores e a uma possivel
catastrofe, para iniciar seu caminho a um futuro sustentavel. A educacao
€, em sintese, a melhor esperanga e 0 meio mais eficaz que a
humanidade tem para alcancar o desenvolvimento sustentavel
(UNESCO, 1999: 35).

A educacdo superior sob o aspecto de sua funcdo social e publica, isto é, da

perspectiva daquilo que politica e filosoficamente lhe justifica a existéncia, existe para

expandir os processos civilizatorios, desenvolver e aprofundar os interesses sociais e

publicos que se hegemonizam em uma dada situacdo das disputas sociais e das

relacbes de poder.

A razdo de ser da educacéo, o que Ihe fornece os fundamentos e os
objetivos essenciais, é a formacao global dos cidad&dos, sendo dever da
instituicdo de educacdo superior construir-se cada vez mais intensa e
extensamente como um espaco publico, que € o espaco da democracia,
gue ndo pode ser confundido com o mercado, pois 0s objetivos de uma e
de outro ndo sdo os mesmos. A grande tarefa da universidade é, pois, a
construcdo de um espaco publico cujos valores falem mais alto e sejam
mais duradouros que os interesses utilitaristas e de curto prazo do
mercado (DIAS SOBRINHO, 2003: 109-120).
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Um debate sobre a funcdo do ensino superior ndo pode deixar de lembrar a
Conferéncia Mundial sobre Educacao Superior, convocada pela UNESCO e realizada
em sua sede em Paris, de 5 a 9 de outubro de 1998. Desta reunido resultou o
documento que reflete a posicdo oficial da UNESCO e de seus Estados-Membros,
dentre eles o Brasil, denominado Declaracdo Mundial sobre Educac¢do Superior no
Século XXI: Visdo e Acao (UNESCO, 1998).

A referida Declaracdo propde que a educacdo superior tem um objetivo muito
maior do que formar profissionais para o mercado de trabalho. Em seu art. 1.° declara
gue as missoes e valores fundamentais da educacao superior, em particular a misséo
de contribuir para o desenvolvimento sustentavel e o melhoramento da sociedade como

um todo, devem ser preservados, reforcados e expandidos ainda mais, a fim de:

a) educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadas e cidadaos
responsaveis, capazes de atender as necessidades de todos os aspectos
da atividade humana, oferecendo-lhes qualificag6es relevantes, incluindo
capacitacdes profissionais nas quais sejam combinados conhecimentos
tedricos e praticos de alto nivel mediante cursos e programas que se
adaptem constantemente as necessidades presentes e futuras da
sociedade;

b) prover um espaco aberto de oportunidades para 0 ensino superior e
para a aprendizagem permanente, oferecendo uma ampla gama de
opcbes e a possibilidade de alguns pontos flexiveis de ingresso e
conclusdo dentro do sistema, assim como oportunidades de realizagédo
individual e mobilidade social, de modo a educar para a cidadania e a
participacdo plena na sociedade com abertura para o mundo, visando
construir capacidades enddgenas e consolidar os Direitos humanos, o
desenvolvimento sustentavel, a democracia e a paz em um contexto de
justica;

¢) promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da pesquisa e,
como parte de sua atividade de extensdo a comunidade, oferecer as-
sessorias relevantes para ajudar as sociedades em seu desenvolvimento
cultural, social e econébmico, promovendo e desenvolvendo a pesquisa
cientifica e tecnoldgica, assim como os estudos académicos nas ciéncias
sociais e humanas, e a atividade criativa nas artes;

d) contribuir para a compreenséo, interpretacdo, preservacao, reforcgo,
fomento e difusdo das culturas nacionais e regionais, internacionais e
historicas, em um contexto de pluralismo e diversidade cultural;

e) contribuir na protecdo e consolidacdo dos valores da sociedade,
formando a juventude de acordo com os valores nos quais se baseia a
cidadania democréatica, e proporcionando perspectivas criticas e
independentes a fim de colaborar no debate sobre as op¢des estratégicas
e no fortalecimento de perspectivas humanistas;

f) contribuir para o desenvolvimento e melhoria da educagéo em todos os
niveis, em particular por meio da capacitacao de pessoal docente.

A Declaragao estabelece que o ensino superior deve facilitar o acesso a uma
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educacdo geral ampla, especializada e interdisciplinar para determinadas &reas,
focalizando-se as habilidades e aptiddes que preparem os individuos tanto para viver

em uma diversidade de situacdes como para poder reorientar suas atividades.

Dispbe que a educacéao superior deve reforcar seu papel de servico extensivo a
sociedade, especialmente as atividades voltadas para a eliminagdo da pobreza,
intoleréncia, violéncia, analfabetismo, fome, deterioragdo do meio ambiente e
enfermidades, principalmente por meio de uma perspectiva interdisciplinar e

transdisciplinar para a analise dos problemas e questdes levantadas (art. 6.°).

Preparar as pessoas para viver em uma diversidade de situacdes, para poder
reorientar suas atividades, aprender a conhecer, ensinar a compreensao, enfrentar as
incertezas e aprender a viver juntos sdo alguns objetivos do ensino superior que exigem
das instituicdbes e dos professores, dentre outros procedimentos, conhecer o corpo
discente e suas caracteristicas. Impde-se, por exemplo, saber ou ao menos analisar as

peculiaridades da geracdo que esta alcancando o nivel superior de ensino.

3.4.3 Processo de Mudanca: Declaracéo de Bolonha (1998)

A Declaracdo de Bolonha (Bolonha, 1998) — que desencadeou o denominado

Processo de Bolonha — € um documento conjunto assinado pelos Ministros da

Educacao de 29 paises europeus, reunidos na cidade italiana de Bolonha.

Essa declaracdo marca uma mudanca em relacdo as politicas ligadas ao ensino
superior dos paises envolvidos e procura estabelecer uma Area Europeia de Ensino
Superior a partir do comprometimento dos paises signatarios em promover reformas de
seus sistemas de ensino. A declaragdo reconhece a importancia da educacdo para o

desenvolvimento sustentavel de sociedades tolerantes e democréaticas.

Embora a Declaracdo de Bolonha ndo seja um tratado, os governos dos paises
signatarios comprometem-se a reorganizar os sistemas de ensino superior dos seus
paises de acordo com 0s principios dela constantes. A mencionada declaracéo visa a
tomada de ac¢des conjuntas para com o0 ensino superior dos paises pertencentes a
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Unido Europeia, com o objetivo principal de elevar a competitividade internacional do

sistema europeu do ensino superior. Para assegurar que o sistema europeu do ensino

superior consiga adquirir um grau de atracdo mundial semelhante ao das suas

extraordinarias tradi¢cdes cultural e cientifica, delinearam-se 0s seguintes objetivos a

serem atingidos na primeira década do terceiro milénio:

Promover entre os cidaddos europeus a empregabilidade e a
competitividade internacional do sistema europeu do Ensino Superior.
Adotar um sistema baseado em trés ciclos de estudos:

1.° ciclo, com a duragdo minima de trés anos; em Portugal
conduzindo a atribuicdo do grau de licenciado.

2.° ciclo, com a duragcédo de um ano e meio a dois (excepcionalmente
um ano); em Portugal conduzindo & atribuicdo do grau de mestre.

3.0 ciclo. Em Portugal conduzindo a atribuicdo do grau de mestre.
Implementar o suplemento ao diploma;

Estabeler um sistema de créditos transferiveis e acumulaveis (ECTS),
comum aos paises europeus, para promover a mobilidade mais
alargada dos estudantes. (Os créditos podem também ser adquiridos
em contextos de ensino ndo superior, incluindo a aprendizagem ao
longo da vida, desde que sejam reconhecidos pelos
estabelecimentos de ensino superior de acolhimento;

Promover a mobilidade dos estudantes (no acesso as oportunidades
de estudo e formag&o, bem como a servigos correlatos), professores,
investigadores e pessoal administrativo (no reconhecimento e na
valorizagdo dos periodos passados num contexto europeu de
investigacdo, de ensino e de formagdo, sem prejuizo dos seus
Direitos estatutarios);

Promover a cooperacdo europeia na avaliacdo da qualidade, com
vista a desenvolver critérios e metodologias comparaveis;

Promover as dimensfes europeias do ensino superior, em particular:
Desenvolvimento curricular; Cooperacao interinstitucional; Mobilidade
de estudantes, docentes e investigadores; Programas integrados de
estudo, de formacéo e de investigacao.

Para além dos 29 signatérios iniciais, aderiram a Declaracdo de Bolonha, até a

reunido de ministros de Lovaina (2009), mais 17 paises: Albania, Alemanha, Andorra,

Arménia, Azerbaijao, Austria, Bélgica (comunidades flamenga e francéfona), Bosnia e

Herzegovina, Bulgaria, Chipre, Croacia, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha,

Estonia, Finlandia, Franca, Gedrgia, Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia, Letdnia,

Lituania, Liechtenstein,

Luxemburgo, Macedbnia, Malta, Moldavia, Montenegro,

Noruega, Paises Baixos, Polbnia, Portugal, Roménia, Russia, Santa Se, Sérvia, Suécia,

Suica, Turquia, Reino Unido, Republica Checa e Ucrania.

Apoés Bolonha houve diversas reunides, tais como: Praga (2001), Berlim (2003),

Bergem (2005), Londres (2007) e Lovaina (2009). As proximas reunides de ministros
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serdo realizadas em Budapeste e Viena (marco de 2010) e em Bucareste (abril de
2012).

Segundo Pires (2007: 86) “conclui-se que o Processo de Bolonha corresponde a
um movimento de mobilizacdo para uma reforma na Universidade que toma em linha de
conta que, no seculo XXI, todos devemos estar em permanente processo de
aprendizagem, adaptarmo-nos a diferentes realidades espaciais para estudar e

trabalhar procurando obter formag¢des multidisciplinares”.
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Capitulo 4: A interdisciplinaridade: o ensino da justica

O conceito de ciéncia sobre o qual vivemos ndo é nem absoluto nem
eterno; a ciéncia evolui... uma revolucdo esta prestes a reagrupar as
disciplinas... (MORIN, Edgar, 2004)

Esse capitulo busca aplicar as orientacdes determinadas pela legislacdo de
Direito Educacional ao quotidiano do desenvolvimento curricular do ensino juridico com
0 objetivo de propor acdes coordenadas para solucionar problemas complexos do

ensino superior juridico.

4.1 A Inovacédo por meio da interdisciplinaridade no Ensino Superior

Frequentemente a propria mutagdo técno-politico-cientifica obriga-nos a
desconstruir; é ela que na verdade desconstréi por si mesma as
pretensas evidéncias naturais ou 0s axiomas intocaveis (DERRIDA,
Jacques, De L’Hospitalité).

Acreditamos que o0 ponto de partida para a inovagcdo por meio da
interdisciplinaridade do Ensino Superior seja a Declaracdo Mundial sobre Educacéo
Superior no Século XXI: Visdo e Acao (UNESCO, 1998) — por ser um marco referencial
de viséo e de agdes para mudanca e desenvolvimento do referido ensino. Ratificada
pelo Brasil e por mais 180 paises, representa um consenso internacional sobre a
questdo da educacdo superior. Em seu artigo 1°, que trata da "misséo e funcbes de
educagdo superior”, recomenda as instituicdes de ensino, dos paises signatarios, ao
seu pessoal e aos estudantes universitarios, a fim de desfrutarem de liberdade

académica e autonomia plena, as seguintes iniciativas:

a) preservar e desenvolver o ensino, submetendo todas as atividades as
exigéncias da ética e do rigor cientifico e intelectual;

b) ampliar suas fungdes criticas e prospectivas diante de uma analise
permanente das novas tendéncias sociais, econdmicas, culturais e
politicas;

c) utilizar sua capacidade intelectual e prestigio moral para defender e
difundir ativamente os valores aceitos universalmente, particularmente a
paz, a justica, a liberdade, a igualdade e a solidariedade, tal como
consagrados na Constituicdo da UNESCO;

d) educar para a cidadania e participacdo plena na sociedade;

e) contribuir na protecdo e na consolidagcédo de valores e da sociedade,
formando a juventude de acordo com os valores nos quais se baseia a
cidadania democratica, e proporcionando perspectivas criticas e
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independentes a fim de colaborar no debate sobre as opc¢des estratégicas
e no fortalecimento de perspectivas humanistas (UNESCO, 1998).

A Comissao Internacional sobre Educacdo para o Século XXI havia elaborado
um relatorio para a UNESCO, que ficou conhecido como Relatdrio Jacques Delors. As
ideias contidas no relatério foram centrais para a organizacdo da Conferéncia Mundial
sobre o Ensino Superior - Tendéncias da Educacdo Superior pra o Século XXI,

realizada em Paris de 5 a 9 de outubro de 1998.

Segundo o0s estudos de Linhares (2009), por meio desse documento
internacional passaram a existir os eixos orientadores da politica educacional superior
brasileira. S0 recomendadas para as universidades quatro funcdes essenciais para o

desenvolvimento da educacdo contemporanea, tais quais:

- preparar para a pesquisa e para 0 ensino;

- dar formacgéo altamente especializada e adaptada as necessidades da
vida econdmica e social;

- estar aberta a todos para responder aos multiplos aspectos da chamada
educacédo permanente;

- estar pronta a cooperar no plano internacional, compartilhando
conhecimentos cientificos e priorizando o acesso a informacdo nas
regides mais pobres do mundo (LINHARES, 2009: 123).

Retomando o ja citado Relatorio Delors (1998), este estabelece ainda os quatro
pilares da educacédo contemporanea: aprender a ser; aprender a fazer; aprender a viver
juntos; aprender a conhecer. O Relatério aponta, ainda, para a necessidade do
desenvolvimento da educac¢do ao longo da vida, o que implica, segundo esse
importante documento, novas formas de perspectivas curriculares, ou seja, uma nova
organizacao curricular, por parte das IES, voltada para as necessidades da sociedade
civil.

Atenta, também, para a importancia da aprendizagem interdisciplinar e
transdisciplinar da educacdo em razdo da demanda de aprendizagem constante e
diversa. No entanto, a questdo da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade
assenta-se na ideia de que as disciplinas tendem a compartimentar o saber proveniente

de diversos campos.

A finalidade da universidade, como local do ensino, deve ser a construcdo do

conhecimento e da formacdo da competéncia inovadora, ndo caracterizada pela mera
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transmissdo de conhecimentos, que reduz tudo e todos a meros objetos de
aprendizagem. E preciso relembrar as palavras de Freire: "ensinar néo é transferir
conhecimento, mas criar possibilidade para a propria producdo ou a sua construcao”
(FREIRE,1996: 47).

A universidade deve ter autonomia no processo de construcao cientifica e de
intervencao social. Inseridas no contexto de permanentes mudancas e transformacdes,
as Instituicdes de Ensino Superior IES - precisam ser reorganizadas, com o objetivo de

participarem da realidade social, econémica, politica, juridica, cultural e educacional.

O estabelecimento de diretrizes curriculares que assegurem a flexibilidade e
diversidade nas construgdo dos curriculos dos programas oferecidos pelas diferentes
instituicbes de ensino superior, deve atender as necessidades diferenciais de seus
educandos e as peculiaridades das regides em que as IES estdo localizadas e

inseridas.

4.2 A Universidade e o Curriculo

Como vimos, a caracterizagdo da universidade encontra-se determinada na
norma constitucional, ex vi da 22 parte do artigo 207 da Constituicdo Federal (BRASIL,
1988) e, atende ao que dispde o artigo 52 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (BRASIL, 1996). As universidades séo caracterizadas pela oferta regular de
atividades de: ensino (transmissdo de conhecimento); pesquisa (producdo de novos

conhecimentos); extensédo (prestacdo de servicos a comunidade). A Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988) expoe:

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

§ 1° - E facultado as universidades admitir professores, técnicos e
cientistas estrangeiros, na forma da lei. [sem grifos no original].

§ 1° acrescentado pela Emenda Constitucional n. 11, de 30-4-1996.

A Lei n° 9.394, LDB (BRASIL, 1996), expde:

179



Art. 52 - As universidades séo instituicbes pluridisciplinares de formacao
dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extenséo e
de dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico
dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico
e cultural, quanto regional e nacional,

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado;

Il - um ter¢o do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Unico. E facultada a criacdo de universidades especializadas
por campo do saber.

As universidades (ensino, pesquisa, extensdo) devem obedecer as normas
gerais de ensino e a legislacdo educacional pertinente, ex vi dos artigos 207 da
Constituicdo Federal de 1988, c/c art. 52 e 53 da LDB e do artigo 7° do Decreto n°
3.860/2001. Para o exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades as

atribuigbes previstas nos incisos | a X do art. 53 da LDB, que dispdem:

Art. 53 - No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as
universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes atribui¢des:

I. criar, organizar, extinguir em sua sede cursos e programas de
educacdo superior previstas nesta lei, obedecendo as normas gerais da
Unido, e, quando for o caso, do respectivo sistema de ensino;

Il. fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as
diretrizes gerais pertinentes;

lll. estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica,
producéo artistica e atividade de extensao;

IV. fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e
as exigéncias do seu meio;

V. elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia
com as normas gerais atinentes;

VI. conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII. firmar contratos, acordos e convénios;

VIII. aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servicos e aquisicdes em geral, bem como administrar
rendimentos conforme dispositivos institucionais;

IX. administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de
constituicdo, nas leis e nos respectivos estatutos;

X. receber subvencgbes, doacgbes, herancas, legados e cooperagdo
financeira resultante de convénios com entidades publicas e privadas.
Paragrafo Unico - Para garantir a autonomia didatico-cientifica das
universidades, cabera aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir,
dentro dos recursos orgamentarios disponiveis, sobre:

I. criagcdo, expansado, modificacdo e extingéo de cursos;

II. ampliacdo e diminui¢c&o de vagas;

. elaboracdo da programagéo dos cursos;

IV. programacédo das pesquisas e das atividades de extenséo;

V. contratacdo e dispensa de professores;

VI. planos de carreira docente.

A opcdo por uma determinada estrutura curricular do Direito deve levar em
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consideracdo as caracteristicas das diferentes instituicbes de ensino superior. Portanto,
ndo se pode desconsiderar na reflexdo sobre o curriculo o conceito de universidade

como instituicido normativa autbnoma.

Segundo Linhares (2009: 86), tal conceito foi apresentado no Simpdsio
Comemorativo ao Nono Centenério da Universidade de Bologna, em que os reitores de
todos os continentes estabeleceram uma Carta Magna com a seguinte definicdo: "a
Universidade diversamente organizada por condicdes geograficas e historicas - € a
instituicdo autbnoma que, de modo critico, produz e transmite cultura através do ensino

e da pesquisa”.

Como instituigdo educacional, o Parecer n° 1366/2001, exarado pelo Conselho

Nacional de Educacéo - CNE, define universidade da seguinte forma:

Universidades séo caracterizadas como instituicbes de exceléncia, que
articulam ensino, pesquisa e extensdo de maneira indissociavel. Como
condicbes para cumprir esses objetivos, devem apresentar elevada
porcentagem de docentes com titulagdo académica e efetiva producao
intelectual institucionalizada, nos termos do que dispde a LDB, além da
pratica investigativa que se associa ao ensino de graduacédo de — alta
qualidade, observados também os dispositivos legais referentes ao
percentual minimo de professores em regime de tempo integral,
entendido como a obrigacdo de prestar quarenta horas semanais, na
mesma instituicdo, nele reservado o tempo de vinte horas semanais
destinado a estudos, pesquisa, trabalhos de extenséo, planejamento e
avaliacdo. As universidades devem, ainda, desenvolver atividades de
extensao relevantes para o contexto social no qual se inserem.

A universidade ndo deve ser responsavel apenas pela transmissdo de um
curriculo baseado na informacao descontextualizada, visto que essa visdo estimula uma
concepcdo da educacdo incompativel com a Dignidade da Pessoa Humana, que
constitui fundamento do Estado Democratico de Direito. Conforme o que dispde o artigo
1° inciso Ill da Constituicho Federal de 1988 (BRASIL, 1988), bem como o
desenvolvimento da pessoa, apontados pela Constituicdo Federal, no art. 205 (BRASIL,

1988 que determina:

Art. 205 - A educacao, Direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacéo para o trabalho (BRASIL, 1988).
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Por meio da configuragdo curricular de seus cursos, a universidade deve
promover e incentivar sua propria integracdo na comunidade na qual se insere e pleno
desenvolvimento da pessoa e 0 seu preparo para o trabalho, para a vida em sociedade
e para a cidadania, na busca de solucdo, quer de problemas de ambito local e global.

Como afirma Boaventura:

A Universidade foi criticada pela ndo invocacdo de responsabilidade
social para si, perante os problemas do mundo contemporaneo, quer por
raramente ter cuidado de mobilizar os conhecimentos acumulados a favor
de solucdes dos problemas sociais, quer por ndo ter sabido ou querido
pbr a sua autonomia institucional e sua tradicdo de espirito critico e de
discussdo livre e desinteressada ao servico dos grupos sociais
dominados e seus interesses (BOAVENTURA, 2003: 205).

O ensino superior atual, dada a complexidade da vida em sociedade, pretende
nao mais uma Pedagogia de matriz curricular elaborada por meio de canais bilaterais
entre aluno e professor e de locais definidos. Edgar Morin, ao analisar os desafios da

universidade no século XXI, afirma:

A Universidade deve adaptar-se a modernidade e integra-la, responder
as necessidades fundamentais de formac&o, proporcionar ensino para as
nossas profissées técnicas, mas oferecer também um ensino
metaprofissional e metatécnico (MORIN, 2002: 11-25).

Para contribuir para uma formacéo integral do cidadao é fundamental ao sistema
de ensino no pais seja bem estruturado. Deve ser a educacdo superior para o
estudante atual, que devera buscar mediante a construcdo de seus curriculos nao
somente a instrucdo, mas também e, sobretudo, a formacao integral do ser humano,
como vinculo politico garantidor de uma cidadania, sempre no contexto da
educabilidade do homem total, ou seja, social, racional, politico e ético. Ao resgatar
elementos do passado, antigos paradigmas educacionais e fatos histéricos a
universidade renova-se, gerando novos saberes e novos valores, tal como aponta
Edgar Morin (2002):

A Universidade tem sua missao e uma funcao transecular que vao do
passado ao futuro por intermédio do presente; tem uma missdo
transnacional que conserva, porque dispde de uma autonomia que lhe
permite efetuar esta misséo, apesar do fechamento nacionalista das
nacdes modernas (MORIN, 2002: 13).
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A Magna Charta delle Universita Erupée® mostra um dos Principios

Fundamentais de toda universidade:

Toda Universidade, enquanto Universidade €é uma comunidade
académica que, dum modo rigoroso e critico, contribui para a defesa e o
desenvolvimento da dignidade humana e para a heranga cultural
mediante a investigacdo, o ensino e os diversos servi¢os prestados as
comunidades locais, nacionais e internacionais.

Acreditamos que a discusséo para o ensino juridico, sob o apecto do curriculo é
a real a possibilidade de mudancas para o ensino juridico, cuja modificacdo passa pelo
curriculo, mas ndo sé por ele, ndo sendo suficiente alterar apenas uma estrutura

normativa por outra para solucionar o impasse em o0 ensino juridico se encontra.

Dispbe o art. 44 da Lei 9.394 (BRASIL, 1996), a educacdo superior - que, no
Brasil, € ministrada em IES, de ensino superior, publica ou privada, compreendendo os

cursos de graduacéao, pos-graduacdo e extensao - tem as seguintes finalidades:

-estimular a criacéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo;

-formar diplomados nas diferentes areas de conhecimentos, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacgéo
continua;

-incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive;

-promover a divulgacéo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patriménio da humanidade e comunicar o0 saber por meio
do ensino, de publicacdes ou de outras formas de comunicacéo;

-suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando 0s
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracao;

-estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade;
-promover a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituigdo.

As finalidades da educagéo superior anteriormente mencionadas sao bastante

amplas, sendo preciso uma orientagdo mais precisa no que tange as diretrizes

% | A MAGNA Charta delle Universita Erupée. (Principios Fundamentais). Simpésio Nono Centenério da

Universidade de Bolonha. It4lia, 18 sel. 1988. In: MORHY, Lauro. Universidade em quest&o. Brasilia: UNB, 2003.
v. 1: 259-273.
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curriculares no ensino juridico, mais particularizado por meio do projeto pedagoégico do

curso, para acompanhar a realidade do mundo e os problemas globais e locais.

A invocacao da universidade, como instituicdo social, faz-se aqui em razdo dos
comandos constitucionais e legais que apontam no sentido de uma configuracao
curricular que dé énfase a democracia participativa fundamental, assentada nos
objetivos fundamentais da Republica Federativa do pais, conforme dispde o artigo 3°,
incisos 1, 11, 1l e IV da Constituicdo Federal de 1988, bem como pelo fato de que a
prépria Constituicdo, ao definir o dever do Estado para com a Educacao, dispbe que
também esta deve ser promovida e incentivada com base na participacdo e na
colaboracdo da sociedade, artigo 205. Ndo se admite mais antiga visao do ensino
centrado num curriculo juridico, segundo a qual o conhecimento deva ser transmitido
pelo professor, cuja atuacdo, sobretudo na area da ciéncia juridica, restringe-se ao uso
formal do discurso repetitivo.

4.3 Projeto pedagdgico do curso

Eca de Queirds, em sua obra O conde de Abranhos, citado por Paulo Roberto de
Gouvéa Medina no ensaio “O ensino juridico na literatura: testemunhos e criticas”
(OAB, 2000: 165-166), referindo-se as faculdades de seu tempo e as mentalidades que

a sustentavam, expde, pelo personagem do conde:

(..)Tem alguns espiritos, avidos de inovagdo, ainda que no fundo
sinceramente afeicoados aos principios conservadores, sustentando que
0 sistema da sebenta (como, na sua jovial linguagem, lhe chama a
mocidade estudiosa) é antiquado. Eu considero, porém, a sebenta como
a mais admiravel disciplina para os espiritos mogos. O estudante
habituando-se, durante cinco anos, a decorar todas as noites, palavra por
palavra, paragrafos que ha quarenta anos permanecem imutaveis, sem
os criticar, sem os comentar — ganha o habito salutar de aceitar, sem
discussdo, e com obediéncia, as idéias preconcebidas, os principios
adotados, os dogmas provados, as instituicdes reconhecidas (OAB, 2000:
165-66).

O autor Eca de Queiroz, formado em Direito pela Universidade de Coimbra em

1866, demonstra em uma de suas obras, escrita em novembro de 1878, na qual faz um
retrato impiedoso de uma figura do Constitucionalismo, as expectativas dos jovens
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estudantes de sua época.

Com base nos estudos do professor Masetto (1998, 2003) quando se pauta em
diverso autores internacionais, podemos elencar trés elementos constitutivos da
Inovacdo no Ensino Superior. Ao examinar o primeiro elemento constitutivo do conceito

pode-se considerar:

- 0 projeto pedagogico da IES, da criagdo até as constantes alteragdes no
projeto por for¢a de demandas sociais ou de novas politicas publicas;

- a exposicéo e divulgacdo dos objetivos educacionais elegidos pela IES;
- a flexibilizac&o curricular construida participativamente;

- a reconceptualizacdo das disciplinas curriculares em funcdo dos
objetivos formativos pretendidos de acordo com o perfil de egresso que a
IES pretende formar;

- aintegracéo das disciplinas e atividades curriculares;

- a substituicdo da metodologia tradicional, baseada apenas em aulas
expositivas, por metodologias interativas (aluno-professor-sociedade);

- o fomento das conexdes tecnoldgicas para superar barreiras de tempo e
espaco entre alunos-professor-sociedade;

- a avaliacdo formativa e cooperativa que colabore para o seu
desenvolvimento integral e o acompanhe em seu processo de
aprendizagem;

- 0 mediador ou tutor pedagégico trabalhando em equipe;

- a formacéo continua dos professores para a inovagédo que possibilite a
reflexdo sobre suas atividades, o intercambio com colegas e o didlogo
entre as areas;

- a criacdo de ambientes inovadores que fomentem a interacdo e a
integracdo (aluno-professor-sociedade)

O segundo elemento constitutivo de conceito de inovacado apresentado —
demandas sociais — como vimos no Capitulo 3 mostra que, ha muito tempo, o sistema
universitario brasileiro vem se organizando conforme o modelo francés-napole6nico,
voltado principalmente para a formacdo de profissionais, a partir de curriculos
inicialmente transpostos de universidades europeias, em especial Portugal.

O conhecimento é a matéria prima de trabalho das |IES. E preciso avancar na
reflexdo sobre as consequéncias das alteracdes na sociedade, trazidas pela tecnologia.
O trabalho académico na universidade exige mudancas profundas na cultura
organizacional da instituicdo. Para que essas mudancas acontecam, sabe-se que é
preciso, no minimo: abertura, dialogo, intercomunicacdo e parceria com as mais
diversas fontes de producdo de conhecimento; revisdo e reformulacdo de bancos de
dados e informagdes; implantacdo de novos processos informativos e de comunicagao.

Como vimos no item anterior 4.1 deste capitulo, a Declaracdo Mundial sobre
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Educacé@o Superior no Século XXI: Visédo e Acdo da UNESCO defende a missdo do
Ensino Superior voltada para a formacao de pessoas altamente qualificadas e cidadaos
responsaveis, aprendizagem permanente, promocao, geracao e difusdo da pesquisa e

protecdo e consolidacao de valores atuais.

Além do ensino com pesquisa na graduagcdo e do uso de novas tecnologias na
sala de aula, acreditamos em propostas, como a de tornar o estudante universitario
sujeito do processo de aprendizagem, alterando radicalmente a disposicdo anterior de
se entregar a ele todas as informacdes ja prontas e sistematizadas para memaorizacao e

reproducao.

A valorizacado tanto da parceria e co-participacao (professores-alunos-sociedade)
na dinamizacao do processo de aprendizagem como da comunicacao se justificam pela
necessidade de gerarem novas formas de trabalho pedagdgico e aproveitamento das
atividades escolares. Defendemos o papel do professor como educador/mediador capz
de estimular ndo s6 a aprendizagem do aluno como processo grupal,bem como orientar

o trabalho discente, incentivando o estudante a avancgar no processo do conhecimento.

As faculdades de Direito devem ter um projeto pedagogico criado a partir da
matriz curricular orientada pelo MEC. Este deve ser ponto de partida e ndo ponto de
chegada. E preciso organizar, estruturar, fiscalizar, mas ndo unificar os projetos
pedagdgicos que refletem a identidade e a regionalidade das instituicbes de ensino

superior.

Segundo Goodson (1987: 17), o processo de fabricagcdo do curriculo ndo é
l6gico, mas social. Nele convivem, lado a lado, fatores logicos, epistemoldgicos,
intelectuais, determinantes sociais menos nobres e menos formais; interesses, rituais,
conflitos simbolicos por fatores ligados a classe, a raga e ao género. O curriculo esta,
portanto, articulado ao poder e a ideologia. Como componente da cultura, recria e

reproduz significados e poderes, ligando-se as relacdes de transformacéao.

A Lei de Diretrizes e Bases (1996), em seu art. 54, expbe a questdo da
autonomia universitaria. No entanto, essa autonomia tem limites reais ligados ao custo

financeiro das iniciativas académicas. As faculdades podem fazer uso dessa autonomia
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didatico-pedagdgica e construir um curso embasado em uma concepcao ideoldgica
adequada a sua realidade no que tange a ensino-aprendizagem, organizagao curricular
e de avaliacdo, estabelecendo parametros sustentaveis adequados as necessidades

apresentadas pela prépria comunidade académica envolvida com a instituicao.

No Capitulo 2, vimos que o ensino do Direito no Brasil data de 1827, ano em que
Pedro |, com a pretensado de criar uma elite burocratica para o novo Império, criou duas
escolas de Direito, uma em Olinda, outra em Sao Paulo. Isso, porém, ndo significou
mudanca alguma no aprendizado, pois foi dado acesso ao ensino superior, sem,
contudo, lhe conferirando a autonomia. O modelo coimbrdo, quando transplantado para
o Brasil, ndo sofreu alteracbes. As aulas permedada de licdbes doutrinarias e

jurisprudenciais continuam enfatizando leitura da lei.

No passado, acreditava-se que a lei era a expressdo da vontade geral. Ela
passou a refletir o convivio possivel entre interesses conflitantes de solucbes para as
mais variadas questdes. Ela deixou de corresponder ao ideal pressuposto de

exteriorizacdo do interesse geral. Rodrigues assinala que:

(...) a forma mais eficaz de construir-se um saber democréatico sobre o
Direito é fazé-lo através de uma ciéncia que esteja comprometida com a
vida e com a justica social concreta e na qual ndo haja restricbes a
producdo do conhecimento. Para isso, € necessaria a constituicdo de um
saber estruturado a partir de métodos e de paradigmas epistemolégicos
abertos. Os saberes fechados, estanques, univocos, sdo perigosos e
autoritarios, transformando-se o ensino a eles vinculado em um conjunto
de atos de violéncia simbdlica. Apenas o ato pedagogico ligado a uma
visdo plural do mundo e comprometido com a construcdo de uma
sociedade mais justa pode recuperar um espago livre, democrético e ndo
autoritario para o ensino do Direito (RODRIGUES, 2005: 41).

A sociedade brasileira precisa de mais justica e menos de Direito. Nao é
paradoxo afirmar que a técnica levada as suas ultimas consequéncias, a erudi¢cdo e o
trato asséptico das normas juridicas sdo responsaveis por infindaveis injusticas. Pois
‘no sistema mercadolégico de poder atuante, o sistema judiciario resguarda toda
potencialidade do injusto, e sua aplicagdo — em um circulo vicioso — reafirma esse
injusto, caso a caso” (TELLES JUNIOR, 1986: 115).

O apego ao procedimentalismo persegue a busca de uma solucao logica. O

importante, para a base do ensino juridico, é institucionalizar o conflito, dar-lhe forma
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prevista no ordenamento, observar seus tramites também preordenados no sistema e
fazé-lo culminar em resposta insuscetivel de macula técnica. O justo formal abandona o

justo real.

O ensino juridico perpetua a situacdo de profunda desigualdade entre as
pessoas ao considerar o Direito uma técnica de apropriagdo reservada a poucos
iniciados. Os litigios passam a obedecer a regras e ritos complexos, cuja inobservancia
pde em risco 0 cerne da controvérsia. Mais vale a forma do que o contetdo. Em lugar

de merecer solugéo, os conflitos se institucionalizam.

O fato é que discussbGes com esse objeto sdo escassas no ambito universitario.
Ndo se discute curriculo, planejamento, estrutura e método. Continua-se a ensinar
Direito, quando o0 mundo parece necessitar de mais justica. Decorar artigos de lei e
saber a orientacao jurisprudencial € insuficiente para formar profissionais. Em lugar da
memorizacdo, a escola precisaria investir na capacidade de reflexdo, de maneira a
fazer o estudante “aprender e desaprender para aprender de modo diferente”
(ALARCAOQ, 2001: 53).

Atualmente, aulas continuam expositivas, seja pelo professor, seja pelo aluno em
seminarios. Ndo ha participacdo ativa, planejada e articulada entre professores e
estudantes. Os professores nédo tém autonomia para trabalhar e sdo abandonados para
agindo sem planejamento pedagogico com os alunos. Nesse certo tipo de
universidades o Unico setor rigoroso € o departamento financeiro. A falta de
investimento no aprimoramento pedagdgico das instituices de ensino juridico ndo pode
ser justificada pela conveniéncia econdmica. As instituicbes que s6 tém compromisso
com o lucro devem ser obrigada cumprir orientacdes de politicas educacionais do
Direito Educacional que garantam o investimento e aperfeicoamento dos docentes e

discentes.

4.4 Gestéo pedagogica

Nao se administra sem um projeto de objetivos e o claro estabelecimento de
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prioridades, sempre levando em conta a distingdo entre atividades-fim e atividades-
meio. Vale ressaltar que todo projeto deve sofrer correcdo de rumos por via de
avaliacdes desenvolvidas pelos segmentos da instituicdo, além daquelas desenvolvidas

por entidades externas, a pedido das dire¢des, e por 6érgdos publicos competentes.

Administrar democraticamente compreende a real participagdo dos professores,
estudantes e servidores na tomada de deciséo coletiva sobre os rumos das escolas.
Para tanto, os conselhos ndo podem ser farsas, que se reanem com decisfes
anteriormente tomadas. Conselhos superiores, educacionais ou administrativos assim
compostos nada mais sdo do que 6rgaos de ratificacdo de ditaduras escolares. Os
colegiados devem regimentalmente prever a participacao ativa de todas as categorias
envolvidas nas escolas, assim como uma clara definicdo de suas competéncias e de

suas areas de decisdo, a fim de evitar a constituicdo de 6rgaos consultivos.

A administracdo, racionalmente desenhada e planejada com o objetivo de ter
flexibilidade para atender ao crescimento, deve apresentar competéncia para enfrentar
crises e tomar decisfes com rapidez e eficacia. O controle autocratico s6 aumenta a
possibilidade de erros. No mesmo sentido, a administracdo financeira deve ter um
planejamento dinamico, no qual as prioridades sejam claras e voltadas para as
finalidades educacionais dos cursos. Os oOrgdos diretores devem desenvolver
mecanismos de controle e avaliacdo permanentes das atividades pedagdgicas.

A gestdo educacional deveria ndo se ater a recursos, caixa, financiamentos e
investimentos, mas a desenvolver um conjunto de procedimentos para medir, corrigir e
induzir a qualidade dos cursos. Isso implica analise e monitoramento de conteudos,
processos pedagogicos, instalacdes, motivacdo de alunos e professores, formacéo
complementar, avaliacdo da qualidade e insercao dos egressos, biblioteca, publicagtes,

grupos de pesquisa, nucleos de pratica juridica dentre outros.

Y

As mantenedoras nao deveriam resistir a inovagcdo. O novo, O risco e a
criatividade estdo longe dessas instituicbes: elas pertencem ao capitalismo sem risco
praticado por nossas elites, entre o Estado e as entidades privadas, no qual o primeiro
esta sempre pronto para relevar, ajudar e apoiar quem nao presta 0S servicos que

deveria, quem € inadimplente financeira e socialmente.
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Se o critério de grande parte dos cursos juridicos esta assentado nas financas,
tudo aquilo que as ameaca deve ser evitado ou combatido. Assim, professores muito
exigentes, mestres que tragam reflexdes novas, docentes que avaliem com rigor e
educadores gque acirrem a critica e a capacidade de reivindicacdo dos estudantes sao
ameacas, devendo ser afastados. Surge um paradoxo nessas instituicdes: o comando
altimo e definitivo encontra-se nas maos das liderancas estudantis, muitas vezes
descomprometidas com o processo de aprendizagem que as beneficiaria, que

desfazem qualquer planejamento educacional.

Engessada por dentro, isolada por fora, a escola de Direito tende a formar alunos
fechados e desatualizadosUm processo pedagdgico que ndo leve em conta o contexto,
ou a instrumentalizacdo das nocdes recebidas, torna-se mera formalidade, simples
contetdo sem sentido, instrumento Util para a manipulacdo e para o preenchimento de

sentidos pelos interesses dos donos dos poderes.

O mundo unidimensional e o saber monodisciplinar cerceiam os curriculos e
programas de muitos cursos juridicos, levando as instituicGes a um trabalho dividido,
centrado em disciplinas isoladas, que pouco dialogam entre si, configurando um
caminho pedagogico que se assemelha a um armario cheio de gavetas e escaninhos

incomunicaveis.

A legalidade educacional vigente estimula as atividades complementares,
prevendo até mesmo percentuais de horarios para seu desenvolvimento. Essas
atividades podem exercer nos cursos de Direito uma funcdo de reproducdo dos
formalismos, constituindo-se em mais uma obrigacdo a ser cumprida. Essas atividades
tém um potencial multidisciplinar, um papel possivel de atualizacdo e enriquecimento

dos curriculos e da formacédo dos estudantes.

A pratica ndo pode ser dissociada da teoria. Se partissemos dessa deformacao
do entendimento da producdo dos saberes, teriamos, no ambito do Direito, disciplinas
tedricas, como filosofia do Direito, teoria geral do Direito, e disciplinas praticas, como
estagio supervisionado. A primeira e a segunda deveriam ser tratadas com rigor
metodoldgico, com docentes qualificados e titulados nessas areas. As outras, como 0

préprio nome esta indicando, seriam praticas, trabalhariam com os problemas que o
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mundo apresenta para o Direito e inseririam 0s estudantes no campo profissional e

social.

Essa escola ainda colorida com os tons coimbrfes condiciona nos estudantes
uma adaptabilidade conservadora, que os demarca como diferentes até em termos
folcléricos dentro das universidades. Tal escola passa a assumir uma linguagem
rebuscada, uma indumentaria mais senhoril, uma seriedade formal. Os problemas
vividos pelas instituicbes educacionais publicas e privadas séo diferentes. As publicas,
dependentes de verbas da Unido e dos Estados, sofrem os efeitos de uma politica
governamental que néo prioriza a formagao de quadros profissionais atualizados e nem
investe na produgao de conhecimento. As privadas ndo sofrem as devidas fiscaliza¢des

gue garantam a qualidade.

Quando os cursos de Direito fogem de sua obrigacdo de estimular e financiar
mestrados e doutorados, quando ndo executam um plano de cargos e salarios,
condenam suas aulas a mediocridade e viverdo trocando de professores, sem formar
um corpo docente estavel, que desenhe um perfil da instituicdo. Os professores sao
condenados a serem repassadores de leis e nunca cientistas e pedagogos do Direito.
Sao homens e mulheres das letras, do livro, embora ndo adestrados a sua leitura
rigorosa. Isso significa uma repeticdo tediosa ou aulas que s6 poderdo ter algum
encanto em funcdo da vivacidade ou erudi¢do personalissimas de cada docente.

Os cursos de Direito sofrem na esfera publica pela auséncia de investimentos,
pela falta de concursos publicos para completar seu quadro docente, pelo
contingenciamento de suas verbas. J4 o privado sofre pela auséncia de investimento
em seus docentes, pela retirada financeira de seu movimento, para financiar outros

cursos mais caros da mesma instituicdo, ou atividades menos honradas.

Para empresas publicas e privadas responsaveis, seria absurdo produzir alguma
coisa sem saber o que ela sera e para que serve, assim como treinar trabalhadores
para algo que ndo sabemos bem o que é, seja em sua natureza, amplitude ou recorte.
Surpreendentemente, aceitamos pacificamente essas fabricas de ventos e ilusdes e,

pior, pagamos por isso.
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As escolas de Direito necessitam sair de dentro de seus muros para atingir a
sociedade, para ser um instrumento de didlogo com as tensdes e os problemas da
sociedade, para criticar e participar, para reivindicar para dentro delas mesmas e para
fora, em suma, para serem cidadas. Um dos instrumentos mais importantes sao os
projetos de extensdo universitaria, que ndo podem se constituir tdo somente em
seminérios e continuidade de aulas por outros meios, mas em atividades estimuladoras
dos discentes e docentes e instrumentos de uma presenca ativa na sociedade. Sua

presenca ou nao nos cursos juridicos é parametro importante de avaliacao.

Carlini (2004), no Congresso da Associagdo Brasileira do Ensino do Direito
(ABEDI), do ano de 2004, destacou a auséncia de preocupacdo com o0 aspecto critico

ou com o aspecto didatico por parte dos professores de Direito e escreveu:

Apesar das criticas que tém sido feitas, é inevitavel constatar que as
aulas nos cursos de Direito ainda séo preparadas em sua grande maioria
a partir de informagbes contidas nos manuais, apostilas e livros de
doutrina que, fundamentalmente, analisam a legislagéo existente sobre
cada tema, sem preocupag¢do com 0 aspecto critico ou com o aspecto
didatico. As aulas nas faculdades de Direito quase sempre sé&o
ministradas de forma expositiva, e 0s alunos sdo incentivados a participar
delas como ouvintes, de preferéncia, atentos e silenciosos. (...) Nos
Ultimos anos, em boa parte das escolas privadas, os professores de
Direito foram incentivados a ministrar aulas para preparar os alunos para
o0 Exame do Provdo (Exame Nacional de Cursos) e da Ordem dos
Advogados do Brasil, em especial para o primeiro que avalia ao mesmo
tempo o aluno e a prépria instituicdo (CARLINI, 2004: 14).

Ela segue, levando a discussao o fato de que o professor de Direito fundamenta
sua aula no texto da lei, sem espaco para questionamentos seus e dos alunos. De fato,
na carreira de docente, pude constatar professores que dispensam toda ou quase toda
a atencdo ao exame da OAB, acreditando que o bom desempenho de sua disciplina
esta no fato de os alunos resolverem as questdes da prova, aplicando, desde o primeiro
ano do Curso de Direito, os testes de exames ja realizados. Essa cultura privilegia, com
excesso, a memorizacdo, dai a necessidade de refletir sobre a adequacédo do método
utilizado para a boa formacéo do aluno.

Parafraseando Eca de Queirés, atualmente a nacao inteira se doutorou; do norte
ao sul ndo se encontra outra coisa a ndo ser doutores. E certo gue o autor escreveu

algo semelhante ha mais de um século e fazendo referéncia a Portugal da sua época,
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mas tais palavras podem ser aplicadas hodiernamente ao Brasil, notadamente em
razdo da proliferacdo dos cursos de Direito. Com efeito, levantamento realizado nos
meses de abril e maio/2006 junto ao Cadastro das Instituicbes de Educacdo Superior,
mantido pelo MEC através do INEP, demonstra claramente tal expansao (ALMEIDA JR,
2006: 79-117).

O Autor Eca de Queiroz (1845-1900) ndo poupou ironias, através do personagem
Fradique Mendes, aos brasileiros que faziam o impossivel para obter o grau de doutor.
Nada mudou. Ha quem faca magica para pagar curso superior de escola privada pelo
comodismo de ndo querer estudar e ingressar numa instituicdo publica, pela dificuldade
de acesso.

A visdo dos bacharéis sempre se lastreou na influéncia positivista que marcou a
histéria brasileira. Nada foi capaz de modificar as préaticas cotidianas do bacharel
brasileiro, até mesmo porque a ele ndo foi dada conhecer a sociedade em sua
concretude historica. Os trabalhos juridicos tenderam a ser genéricos no fundamento e
detalhistas no ambito normativo, de forma que as questdes de fundo dos conflitos
nunca eram tratadas, sob pena de gerar perplexidade para advogados e magistrados,
embora seja cedico que, as vezes, apenas o tratamento de fundo tem o dom de

resolver uma situacao pendente.

Para os bacharéis sempre bastou a leitura da lei, da jurisprudéncia e da doutrina

para encaixar o fato contado na 6ptica do interesse do cliente, ou seja, sempre se teve

by

aversao a pesquisa empirica, o que tornou o bacharel um adversario do avanco da
ciéncia juridica (AGUIAR, 1994: 32-41). Esse pensamento formalista, para Alberto
Machado,

€ uma ideologia juridica hegeménica, que ndo concebe o juridico na sua
totalidade sociopolitica e nao admite também, via de consequéncia, que
as escolas de Direito possam funcionar como loci para a discussédo dos
problemas  sociais enquanto  fatos  juridicos  ontologizados
substancialmente na base material da sociedade. O ensino segue assim
de forma idealista, através de uma epistemologia que ndo responde
satisfatoriamente aos requerimentos sociais e ndo permite sequer a
emancipa¢do mesma do jurista, porquanto ndo proporciona a este, fora
do formalismo normativista, qualquer condicdo para discutir
conscientemente os valores que permeiam o0s contextos politico-sociais
onde realiza-se o seu saber e a sua vivéncia profissional. (...) O resultado
de tudo isso é o completo divércio entre a atuacdo do profissional do
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Direito e 0 meio social onde atua. Aquele segue isolado num universo
cognitivo  conceitual e a-histérico, enquanto grupos sociais
marginalizados, por outro lado, seguem desconfirmando seu papel
através, por exemplo, de ocupacdes de terras em que 0s ocupantes
(sem-terra) ndo acatam liminares judiciais reintegratdrias; greves que
prosseguem a despeito da ilegalidade declarada por tribunais do trabalho;
decisdes anti-populares contestadas publicamente, etc (MACHADO,
1999: 58-59).

Um ensino legalista facilita a aceitacdo da norma da forma como foi positivada e

implica a adocdo de costumes intelectuais tidos como certos e incontestaveis. Segundo

Warat (1994),

0s juristas contam com um arsenal de pequenas condensacdes de saber:
fragmentos de teorias vagamente identificaveis, coagulos de sentido
surgidos do discurso dos outros, elos rapidos que formam uma minoria do
Direito a servico do poder. Produz-se uma linguagem eletrificada e
invisivel — 0 “senso comum tedrico dos juristas” — no interior da linguagem
do Direito positivo, que vaga indefinidamente servindo ao poder.
Resumindo: os juristas contam com um emaranhado de costumes
intelectuais que sdo aceitos como verdades de principios para ocultar o
componente politico da investigacdo de verdades. Por conseguinte se
canonizam certas imagens e crengas para preservar o segredo que
escondem as verdades. O senso comum tedrico dos juristas é o lugar do
secreto. As representacdes que o integram pulverizam nossa
compreensdo do fato de que a histéria das verdades juridicas é
inseparavel (até o momento) da histéria do poder (WARAT, 1994: 15).

Prando (2001) também lembra algumas consequéncias de um ensino juridico

baseado apenas nos cédigos, afirmando que

apresenta-se em nossa sociedade uma disfungéo entre o que é ensinado
nas escolas de Direito e a realidade da sociedade. O ensino do Direito
tem ainda seus fundamentos, ou vicios, muitos advindos da funda¢éo das
escolas juridicas. (...) Os cursos juridicos no Brasil desenvolveram e
ainda desenvolvem um papel de propiciar a internalizacdo dos padrfes
culturais e politicos da elite burguesa econdémica. (...) Os cursos juridicos,
de modo geral, ndo procuram preparar as pessoas que o freqlentam
para capacita-las a atuarem em situacfes reais da vida. (...) O ensino,
gue inicia e termina nos cddigos, ndo € capaz de apreender novas
situacdes ocorridas na sociedade (PRANDO, 2001: 35-37).

Quando se pretende erradicar as consequéncias nefastas de um ensino juridico

estritamente legalista, caracteristica marcante do ensino do Direito no Brasil desde a

instalacdo dos cursos juridicos, imperioso se torna discorrer sobre 0s objetivos que

devem ser buscados através do ensino superior nessa area.

Estudar a educacéo superior no Brasil implica a verificacdo do que se defende a

este respeito em nivel mundial. E impossivel refletir sobre o destino particular de cada
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Estado-Nacgé&o ignorando o mesmo fenémeno objeto do estudo em escala global. Em

outras palavras:

(...) a educacédo serve a sociedade de diversas maneiras e sua meta é
formar pessoas mais sabias, possuidoras de mais conhecimentos, bem
informadas, éticas, responsaveis, criticas e capazes de continuar
aprendendo. Se todos 0s seres humanos tivessem essas aptiddes e
gualidades, os problemas do mundo n&o se resolveriam
automaticamente, porém os meios e a vontade de fazé-lo estariam ao
alcance das maos. A educagdo também serve a sociedade, oferecendo
uma visdo critica do mundo, especialmente de suas deficiéncias e
injusticas e promovendo maior grau de consciéncia e sensibilidade,
explorando novas visGes e conceitos e inventando novas técnicas e
instrumentos. A educacao é, também, o meio de divulgar o conhecimento
e desenvolver talentos para introduzir as mudancas desejadas nas
condutas, valores e estilos de vida e para suscitar o apoio publico as
mudancas continuas e fundamentais que serdo imprescindiveis para que
a humanidade possa modificar sua trajetéria, abandonando a via mais
comum que leva a dificuldades cada vez maiores e a uma possivel
catastrofe, para iniciar seu caminho a um futuro sustentavel. A educagéo
€, em sintese, a melhor esperanca e 0 meio mais eficaz que a
humanidade tem para alcangcar o desenvolvimento sustentavel
(UNESCO, 1999: 35).

Defendendo a reforma do ensino juridico, Santos (2001) insiste na necessidade

de se lidar com incertezas, abandonando o ensino dogmatico. Eis sua li¢c&o:

Parece-nos que os obstaculos maiores para uma reforma do ensino
juridico estejam na dificuldade encontrada, tanto por alunos quanto por
professores, em modificar suas posturas tradicionais ante o processo de
construgdo do chamado “saber juridico”. A postura critica, quer no
educador que se imagine capaz de “transmitir” um saber “pronto”, quer no
aluno que pretenda apenas “receber” esses conhecimentos, crendo, com
base neles, poder se julgar apto ao exercicio das profissfes juridicas, nos
parece o primeiro dos entraves a serem removidos. Maior maleabilidade
do educador, maior responsabilidade do educando, maior
comprometimento de ambos em relacdo a objetivos mais definidos.
Mudando as posturas, contudo — e é preciso ter muito clara essa nogao —
essa préatica abre espaco, inevitavelmente, para o inesperado, para o
imprevisivel. Lida-se, mais proxima e continuamente, com incertezas.
(SANTOS, 2001: 51-52).

A educacao superior, materializada nas praticas de suas instituigcdes, do ponto de

vista de sua funcdo social e publica, isto €, da perspectiva daquilo que politica e

filosoficamente Ihe justifica a existéncia, existe para expandir 0s processos civilizatorios,

desenvolver e aprofundar os interesses sociais e publicos que se hegemonizam em

uma dada situacao das disputas sociais e das relagdes de poder.
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Do ponto de vista ideal, mas sem desconsiderar as reais contradi¢cdes e limites
de qualquer fendbmeno humano e social, uma instituicdo de educacdo superior existe
para cumprir 0 mandato social de produzir os conhecimentos emancipatorios, formar os
cidadaos e assim desenvolver a sociedade humana, segundo e mediante os valores e
principios mais caros ao processo civilizatorio e a vida democratica, tais como a
solidariedade, a cooperacdo, a justica, a igualdade, o Direito a dignidade, o respeito a

alteridade e a pluralidade.

Enfim, uma formacao geral e humanistica cobra de um curso de Direito evitar o
puro tecnicismo juridico e atribuir preferéncia a um ensino antidogmético, antipositivista,

pluralista, democratico e desfragmentado. Segundo Morin (200la), € sabido:

(...) cada vez mais as disciplinas se fecham e ndo se comunicam umas
com as outras. Os fendmenos sdo cada vez mais fragmentados, e néo se
consegue conceber a sua unidade. E por isso que se diz cada vez mais:
“Fagcamos interdisciplinaridade”. Mas a interdisciplinaridade controla tanto
as disciplinas como a ONU controla as na¢des. Cada disciplina pretende
fazer reconhecer sua soberania territorial, e, a custa de algumas magras
trocas, as fronteiras confirmam-se em vez de se desmoronar (MORIN,
2001a: 135).

Em razéo disso, defende Morin que € preciso ir além e imp&e o aparecimento do
termo transdisciplinaridade (2001a: 135), tornando-se necessario complexificar o modo
de conhecimento (2001b: 31).

Uma visao critica é outra qualidade que deve ser desejada no formando de um
curso de Direito. E critico o aluno que pensa e reflete sobre os fatos concretos e extrai
da sua analise argumentos e ideias para melhorar seu desempenho, tracar melhor seus
objetivos, definir suas atitudes e repensar suas crencas. O critico tem repulsa pelo

dogmatismo e busca compreender a realidade para melhora-la.

Um curso juridico que trate o Direito como atividade verdadeiramente cientifica e
nao como tecnologia de controle esta respeitando e realmente buscando os reais
objetivos de uma educacdo superior em Direito e somente este tipo de curso € que
pode alterar a realidade e contribuir para eliminar ou diminuir as desigualdades sociais.
Para Rodrigues (1995),

hoje os cursos juridicos auxiliam, enquanto instancia de reproducao
simbdlica das crengas, valores e pré-conceitos juridico-politicos de um
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certo liberalismo, mesclado de nuances de conservadorismo, a
manutencdo do status quo politico-econdmico-social. A expectativa é que
se possa transforma-lo em um instrumento a servico da construcdo de
uma sociedade mais justa e democratica. Deve ele formar agentes
sociais criticos, competentes e comprometidos com as mudancas
emergentes, com 0 novo; operadores juridicos que possuam uma
qualificacdo técnica de alto nivel, acompanhada da consciéncia de seu
papel social, da importancia estratégica que possuem todas as atividades
juridicas no mundo contemporaneo e, portanto, da responsabilidade que
lhes compete nessa caminhada. Em resumo: que os cursos juridicos
sejam instrumentos de resgate da cidadania (RODRIGUES, 1995: 21).

O mesmo autor defende que, na pratica, ndo se tem uma profissdo de jurista,
mas sim varias funcdes que sdo desempenhadas pelos egressos dos cursos juridicos.
Sustenta, ainda, se pode esquecer de uma constatacdo empirica extremamente
importante, qual seja, a grande parte dos egressos dos cursos juridicos ndo trabalha no
mercado de trabalho juridico e sim no parajuridico. Em razdo disso, afirma que
profissionalizar os alunos dos cursos juridicos ndo pode e ndo deve representar a
formacéo de técnicos em Direito positivo, meros exegetas dos textos legais emanados
do Estado. Fazer isso é desprepara-los para um mercado de trabalho plural onde as
normas estatais ndo sado mais as Unicas efetivas de pacificacdo e/ou controle social, se
€ que ainda o sdo em alguma medida (RODRIGUES, 2000: 19).

Rodrigues (2000: 20), completa enfatizando que profissionalizar os egressos dos
cursos juridicos, neste momento historico, deve ser prepara-los para enfrentar essa
realidade; é coloca-los a servico da sociedade, em busca da justica social efetiva, é
transformar o Direito em instrumento de libertacdo. Warat (1997: 41-60) reconhece o

ensino juridico como pratica preventiva dos processos de pés-alienacao,

(...) como uma pratica politica dos Direitos humanos, explicando que o
ensino do Direito tem que reconhecer-se comprometido com as
transformagfes da linguagem, aceitar-se como pratica genuinamente
transgressora da discursividade instituida, como exercicio de resisténcia
a todas as formas de violéncia simbdlica, isto €, como uma pratica politica
dos Direitos do homem a sua prOpria existéncia. Apos alertar que a
humanidade corre o risco de tornar-se estranha a si mesma, consagrando
um espaco comunicacional despolitizado e desprovido das mascaras e
cerimbnias do pensamento, defende que o ensino do Direito pode
proteger-nos contra estas formas patolégicas de humanidade que
ameacam instalar-se como um fascinante projeto de existéncia,
possibilidade que entrevé mirando o ensino juridico como uma pratica de
inscricdo nas dimensfes simbdlicas dos Direitos humanos e da
democracia. Para ele, uma das coisas que se pode esperar do ensino
juridico, despojado das estratégias alucinantes dos saberes da lei, é a de
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poder contribuir para a formacdo de personalidades visceralmente
comprometidas com duas dimensdes éticas fundamentais: a dignidade e
a solidariedade, valores sem o0s quais nunca poderemos gerar uma
sociedade melhor (WARAT, 1997: 41-60).

A expansao dos cursos de Direito no Brasil impde-se e deve ser aceita pelo
Estado e pelas organizacfes profissionais, uma vez preenchidos os requisitos legais
minimos. Os novos cursos juridicos vieram ao encontro dos anseios da grande massa
da populacdo, oportunizando aos excluidos uma chance de melhorar de vida, de ter
mais condi¢cOes de brigar por seus Direitos, de exigir posturas diferentes do governo, de
aumentar as possibilidades de um rendimento melhor e de diminuir as chances de

permanecerem ou se tornarem desempregados.

4.4 Interdisciplinaridade

Pensar a interdisciplinaridade como processo de integracdo entre Varias
disciplinas e campos de conhecimento "capaz de romper as estruturas de cada uma
delas para alcancar uma visdo unitaria e comum do saber trabalhando em parceria“,
conforme afirma Palmade (1979), €, sem dudvida, uma tarefa que demanda, dos
educadores, grande esforco na ruptura de uma série de obstaculos ligados a uma

racionalidade extremamente positivista da sociedade industrializada.

As matrizes curriculares dos cursos de Direito sdo elaboradas, em geral, de
forma compartimentada, impedindo a integracdo das diversas areas e dificultando a

formacdao integral do futuro bacharel.

As novas Diretrizes Curriculares traduzidas pela Resolugdo n° 9/2004, em seu
art. 2°, paragrafo 1°, inciso 1V, exige que o curso de Direito, por meio da concretizagéo
da elaboragdo de seus curriculos, realize a interdisciplinaridade. Entretanto, projeto

pedagogico de cada curso, devera especificar as formas de sua realizacéo.

No art. 2, paragrafo 1°, inciso 1V, da Resolugéo:

Art. 2° A organizacéo do Curso de Graduacdo em Direito, observadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais se expressa através do seu projeto
pedagégico, abrangendo o perfil do formando, as competéncias e
habilidades, o0s contetdos curriculares, 0 estadgio curricular
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supervisionado, as atividades complementares, o sistema de "avaliacéo,
o trabalho de curso como componente curricular obrigatério do curso, o
regime académico de oferta, a duracdo do curso, sem prejuizo de outros
aspectos que tornem consistente o referido projeto pedagadgico.

§ 1° O Projeto Pedagdgico do curso, além da clara concepgédo do curso
de Direito, com suas peculiaridades, seu curriculo pleno e sua
operacionalizacdo, abrangerd, sem prejuizo de outros, 0s seguintes
elementos estruturais:

[...]

IV - formas de realizacdo da interdisciplinaridade: (grifo nosso).

Segundo Linhares (2009), ndo basta a inclusdo no curriculo de varias disciplinas
de areas afins e que propiciem, cada uma delas, uma visdo estanque do fenémeno
juridico.lsso acarreta um conjunto de visdes diferenciadas e isoladas do mesmo objeto,

sem, no entanto, propiciar ao aluno uma perspectiva concreta de sua integralidade.

A interdisciplinaridade, como aspiracdo emergente de superacdo da
racionalidade cientifica positivista, aparece como entendimento de uma nova forma de
institucionalizar a produgcéo do conhecimento nos espacos da pesquisa, na articulacao
de novos paradigmas curriculares e na comunicagdo do processo de perceber as varias
disciplinas; nas determinacdes do dominio das investigacfes, na constituicdo das
linguagens partilhadas, nas pluralidades dos saberes, nas possibilidades de trocas de

experiéncias e nos modos de realizacédo da parceria.

Essa realizagdo integrativa-interativa permite-nos visualizar um conjunto de
acOes interligadas, de carater totalizante e isenta de qualquer visdo parcelada,

superando-se as atuais fronteiras disciplinares e conceituais.

Torna-se necessario repensar a producdo e a sistematizacdo do conhecimento
fora das posturas cientificas dogméaticas, no sentido de inseri-las num contexto de
totalidade. Dessa forma, a complexidade do mundo em que vivemos passa a ser
sentida e vivida de forma globalizada e interdependente, o que coloca a necessidade de
se recuperar o sentido da unidade que tem sido sufocada pelos valores constantes do

especialismo.

A compreensao critica do mundo, da sociedade-cultura e do homem
contemporaneos, depende da inter-relacdo entre as disciplinas (ou ciéncias), pois o

isolamento e a fragmentacéo jamais dardo conta da complexidade do real.
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Trabalhar a interdisciplinaridade n&o significa negar as especialidades e
objetividade de cada ciéncia. O seu sentido reside na oposi¢cao da concepg¢ao de que o
conhecimento se processa em campos fechados em si, como se as teorias pudessem
ser construidas em mundos particulares, sem uma posicdo unificadora que sirva de
base para todas as ciéncias, isoladas dos processos e contextos histérico-culturais. A
interdisciplinaridade tem que respeitar o territorio de cada campo do conhecimento, bem
como distinguir os pontos que os unem e que os diferenciam. Essa € a condicdo
necessaria para detectar as areas onde se possam estabelecer as conexdes possiveis.
Como observa Gusdorf (1976: 26), "a exigéncia interdisciplinar impde a cada
especialista que transcenda sua propria especialidade, tomando consciéncia de seus

préprios limites para colher as contribuicdes das outras disciplinas”.

Por mais que interdisciplinaridade seja uma exigéncia do saber, existe uma nitida
fronteira entre a reflexdo e o agir politico, de um lado, e a reflexdo e o agir juridico, de
outro. Porém essa afirmagdo ndo deve ser entendida como defesa do paradigma
positivista, 0 qual ensejou analises acriticas do Direito e sua forma de atuacdo na

sociedade, apoiado no mito da neutralidade do sujeito de conhecimento.

Hoje, com a intensa transformacdo da ciéncia, com a emergéncia de novos
paradigmas, com o reconhecimento do saber como uma tessitura interdependente, s6 é
possivel formar juristas e operadores juridicos quando sua formacéao for multidisciplinar.
Talvez possamos ir mais longe e afirmar que, perante a velocidade do mundo, as
diferencas humanas, o nivel exasperante das assimetrias sociais, a exclusdo e o0s
impactos das tecnologias em todos os aspectos da vida, faz-se necessario assumirmos,

com os cuidados metodolégicos necessarios, uma posicao transdisciplinar.

Os conceitos de multi, inter e transdisciplinaridade sdo distintos e, por vezes,
antagbnicos em suas propostas e objetivos metodoldgicos, porém ainda muito
confundidos. A multidisciplinaridade pressupde que varias disciplinas podem ser
reunidas; porém, essa reunido nao implica nem que elas tenham o mesmo objeto de

estudo e nem que partilhem qualquer tipo de relacdo sobre esse objeto.

No caso do ensino interdisciplinar, dois ou mais campos do saber estao reunidos

e voltados para a analise e verificacdo do mesmo objeto de estudo. Os professores
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fazem um planejamento conjunto com objetivo de propor discussdes que levem os
alunos a estabelecer relagbes entre 0 que estdo pesquisando nas diversas disciplinas
em relacdo a um tema em questdo. No trabalho interdisciplinar, uma area enriquece o
conhecimento da outra e o resultado € a construcdo de um saber mais complexo e
menos fragmentado, que buscard trazer mais nexos para o0 estudante, visto que

pesquisado e discutido sob diferentes pontos de vista.

Ja a transdisciplinaridade é um conceito mais amplo. O prefixo trans quer dizer
aguilo que esté entre, através e além. Nesse sentido, um ensino transdisciplinar ndo se
restringe nem a simples reunido das disciplinas nem a possibilidade de haver dialogo
entre duas ou mais disciplinas porque ultrapassa sua dimensdo. Faz com que o tema
pesquisado passe pelas disciplinas, porém sem ter como objetivo final o conhecimento
especifico dessa mesma disciplina ou a preocupacéo de delimitar o que € o seu objeto
ou 0 que é de outra area inter-relacionada. A transdisciplinaridade se preocupa com a

interacao continua e ininterrupta de todas as disciplinas num momento e lugar.

A inter e a transdisciplinaridade tentam romper com a ideia positivista e trabalhar
no campo do pensamento complexo estudado pelo filésofo francés Edgar Morin (1921),
que reune, dialoga com, duvida, pesquisa, questiona e constrdi conhecimentos que
novamente podem ser postos em duvida porque estdo permanentemente em mutacao.
Num modelo de ensino inter e transdisciplinar, as disciplinas sao postas ao redor de um
mesmo objeto e suas situacfes sdo ciclicas. Ou seja, as disciplinas ndo possuem
posicdo de importancia uma em relacdo a outra, porém, em processo de compreensao

do objeto, estudam, de um ponto de vista dial6gico, aquilo que € objeto do estudo.

Em Fazenda (1994), coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas da
Interdisciplinaridade (Gepi) da PUC-SP, relata um pouco da trajetéria dos estudos da
interdisciplinaridade no Brasil e no mundo. Segundo ela, o movimento da
interdisciplinaridade surgiu na Europa, principalmente na Franca e na Italia, em meados
da década de 60, evidenciando o compromisso de alguns professores universitarios que
buscavam "o rompimento com uma educacdo por migalhas", com a organizagao
curricular excessivamente especializada e toda e qualquer proposta de conhecimento

que incita o olhar do aluno numa unica direcdo. Um dos principais precursores da
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interdisciplinaridade foi o filésofo e epistem6logo Georges Gusdorf (1912-2000).
Segundo ele, o destino da ciéncia multipartida seria a faléncia do conhecimento, pois,
na medida em que nos distanciamos de um conhecimento em sua totalidade,

estariamos decretando a faléncia do humano, "a agonia da nossa civilizacao".

As discusstes sobre interdisciplinaridade chegaram ao Brasil no final da década
de 60. De acordo com lvani Fazenda, interdisciplinaridade tornou-se, entéo, palavra de
ordem a ser empreendida na educacédo, uma forma de modismo. A primeira producao
significativa sobre o tema no Brasil €& de Hilton Japiassu, que publica

Interdisciplinaridade e patologia do saber em 1976.

De acordo com lvani, tanto Japiassu quanto Gusdorf dao indicacdes detalhadas
e ainda atuais sobre os cuidados a serem tomados na constituicdo de uma equipe
interdisciplinar: necessidade do estabelecimento de conceitos-chave para facilitar a
comunicacdo entre os membros da equipe, exigéncias para delimitagdo do objeto ou
tema a ser pesquisado, reparticdo de tarefas e partilha de resultados.

As caracteristicas de um professor interdisciplinar também sdo descritas por Ivani
Fazenda: "O professor interdisciplinar traz em si um gosto especial por conhecer e
pesquisar, possui um grau de comprometimento diferenciado para com seus alunos,
ousa novas técnicas e procedimentos de ensino. Antes, porém, analisa-os e dosa-0s

convenientemente".

Os meétodos pedagodgicos que levam em conta 0os conhecimentos prévios dos
alunos e pressupdem que os alunos constroem seus conhecimentos a partir do que
conhecem e da troca com o0 outro, como 0 construtivismo, costumam trabalhar bem com

a interdisciplinaridade.

De acordo com o conceito de multidisciplinaridade, recorre-se a informacdes de
varias matérias para estudar um determinado elemento, sem a preocupacdo de
interligar as disciplinas entre si. Assim, cada matéria contribuiu com informagdes
proprias do seu campo de conhecimento, sem considerar que existe uma integracéo

7

entre elas. Essa forma de relacionamento entre as disciplinas é considerada pouco
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eficaz para a transferéncia de conhecimentos, j& que impede uma relacdo entre os

varios conhecimentos.

A origem da multidisciplinaridade encontra-se na ideia de que o conhecimento
pode ser dividido em partes (disciplinas), resultado da visdo cartesiana e depois
cientificista na qual a disciplina € um tipo de saber especifico e possui um objeto
determinado e reconhecido, bem como conhecimentos e saberes relativos a esse
objeto e métodos proprios. Constitui-se, entdo, a partir de uma determinada subdivisdo
de um dominio especifico do conhecimento. A tentativa de estabelecer relacfes entre

as disciplinas é que daria origem a chamada interdisciplinaridade.

A multidisciplinaridade difere-se da pluridisciplinaridade porque esta, apesar de
também considerar um sistema de disciplinas de um sé nivel, possui disciplinas
justapostas situadas geralmente ao mesmo nivel hierarquico e agrupadas de modo a

fazer aparecer as relacdes existentes entre elas.

O certo € que a abordagem interdisciplinar do fenédmeno juridico em conjunto
com as outras ciéncias sociais, para alguns autores, chega a ser considerada até
mesmo a Unica forma pela qual o Direito assume a condi¢do de verdadeira ciéncia, uma

vez que o objeto comum das ciéncias sociais é a relacao social.

7

Em tema de transdisciplinaridade, é extremamente sugestiva a licdo de
Boaventura de Souza Santos, quando afirma que “os objectos tém fronteiras cada vez
menos definidas; sdo constituidos por anéis que se entrecruzam em teias complexas
com os dos restantes objectos, a tal ponto que 0s objectos em si S80 menos reais que
as relacdes entre eles”. Significa dizer que o “objeto de conhecimento” precisa ser

abordado com uma multiplicidade transdisciplinar.

Um ensino juridico realmente superior engloba uma ideia de Direito
historicamente contextualizada e uma metodologia multidisciplinar, capaz de

proporcionar um conhecimento global sobre o fendmeno juridico.

Somente um pensamento verdadeiramente interdisciplinar pode constituir a base
para a transformacédo da realidade. Do mesmo modo, é somente esse conhecimento

interdisciplinar que, fugindo de uma analise tecnicista do ordenamento juridico vigente,
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permite compreender o fendbmeno juridico em suas multiplas particularidades e permite
dar conta de que o Direito é fruto de um modo determinado de apreensdo e

compreensao do real.

Dentro dessa compreenséo, o significado atual da teoria do Direito deve ser
compreendido como plural, abrindo o conhecimento juridico para a diferenciacédo e
contingéncia deste inicio de século. S6 uma formacdo flexivel, multidisciplinar,
metodologicamente aberta, podera propiciar o aparecimento de cientistas e operadores
criativos, curiosos, envolvidos e abertos para o novo. Se a atual estrutura for mantida,
as escolas de Direito, seus responsaveis, seus professores e, principalmente, seus
estudantes continuaréo alheios as novas demandas, nao terdo capacidade de identificar
mudancas, nem criatividade para administrar as novas situacdes advindas de novos

problemas.

Ja a pluri e a multidisciplinaridade se constituem pela reunido de diversas
disciplinas em torno de um problema, sem que haja um ponto de vista integrador ou
federativo. A transdisciplinaridade é, por sua vez, a transferéncia de um modelo,
conceito ou método de uma disciplina a outra, 0 que consiste num exercicio bem mais

complexo.

Ao mapear o que se pode ter em conta para tratar o tema, o sujeito identifica as
disciplinas a mobilizar. Isso significa que a abordagem interdisciplinar ndo dispensa o
conhecimento das disciplinas. Bem ao contrario, presume-0. Do mesmo modo que o
aluno, o professor precisa deter, com seguranc¢a, 0S conhecimentos correspondentes a
formacao basica prevista pelo curriculo, que consiste no acervo minimo para o exercicio
profissional. A especialidade do professor ndo o dispensa de uma visao juridica global,
a mesma que esta sendo transmitida ao aluno durante os anos em que frequenta o
ensino superior, que, alids, € bastante modesta em relacdo ao que o conhecimento

humano ja foi capaz de gerar.

Operando a intersecc¢éo de distintos conhecimentos e sensibilidades, claro esta
gue cada atividade interdisciplinar merece um projeto, ainda que este se realize mental

e/ou informalmente. A inseguranca que deriva da producdo individual de um método
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pode ser compensada pelo gesto constante de autoavaliacdo, que transforma o uso do

método num exercicio ainda mais proficuo.

A palavra metodologia, num mundo de quereres padronizados, “vendidos”
conjuntamente com 0s meios correspondentes, significa ndo mais do que “corpo de
regras e diligéncias estabelecidas para realizar uma pesquisa” ou “parte de uma ciéncia
que estuda os métodos aos quais ela prépria recorre”. A no¢do de metodologia é rigida
e modesta por ao menos dois motivos: de um lado, o individuo dificilmente se
reconhece na ciéncia; de outro, ele se reconhece na vulgarizacédo infame dos métodos

como receitas para alcancar metas.

4.5 Formacéao institucional docente

Para atuar no magistério superior de instituicbes tdo distintas, espera-se um
professor comprometido com as fung¢des sociais da universidade em que leciona. Para
isso, além da formacdo académica trazida por meio de sua titulacdo, ele deve ser
orientado constantemente com relacdo as diretrizes da instituicdo em que esta inserido.

Assim, quer se um professor que:

indica caminho, que desafia, sugere, questiona, desequilibra e faz o
aluno pensar, incentivando-o a buscar a origem e a histéria dos
conhecimentos, desafiando-o a analisar as varias facetas dos mesmos
(RIBEIRO JUNIOR, 2003: 61).

A interdisciplinaridade oferece uma nova postura docente diante do
conhecimento, uma mudanca de atitude em busca do contexto do conhecimento, em
busca do ser como pessoa integral. Ela visa a garantir a construgdo de um
conhecimento globalizante, rompendo com os limites das disciplinas. Para isso, sera
preciso, como propde lvani Fazenda, “uma postura interdisciplinar’, que nada mais € do
gue uma atitude de busca, de inclusdo, de acordo e de sintonia diante do

conhecimento.

A docéncia universitaria ainda continua a ter como exigéncia privilegiada
(e quase exclusiva) a competéncia cientifica, descurando a competéncia
pedagodgico-didatica. Essa situagdo tem como fundamento a visao de que
guem sabe, automaticamente, sabe ensinar e é referendada pela
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institucionalizacdo de uma formagdo especifica para o ingresso e a
progresséo na carreira (LEITE; RAMOS, 2007: 31).

Alunos e professores participam mais do processo de ensino aprendizagem com
a interdisciplinaridade. Os alunos, porque aprendem a trabalhar em grupo, habituam-se
a essa experiéncia de aprendizagem grupal e melhoram a interacdo com o0s
colegas. Os professores, porque se veem compelidos pelos proprios alunos, a ampliar
os conhecimentos de outras areas e melhoram a intera¢cdo com os colegas de trabalho.
A metodologia do trabalho interdisciplinar supde atitude e método, envolvendo
integracdo de conteudos; passando de uma percep¢do fragmentaria para uma
concepcgao unitaria do conhecimento; superando a dicotomia entre ensino e pesquisa,

ponderando sobre o estudo e a pesquisa, a partir do apoio das diversas ciéncias.

Considerando as concepg¢des e praticas, trazidas pelos jesuitas, que
impregnaram fortemente o ensino em todos os niveis de escolaridade até
os dias de hoje, constatamos que sua influéncia persiste com mais
intensidade no ensino superior. Centrado quase exclusivamente na acao
do professor, 0 ensinar reduz-se a expor os contetdos nas aulas (ou
explica-los nos laboratérios). Ao aluno, resta ouvir com atengdo. O
professor competente é aquele capaz de expor e explicar um contetudo
com clareza e propriedade e manter o aluno atento. Assim, um bom
professor € o que consegue fazer uma boa palestra, cabendo ao aluno
ouvir, anotar com atencdo e memorizar o conteldo exposto (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002: 227).

E necessario destacar, aqui, que essa pratica pedagdgica persiste até hoje
devido, principalmente, ao fato de as universidades brasileiras terem sido fortemente
influenciadas pelo modelo napolednico de universidade. Tal modelo, conforme ja foi
dito, fragmenta o curriculo, separa teoria e prética, isola o trabalho do professor,
deixando-o responsavel apenas por sua disciplina, e valoriza a exposi¢cdo do contetdo

pelo professor e sua memorizagao pelos alunos (ANASTASIOU, 2006).

Na aprendizagem, o professor € o norte que ajuda o aluno a descobrir, a
reconstruir e a posicionar-se frente ao conhecimento. No processo de aprendizagem, o
aluno ndo constréi sozinho o conhecimento, essa construcao é feita continuamente com
outros e na interacdo com 0s outros. As préaticas pedagdgicas em sala aula devem
exceder uma visdo fragmentada e descontextualizada do ensino, tornando as

aprendizagens significativas. Os cinco principios que subsidiam a pratica docente
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interdisciplinar, de acordo com Ivani Fazenda sdo: humildade, espera, respeito,

coeréncia e desapego.

Conforme Bittar (2006: 157-158),

o professor da area juridica possui, em seu perfil mais genérico, uma
série de deficiéncias com relacdo aos profissionais da educacdo de
outras areas: (1) falta de didatica de ensino; (2) escasso preparo
metodolégico; (3) desconhecimento da legislacdo que rege o setor; (4)
pouco compromisso educacional; (5) distante compreenséo da l6gica dos
procedimentos educacionais, tornando o espaco académico um espaco
regido pelas mesmas regras do exercicio das profissGes juridicas; (6)
deficiente preparo psicolégico no trato com os alunos; (7) insatisfatoria
visdo de sistema do Direito, que € tratado mais no caso a caso e ha
dimenséo dos fatos e ocorréncias quotidianas; (8) indisciplina no
cumprimento das regras regimentais da instituicdo de ensino a qual se
vincula; (9) escasso compromisso com o0s planos de ensino e com o
programa de conteddos programaticos; (10) inabilidade para a
formulacgdo de projetos pedagdgicos.

A efetivacdo do processo de envolvimento do educador em um trabalho
interdisciplinar, mesmo que sua formacéao tenha sido fragmentada, é realizada por meio
da interacdo professor/aluno, professor/professor, pois a educagéo s6 tem sentido no
encontro. “Se ha interdisciplinaridade, h& encontro, e a educacao s6 tem sentido no
encontro. A educagao s6 tem sentido na “mutualidade”, numa relagdo educador-

educando em que haja reciprocidade, amizade e respeito mutuo” (FAZENDA, 2003: 23).

A proposta concreta de uma renovacdo docente ndo significa propiciar
qualificacdo pedagdgica aos professores de Direito. Isso talvez seja conveniente e se
mostre benéfico, mas ndo é suficiente, pois depende do que se entende por bom
professor. Se a qualificacdo docente restringir-se a uma qualificacdo dogmatica —
unidisciplinar e legalista —, ela apenas servira para reforcar o que esta posto. “No que
tange a legislacdo, esta ndo é precisa quanto a formacédo pedagdgica de mestres e
doutores; as universidades fazem o que julgarem melhor” (VAZ DE MELLO, 2002: 13).

“®

Acreditamos que: “... a problematica da educagao brasileira, em especial do
ensino superior, ndo se esgote com a questdo da formacé&o de professores, esta,
inevitavelmente, far-se-a presente em qualquer angulo em que se tome a investigacao

educativa” (VAZ DE MELLO, 2002: 5).
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Para Masetto (1998: 13), “a docéncia no ensino superior exige nao apenas
dominio de conhecimentos a serem transmitidos por um professor como também um
profissionalismo semelhante aquele exigido para o exercicio de qualquer profisséo”. Ele

continua explicando que a docéncia no Ensino Superior

exigia competéncias proprias que, desenvolvidas, trariam aquela
atividade uma conotacéo de profissionalismo e superaria a situacdo até
entdo muito encontradica de ensinar 'por boa vontade', buscando apenas
certa consideracdo pelo titulo de ‘professor de universidade', ou apenas
para 'complementacdo salarial’, ou, ainda, apenas para 'fazer alguma
coisa' no tempo que restasse do exercicio de outra profissdo (MASETTO,
1998: 18).

Mais do que formacado docente, necessita-se de ética na docéncia. Etica otimista,
capaz de transmitir alento e vontade a uma juventude sem lideres, sem projetos, sem
perspectivas, mergulhada no hedonismo e na consecucao de resultados lucrativos e

rapidos, mas distanciados de qualquer conotagdo moral.

O compromisso, na formac&do deste profissional, est4d centrado nas
possibilidades de intervengdo no préprio mercado, huma adeséo acritica,
ou possibilitando o surgimento de profissionais que vao compreender o
processo e nele intervir, inclusive na direcdo de transforma-lo
(ANASTASIOU, 2007: 45-46).

O conhecimento descomprometido ndo ajuda a suprir essa deficiéncia. Muito
mais importante do que o dominio da técnica é a capacidade de direcionar vontade e

deliberag&o para as coisas consideradas intrinsecamente boas e nobres.

O narcisismo docente esconde a ténue qualidade da identidade de alguns
professores. Eles conseguem fortalecer a auto-imagem do seu “eu” com
as ilusBes de grandezas que obtém do culto imperial de seu discurso
erudito. Empregam o saber como tentativa de preencher o vazio de suas
vidas. Ensinam como uma forma de estabelecer um processo existencial
de auto-atencdo. Ensinam como uma forma de preencher o tempo e
iludir-se de seu vazio na desvalorizacdo dos outros, mas dependendo
destes outros desvalorizados. Precisam do aplauso como um in6cuo
preenchimento do vazio (WARAT, 1996: 200).

O Direito neutraliza as diferencas, premia as acdes de acordo com seu mérito,
restaura situagfes afetadas por desequilibrio, restitui a paz, o patriménio e a liberdade.
As situacdes de injustica vivenciadas pelo alunado precisam ser trazidas ao ambiente
universitario para merecerem analise e a alternativa de encaminhamento para a solugao

possivel.
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O exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas,
gue ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de
mestre ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige
isso tudo, além de outras competéncias proprias (MASETTO, 1998: 11).

De maneira geral, o professor que inicia, hoje, a carreira docente universitaria

nao encontra plano de carreira para os professores, que permanece sem incentivos e

estimulos para se aperfeicoar e sendo até mesmo punido, quando sai da rotina,

marcada pela abstracdo do trabalho, pois o que conta € o niumero de aulas. Nao ha

muito interesse em identificar contetdos, salvo na hipotese de alguém muito ousado

que tenha se perdido na instituicdo e venha com novas experimenta¢cfes ou conteldos,

gue se chocam com o conservadorismo da dire¢éo e com a dificuldades dos discentes.

Darling-Hammond (1997 apud REALI; MIZUKAMI, 2002) indica o percurso que

os professores precisam conhecer e que 0s capacita a observar para a realizacdo da

docéncia. De acordo com este percurso, cabe aos professores:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

compreender o contetdo especifico tendo em vista a area estudada: o
professor deve conhecer profundamente a area para ser capaz de ir
além das ideias principais de que trata e de selecionar exemplos e
problemas significativos para serem discutidos em aula;

conhecer a audiéncia para a qual o conteldo sera trabalhado: o
professor deve conhecer seus alunos, suas experiéncias e o contexto
no qual estdo inseridos, j& que ambos influenciam diretamente na
aprendizagem;

conhecer os diversos modos de conhecimento, 0os processos de
informacdo e de comunicagéo: esses sdo aspectos importantes pois
direcionam as possibilidades de o ensino ocorrer;

avaliar adequadamente o conhecimento dos alunos e manejar
diferentes estratégias de ensino: o professor deve saber lidar com as
dificuldades que porventura surjam;

conhecer recursos e tecnologias educacionais: desta forma o
professor expande as fontes de informacdo dos seus alunos para
além dos livros didaticos;

promover experiéncias produtivas: com o intuito de motivar os alunos;
e

analisar e refletir sobre a propria pratica: para que ele possa avaliar
seu trabalho e, consequentemente, melhora-lo.

E funcdo inerente dos educadores formar os educandos. Formar para a vida

cidada e para a vida profissional. Mas formar integralmente para a curta aventura da

existéncia humana e n&do apenas informar, adicionar conhecimentos e descuidar-se do

uso que deles faréo os egressos do sistema educacional.

209



o professor assuma a diversidade mais como um recurso do que
propriamente um problema, o que implica: a capacidade para aprender
sobre as particularidades de seus alunos e respectivas comunidades
tendo em vista 0s seus contextos de origem, a apresentacdo de
expectativas elevadas, a capacidade para estabelecer pontes entre o
saber escolar e o saber do aluno, de modo a facilitar a entrada na sala de
aula dos elementos culturais relevantes, o dominio dos conteldos
especificos e conhecimentos sécio-culturais [sic] e o estabelecimento de
estratégias de ensino que favorecam a participacdo ativa dos alunos
(ZEICHNER, 1992 apud MIZUKAMI; REALLI, 2002, p. 122).

O professor fala a partir de um lugar privilegiado, que lhe permite manter sob
controle a ténica e os rumos da discussdo. Seu saber dogmético apresenta-se
autossuficiente, encontrando suas solucdes apenas nas estruturas normativas onde
estdo selecionadas e previstas as variaveis do juridico. Essa pedagogia atende aos
valores de seguranca e certeza do saber cientifico, tdo ao gosto dos positivistas, mas €
Obvio que ndo atinge um pleno conhecimento do Direito em todas as suas

manifestacfes concretas no espaco-tempo social.

E como se a compreensdo comportasse um vicio terrivel, que conduzisse a
fraqgueza e a abdicacdo. Mas “compreender ndo € justificar. A compreensao néao
desculpa nem acusa. A compreensdo favorece o julgamento intelectual, mas néo
impede a condenacdo moral”; assim, compreender “conduz, ndo a impossibilidade de
julgar, mas a necessidade de tornar complexo nosso julgamento”. (MORIN, 2004: 135,
6)

Em primeiro lugar, diante da crescente complexidade técnica do Direito e da
prépria vida, a realidade ndo é assimilavel sem prévia formacdo. A sabedoria popular
pode ser relevante no plano dos valores, mas o exercicio profissional baseado no
empirismo e na experiéncia, na melhor das hipoteses, € incapaz de superar a realidade,
quando, na verdade, grande parte do trabalho do lidador do Direito consiste em

encontrar maneiras de reinventar situacoes reais.

Em segundo lugar, mesmo que o aluno inapto se tenha ardilosamente adaptado
a realidade, o caso é ainda mais grave: ha ndo somente o risco coletivo de que, por
inépcia, cause dano a sociedade, mas o risco individual de que conclua, ao final da

vida, que serviu a um querer que ndo era o dele.
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No entanto, o objeto da reflexdo juridica é precisamente demonstrar uma ideia
essencial que permita compreender um fenbmeno complexo. Raramente € possivel ou
desejavel dizer tudo. E preciso aprender a triar o que é importante e o que é acessorio.
Trata-se de encontrar o elemento fundamental, decisivo, a chave. Do poder de sintese

depende em grande parte a qualidade do trabalho do operador do Direito.

O professor precisa preparar-se para incentivar e intensificar esse
processo promovendo atividades que provoquem necessidade de
mudanca no 'status quo' dos participantes; atribuam significado ao ato de
aprender; promovam a aceitagdo de uma relacéo entre adultos, de
parceria e co-responsabilidade. Além disso, o professor precisa pensar
em meios presenciais e virtuais de se aproximar dos objetivos propostos
e das necessidades dos alunos; em estratégias para aproximar o
contelido selecionado das atividades profissionais; em métodos para
facilitar e intensificar a aprendizagem dos alunos; em técnicas variadas,
gue dinamizem a ac¢do pedagdgica e permitam o desenvolvimento de
multiplas facetas dos alunos, além dos recursos tradicionais ou de novas
tecnologias para viabilizar os métodos escolhidos. E, ainda, a que
mecanismos pode recorrer para analisar se a aprendizagem ocorreu ou
ndo adequadamente (MASETO, 2008: 398).

Exercer o senso critico e provoca-lo no aluno permite, assim, avaliar a coeréncia
dos argumentos, a compatibilidade entre marcos regulatérios, e entre estes e dadas
condutas. Permite igualmente levar em conta as repercussdes da problematica e das
eventuais solucées a ela atribuidas (ou a auséncia de solucées) sobre a vida social. E o
caso dos efeitos perversos de determinadas normas ou a inaptiddo a efetividade de

certas medidas judiciais.

Oliveira (2010) traz importante trecho de Berbel (2008: 548-549), a respeito disso

e, por serem consideradas pertinentes, sdo transcritas a seguir:

Como pretender cobrar dos futuros professores — daqueles que estéo
hoje em processo de formacé&o inicial no ensino superior — e de atuais
professores — que se encontram em cursos de formacédo continuada, que
apresentem uma postura analitica e critica, se ndo sdo colocados, em
momentos de formagdo, na situacdo de experimentar, de vivenciar
habilidades intelectuais que Ihes possibilitem valoriza-las e incorpora-las
em seu desempenho?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacao sejam
criativos e inovadores, se nas situa¢cBes de aprendizagem néao lhes séo
dadas oportunidades de exercitar a iniciativa e a criatividade, além de néo
vivenciarem situacdes criativas e inovadoras propostas por seus préprios
formadores?

Como esperar que futuros e atuais professores em formacéo se mostrem
coerentes em seu modo de pensar e agir na sua pratica pedagogica, se

211



em nossos discursos em sala de aula valorizamos teorias progressistas,
construtivas e humanizadoras, mas continuamos praticando uma
pedagogia tradicional?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacao desafiem
a acomodacdo, a subserviéncia e a manutencdo do paradigma
dominante, da burocracia e da simples sobrevivéncia na pratica docente,
se ndo lhes forem abertas inldmeras e constantes oportunidades de
conhecer seu potencial, de refletir sobre suas escolhas, de tomar
consciéncia da sua condicdo profissional, de exercitar a reflexdo e a auto-
avaliagdo constante, entre tantas outras acgbes proprias da
profissionaliza¢cdo docente?

Como pretender que futuros e atuais professores em formagéo atuem
com autonomia, se ndo lhes forem proporcionadas oportunidades de
desenvolver sua capacidade critico-reflexiva e criativa diante das
guestdes da profisséo, durante o tempo de formacao?

Como esperar que futuros e atuais professores em formacao
desenvolvam o espirito cientifico, se nédo lhes forem oferecidas condi¢fes
de aprender a pesquisar e a elaborar conhecimentos no tempo de sua
formacéo?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacdo possam
respeitar e valorizar todo o processo interativo com seus alunos e até
mesmo reconhecer seus alunos e a sala de aula como fontes valiosas de
sua prépria formacgéo continuada, e por que néo dizer sua humanizacao,
se 0s tratarmos como consumidores de informagfes que nés professores
detemos, se 0s submetermos ao nosso poder de decisdo sobre todos os
aspectos do processo pedagogico do qual participam?

Como pretender que futuros e atuais professores em formacéo estejam
aptos para resolver os problemas da pratica pedagdgica e desenvolvam
em seus préprios alunos essa capacidade, se no tempo de sua formagéo
ndo lhes forem proporcionadas as condicbes para problematizar os
conteddos e situagbes reais de sua area de atuacdo e buscarem
respostas fundamentadas para as mesmas? Se os préprios professores
formadores confundirem problematizacdo com resolucdo de problemas
oferecidos por outros?

O espirito critico requer, ainda, curiosidade e coragem. A curiosidade depende
da abertura de espirito e do tino para encontrar novos temas e novos enfoques, mas a
coragem € essencial: € muito mais perigoso pér em causa as ideias batidas do que
seguir os caminhos ja calcados pelas pegadas dos outros. O professor precisa ter a
coragem necessaria: de enfrentar um tema pertinente de forma inovadora e de

esclarecer antecipadamente os parametros utilizados para tanto.

O trabalho docente competente € um trabalho que faz bem. E aquele em
gue o docente mobiliza todas as dimensdes de sua a¢cdo com o objetivo
de proporcionar algo bom para si mesmo, para 0s alunos e para a
sociedade. Ele utiliza todos os recursos de que dispde — recursos que
estdo presentes ou que se constroem nele mesmo e no entorno — e o faz
de maneira critica, consciente e comprometida com as necessidades
concretas do contexto social em que vive e desenvolve seu oficio (RIOS,
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2006: 107).

A funcdo docente, bem feita, deve ser considerada em relacdo aos diferentes
modos de conceber a pratica educativa. Para analisar a formacgéo de professores trata-
se de saber em que consiste aprender a ser e a tornar-se um professor que saiba
responder as necessidades dos alunos, as proprias enquanto pessoa em evolucao

pessoal e profissional, as da instituicdo e as da realidade.

Varias disciplinas podem contribuir para enriquecer a constru¢do de um
conhecimento sobre a formacéo de professores, mas é possivel efetuar um trabalho
interdependente. O modo como o0s professores aprendem a ensinar comecou a ser
objeto de estudo e investigacdo sistematica nas ultimas décadas. Ha, porém, um

conjunto de pesquisas sobre o que leva alguém a ser professor.

Segundo Doyle (1985) essas pesquisas abrangem quatro fases: a primeira € a
fase da pré-formacédo, com as decisbes de opcdo pela docéncia; a segunda € a
formacdo inicial, os estudos formais; a terceira é a da inducdo: alguns autores sugerem
que muitos professores aprendem seu oficio com a pratica. A Ultima fase é a do

exercicio efetivo da profissao.

Ao tratar a inovacdo, o professor precisa refletir sobre alguns pressupostos:
querer aprender se quiser inovar, pois lidara com incertezas, riscos e até erros;
conhecer-se e ter abertura reflexiva e participativa; envolver-se no seu proprio
aprendizado como pretende ser o de seu aluno; compartilhar conceitos sobre o que é
um bom ensino que leve a uma aprendizagem efetiva e a aquisicdo de habilidades

profissionais.

A iniciativa de inovagao tem dois aspectos. Um é motivacional e envolve o inicio
das acbes. O outro é cognitivo e envolve a capacidade de descobrir novos modos de

agir.

As Faculdades do Direito ndo tém se destacado pelos avangos pedagdgicos ou
didaticos. As criticas que o professor Melo Filho (1984) faz ao docente do Ensino
Juridico indica a exigéncia de buscar alternativas mais eficientes e a valorizacdo da

figura do professor como condi¢cdo de mudanca. Estratégias de aprendizado e ensino,
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relacionadas aos conhecimentos técnicos e a metodologia propria ao ensino do Direito,
passam a constituir prioridades para o surgimento do docente capaz de desempenhar

suas tarefas.

A formacdo de docentes para o ensino superior no Brasil ndo esta
regulamentada sob a forma de um curso especifico como nos outros
niveis. De modo geral, a LDB admite que esse docente seja preparado
nos cursos de pés-graduacdo tanto 'stricto' como ‘lato sensu’, ndo se
configurando estes como obrigatérios. No entanto, a exigéncia legal de
gue todas as instituicdes de ensino superior tenham um minimo de 30%
de seus docentes titulados na pés-graduacéao 'stricto sensu' aporta para o
fortalecimento desta como o lugar para formacdo do docente (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002: 23).

As brechas da regulamentacdo para formacdo, atuacdo e carreira docente no
ensino superior deixa amplo espaco para improvisagcdes por parte de docentes que,
para atender as exigéncias das instituicbes em que trabalham se desdobram em

diferentes cursos e disciplinas.

O docente do ensino juridico deve ser um profissional ético, com formacao
juridica integral e interdisciplinar. A visdo humanistica é imprescindivel para considerar
0 aluno como centro do processo de ensino e aprendizagem. A profissionalizacdo dos
professores de Direito € uma imposicdo do momento. Nao sdo poucas horas retiradas

da atividade principal que satisfardo as exigéncias da atuacao do docente do Direito.

Propomos que cada instituicdo de ensino superior deva ser estimulada pela
legislacdo a criar programas de formacdo docente. E preciso ensinar por meio de uma

disciplina sistematizada como articular as estratégias de ensino.

Também é importante que se considere que, para além do contetdo
proposto nessa disciplina, as formas de ensino e de sua construcdo séo
determinantes e fundamentais para uma apreensdo bem-sucedida por
parte do professor-aprendiz. Uma preparacao pedagogica que conduza a
uma reconstrucdo de sua experiéncia pode ser altamente mobilizadora
para a revisdo e construcdo de novas formas de ensinar (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002: 250).

A partilha dos saberes com os outros e a discusséo critica reflexiva do saber
fazer levam a formac&o mutua. E o reconhecimento de que a aprendizagem dura toda a
vida e pode ser compartilhada. Oliveira (2010) menciona, baseada em Behrens (1998:

57), que existem quatro grupos de profissionais do ensino superior :

a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam a
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docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam no mercado de
trabalho especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por
semana; c) os profissionais docentes da area pedagdgica e das
licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino
basico (educacéo infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio); d) os
profissionais da area de educacdo e das licenciaturas que atuam em
tempo integral na universidade.

No entanto, a diversidade de experiéncias docentes e profissionais s6 pode
enriquecer o ensino superior. O problema que entendo acontecer é a falta de
comprometimento docente com a formacéao discente. E isso pode ocorrer em qualquer
dos casos mencionados. Vale destacar que, preocupar-se em desenvolver
pedagogicamente seus professores, faz parte, de acordo com Pimenta e Anastasiou
(2002), do proprio papel das instituicoes.

As universidades, centros universitarios, faculdades integradas e
institutos ou escolas superiores, conforme suas definicdes na LDB/96,
séo instituicbes de ensino superior que se diferenciam entre si pela
abrangéncia de acdes e pelas condi¢fes de trabalho de seus docentes.
No entanto, todas tém em comum a graduacdo de profissionais de
diferentes é&reas, o que, por si, jA& seria indicador suficiente da
necessidade de uma profissionalizacdo da categoria docente que
considere a analise dos elementos caracterizantes de uma profisséo: o
ideal, o objetivo social, a regulamentagdo profissional, o conceito, a
formagdo académica inicial e continuada, os contetdos especificos da
area e, principalmente, o que mais falta: os conteddos da area
pedagoégica (ANASTASIOU,2002: 174).

O professor de Direito devera reconhecer o aluno como o centro do processo
ensino-aprendizagem e aceitar seu papel de mediador, considerando a instabilidade do
contexto da sala de aula e o sentido de totalidade do ensino. Esse Ultimo aspecto da
sentido de globalidade (decorrente da interagcdo do professor, pessoa e profissional,
com a pessoa do aluno, considerado um ser em formacéo e ja com um conhecimento
provisorio). Tal assertiva decorre, em especial, da idéia de respeito aos saberes do

aluno.

O aluno, como se sabe, detém uma carga de conhecimento, tem ideias pré-
concebidas a respeito da matéria, e a aprendizagem somente se verifica quando tais
idéias sao por ele proprio questionadas. Constata-se, entdo, a superagéo, a ruptura, e
em consequéncia, o crescimento. Indispensavel, para tanto, o exemplo. E verdade que
admitir a dialética, em toda a sua amplitude, ndo € tarefa facil, porque ela comporta

contestacdo. Mas o professor de Direito, ao que se verifica, tem consciéncia de que a
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educacdo € uma forma de intervencdo no mundo, e a partir dessa ideia, opera

transformacdes em seu meio.

Visto que independente de seu cargo na carreira juridica “o professor profissional
ou o profissional liberal professor das mais variadas areas do conhecimento, ao optar
pela docéncia no ensino universitario, precisam ter consciéncia de que, ao adentrar a

sala de aula, seu papel essencial é ser professor” (BEHRENS, 1998: 61).

O melhor juiz do desempenho docente é o préprio professor que, quando aberto
a critica de outros e a sua autoavaliacdo, pode reorientar suas acfes. Pode parecer
uma simples prescricdo, mas € severa porque exige 0 encontro consigo mesmo, um
posicionamento entre antinomias e a reconsideracao dos limites de sua atuacéo dentro
da sistematica existente. A aceitacdo de novas tecnologias ndo sera imediata, exige um

certo tempo de preparo.

O reconhecimento de ser o aluno o centro do processo ensino-aprendizagem
requer a aceitacdo de que a participacao ativa e critica do mesmo deve ser estimulada

a luz de um compromisso com a realizacdo humana do discente.

Finalmente, uma metodologia pedagogica dinamica aplicada ao Direito
revigorada na teoria e na pratica, contextualizada, estimulada pela constatacdo de que
o conhecimento é provisério e sua constru¢cdo pode ser prazerosa, impulsiona novos

estudos sobre a metodologia do ensino juridico.

Enfim, o ensino superior juridico requer tecnologias e metodologias inovadoras e
participativas que deverdo estar acompanhadas da compreensdo significativa do
desenvolvimento humano, o qual requer reflexdo sobre a conduta docente, critica sobre
a situacdo vigente e conhecimento do contexto e da realidade mais ampla, e do

compromisso de fazer o necessario para possibilitar esse desenvolvimento.

4.6 O Direito Educacional

Neste topico final, pretendemos apresentar as relacfes existentes entre

educacéo e Direito, analisando as contribui¢cdes de educadores, juristas e cientistas dos
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diferentes ramos das ciéncias humanas e sociais. Para tanto, com o objetivo de superar
a fase legislativa do ensino, temos o propdésito inicial de contribuir para construcao de
uma teoria e pratica do Direito Educacional e promover um debate com os educadores

e profissionais do Direito sobre a relacéo do Direito com a Educacéo.

4.6.1 A OAB

A Ordem Brasileira de Advogados (OAB) desempenha importante papel em
relacdo ao ensino juridico, apontando problemas seja nos cursos propriamente ditos,
seja na formacao do profissional do Direito.Todavia, desde 1994, dois anos apés a
criacdo da Comissdo de Ensino Juridico da OAB, que se tornou uma instituicdo

autorizada legalmente a pronunciar-se sobre o ensino juridico.

A comissao compde-se de Conselheiros Federais e de advogados que também
atuam no magistério juridico, sempre com conhecimento reconhecido em sua area de
atuacdo no pais. ApOs longos debates, a Comisséo foi responsavel pela criacdo da
portaria 1886/94 (BRASIL, 1994) cujo objetivo reside em promover a melhoria dos

cursos juridicos no pais.

O artigo 54, inciso XV, da Lei Federal n°. 8.906/94 (BRASIL, 1994) estipulou que
“‘compete ao Conselho Federal da OAB colaborar com o aperfeicoamento dos cursos
juridicos, e opinar, previamente, nos pedidos apresentados aos 6rgdos competentes
para criacdo, reconhecimento ou credenciamento desses cursos” (SANTOS, 2002: 84).
Desde entdo, a OAB tem se dedicado, veementemente, a avaliacdo dos cursos

juridicos, principalmente através do exame de ordem.

Atualmente, o referido artigo encontra-se regulamentado pelo Decreto Federal n°.
3.680/01, que dispbe caber ao Conselho Federal da OAB a manifestacdo sobre o
reconhecimento ou a renovacdo do reconhecimento dos cursos a serem criados,

daqueles ja existentes e dos que estdo em funcionamento.

Em 2001, o Conselho Federal da OAB autorizou sua comissao a lancgar o projeto
OAB/Recomenda, com o intuito de “coletar dados dos varios instrumentos de avaliagao
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existentes, para computa-los e reuni-los hum documento Unico onde se vai mostrar a

sociedade (e na medida do possivel), a verdadeira situacao de cada curso” (CASTRO,

2000: 23). Apesar de o envolvimento institucional da OAB sobre o ensino juridico ser

tema gerador de polémicas, principalmente em relagcdo ao exame de ordem, segundo

Santos (2002), € inegéavel, pelo menos desde a criagdo da Comissdo de Ensino

Juridico, sua contribui¢éo para enriquecer o debate sobre o ensino juridico brasileiro.

4.6.2 A ABEDI

A Associacao Brasileira de Ensino do Direito (ABEDI) é uma entidade nova, que

tem o objetivo de unir pessoas fisicas e juridicas ligadas ao ensino ou a administracao

dos cursos de Direito, buscando aa melhoria do ensino juridico nacional. Ela realiza

eventos, na forma de congressos e coloquios, por exemplo, para disponibilizar um

espaco de troca de ideias e proposicoes.

O | Congresso da ABEDI foi realizado em agosto de 2002, em Natal. Desde

entdo, esses encontros acontecem, anualmente, seguidos da publicacdo do Anuario

ABEDiI, contemplando o que foi apresentado nos congressos. Esta com objetivos em

comum, gque séo:

Congregar especialistas e entidades vinculadas a pesquisa e & educagéo
em Direito, promover e divulgar estudos e debates sobre ensino,
pesquisa e extensdo em graduacgdo e pos-graduacdo em Direito;

Elaborar propostas de elevacéo da qualidade do ensino, isoladamente ou
em conjunto com autoridades publicas, entidades interessadas e
instituicbes de ensino; colaborar com o0s processos de avaliacdo dos
cursos de graduagédo em Direito e dos programas de pos-graduagédo em
Direito;

Promover eventos sobre a matéria, preferencialmente em conjunto com
outras instituicdes interessadas (ABEDI, [s.d.]).

Podemos dizer que a ABEDi vem conseguindo realizar eventos para contribuir

com o debate acerca do ensino juridico.
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4.6.3 O CONPEDI

Criado em 1992, o Conselho Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacédo em Direito
(CONPEDI) busca promover a discussao e o desenvolvimento da pés-graduacdo em

Direito no pais. O CONPEDI tem por objetivo:

Incentivar os estudos juridicos de poOs-graduagdo nas diferentes
instituicdes brasileiras de ensino universitario; colaborar na definicdo de
politicas juridicas para a formacao de pessoal docente da area juridica,
opinando, junto as autoridades educacionais, sobre 0s assuntos de
interesse da pesquisa e da poés-graduacdo em Direito; defender e
promover a qualificagdo do ensino juridico, bem como sua fungéo
institucional e seu papel social (CONPEDI, 2009).

Concordamos com Linhares (2009) as que mudancas no ensino juridico sao
cruciais, mas que 0 primeiro passo para alcanca-las é o reconhecimento dessa
necessidade. O papel exercido pela OAB e a prOpria existéncia da ABEDi e do
CONPEDI sé&o indicativos de uma perspectiva mais promissora para o0 magistério

juridico no pais.

Precisamos congregar forcas entre juristas e educadores para nao segregar
alunos por meio de provas de entrada em faculdades ou carreiras juridicas. Identificar
instituices de ensino superior juridico com melhor desempenho é um primeiro passo
que ja foi dado. O segundo € unir alunos e professores dessas instituicbes de

exceléncia na melhoria do ensino juridico e do equilibrio social.

4.6.4 O Direito Educacional: um caminho em construgéo

A discusséao dos juristas e educadores em relagéo ao Direito educacional iniciou-
se, em termos efetivos, em outubro de 1977, no 1° Seminario de Direito Educacional,
realizado em Campinas. Além disso, o primeiro importante trabalho para sistematizacao
do Direito educacional foi publicado em 1981, pelo educador e jurista Alberto Teodoro

Di Dio "Contribuicdo a sistematizacéo do Direito educacional”.
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Segundo o autor Di Dio, precursor do Direito Educacional brasileiro, o mais
apropriado seria a expressdo Direito da educacado, Direito educacional ou Direito
educativo. Consciente das possiveis objecdes, que, segundo ele, podem ser feitas ao
termo tem-.se a expressdo Direito Educacional, a espera de que 0 USO € O0S

especialistas consagrem a melhor denominacéo (DI DIO, 1981).

Direito Educacional é o conjunto de normas, principios, leis e
regulamentos que versam sobre as relagBes de alunos, professores,
administradores, especialistas e técnicos, enquanto envolvidos, mediata
ou imediatamente, no processo ensino-aprendizagem (DI DIO, 1981: 24).

Para Edivaldo Machado Boaventura (1977),

O Direito Educacional, como disciplina nova que €, ndo pode ser visto e
estudado tdo somente dentro dos limites da legislagdo. Muito ao
contrario, deve ser tratado a luz das diretrizes que lastreiam a educacéo e
os principios, que informam todo o ordenamento juridico. Tanto no caso
das relacbes de trabalho como nos relacionamentos da educacéo,
legislacdo seria apenas um corpo sem alma; continua Susseking; uma
colecdo de leis esparsas e ndo um sistema juridico dotado de unidade
doutrindria e precisos objetivos, 0 que contraria uma inquestionavel
realidade (BOAVENTURA, 1977: 30).

O Direito Educacional tem duplo objetivo: de um lado, atua, preventivamente, no
ambito administrativo; por outro lado, atua na solugéo judicial, no ambito judicial. Nesse
caso, o Direito Educacional disponibiliza instrumentos ou mecanismo preventivo

administrativos e mecanismo ou instrumentos judiciais.

O Direito Educacional tem como fonte varias legislagcbes no sentido amplo:
decretos, portarias, regulamento, regimento escolar, resolucdes e pareceres normativos
dos conselhos de educacao, tratados e convencdes internacionais (BOAVENTURA,
1977: 30). Contudo, a fonte primeira e fundamental do Direito Educacional brasileiro
esta na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Trata-se do Titulo VIII, da Ordem Social,
Capitulo Ill, intitulado Da Educacéo, da Cultura e do Desporto, com uma soma de dez
artigos dedicados a educacdo (art. 205 a 214), com os principios do Direito

Educacional.

Quando a educacdo a distancia (EAD), temos o art. 80 da LDB, cujos
regulamentos estéo disciplinados nos Dec. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, Dec. 256,
de 27 de abril de 1998, Portaria Ministerial 301, de 7 de abril de 1998 e Portaria 2.253,
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de 18 de outubro de 2001.8 Aqui, a EAD pode oferecer relevante contribuicdo como
instrumento de inclusdo digital e educacional daqueles que historicamente foram
discriminados pelo poder publico e pela sociedade. Para tanto, se faz necessaria a
democratizacdo do acesso as tecnologias da comunicacao e da informacéo, bem como

a implementag&o de uma cultura digital no contexto educacional.

No caso do Direito Educacional, por se tratar de um ramo novo do Direito com
caréncia de pesquisa, entendemos que a doutrina, como fonte juridica, € fundamental
para a construcao da teoria, sistematizacdo e autonomia do Direito Educacional. Trata-
se, aqui, da possibilidade efetiva de reunir doutrinas, em corpos mais ou menos

homogéneos no contexto da ciéncia juridica educacional.

Podemos citar alguns doutrinadores e estudiosos do Direito Educacional: Renato
Alberto Teodoro Di Dio, Jodo Roberto Moreira Alves, Edivaldo Boaventura, Pedro
Sancho da Silva, Paulo Nathanael Pereira Souza, Horacio Wanderlei Rodrigues, Jo&o
Roberto Covac, Helder Martinez Dal Col, Elias Motta de Oliveira, Carlos Alberto Bittar,
Damares Ferreira, Aurélio Wander Bastos, Maria Regina Muniz, Messias Costa, Célio
Muller, Jorge Saboya, Rita de Céassia Borges de M. Amaral, Murilo José Digiacomo,

Carlos Alberto Lima de Almeida, Selma Aragéo.

Essa nova tendéncia se introduziu no Direito Educacional com o advento da
Constituicdo de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo. Alias, nesse sentido,
os principios assumiram funcdes normativas especificas, reforcando-se os principios

doutrinarios educacionais (art. 206 CF e arts 22 e 32 LDB).

Todas as grandes conquistas da histéria do Direito, como a abolicdo da
escravatura e da escravidao, a livre aquisi¢do da propriedade territorial, a
liberdade de profissdo e de consciéncia, s6 puderam ser alcancada
através de séculos de lutas intensas e ininterruptas. O caminho
percorrido pelo Direito em busca de tais conquistas, (...) sempre pelos
Direitos subjetivos pisoteados, (...) violado o Direito subjetivo, o titular
defronta-se com uma indagac¢éo: deve defender seu Direito, resistir ao
agressor, em outras palavras, deve lutar, ou deve abandonar o Direito
para escapar a luta? A decisao a este respeito sO a ele pertence.(Rudolf
Von lhering, 1891: 8-13-15)

Da mesma forma, o educador Anisio Teixeira foi um dos primeiros a defender o

Direito a educacéo como Direito de interesse publico, exposto pela lei:
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O Direito a educacéao faz-se um Direito de todos, porque a educagao ja
ndo € um processo de especializagdo de alguns para certas fungdes na
sociedade, mas a formacdo de cada um e de todos para a sua
contribuicdo a sociedade integrada e nacional, que se esta constituindo
com a modificacdo do tipo de trabalho e do tipo de relagdes humanas.
Dizer-se que a educacdo é um Direito é o reconhecimento formal e
expresso de que a educacado é um interesse publico a ser promovido pela
lei (ANISIO TEIXEIRA. Educacéo é um Direito: 60).

O Direito a educacdo, como Direito subjetivo publico, € um Direito social
fundamental (art. 6° c/c art. 205 CF), com trés objetivos definidos na Constituicdo
Federal, diretamente relacionados com os fundamentos do Estado brasileiro (art. 1° c/c
art; 3° da CF): a) pleno desenvolvimento da pessoa; b) preparo da pessoa para o

exercicio da cidadania; c) qualificacdo da pessoa para o trabalho.

Além disso, por um lado, o acesso ao ensino fundamental, obrigatério e gratuito
€ um Direito subjetivo; por outro lado, € um dever juridico do Estado oferecer o referido
ensino. Caso isso ndo ocorra, ou seja, 0 ndo-oferecimento ou sua oferta irregular
importa responsabilidade da autoridade competente (art. 208 8§ 2° da CF; art. 5° § 4° da
LDB; art. 54 § 1° e § 2° do ECA). Contudo, o Direito a educacgéo, como Direito subjetivo
privado, apresenta caracteristicas dos Direitos da personalidade (art. 11 do Cddigo
Civil).

As instituicbes de ensino privadas ou/e publicas deparam-se com grandes
mudancas de concepc¢des na area da educacdo, quer sejam legislativas ou da propria
sociedade, que estdo provocando o aumento de conflitos nas relagdes educacionais.
Nesse contexto, surgem 0s instrumentos preventivos institucionais ou extrajudiciais e

instrumentos judiciais, que veremos a seguir. Para Joaquim Barbosa Gomes,

acOes afirmativas podem ser definidas como um conjunto de politicas
publicas e privadas de carater compulsoério, facultativo ou voluntério,
concebidas com vistas ao combate a discriminacao racial de género e de
origem nacional, bem como para corrigir os efeitos presentes da
discriminacdo praticada no passado, tendo por objetivo a concretizagéo
do ideal de efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais como a
educacéo e o emprego (GOMES, 2001: 123).

O Direito Educacional pode ser considerado como conjunto formado de normas
dispositivas, prescritivas e imperativas, que dispdem sobre principios e conceitos; que

prescrevem, assim, como orientar a conduta dos poderes publicos e das pessoas
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fisicas e juridicas, dando-lhes diretivas coerentes para as relacdes ensino-
aprendizagem e que impdem deveres, obrigagfes e limites a liberdade. Bastos define

Direito Educacional como:

O conjunto das disposicdes constitucionais, a legislacdo complementar,
os decretos regulamentares e um amplo documentario constituido de
portarias, resolucdes e pareceres de importéncia especial apés a criacao
do Ministério da Educacdo e dos Conselhos de Educacgéo
(BASTOS,2000:ix, X).

O Direito Educacional estuda, além disso, as origens e os fundamentos legais do
processo educativo, sua estrutura legislativa, seus propositos pedagoégicos, programas
e métodos de ensino e avaliacdo, bem como seus valores e principios. Estuda, ainda,

os fundamentos sociais, politicos, éticos, culturais e filoséficos dos curriculos.

O estudo combinado dessas variantes juridicas, educacionais, socioldgicas,
politicas, filoséficas e culturais permite identificar, historicamente, as politicas de
protecdo legal para a superacdo de problemas educacionais e as alternativas
paradigmaticas para se alcancarem mudancas nos padrdes tradicionais no ensino,

especialmente no que se refere ao ensino juridico.

O Direito Educacional que se traduz num conjunto de normas especificas da
area educacional, principios, valores e doutrinas que regulam e disciplinam as formas
de instituicdo, organizacdo, manutencdo e desenvolvimento do processo
ensino/aprendizagem, bem como o desenvolvimento do ensino e dos curriculos e as
condutas humanas relacionadas diretamente com os processos educativos, no seio de
protecdo das familias, das relacdes entre alunos, professores, escolas, organizacdes
governamentais, instituicbes publicas, e aquelas mantidas pela iniciativa privada,

disciplinando o comportamento relacionado a educacéao.

Na Constituicdo Federal, lei fundamental do Direito Educacional, encontra-se a

origem do Direito a educacdo e do dever para com a educacdo, onde estdo

contemplados também os principios norteadores da tarefa educacional.

As Constituicbes Estaduais alinham as regras basilares e orientadoras da
atividade educacional de cada Estado da Federacéo, seguindo sempre as orientacdes
da Lei Maior. As leis complementares tracam as diretrizes e bases da educacao
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nacional, propugnando a unidade na conducédo da atividade educacional. As leis
ordinarias dispdem sobre normas gerais e abstratas, disciplinando as relag6es no

ambito educacional.

Os decretos, as portarias, os regulamentos explicitam a aplicacdo das
disposicbes gerais, aclarando o mandamento das leis e determinando sua fiel
execucao. Ainda, ha os pareceres, as resolucdes, as deliberagbes e as indicagbes do
Conselho Nacional de Educacédo, da Secretaria de Ensino Superior do Ministério da
Educacao, e dos Conselhos Estaduais de Educacdo onde se encontram enunciadas as

normas disciplinadoras e regulamentadoras da atividade educacional.
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Consideracgdes Finais

O objetivo do presente trabalho consistiu-se em buscar descrever as
caracteristicas do ensino juridico no tempo presente, apresentando um itinerario
histérico do legado portugués, bem como de um percurso também histérico sobre a
teoria de curriculo e finalizando com algumas possibilidades para alcancar a inovacao

por meio da interdisciplinaridade no ensino da justica e a mudanca social.

Para tanto o itinerario percorrido assentou-se especialmente na pesquisa
bibliografica, com auxilio de documentos oficiais que contiveram as propostas
curriculares do Estado Brasileiro e Portugués para os cursos juridicos nos diversos
momentos da historia. Lembramos que o ensino juridico brasileiro nasce do curriculo da
Universidade de Coimbra que nos € emprestado até que a partir dele é confeccionado o

Nnosso tempos depois.

Segundo Silva (2009):

A sociedade agricola e a industrial estavam articuladas sobre conceitos
juridicos bem determinados, precisos, menos abertos e, em razdo do
carater pouco complexo desse tipo de sociedade, os conflitos juridicos
eram, igualmente, menos complexos, girando em torno, basicamente, de
Direitos de natureza individual, familiar e patrimonial.

Com a transicdo da sociedade industrial para a sociedade da informacao,
novos modos de vida comecam a despontar e a dindmica das relacdes
sociais passa a sofrer sensiveis alteragbes, com o0 aparecimento de
novos de producdo, novas maneiras de trabalho, novas formas de
vinculos sociais, valorizagdo cada vez maior da propriedade intelectual e
de bens intangiveis, 0 avanc¢o inimaginavel dos meios de comunicagédo e
da informatica, bem como a perda de for¢ca do Estado em um cenario
globalizado.

E justamente nesse ponto que se acha a grande mudanca de perspectiva
gue deve existir nos cursos juridicos: evoluir de um pensamento
construido nos tempos da sociedade agricola e industrial para a
percepcdo dos novos tempos da sociedade da informag¢éo, em meio a
esse contexto maior, que denominamos pds-modernidade (SILVA, 2009:
145).

Busca-se entdo, combinar o saber juridico com as demandas sociais atuais,
cujos conflitos necessitam novas formas de percepc¢éo e resolucdo. Cada vez mais 0s
conflitos transcendem os meros interesses individuais e ganham aspectos coletivos,

com o risco de fragmentacgéo da sustentabilidade das relagdes sociais.
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Defendo que a nova percepcédo do juridico na sociedade do século XXI somente
serd possivel por meio da educacéo, tal como se orienta na Constituicdo Federal de
1988, que a entende e defini em sentido amplo, apontando no sentido do carater
integral e totalizante da educacao, diferente da mera instrucdo ou formacéo para o

trabalho.

Para construir um Direito Restaurador, um Direito Alternativo e considerando o
conceito de educacéao presente no Texto Constitucional, uma observacéo pode ser feita
no sentido de constatar que ao longo de sua histéria a proposta oficial para os cursos
juridicos preocupou-se muito mais com o ensino e a instru¢do, com a formacao para o

exercicio da profissdo, esquecendo do objetivo mais amplo da educacéo.

Acredito que a Carta Constitucional vigente bem como, os demais instrumentos
normativos estudados, fornecem importantes parametros para que 0s cursos juridicos
sejam pensados no sentido de promover uma educacdao juridica a servigo do equilibrio
das relacdes sociais.

Por isso, ap6io a concepcdo contemporanea de universidade ligada a nogao de
uma agéncia impulsionadora do desenvolvimento cientifico e tecnolégico e se projeta
também nos objetivos de construcdo da democracia e de sociedades com relacdes
sustentaveis. Esse novo modelo de formacdo e atuacédo juridico-politica-educacional
reclama a adocdo de uma praxis consciente dos seus condicionamentos politicos dos
futuros bacharéis, em constante tensdo com a formacao tecnicista e despolitizada dos

juristas.

E preciso considerar também que a nova atuacdo sociojuridica do jurista
contemporaneo, para institucionalizar-se organicamente, necessita de uma mudanca da
mentalidade juridica em relacdo aos usos do Direito. E muito grande a resisténcia que
ainda existe com relacdo aos novos modos de atuagdo do operador juridico, quer em
funcdo da visdo conservadora de alguns, quer pelo natural receio de outros —

beneficiarios das estruturas de poder vigentes.

A Constituicdo de 1988 reune condi¢des de provocar no profissional do Direito

uma atuacdo consciente de suas funcgbes juridicas, politicas e sociais, pelo
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relacionamento interdisciplinar que estara forcado a fazer entre a estrutura normativa do
Direito que aplica e as estruturas sociopoliticas que estdo na génese dos conflitos

coletivos.

O novo perfil do profissional do Direito a ser construido pelo modelo de formacao
esperado pela sociedade atual aliado as novas normas de orientacao juridico-politico-
educacionais postas a sua disposi¢ao para reformulacdo do ensino do Direito brasileiro.

Em confronto com a formacdo antiga, individualista e unidisciplinar dos
profissionais do Direito que geram um conjunto de contradicées no modo de atuacao do
jurista contemporaneo, tornando dificeis o cumprimento de suas graves fun¢des sociais,
mas, ao mesmo tempo, fazendo desse jurista verdadeiro agente da superacdo dos

modelos normativo-positivistas de ensino e aplicacdo do Direito liberal.

Esse quadro tensional que circunda a atividade politico-juridica do novo jurista
brasileiro é o proprio substrato politico capaz de impulsionar a transformacdo do
profissional do Direito, qualificando-o como um operador juridico e portador do desafio
de, por meio de uma praxis juridica, romper com os paradigmas normativistas e com o
positivismo liberal, politcamente alienado, que ainda orientam, hegemonicamente, a

teoria e a prética da ciéncia juridica no Brasil.

O desafio de ruptura com o modelo tradicional da ciéncia e da praxis do Direito,
reproduzido pelo ensino juridico brasileiro, essencialmente normativista e ainda com
evidentes tracos do modelo coimbrdo, assume clara importancia historica que vai além
da mera ampliacdo dos limites e possibilidades de atuacdo dos operadores juridicos

tradicionais.

Ha uma missdo de defesa legitima da ordem juridica democratica pelos
bacharéis do Direito: a alternativa que resta aos integrantes das carreiras juridicas de
atuar mais no sentido do aprofundamento da democracia no ambito das classes
populares, lutando pela distribuicdo igualitaria dos Direitos fundamentais da pessoa
humana (educacao principalmente), do que atuar apenas na aplicacao e fiscalizacao
formalista de uma legalidade que bloqueia a liberdade e a inclusdo das massas

populares, limitando a justica social em nome da lei.
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Acredito que a chave dos curriculos inovadores é a admissdo da
interdisciplinaridade. Os curriculos cujas disciplinas ndo forem integradas, combinadas
e repensadas estdo metodologicamente inviabilizados para formar os estudantes em

termos de consciéncia do mundo, construcéo ética e competéncia técnica.

Para o desenvolvimento das habilidades juridicas € preciso que os estudantes
discutam os desafios éticos que esse mundo em veloz transformacdo possui. SO a
precedéncia dessa formacdo mais solida podera evitar que os formandos terminem
seus cursos com conhecimentos ja ultrapassados e inadequados para o mundo do

trabalho.

Esse € ndo um problema novo e s6 do Direito, deve ser resolvido em diversas
areas do conhecimento apresentado por varios cursos universitarios, como as
engenharias e os cursos de medicina, em que a tendéncia é desenvolver processos
pedagdgicos que habilitem os estudantes a compreender e interferir nessa vertiginosa
mudanca social e tecnoligica.

No tocante aos cursos juridicos especificamente, a ideia € de reorientar a
formacdo juridica em relacdo as necessidades e das habilidades essenciais atualmente,
para as mais variadas carreiras juridicas, sustento que sera essencial o debate de um
maior namero possivel de interlocutores e representantes de todos os segmentos
sociais para qual o Direito se destina. E que esse debate ndo se restrinja a busca de

culpados dos fracassos escolares pautados em avaliacdes.

Todo planejamento do ensino juridico s6 tem sentido se for aferido
continuadamente, a fim de que seus rumos sejam corrigidos ou redirecionados. A
pratica da avaliagcdo é necessaria, seja ela desenvolvida pela propria instituicdo, seja
por via de auditorias externas, seja as determinadas pelos 6rgaos publicos que tém

competéncia para isso, mas nem sempre o fazem bem.

Um aspecto muito importante para a definicdo de um curso juridico € atentar para
as necessidades regionais de onde esta instalado. Em verdade, todos os cursos devem
ser universais e locais, pertencendo ao planeta e ao local. O que se vé € uma

uniformidade mais determinada pelos curriculos minimos do Conselho Nacional de
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Educacédo do que pelas demandas locais, tornando o curso alheio a vida social local, o
gue ndo enseja a fixacdo de recursos humanos nem agrega em termos de formacgao de

capital social.

N&o menos importante é a definicdo sobre as prioridades formativas. O que se
quer do curso? A formacdo de operadores publicos? O aprofundamento da advocacia
empresarial? A formacao de pesquisadores de novos fendémenos juridicos? A énfase no
terceiro setor? Assim, varias outras perguntas poderdo ser feitas para estabelecer a
identidade dos cursos juridicos, que ndo pode ser uma reunido desconexa sem

objetivos de disciplinas.

Indico ser importante a adocdo de matérias e disciplinas que estimulam a
autonomia do educando nos cursos juridicos, fazendo-o sair da passividade para a
participatividade académica e social. Outro ponto que merece destaque é a formacao
humanistica que se vé ameacada com a reducédo das disciplinas basicas dos curriculos
por influéncia da Declaracdo de Bolonha e das provas (OAB e Enade) que ndo as

exigem.

Outra caracteristica dos cursos juridicos € manter uma acirrada concorréncia
com outros cursos. Essa disputa mercantil ndo permite qualquer colaboracdo ou
sinergia, aspecto que o0s toma mais fracos, principalmente nestes tempos de
capitalismo monopolista. Em direcdo oposta, as massas criticas de diversos cursos
podem ser partilhadas, possibilitando o surgimento de especializacdes, mestrados e
doutorados interinstitucionais, que serdo frutos desse aproveitamento complementar
dos quadros qualificados dos diversos cursos e terdo o papel de aperfeicoar 0s corpos

docentes das instituicbes envolvidas.

O trabalho de pesquisa tem o objetivo de possibilitar a vivéncia tedrica no
universo juridico que ainda confunde o ser com o dever-ser; a doutrina com a teoria, as
normas com o0s enunciados indicativos, entre outras confusfes que permeiam o

cotidiano da formacao dos estudantes de Direito.

A pesquisa facilita a superacéo da visédo individualista e contratualista presente

nas disciplinas ministradas, introduzindo o social, o contextual e o metajuridico como
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componentes necesséarios ao trabalho dos operadores do Direito. Por ser a pesquisa
um processo de descoberta, que exige técnicas e elementos metodoldgicos para dar
consisténcia e plausibilidade ao que € descoberto, ela € um elemento liberador da visao
fechada e dogmatica da técnica, que se lastreia mais na internalidade da norma e na
repeticdo de padrbes, em evidente negacao da riqueza que a técnica pode trazer para o
Direito.

Essa atividade pode ajudar os estudantes a se deparar com o mundo do dado de
modo direto, introduzindo outro olhar para além da pura contemplacdo dos textos e
comentarios normativos. E preciso que os cursos juridicos absorvam nocbes de ha
muito trabalhadas em outras ciéncias, como 0 necessério tratamento interdisciplinar dos
temas juridicos, podendo mesmo, em alguns casos, resvalar para o transdisciplinar; a
natureza complexa da juridicidade, que implica outras formas metodologicas de seu

tratamento.

A extensao integra a formagcdo dos alunos com a inser¢cdo das escolas nas
localidades as quais pertencem, além de possibilitar o dialogo com outras areas. Como
0S cursos juridicos sao limitados no tempo e no espaco, ndo podem acolher sem seus
curriculos todas as areas de conhecimentos ligados direta ou indiretamente ao Direito,
surgindo a extensdo como um instrumento para orientar essa limitagdo. Assim, 0 novo
tanto do ponto de vista do conteldo quanto da metodologia de ensino, o nédo
desenvolvido pelo curriculo regular, os problemas e demandas sociais, as artes, a
histéria das comunidades, as experiéncias sociais exitosas, 0s questionamentos do

conhecimento de ponta deveréo estar contemplados pela extenséao.

As praticas de resolucédo de problemas, o teatro, 0s concertos, a musica popular,
0s debates sobre temas polémicos, entre tantas outras atividades possiveis, poderdo
ser veiculos de sensibilizacdo e abertura social e participativa dos estudantes e mesmo
dos professores, podendo despertar outras habilidades e facetas da vida subjetiva de

cada um dos envolvidos nessas praticas.

As atividades de extensdo devem ser planejadas interdisciplinarmente, devem
seguir um plano pedagdégico que leve em conta as fungfes de estimular as habilidades

de ser, de pensar e de relacionamento dos estudantes. Nesse planejamento, devem ser
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procurados contelidos e praticas que aumentem a insercdo dos estudantes e egressos
na localidade, enriquecendo, desse modo, o capital social local, de estimulo as
condutas cidadas tanto dos discentes quanto da populacédo, o que implica dizer que a
extensdo também é uma pratica para todos os cidadaos, que podem receber os influxos
das escolas de Direito, tornando-se, por essas atividades, um dos vetores de

estimulacdo do desenvolvimento sustentavel local.

Por isso, o setor encarregado da extensdo nos cursos de Direito tem a
responsabilidade ndo somente de planeja-la, organiza-la e executa-la, mas também de
avalid-la como evento e resultados discentes e sociais, por via de tutorias, que dariam a
continuidade do processo educativo para aqueles que se interessarem em aprofundar
0s temas, ou criar incubadoras experimentais de projetos sociais e juridicos derivados

dos estimulos criados pela extensao.

Seus professores e estudantes ndo podem viver intelectual e cientificamente
isolados, devendo ser estimulados a se relacionar com disciplinas semelhantes,
complementares ou necessarias para seu conhecimento, pertencentes a curriculos de
outros cursos. Dentro da mesma chave, é necesséria a celebracdo de convénios com
instituicbes nacionais e estrangeiras para oportunizar encontros, seminarios,
intercambio de trabalhos cientificos, livros e revistas, além das possibilidades de bolsa
de estudo.

Nesse cenério, as bibliotecas sdo fundamentais, devendo ser superado o
entendimento de que elas sdo um amontoado inerte de conhecimento postos para dar a
impressdo de que todas as areas juridicas estdo atendidas. Ela deve ser inter, trans,
pluri e multidisciplinar, com obras consistentes. Atualmente, as bibliotecas clamam por
conexdes informaticas, a fim de que, on-line, possibilitem o acesso de estudantes e
professores as mais recentes producgdes nas diversas areas do conhecimento. O que se
propde aqui € uma biblioteca real e virtual, uma biblioteca participativa e interativa, que,
aos poucos, vai se tornando um poderoso instrumento pedagogico e de producéao de

conhecimento.

Uma escola de Direito contemporanea, além de fortalecer e participar do local,

deve estar referenciada aos fatos e conhecimentos do mundo. Isso significa dizer que
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estudantes e professores ndo conseguem chegar as informagfes necessarias as
intervengdes cientificas e profissionais contemporaneas. Defendemos que as escolas
de Direito deveriam ter atelier de producao textual de diversas , inclusive o portugués

gue tem que ser aprimorado sempre.

As novas diretrizes curriculares expressas na Resolucao 9/2004 (BRASIL, 2004)
sdao um passo de uma longa caminhada, pois trouxeram a possibilidade de
enriquecimento dos cursos juridicos, assim como maior coeréncia e rigor. A monografia
de final de curso d& ao estudante a possibilidade de aferir sua capacidade, seu critério
de escolha tematica e sua expressdo escrita. O desenvolvimento dessa atividade
também serd importante para os cursos, que poderdo publicar os melhores trabalhos e
constituir um dos acervos para a criagdo de uma revista, que sempre procurara resumir

0 que de melhor foi produzido nas escolas.

Os cursos juridicos necessitam levar para sua comunidade interna e para o
publico em geral o resultado de suas pesquisas, trabalhos docentes e discentes, além
das noticias sobre suas atividades. Por isso devem lutar para criar caminhos de
comunicacdo interna e externa para chegar a sociedade. Sabemos que nossas
producbes de alunos e professores tém ser bem feitas sé ndo sabemos o que fazer
para eles sairem das prateleiras da biblioteca e serem lidos.

Todos esses aspectos se iniciam no dia a dia das salas de aula, em que os
processos pedagogicos precisam ser constantemente revistos, com reunides periodicas
e remuneradas, tendo como pano de fundo o acompanhamento minuncioso do
movimento institucional e social. As aulas séo feitas de um jeito, constituindo-se em

comentarios “regorgitados” das leis, repetindo o que ja se encontra nos manuais.

O caminho para a poOs-graduacdo comeca com cursos de extensdo e
aperfeicoamento, ministrados para alunos e comunidade e direcionados para temas
importantes para o local ou Uteis para a formagdo complementar dos alunos. Apos o
aprimoramento dos cursos de especializacdo e do investimento na qualificacdo do
corpo docente, pode-se pensar em construir um mestrado e doutorado, que néo pode
se confundir com a especializagéo, pois tem uma funcao de formar pesquisadores e

docentes. E € nesse momento que devemos pensar na formacéo institucional docente.
232



A instituicdo tem que auxiliar a construcado do perfil docente que ele almeja formar e

manter.

Defendo que a gestdo dos cursos juridicos tem que ser profissional e adequada
as demandas sociais e as transformacdes do conhecimento. A solucdo para esses
problemas passa pela democratizagcdo da gestao, da qual os diversos segmentos das
escolas possam institucionalmente participar, pela integracéo racional e pela articulagéo
entre o administrativo e o educacional, a fim de que a ansia voraz pelos lucros nao
inviabilize a dimenséo educacional, ou que sonhos etéreos das vaidades comprometam

a sanidade financeira das instituigoes.

Sabemos claramente quais sdo as instituicoes de exceléncia (USP, PUC,
Mackeinzie e GV Direito sdo algumas delas) no ensino juridico no Brasil, podemos
estudar cada uma para conhecer seu processo de selecdo de alunos e professores, a
formacao de alunos e professores e 0 segredo do sucesso. No entanto fica a pergunta...
Qual a responsabilidade dessas instituicbes com relagdo as piores instituicbes de

ensino?

Se os primeiros estudantes de Direito da histéria que se formaram em Bolonha
foram professores em Coimbra que por sua vez os estudantes de Coimbra foram
professores da Faculdade de Olinda e Sdo Paulo no Brasil e construiram nossa
heranca lusitana. Esse encadeamento também continua atualmente. Onde atuam o0s
primeiros estudantes em desempenho oriundos das melhores instituicdes de ensino?
Sera que ter estudantes de Direito de segunda classe (sem autonomia e sem bom

dominio linguistico) ndo atinge a sustentabilidade das relacdes sociais?

N&o queremos aqui propor uma pesquisa de egressos, desejo mostrar que ha
um encadeamento entre alunos e professores que atuam em uma mesma sociedade.
Acredito que segregar alunos de mais de dois mil instituicbes de ensino juridico, seja
pelo vestibular, pela OAB ou pelos concursos, ndo colabora em nada para a melhoria

do ensino juridico, apenas identifica quem alcancgou éxito nessas provas.

O oferecimento de uma visdo mais abrangente do Direito também poderia ser

construido a partir de outros elementos auxiliares, por exemplo, a musica, o teatro, a
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literatura, o cinema, a oficina de docéncia, as artes em geral que podem ser bem
trabalhados, conferindo ao estudante capacidade de observacéo, reflexdo e senso
critico, aléem de sensibilizar que o fendmeno juridico ndo esta presente apenas nos

codigos e livros de doutrina, mas principalmente naqueles fatos da vida cotidiana.

Defendo que muitos bacharéis gostam de lecionar seja para estudar, seja para
ganhar a vida enquanto ndo arranjam outro emprego, ou até por amor a docéncia.
Precisamos ligar de alguma maneira os estudantes das melhores instituicbes com o0s
estudantes das piores. Acredito que assim como temos o0s escritorios de atendimento
juridico poderiamos ter cursos para a comunidade sobre temas juridicos, ministrados
pelos alunos. Acredito que seria a melhor maneira de fazer da aprendizagem

significativa um processo de atuacao social.

Se buscarmos uma cultura de conciliacdo, de mediacdo, de arbitragem e de
restauracdo nos mais diversos segmentos da sociedade, precisamos primeiramente

inserir essa cultura nos bancos académicos.

J4 no fim desse trabalho outra observacdo que merece ser feita € que
precisamos construir uma nova mentalidade, por meio da educac¢éo para que 0 ensino
juridico possa servir a todas as areas eficientemente, buscando a inovacdo e a

mudanca sustentavel das relacdes sociais.

A situacéo descrita no comeco do trabalho por Casali e Cortella explica bem tudo
gue tentei explicar nesse trabalho. Acredito que o mundo do trabalho passa por um
momento grave e chega a hora de todos aqueles que pensam o ensino juridico, deixem
de lado as rivalidades com outras areas do conhecimento e da sociedade, os velhos
comportamentos passivos, descompromissados com a realidade e inovem. Estudem a
histéria para saber de onde viemos, cumpram as orientagfes legais para saber onde
estamos e principalmente contribuam para a melhoria das relagbes sociais para que no

futuro possamos nos orgulhar mais da nossa historia e das nossas leis.
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