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RESUMO

Este estudo analisa a importancia da formacéao pedagdgica do professor do curso de
Direito, pois este € 0 agente responsavel pela articulacdo e pela implementagcédo da
transdisciplinaridade dos direitos e garantias fundamentais nos cursos juridicos.
Para esta discussédo, recorre-se a dialética, ja que esta vertente metodoldgica,
sempre esta aberta a novas perspectivas e superacdes. O referencial tedrico centra-
se nas discussdes de Edgar Morin sobre os perigos do pensamento enclausurado,
bem como de Boaventura de Sousa Santos sobre a raz&o indolente. J& as
competéncias do professor encontram-se nas licbes de Marcos Tarciso Masetto e de
Gilsilene Passon Picoretti Francischetto, além dos trabalhos de Selma Garrido
Pimenta e Léa das Gracas Camargo Anastasiou. Deste modo, parte-se de uma
vertente histéria desde a criagdo dos cursos juridicos em 1827, mostrando a
presenca da “educacdo bancaria” nas faculdades de Direito. Mas, apdés a
promulgacdo da ConstituicAo Federal de 1988, surge a necessidade de
reformulacdo do ensino juridico, pois se passou a exigir dos alunos uma sdélida
formacdo humanistica. Com isso, analisa-se a Portaria n. 1.886/94 e,
posteriormente, a Resolucdo n. 09/04, cuja preocupacdo esta centrada no
desenvolvimento de habilidades e competéncias do discente, para que haja melhor
formacdo dos alunos. Em seguida, alude-se aos espacos destinados para a
formacdo docente e as competéncias necessarias para 0 processo de ensinagem,
além da legislacdo pertinente ao tema. Por fim, destaca-se a importancia do
professor como um agente articulador da transdisciplinaridade dos direitos e
garantias fundamentais nos cursos juridicos, na medida em que o professor reflexivo
num processo de ensinagem contribui para a superacdo do modelo educacional
tradicional, visto que desenvolve o raciocinio critico dos alunos e 0s emancipa
intelectualmente. Assim, o professor, ao atuar como um agente de implementacao
da transdisciplinaridade dos direitos e garantias fundamentais no ensino,
proporciona uma melhor formagdo ao aluno, tornando-o mais sensivel aos

problemas peculiares a sociedade, mais justos e préximos da realidade social.

Palavras-chave: Educacdo bancaria. Formacdo de professor. Ensino juridico.

Transdisciplinaridade. Educacéo problematizadora.



ABSTRACT

This study analyzes the importance of pedagogical training of teachers of the law
course, since this is responsible for the coordination and implementation of
transdisciplinary of the fundamental rights and guarantees in the law courses. For
this discussion, we resort to dialectics, as this methodological aspect, is always open
to new perspectives and overruns. The theoretical framework focuses on discussions
of Edgar Morin about the dangers of cloistered thinking as well as Boaventura de
Sousa Santos on lazy reason. Since those capabilities are the lessons of Marcos
Tarciso Masetto and Gilsilene Passon Picoretti Francischetto, besides the works of
Selma Garrido Pimenta and Léa das Gracas Camargo Anastasiou. Since the
creation of legal courses in 1827, the traditional system of the Socratic method of
education with its omniscient professor continues to still be present in the law
schools. Resultantly, aft er the promulgation of the Federal Constitution of 1988 with
its consolidation of fundamental rights and guarantees, the need arose for the
recasting of legal education, as the requisite emerged for a solid humanistic training
of students. Hence, the Administrative rule (Portaria) n. 1.886/94 was edited and
subsequently Resolution n. 09/04, having as its focus, a greater concern for the
training of students, mainly with regard to the development of skills and
competencies for the exercise of citizenship, has contributed greatly to the
improvement of bank education. Therefore, the importance of the professor has been
proven to exist as a facilitator of the transdisciplinarity of the fundamental rights and
guarantees in legal curricula, to the extent that the professor, is to directly take-on a
critical and reflective posture, therewith the learning process contributing to the
overcoming of the traditional educational model, given that it develops students
critical reasoning and intellectual emancipation. Consequently by providing the
transdisciplinarity of the fundamental rights and guarantees in teaching, this allows
for a more complete training of the student, making him/her more sensitive to the
problems inherent in society and tending to be more righteous and close to social
reality, removed from the technicality and characteristic of the current educational

paradigm dogmatism of legal courses.

Key-words: Bank education. Teacher training. Transdisciplinarity. Legal education.

Problem-based education.
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INTRODUCAO

O ensino juridico brasileiro teve inicio em 1827 com a criacdo das Faculdades de
Direito de S&o Paulo e de Olinda, posteriormente transferida para Recife, devido a
necessidade da formag&do de uma nova estrutura burocrética estatal para sustentar o

Estado Nacional, recém proclamado independente.

Inspirados na Universidade de Coimbra, os cursos de Direito no Brasil seguiam o
estilo “coimbrdo” de ensino, que € marcado pela “educagdao bancaria” em que
prepondera o exclusivismo da aula meramente tedrica, o tecnicismo e o

dogmatismo, caracteristicas ainda hoje presentes no ensino juridico.

Naqguele periodo, tais caracteristicas eram justificaveis em funcdo do perfil desejado
do bacharel, no entanto, atualmente, o ensino continua pautado num paradigma
semelhante ao do século XIX, mas a necessidade de um novo perfil de graduandos

para atender a sociedade é patente.

Por mais que tenham sido editadas diversas legislac6es desde a criacdo dos cursos
juridicos até a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, 0 que representa mais
de 160 anos, todas tiveram em comum o distanciamento do Direito com a realidade
social e as questdes humanisticas, heranca até hoje sentida em grande parte dos

cursos juridicos.

Esse panorama comecou a ser lentamente modificado apés o advento da
Constituicdo Federal de 1988 e seu extenso rol de direitos e garantias fundamentais,
outrora sufocados pelo regime militar que vigorara no pais por mais de 20 anos.
Dessa forma, os cidaddos ganharam ao seu lado uma prote¢do constitucional até
entdo ndo experimentada na historia do pais, contudo conhecer esses direitos e

garantias fundamentais era essencial para que pudessem ser efetivados.

O ensino juridico, entdo, aparece como um importante instrumental para garantir a
implementacdo dos comandos constitucionais. Assim, uma nova formacdo dos

graduandos em Direito tornou-se crucial para o desenvolvimento de cidaddos com



habilidades e competéncias suficientes para garantir de forma mais equanime a

efetivacdo dos direitos e das garantias fundamentais.

Para tanto, foi necessaria uma reestruturacdo dos cursos juridicos, mormente no
que diz respeito ao perfil desejado do bacharel. Deste modo, a Portaria n. 1.886/94 e
a Resolugcédo n. 09/04 iniciaram uma caminhada do ensino juridico para um novo
paradigma educacional, tendo como objetivo fazer com que a “educacgédo bancaria”
ceda o lugar para uma educacéo libertadora e problematizadora em que o aluno néo
se torne apenas mero repetidor de legislacdo e de jurisprudéncia, mas que seja
capaz de desenvolver um raciocinio critico e ter discernimento suficiente para o

fazer olhar com lentes diferentes a sociedade.

A fim de existir uma efetiva mudanca na formacdo juridica, torna-se cada vez mais
importante o estreitamento entre o ensino e a realidade social. Um dos caminhos
para o incremento da sensibilidade social e o raciocinio critico dos alunos é o
aprofundamento em temas acerca dos direitos e das garantias fundamentais. Deste
modo, a constru¢cdo de um espaco inclusivo em que haja tolerancia e compreensao
entre individuos de grupos culturais diferentes é valida para a promoc¢édo de uma

visdo multicultural mais préxima da realidade.

Neste cenario, a transdisciplinaridade dos direitos e das garantias fundamentais nos
cursos juridicos mostra-se uma aliada para o ensino juridico, tendo o professor uma
funcdo de grande responsabilidade, ja que a efetivacdo dos direitos e garantias
fundamentais perpassa, em grande escala, pela formacéo dada aos graduandos em

Direito.

De que forma o professor podera ser um agente da transdisciplinaridade nos cursos

juridicos, visando a formacdo humanistica dos seus alunos?

O tema abordado, na presente dissertacao, visa contribuir para a discusséo acerca
do paradigma educacional tradicional dos cursos juridicos, nos quais a “educagao
bancéaria” ainda se faz presente. Com o advento da Constituicdo Federal de 1988 e
seu rol de direitos e garantias fundamentais, o ensino juridico adquiriu impar

relevancia na mudanca do cenario de abusos perpetrados, durante décadas, contra
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os cidadaos brasileiros, mormente em razao do regime militar que a antecedeu. Isso
porque, por intermédio da formagdo humanistica dos alunos de Direito, surgem
bacharéis com maiores possibilidades de enxergar o mundo de forma mais humana

e plural, contribuindo para a concretizacéo dos direitos e garantias fundamentais.

Desta forma, no primeiro capitulo, sera demonstrado que, embora as questdes
humanitarias sejam relegadas nos cursos juridicos desde a sua implementacdo em
1827, a partir da protecdo conferida aos direitos e garantias fundamentais com
advento da Constituicdo Federal de 1988, esse panorama comegou a ser revertido.
Com a edicao da Portaria n. 1.886/94, restou clara a preocupacédo com a formacéo
dos alunos, almejando-se alterar substancialmente o perfil do bacharel, para que

houvesse um maior atendimento dos comandos constitucionais.

No segundo capitulo, sera abordada a Resolugédo n. 09/04 e suas contribuicbes para
o Direito, bem como a importancia da formacao pedagdgica dos professores. Para
tanto, discorrer-se-a acerca dos tipos de formacédo docente, dos espacos destinados
para essa formacéo e das competéncias necessarias para o docente no processo de

ensinagem’.

No capitulo trés, serd apresentada a importancia do professor como agente de
implementacdo da transdisciplinaridade dos direitos e garantias fundamentais no
curso de direito. A indissociabilidade do tripé ensino/pesquisa/extensdo também sera
abordada para demonstrar como essas atividades podem contribuir para a

implementagéo de um ensino problematizador.

Por fim, tentar-se-a visualizar, por intermédio de alguns exemplos, como o
profissional do Direito, com uma formacg&o mais humanistica e préxima dos direitos e
garantias fundamentais, pode encontrar caminhos mais justos para a resolugéo de

situacdes em que o formalismo e o tecnicismo n&o dariam conta.

! Apesar de o termo “ensinagem” ndo pertencer a Lingua Portuguesa, trata-se de um vocabulo
empregado por Pimenta e Anastasiou (2005). Neste estudo, vamos utilizar este termo como foi feito
pelos autores, como consta no item 2.2.
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Assim como a propria educacdo deve ser desenvolvida pautada na dialética, a
metodologia empregada na presente pesquisa € também dialética, sempre aberta a
novas perspectivas e superacdes, na medida em que constroi e se desconstroi nas
interacOes entre sujeito e objeto. Desta forma, o questionamento sempre deve estar
presente para a superacdo das deficiéncias, dado que, para o método dialético, a
verdade é precéria, sendo passivel de modificacoes.

O método dialético deve reconhecer as dificuldades e a realidade a ser (des)
construida levando em consideracdo as nocdes de totalidade, de mudanca e de
contradicdo. Isso possibilita a superacdo de contradicbes e de obstaculos
historicamente observados na humanidade e que obstaculizam uma maior
integracdo entre culturas e grupos sociais, portanto, por intermédio da dialética,
tenta-se a aproximacéao entre culturas e diminuicdo das diferengas, contribuindo para

a efetivagcdo dos direitos e garantias fundamentais.

Neste contexto, pretende-se, a partir de contradicfes e de obstaculos, alcancar uma
sintese, de forma cognitiva apropriada para que passe pela tese e antitese e que, ao

final de seu apresentar, torne-se aberta para ser novamente superada.

Como referencial tedrico, utilizaremos as discussfes de Edgar Morin sobre os
perigos do pensamento enclausurado, da razdo fechada, bem como de Boaventura
de Sousa Santos sobre a racionalidade preguicosa, a razdo indolente. As
competéncias do professor estardo pautadas nas licbes de Marcos Tarciso Masetto,
aliadas as de Gilsilene Passon Picoretti Francischetto. Tais perspectivas dardo o
suporte necessério para constru¢cdo de uma postura reflexiva acerca da atuacéo do
professor como mediador do processo de ensinagem, defendido por Selma Garrido
Pimenta e Léa das Gragcas Camargo Anastasiou.

Busca-se, com isso, encontrar a razdo aberta ou complexa de Morin e a ecologia
dos saberes de Santos para o rompimento com a “educac¢ao bancaria“, apontada por
Paulo Freire, rumo a educacado problematizadora que proporcionard uma nova

perspectiva aos cursos juridicos.
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Por fim, vale destacar que o estudo desenvolvido segue a &rea de concentracdo em
direitos e garantias fundamentais do programa de poOs-graduacao stricto sensu
proposto pela Faculdade de Direito de Vitéria (FDV) e sua linha de pesquisa

referente a democracia, a cidadania e aos direitos fundamentais.
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1 OS CURSOS DE DIREITO E AS MUDANCAS OCORRIDAS NA
SEARA DOS DIREITOS E GARANTIAS FUNDAMENTAIS

1.1 A IMPLANTACAO DOS CURSOS DE DIREITO: MAIS DE 150
ANOS DE AFASTAMENTO DAS QUESTOES HUMANISTICAS

Apés a chegada (ou descobrimento) dos portugueses ao Brasil, o pais, durante todo
o periodo colonial, ficou sufocado economicamente pela metrépole, dada a
prevaléncia da inspiracdo doutrindria do mercantilismo, para cuja concepcdo a
colbnia deveria refletir e se articular em torno dos interesses econdémicos do Império
Portugués. (WOLKMER, 2010, p. 48)

O modo de producao da colbnia era voltado para a exploracdo agricola de produtos
tropicais, servindo de abastecimento aos centros europeus, ja a formacao social era
marcada pela polarizacdo entre uma classe de grandes proprietarios de terras e

outra formada pela méo de obra escrava.

A estrutura politica era dissociada da realidade brasileira em razdo de o aparato
burocratico e profissional da administracdo ter sido incorporado de Portugal sem
levar em consideracdo as peculiaridades da colbnia, ilustrando bem o cenério
desfavoravel para o desenvolvimento do pais e justificando a auséncia de uma
concepcgao de ideias capazes de conceber uma identidade brasileira. (WOLKMER,
2010, p. 48-53)

Assim, as estruturas legislativa e judiciaria implementadas, nos primeiros séculos
apos o descobrimento do Brasil, foram pautadas no Direito Portugués, proveniente
da tradicdo milenar do Direito Romano, nao sendo, portanto, uma evolucao linear e
gradual de uma experiéncia comunitaria. ( WOLKMER, 2010, p. 58-60).

Neste sentido, o processo de formacao da estrutura legislativa e do sistema juridico

patrio seguia os ditames da Metropole, cujo objetivo era a protecdo das camadas
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mais abastadas da sociedade e a preservacdo do dominio lusitano, que estava

alheio aos anseios da sociedade.

Somente com a proclamacdo da Independéncia em 7 de setembro de 1822,
momento em que apareceu a necessidade do rompimento com Portugal, é que se
tornou necessaria a criacdo de uma estrutura burocratica estatal para sustentar o
Estado Nacional, sendo os cursos de Direito “a solugdo possivel para a formacéo de
quadros politicos e administrativos que viabilizassem a independéncia nacional”.
(BASTOS, 2000, p. 01)

Em virtude disso, os primeiros cursos de Direito no Brasil surgem no Império mais de
trés séculos apds a chegada dos portugueses ao pais. Essa implementacao tardia
foi fruto, sobretudo, da auséncia de interesse da coroa portuguesa em montar uma
estrutura capaz de enfraquecer a dependéncia da colbnia com a coroa, pois temiam
“que atingisse a colénia a um processo mais rapido de emancipacéo.” (VENANCIO
FILHO, 1977, p. 13)

Em funcado da citada necessidade de alimentar a maquina burocrética estatal, em 11
de agosto de 1827, foi promulgada a Lei de Criacdo dos Cursos Juridicos no Brasil,
cujo artigo 1° determinava a criacdo de dois cursos de ciéncias juridicas e sociais,

um na cidade de Sdo Paulo e outro na de Olinda?.

Como o ensino juridico brasileiro foi criado para a formacao de intelectuais aptos a
operacionalizar o aparato administrativo-politico, percebe-se que o escopo nado era
formar individuos criticos capazes de cooperar com o desenvolvimento e com 0

melhoramento do recente Império. Desde sua concepg¢do, 0S cursos juridicos

% Art.1° — Crear-se-3o dous Cursos de sciencias juridicas e sociais, um na cidade de S. Paulo, e outro
na de Olinda, e nelles no espaco de cinco annos, e em nove cadeiras, se ensinardo as matérias
seguintes:

1.° ANNO - 12 Cadeira. Direito natural, publico, Analyse de Constituicdo do Império, Direito das
gentes, e diplomacia.

2.° ANNO - 12 Cadeira. Continuacao das materias do anno antecedente.

22 Cadeira. Direito publico ecclesiastico.

3.9 ANNO - 12 Cadeira. Direito patrio civil.

22 Cadeira. Direito patrio criminal com a theoria do processo criminal.

4.° ANNO — 12 Cadeira. Continuacao do direito patrio civil. 22 Cadeira. Direito mercantil e maritimo.
5.2 ANNO - 12 Cadeira. Economia politica. 22 Cadeira. Theoria e pratica do processo adoptado pelas
leis do Imperio.
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estavam distantes da realidade social e questdes humanitarias tdo vivas naquele
momento historico. Adorno (1988, p. 235-236) sintetiza bem essa questdo, ao dizer

que:

Desde cedo, os cursos juridicos nasceram ditados muito mais pela
preocupacgdo de se constituir uma elite politica coesa, disciplinada, devota
as razbes do Estado, que se pusesse a frente dos negdcios publicos e
pudesse, pouco a pouco, substituir a tradicional burocracia herdada da
administracdo Joanina, do que pela preocupacdao em formar juristas que
produzissem a ideologia juridico-politica do Estado Nacional emergente.

Em 1° de marco de 1828, foi inaugurada a Faculdade de Direito de S&do Paulo nas
instalacdes do Convento de S&o Francisco, cuja construgcao era datada de 1647. Em
15 de maio de 1828, foi inaugurada a Faculdade de Direito de Olinda que, assim
como a de Sao Paulo, foi instalada nas dependéncias da igreja catdlica, 0 mosteiro

de S&o Bento, tendo sido transferida para a cidade de Recife em 1854.

A escolha dessas cidades néo foi por acaso. De inicio, a intencdo do Imperador D.
Pedro | era instalar a primeira faculdade de Direito do pais na capital Rio de Janeiro,
por meio do Decreto de 09 de janeiro de 1825, no entanto, optou-se
estrategicamente por Sdo Paulo e por Olinda em funcdo da localizagdo geografica

poder atender, respectivamente, as demandas do sul e do norte do pais.

Muito embora a criacdo do ensino juridico no Brasil tenha representado, de certa
forma, uma ruptura com Portugal, visto que, até entdo, para obter um diploma no
ensino superior, era necessario sair do pais, é de se notar que o ensino juridico foi
concebido ainda pela forte influéncia liberal e positivista advinda da antiga coroa,

alicercado nos parametros curriculares utilizados na Universidade de Coimbra.

Mais que isso, toda a estrutura curricular implantada no Brasil era copiada de
Coimbra, fato que sufocava o surgimento de uma nova identidade e autonomia para
0s bacharéis brasileiros. Os cursos eram destituidos de qualquer preocupacdo com
a formacdo pedagodgica dos professores e, consequentemente, com a didatica.
Tanto € que o ensino juridico teve seu inicio marcado pelas chamadas aulas-

conferéncia, de cunho pouco reflexivo, conteido acritico e distante da realidade
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social, em que os professores passavam o0 conhecimento nas salas de aula e os

alunos deveriam absorvé-los 0 maximo possivel.

Esta inexisténcia de preocupacdo com a formacdo pedagogica do professor de
Direito durante os primeiros anos das faculdades de direito brasileiras € reafirmada
por Bastos (2000, p. 57), quando declara que

Em nenhum momento de nossa histdria imperial se incentivou ou viabilizou
qualquer politica para a formacdo de magistério juridico, deixando que o
pessoal docente, nem sempre formado em Direito, se confundisse com os
advogados e militantes da advocacia e, principalmente, da politica e
parlamentares, 0 que &, alias, uma das caracteristicas de parlamentares do
Império, principalmente aqueles das provincias de S&o Paulo e Recife. Era
frequente as escolas admitirem lentes nem sempre concursados e que as
administracBes estivessem sempre subservientes as pressdes das
autoridades administrativas.

Mas levando em consideracdo o momento histérico, bem como os objetivos pelos
quais estes cursos juridicos foram implementados no Brasil, era compreensivel a
auséncia de uma formacao pedagdgica adequada dos professores de Direito, uma

vez que 0 ensino era pautado em aulas meramente expositivas.

Diante disso, embora carente de infraestrutura fisica, com o programa curricular
copiado da Universidade de Coimbra e ainda com professores ndo preparados para
0 magistério superior, 0s cursos conseguiam formar profissionais capazes de
exercer as funcdes para as quais o Direito no pais havia sido idealizado. Ao
mencionar o perfil dos formandos na Faculdade de Direito de Sao Paulo, Adorno

(1988, p. 91) menciona ser:

[...] politicamente disciplinado conforme os fundamentos ideoldgicos do
Estado; criteriosamente profissionalizado para concretizar o funcionamento
e o controle do aparato administrativo; e habilmente convencido sendo da
legitimidade pelo menos da legalidade da forma de governo instaurada.

No intuito de sanar as lacunas existentes nos cursos de Direito, mormente no que
diz respeito a estrutura curricular e em busca da identidade juridica nacional,
diversas leis foram criadas a partir de 1831. Em 1854, por for¢a do Decreto n. 1.836,
a faculdade de Olinda foi transferida para a cidade de Recife, o que representou, de

acordo com Schwarcz (1993, p.146),
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[...] uma guinada tanto geografica como intelectual. E s6 a partir de entfo
gue se pode pensar em uma producdo original e na existéncia de um
verdadeiro centro criador de idéias e aglutinador de intelectuais engajados
com os problemas de seu tempo e de seu pais.

O Decreto n. 7.247 de 1879 de Carlos Ledncio de Carvalho também foi marcante
para o Direito, ao trazer a ideia do ensino livre, abrindo a possibilidade do ensino
particular no pais. Tamanha era a liberdade concebida pelo Decreto que até mesmo
os alunos foram atingidos ao se extinguir a obrigatoriedade de presenca minima e
de liches e sabatinas. Esta lei continuou vigorando, inclusive, durante os primeiros
anos da Republica, que foi proclamada em 1889 (MELO; MACHADO, 2009, p. 297).

Benjamin Constant, um dos nomes fortes da derrubada do Império e da
proclamacédo da Republica, também teve importante papel no Direito com o Decreto
1.232-H de 1891, que continuou a incentivar a expansdo do ensino livre e
reestruturou os cursos juridicos ao dispor que as faculdades de Direito deveriam ter
trés cursos, o de ciéncias juridicas, o de ciéncias sociais e 0 de notariado,
atendendo as necessidades da Republica em formar advogados, administradores
publicos, diplomatas e notérios. (BASTOS, 2000, p. 154)

Em 1895, visando reorganizar o ensino das Faculdades de Direito, o Congresso
Nacional proclamou a Lei n. 314 que, dentre suas principais mudancas, determinou
a duracdo do curso em 5 (cinco) anos, extinguiu 0S cursos especiais de ciéncias
sociais e notariado, regulamentou o funcionamento do ensino livre e voltou com o

controle de frequéncia dos alunos.

Em 1901, surgiu a Lei n°® 746 que instituiu o Codigo dos Institutos de Ensino Superior
e Secundario, também conhecido como Cddigo Epitacio Pessoa, facultando o
ingresso das mulheres nos cursos secundarios e superiores. Outra mudanga no
ensino juridico da Republica foi a Lei n. 2.356 de 1910, regulamentada pelo Decreto
8.662 de 1911, conhecido como Reforma Rivadavia Corréa, que estabeleceu novas
diretrizes curriculares para o curso de Direito e trouxe maior autonomia aos institutos
de ensino privado. (BASTOS, 2000, p. 169)
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Percebe-se que as mudancas até aqui narradas tratam, em sua maioria, de novas
diretrizes, estrutura curricular e organizacédo do ensino, ndo havendo uma real
preocupacdo com a qualidade do ensino ministrado. Deste modo, passado um
século da criacdo dos cursos juridicos e desapontados com 0S rumos que 0 ensino
do Direito havia tomado, em 1927, inicia-se, na Faculdade de Direito da
Universidade do Rio de Janeiro, o “Congresso do Ensino Superior” para discussao

de solucBes para as crises vividas na educacdo juridica.

Os debates giravam em torno da necessidade de melhorar o ensino formal e acritico
nos cursos juridicos, uma vez que as faculdades ndo deveriam ser meramente
profissionalizantes — como de sua criacdo. A teoria era reconhecidamente

importante, mas o carater pratico das ciéncias juridicas também carecia de atencao.

Algumas solugfes foram apontadas, como um método de ensino misto — teoria e
pratica — e a possibilidade de o professor buscar novos métodos para transmitir o
conhecimento para os seus alunos. Venancio Filho (1977, p. 256) realca que, por
meio desses novos métodos de ensino, seria possivel alcancar a emancipacao

intelectual, fim supremo da escola superior:

A ligdo ndo podera ser exclusivamente mondlogo de quem ensina sob pena
do ensino se dirigir principalmente a meméria do aluno, de ser sobremodo
receptivo e de ndo exercitar convenientemente o raciocinio de quem
aprende. Pelo contrario, os estudantes, em vez de meros assistentes,
devem cooperar com o professor, observar com ele os fatos, que séo base
do ensino, e com ele raciocinar para descobrir 0s principios. Desta maneira,
desenvolver-se-4 0 pensar por si mesmo, e assim conseguira a sua
emancipacéo intelectual, que é o fim supremo da escola superior.

Com efeito, o Decreto n. 19.852 de 1931, ao dispor sobre a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro, conhecido como a Reforma Francisco Campos,
trouxe orientacbes de cunho didatico em que o ensino deveria ser feito por
intermédio de aulas tedricas, que consistiam em prelecbes orais do professor, e
praticas, que consistiam em exercicios de aplicacdo do Direito a casos concretos

colhidos na Jurisprudéncia.

Nome de destague do ensino juridico, San Tiago Dantas era ferrenho defensor da

emancipacao intelectual e, durante as décadas seguintes, ndo mediu esfor¢os para
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implantacdo do ensino com énfase no raciocinio critico. Chegou a discursar, em
1955, na emblematica aula inaugural da Faculdade Nacional de Direito da UFRJ,
intitulada “a educagao juridica e a crise brasileira”, em prol do desenvolvimento do
senso critico dos alunos em detrimento da memorizacdo de conceitos e teorias.
Vejamos trecho da aula reproduzida em forma de artigo pela revista online da

Fundacédo Getulio Vargas do Rio de Janeiro (2010, p. 19):

A verdadeira educacao juridica, aquela que formara juristas para as tarefas
da vida social, deve repetir esse esquema fundamental, colocando o
estudante ndo em face de um corpo de normas, de que se levanta a uma
classificagdo sistemética, como outra histéria natural, mas em face de
controvérsias, de conflitos de interesses em busca de solucdo. Sé desse
modo a educacdo juridica podera conceituar com clareza o seu fim, que é
formar o raciocinio juridico e guiar o seu emprego na solucdo de
controvérsias. O estudo de normas e instituicBes constitui um segundo
objetivo, absorvido pelo primeiro, e revelado ao longo do exame e discussao
dos problemas.

Rosas (1979, p. 526), ao descrever San Tiago Dantas, demonstra toda a importancia
do jurista para o ensino juridico e seu empenho para o0 aprimoramento do senso

critico dos alunos:

Santiago Dantas, em alentado trabalho, dava largos passos necessérios
para a revisdo da educacgdo juridica brasileira, simplificando todas as
formalidades, ampliagdo méxima da liberdade de ensinar e de estudar,
fazendo com que os alunos desenvolvam o senso juridico pelo exercicio do
raciocinio técnico na solucdo de controvérsias, em vez de memorizarem
conceitos e teorias, aprendidos em aulas expositivas, dando ao curso
flexibilidade para que os alunos possam aprofundar nas especialidades que
preferirem, eliminando formalismos escusados e ampliando a liberdade
educacional.

Em 1961, foi promulgada a Lei 4.024 fixando as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), tendo o Conselho Federal de Educacao, por intermédio do Parecer
CFE n. 215 de 15 de setembro de 1962, estabelecido o curriculo minimo do curso

juridico.

Com a Constituicdo de 1967 e o advento da ditadura militar, a LDB sofreu diversas
mudancas com a edicdo da Lei n. 5.540/68, conhecida como a Lei da Reforma
Universitaria e com o Decreto n. 464/69, que acabaram por suprimir seu carater
emancipador. (BASTOS, 2000, p. 253-270)
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Em 1963, a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), por intermédio da Lei n. 4.215,
instituiu o0 seu primeiro estatuto, suprimindo o exercicio da livre advocacia no pais e
determinando que a inscricdo junto a OAB fosse precedida por aprovacdo do
bacharel no Exame da Ordem. Esta obrigatoriedade foi mitigada em 1972, quando a
Lei n. 5.842 facultou aqueles que queriam advogar a possibilidade de efetuarem um
estagio de 300 horas nas faculdades, desde que supervisionado pela OAB.

Também em 1972, o extinto Conselho Federal de Ensino promulgou a Resolucéo n.
03/72 que versava novamente sobre a estrutura curricular. Esta resolugdo, ao
estabelecer o curriculo minimo para o curso, tentava, ainda que timidamente,
aproximar o ensino juridico da realidade social, pois possibilitou que as instituicoes
de ensino flexibilizassem os seus curriculos, inserindo disciplinas capazes de
abordar com maior profundidade as discrepancias sociais e instituindo o ensino
introdutério do conhecimento interdisciplinar e a disciplina da Pratica Forense.
(BASTOS, 1997, p. 49)

A Resolucado n. 03/72, no entanto, ndo conseguiu cumprir o seu objetivo, ja que foi
prejudicada pelas circunstancias histéricas que rondavam o pais. Ainda assim, teve
expressiva duracdo, sendo revogada somente duas décadas mais tarde com o
advento da Portaria n. 1.886 de 1994. (BASTOS, 2000, p. 357)

Desta forma, observa-se que grande parte das legislacdes citadas teve em comum o
fato de ter falhado na aproximacao do Direito com a realidade social e as questdes
humanisticas, fato ainda sentido nos cursos juridicos. Talvez em fungdo de o Direito
e, por consequéncia 0 seu curso, ser historicamente envolto de uma aura formal e
dogmatica, o processo de mudanca de pensamento e de atitude dos atores
envolvidos seja tao dificil e demorado. Barbosa (1931, p.33), em famosa citacdo no
século XIX, ja alertava sobre a necessidade de mudancas no ensino de uma forma

geral:

Reforma dos métodos e reforma do mestre: eis, numa expressdo completa,
a reforma escolar inteira; eis o processo todo e, ao mesmo tempo, toda a
dificuldade contra a mais endurecida de todas as rotinas — a rotina
pedagégica. Cumpre renovar 0 método, organica, substancial,
absolutamente, nas nossas escolas. Ou antes, cumpre criar o método;
porquanto o gue existe entre nés, usurpou um nome, que sé por antifrase
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Ihe assentaria; ndo € o método de ensinar; &, pelo contrario, 0 método de
inabilitar para aprender.

Com efeito, a formacdo pedagodgica dos professores emerge como um fator
essencial para alcangarmos novos rumos educacionais, em que 0 senso critico do
aluno seja priorizado, conforme preocupacédo de San Tiago Dantas desde meados
do século passado, haja vista que o aprimoramento das habilidades, das
competéncias e a viséo critica, interligando os estudos da academia com a realidade

social, passam pela formacao pedagdgica dos professores dos cursos juridicos.

Talvez pelo tradicionalismo e pelo dogmatismo impregnados desde o tempo do
império, talvez pelo desconhecimento sobre o tema, ou até mesmo em fungéo da
prova da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), ou talvez pela crescente
valorizacdo dos concursos publicos, marcados pelo apego a legislacdo e a

jurisprudéncia, a descrenca do Direito no saber pedagogico seja tdo expressiva.

Entretanto, ndo podemos nos esquecer da importancia dessas legislacées, bem
como daqueles que lutaram e ainda lutam para ajudar na construcdo de um ensino
juridico melhor. Afinal, embora lento, o ensino juridico com todos os percal¢cos
encontrados no decorrer da sua historia parece, enfim, estar caminhando para um
futuro menos fechado a mudancas apds a promulgacao da Constituicdo Federal de
1988.

1.2 A CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988 E AS MUDANCAS
OCORRIDAS NO ENSINO JURIDICO

Apds Janio Quadros renunciar ao mandato presidencial em 25 de agosto de 1961,
em razao da falta de apoio politico da base congressista, o Brasil experimentou uma
grave crise politica que culminou na instauracédo do Regime Militar em 31 de marco
de 1964.

O colapso do regime constitucional, no Brasil, se deu na madrugada de 31
de margo para 1° de abril de 1964, quando um golpe militar destituiu o
Presidente Jodo Goulart. Veio o primeiro Ato Institucional — primeiro de uma
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longa série — e, na sequencia histérica, tornou-se inevitavel a trajetéria rumo
a ditadura, que duraria mais de vinte anos. (BARROSO, 2008, p. 33)

Com os militares no poder, houve um endurecimento no governo, sentido
principalmente apos a Constituicdo de 1967 e das edi¢cdes dos Atos Institucionais,
tendo inicio uma série de restricdes aos direitos e garantias fundamentais® dos

cidadaos.

Em 1968, o Ato Institucional n°® 5 possibilitou ao Presidente da Republica poderes
guase absolutos, podendo, além de exercer fungBes inerentes ao Congresso
Nacional, suspender direitos politicos dos cidaddos e parlamentares, aposentar
qualquer servidor publico, suspender o habeas corpus nos casos de crimes politicos

contra a seguranga nacional, a ordem econdmica e social e a economia popular.

Em 1969, veio o Ato Institucional n® 14 que estabeleceu a pena de morte, prisdo
perpétua, banimento e confisco de bens nos casos de guerra externa psicolégica
adversa, revolucionaria ou subversiva. Posteriormente, foi editada a Emenda
Constitucional n°® 01/69, tornando a Constituicdo de 67 ainda mais autoritaria.
(SEGATTO; ABATT, 2011, p. 142)

O periodo passado por essas mudancas geradas pelos Atos Institucionais e pela
Emenda Constitucional ficou conhecido como “anos de chumbo”, em que o
autoritarismo preponderou e os direitos e garantias fundamentais dos cidadaos
foram cerceados, levando o pais a um verdadeiro Estado de Excecéo. Barroso
(2008, p. 34) retrata esse periodo como uma profunda macula da historia brasileira,

ao declarar que:

A censura a imprensa e as artes, a proscricdo da atividade politica e a
violenta perseguicdo aos opositores do regime criaram o ambiente de
desesperanca no qual vicejou a reacdo armada a ditadura, manifestada na
guerrilha urbana e rural. A tortura generalizada de presos politicos imprimiu
na histéria brasileira uma mancha indelével e perene.

* Embora reconhec¢a que parte da doutrina faz a diferenciacdo entre os direitos fundamentais e as
garantias fundamentais, o presente estudo ndo entrara nesta discussdo por ndo apresentar
relevancia pratica para o tema, tratando-os sem distingao.
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Passadas duas décadas do inicio do regime militar e com diversas mobiliza¢des da
sociedade para o reestabelecimento da democracia, a abertura politica do pais
iniciou-se, em 1984, a campanha “Diretas Ja”, que consistia na proposta de elei¢cbes
diretas para a escolha do Presidente da Republica. No entanto, em razdo de uma
manobra politica no dia da votagcdo no Congresso — 112 deputados aliados ao
regime militar faltaram no dia da votacdo —, a proposta foi rejeitada, frustrando a

populacao brasileira.

Em 1985, pressionados pela populagéo, os militares numa tentativa de demonstrar
que apoiavam a redemocratizacdo do pais, permitiram a candidatura de civis a
presidéncia. Assim, Tancredo Neves foi eleito o primeiro civil pds ditadura,
entretanto faleceu antes mesmo de assumir o cargo, cabendo ao entdo vice
presidente José Sarney tomar posse em seu lugar e conduzir o pais a uma transi¢ao

democrética.

Com a aprovacdo da Emenda Constitucional n° 26, em 1985, iniciou-se, entéo, a
Assembleia Nacional Constituinte, responsavel por elaborar a nova Constituicdo
Federal e por devolver ao povo brasileiro seus direitos e garantias fundamentais.
Ulysses Guimaraes, presidente da Constituinte, chegou a chama-la de “Constituicao
Cidada”, durante o seu discurso na emblematica solenidade de promulgacéo, tendo

em vista a protecao trazida aos cidadaos.

Dessa forma, inspirada na Constituigdo Americana de 1787 e na Francesa de 1791,
em 05 de outubro de 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal, instituindo no
pais o Estado Democratico de Direito com um rol de direitos e garantias
fundamentais jamais experimentados na histéria do constitucionalismo nacional e

que, outrora, foram sufocados pela ditadura.

Essa transicdo entre um Estado Autoritario, intolerante e violento, para o Estado
Democratico de Direito, ficou marcada ja no preambulo da Constituicdo que possui

um simbolismo de rompimento com o passado opressor:

NOs, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia Nacional
Constituinte para instituir um Estado Democratico, destinado a assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-
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estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na
harmonia social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a
solucdo pacifica das controvérsias, promulgamos, sob a protecdo de Deus,
a seguinte CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL
(BRASIL, 1988).

No intuito de evidenciar o desejo do legislador constituinte em proteger os direitos e
garantias fundamentais dos cidadaos, o texto constitucional conferiu-lhes um valor
nuclear no Estado Democrético de Direito (FABRIZ, 2008, p. 118), merecendo

destaque sua situacao topografica, conforme licdo de Sarlet (1998, p. 69):

[...] assumiu destaque a situagéo topogréfica dos direitos fundamentais, logo
apos o preambulo e os principios fundamentais, o que, além de traduzir
maior rigor légico, na medida em que os direitos fundamentais constituem
parametro hermenéutico e valores superiores de ordem constitucional e
juridica, também vai ao encontro da melhor tradicdo do constitucionalismo
na esfera dos direitos fundamentais.

Ainda quanto a este aspecto, Marmelstein (2013, p. 63) entende que o
posicionamento dos direitos e garantias fundamentais no inicio da Constituicao
quebra uma tradicdo constitucional de inseri-los nos capitulos finais. Isso foi

estratégico e representou uma simbolica demonstracéo de prestigio.

Como acentuado, essa importancia dos direitos e garantias fundamentais adquirida
na Carta Magna decorre do conturbado periodo vivenciado sob a égide do regime
militar e se justifica na medida em que estabelecem as matrizes de todos os demais
direitos e garantias, fornecendo-lhes fundamento, e que sem eles torna-se inviavel o
exercicio de muitos outros (PEDRA, 2005, p. 187).

Essa relevancia € exaltada por Bulos (2008, p. 404), ao escrever que, sem 0S
direitos e garantias fundamentais, “0 homem n&o vive, ndo convive e, em alguns
casos, nao sobrevive”. Afinal, trata-se de normas juridicas associadas a ideia da
dignidade da pessoa humana e de limitacdo de poder, garantindo as regras
indispensaveis para o exercicio da democracia e a convivéncia pacifica entre os
cidadaos, independente de quaisquer situacbes em que estejam inseridos, como,

por exemplo, religido, sexo, cor, condi¢ao social e etc.
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No campo académico, os direitos e garantias fundamentais ganharam maior
notoriedade, justamente em funcdo da possibilidade e da necessidade de enxergar
diversas identidades culturais e minorias excluidas sob uma o6ptica mais plural
(TEIXEIRA, 2008, p. 260). Numa sociedade em que cada vez mais as minorias
contestam O seu espagco e a sua identidade constitucional, o estudo e,

principalmente, a efetivacao desses direitos e garantias adquirem suma relevancia.

Dessa forma, avancos aconteceram diante dos questionamentos sobre os rumos da
educacdo, mormente no enfoque humanistico dispensado aos alunos que, a partir
da nova Constituicdo, deveriam lidar com assuntos distantes da realidade

constitucional anteriormente vivida e, vale ressaltar, também da sua realidade social.

O descompasso do ensino juridico era tamanho que a estrutura curricular juridica
estava “congelada” desde a Resolugédo n° 03 de 1972 que, embora tenha vigorado
por mais de duas décadas, sempre foi alvo de severas criticas em razdo da
perpetuacdo da baixa qualidade do ensino juridico no pais, dado ter sido elaborada
durante o regime militar. Ademais, a sociedade, nesse momento de transicao,
necessitava de “profissionais do Direito com qualificacdo muito superior, capazes de
enfrentar e resolver os conflitos, até entdo contidos pelo autoritarismo”. (MARTINEZ,
2012, p. 08)

Assim, antes mesmo da Constituicdo de 1988, o Ministério da Educacdo e da
Cultura (MEC) ja havia tentado reverter a situacéo de estagnacéo do ensino juridico,
tendo nomeado, em 1980, uma comissao de especialistas de diversas regides do
Brasil* com o propésito de formular melhorias para o ensino do Direito, notadamente

no que diz respeito ao curriculo minimo. (LOBO, 1996, p. 07-08)

A proposta formulada pela comissao nao logrou éxito junto ao Conselho Federal de
Educacdo, em razdo de, diferentemente da Resolucdo n. 03/72, ndo conceder as
instituicbes de ensino a autonomia necessaria para elaborarem seus curriculos

plenos, desde que respeitado o curriculo minimo disposto na Resolucao.

* Adherbal Meira Matos (Para), Alvaro Melo Filho (Ceard), Aurélio Wander Bastos (Rio de Janeiro) e
Tércio Sampaio Ferraz Junior (S&o Paulo).
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No entanto, amparado pela Carta Magna e ciente da necessidade de reformulagao
do ensino para atender as novas demandas advindas do Estado Democratico de
Direito, principalmente no que diz respeito a formacéo juridica dos alunos, o
Ministério da Educacéo e da Cultura (MEC) nomeou uma nova comissao®, em 1993,
com ajuda da comissdo de ensino juridico da Ordem dos Advogados do Brasil

(OAB), para novamente apresentar propostas para o ensino juridico.

Estas comissdes, antes da elaboracdo do texto final da Portaria n. 1.886/94, em
cumprimento ao estabelecido no Seminario Nacional dos Cursos Juridicos, ocorrido
no final de 1993 em Brasilia, organizaram outros trés seminarios nas cidades de
Porto Alegre, Recife e Sdo Paulo aberto para todos os interessados para “promover
a reflexdo coletiva e a recolha de sugestdes e propostas acerca do diagndéstico da
formacao juridica, da elevacdo da qualidade, das avaliacfes interna e externa e,

finalmente, do contetldo minimo dos cursos juridicos”. (LOBO, 1996, p. 07)

Elaborada em 30 de dezembro de 1994, mas com vigéncia obrigatéria a partir de
1997, a Portaria n. 1.886/94, com seus 17 artigos, foi marcante para o ensino
juridico do pais, tendo, inclusive, sido descrita por Melo Filho (1996, p. 17) como a

Carta Magna do ensino juridico:

A Portaria n. 1.886, de 30 de dezembro de 1994, do Ministério da Educacéo
fixou, em 17 dispositivos, as diretrizes curriculares e o contetdo minimo do
Curso Juridico, equivalendo, na praxis, a uma nova carta magna do Ensino
Juridico.

[...]

A Portaria 1.886/94 corresponde a uma auténtica “revolugdo sem armas” do
ensino juridico, consolidando um rompimento de h&4 muito reclamado por
todos os segmentos juridicos da sociedade brasileira.

De fato, a Portaria n. 1.886/94 trouxe mudancas para o ensino juridico, expressando
preocupacdes pouco observadas durante os quase 170 anos de criagdo das
primeiras faculdades de Direito, afinal, como sera visto adiante, trouxe dispositivos
que abordavam sobre a formacdo juridica dos discentes e continha uma maior

preocupacao social. Bastos (1997, p. 55), ao escrever em 1997 sobre as suas

® Silvino Joaquim Lopes Neto (UFRGS), José Geraldo de Souza Junior (UNB), Paulo Luiz Neto L6bo
(UFAL) e assessoria de Loussia Musse Felix (UNB).
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expectativas acerca da possivel contribuicdo da Portaria no perfil dos formandos,

assevera que:

O novo curriculo da Portaria n° 1.886/94 e o quadro evolutivo que
apresentamos demonstram que 0s cursos juridicos ndo estdo apenas
voltados para a formacéo de nossas elites administrativas e judiciais, como
acontecera no passado, nem muito menos para estrita formacdo do
advogado, mas para a formacao de profissionais aptos a responder as
demandas da cidadania e do desenvolvimento econémico e cientifico.

Essas expectativas de Bastos se justificavam na medida em que a Portaria n.
1.886/94 trazia a preocupacdo com a formacdo humanistica dos alunos, o que até

entdo nao havia sido feito por nenhuma legislagéo.

Logo no artigo 1°, houve uma mudanca substancial na duracdo do curso, a carga
horaria minima que antes era de 2700 horas de atividades foi majorada para 3300
horas, cuja integralizagdo deveria ser feita em pelo menos 5 (cinco) anos e no

maximo 8 (oito) anos, aumentando em 1 (um) ano o que previa a legislacao anterior.

Com isso, reconhecia-se a amplitude e a complexidade do curso, pois, com essa
carga horaria e duracéo, seria possivel desenvolver um curso sério e comprometido,
“‘de modo permanente, com a melhoria de qualidade do ensino juridico, dando
condi¢cBes temporais para fazer a integracdo efetiva entre o estudo tedérico-cientifico
das disciplinas juridicas com as correlatas atividades praticas”. (MELO FILHO, 1996,
p. 21)

O artigo 3° elevou o ensino juridico a outro patamar, posto prever o tripé ensino-
pesquisa-extensdo, que sera objeto de andlise em capitulo posterior, de forma a
atender as necessidades de formagéo fundamental, socio-politico, técnico juridica e
pratica. Certamente, a integralizacdo e a obrigatoriedade das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo enrigueceram a educacao juridica, pois quebraram o
exclusivismo da atividade de ensino, em que as salas de aulas, normalmente por
intermédio da aula expositiva, eram 0s Unicos lugares para a transmissao do
conhecimento. Dessa forma, as instituicbes de ensino superior tiveram que adequar

0S seus projetos pedagdgicos as novas diretrizes.
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Pode-se dizer que este artigo deu o pontapé inicial para a tentativa de superacao da
chamada “educacdo bancaria” no ensino juridico, até hoje presente nos bancos
académicos, em que as aulas meramente expositivas teimam continuar como a

principal forma de transmissdo de conhecimento.

O art. 4° da Portaria, corroborando com a formacao discente almejada pelo artigo
anterior, reservou de “cinco a dez por cento da carga horaria total para atividades
complementares, como pesquisa, extensdo, seminarios, Simposios, congressos,
conferéncias, monitoria, iniciagdo cientifica e disciplinas ndo previstas no curriculo
pleno”. Percebe-se, assim, a intengcéo de fazer o aluno experimentar atividades fora
da tradicional sala de aula e deveras importantes para a formacao juridica dos

discentes.

Outro ponto importante foi o art. 5° ter estabelecido um parametro objetivo e
guantitativo para o acervo das bibliotecas das instituicdes, exigindo, no minimo, dez
mil volumes de obras juridicas e de referéncia as matérias do curso, além de

periddicos de jurisprudéncia, doutrina e legislacéo.

Esse artigo foi profundamente importante, sobretudo, para frear a mercantilizacao
desenfreada dos cursos de Direito, cujos investimentos eram modestos perto do

retorno financeiro alcancado.

No art. 6°, foi abordado o conteddo minimo do curso juridico (curriculo minimo),
dividido entre matérias fundamentais e profissionalizantes’, a ser cumprido por todas
as instituicdes. As demais disciplinas e atividades, conforme o paragrafo Unico,
integram o curriculo pleno, de acordo com suas peculiaridades e com observancia

de interdisciplinaridade, embasadas na autonomia didatico-cientifica de cada curso.

® Expressdo cunhada por Paulo Freire, em seu livro “Pedagogia do Oprimido” para designar o tipo de
educacdo em que o professor deposita 0 conhecimento em um aluno desprovido de seus préximos
ensamentos, como se fosse um vasilhame. (FREIRE, 1987, p. 66)
Art. 6° O contetldo minimo do curso juridico, além do estagio, compreendera as seguintes matérias
gue podem estar contidas em uma ou mais disciplinas do curriculo pleno de cada curso:
| — Fundamentais: Introducdo ao Direito, Filosofia (geral e juridica, ética geral e profissional),
Sociologia (geral e juridica), Economia e Ciéncia Politica (com teoria do Estado);
Il — Profissionalizantes: Direito Constitucional, Direito Civil, Direito Administrativo, Direito Tributdrio,
Direito Penal, Direito Processual Civil, Direito Processual Penal, Direito do Trabalho, Direito Comercial
e Direito Internacional.
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Outro importante avanco previsto pela Portaria n. 1.886/94 foi o artigo 9° que tratou
sobre a obrigatoriedade de elaboracdo e de defesa de monografia final para a
conclusao do curso. A obrigatoriedade da monografia tentou reforgar o tripé ensino-
pesquisa-extensdo, posto exigir do aluno o conhecimento adquirido do “ensino
juridico com a pesquisa ou atividade investigativa (te6rica ou empirica), muitas
vezes com repercussao ha extensao pelo contributo cultural ou cientifico que possa
trazer para a sociedade” (MELO FILHO, 1996, p. 33).

Sousa Junior (1996, p. 97), outro membro da Comissao de Especialistas do Ensino
do Direito, também destaca a institucionalizacdo da pesquisa em Direito com o

advento da monografia:

No contexto da Portaria n® 1.886/94 a introducé@o de obrigatoriedade
da defesa de monografia final para a conclusdo do curso (art. 99),
opera como corolario da institucionalizacdo da iniciacdo a pesquisa
em Direito.

A pesquisa, por este instrumento, emancipa-se da mera colagem a
leitura de manuais e acervos de jurisprudéncia e traz para 0s cursos
juridicos a necessidade de preparar o estudante de Direito para um
afazer que ja vinha qualificando a formagdo da maioria de seus
demais colegas nas melhores universidades brasileiras.

Nos artigos 10 e 11, aparece a figura da pratica juridica obrigatéria, que deveria
estar presente no curriculo pleno dos cursos com uma carga total de 300 horas de
atividades praticas e simuladas. Surgem, entdo, os chamados Nucleos de Pratica
Juridica (NPJ), que além de servir de simulacdo para os alunos entenderem as
atividades do Ministério Publico, magistratura, advocacia e demais profissdes

juridicas, também serviam para o atendimento ao publico.

Assim, o aluno submetido a situagdes reais da vida juridica, numa clara aplicacéo da
teoria e pratica, também serviria para a aproximacao crucial do Direito com a

realidade social.

No art. 15, ficou estabelecido o prazo de 2 (dois) anos para que todas as instituicées

de ensino se adequassem para o cumprimento da Portaria. No entanto, as diretrizes
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curriculares, conforme o art. 16, ja teriam vigéncia para os alunos ingressantes a
partir de 1996.

Como apresentado, a Portaria n. 1.886/94, com apenas 17 artigos, representou uma
verdadeira revolucdo no ensino juridico, o qual estava mergulhado numa profunda
crise e serviu de norte para discussoes transformadoras da educagé&o. Muito mais do
gue formatar o ensino juridico, as diretrizes apresentadas buscavam uma mudanca
de mentalidade nos atores envolvidos no processo educacional, diminuindo o
abismo entre o Direito e a realidade, colocando o aluno como participe ativo de sua

educacao e contribuindo sobremaneira para a melhor formacao discente.

Ocorre que as novas diretrizes tracadas pela Portaria n.1.886/94 demandavam das
instituicbes de ensino algumas adequacdes que, por vezes, geravam um aumento
nos custos operacionais da instituicdo. Dessa forma, algumas instituicbes que nao
estavam dispostas a investir no melhoramento do curso, mormente em

infraestrutura, resistiram em adotar a Portaria.

Algumas situagdes, inclusive, foram parar nos Tribunais Superiores, como o caso da
Universidade Catoélica Dom Bosco do Mato Grosso do Sul que, para se amoldar as
exigéncias da Portaria, aumentou abruptamente a mensalidade, repassando todos
0s gastos para os alunos sem qualquer autorizacdo legal, fato rechacado pelo

Supremo Tribunal Federal no Agravo de Instrumento n. 830338/MS.

Observa-se, portanto, que o mesmo mérito que a Portaria n. 1.886/94 teve em exigir
das instituicdes de ensino um dispéndio financeiro para a reformulacdo dos cursos,
também foi o responsavel pela enorme resisténcia daqueles que enxergavam o
curso de Direito somente sob a perspectiva do lucro e daqueles que néo tinham

condi¢bes de se adequarem.

A luz do que foi discutido, era evidente que o panorama do ensino juridico urgia por
uma formacdo que fosse capaz de trazer mudancas para o Direito, que se
encontrava (e encontra) em plena transformacao, além de atender a uma sociedade,
em que o aparecimento de demandas por protecdo jurisdicional de “novos” direitos,

muitas vezes sequer regulamentados, € crescente.
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1.3 “NOVOS” DIREITOS E A NECESSIDADE DE UMA NOVA
FORMACAO JURIDICA

A normatizacdo dos direitos e garantias fundamentais originou-se com a
consolidacéo das estruturas do Estado Democratico de Direito, no século XVIII, dada
a necessidade de defesa dos cidadaos das arbitrariedades perpetradas pelo Estado,
emergindo, entdo, os chamados direitos de “primeira dimensdo“®, que tratavam
sobre os direitos civis e politicos, lastreados no preceito de liberdade. Por serem
contra a opressdo do Estado, esses direitos também ficaram conhecidos como

“negativos”.

Na segunda metade do século XIX, surgem os direitos de “segunda dimensao”, que
seriam os direitos culturais, econémicos e sociais, pautados na liberdade, movidos
pelo forte movimento de industrializagdo que preponderava no Ocidente e pelas

crises socioecondmicas que assolavam a sociedade.

Os direitos de “terceira dimensao” surgem em meados do século XX, que sdo 0s
direitos difusos e coletivos, metaindividuais e de solidariedade, inspirados na
fraternidade e que se caracterizaram por regularem ndo apenas os individuos, mas
também a coletividade. Essas trés dimensdes de direitos foram inspirados nos
idearios da Revolucdo Francesa de 1789, liberdade, igualdade e fraternidade e, até
hoje, permeiam as constituicbes mundo afora, a exemplo da Constituicdo Federal de
1988.

Extrai-se desse breve historico que os direitos e garantias fundamentais tém ligacéo
direta com determinado momento vivido pela sociedade. Diante da necessidade de
cada periodo, os direitos podem adquirir novas fei¢des, podendo se modificarem ao
longo do tempo. (MARMELSTEIN, 2013, p. 37)

® A preferéncia pela utilizagdo da terminologia “dimensao* de direitos advém da ideia de que a cada
nova dimensé&o os direitos se acumulam, ao passo que “geragao” transparece ser a substituicdo de
uma determinada classe de direitos por outra, o que ndo é o caso.
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O inerente dinamismo da sociedade moderna faz com que haja constantemente a
busca por solugdes para novos problemas. Dessa forma, no Direito, ndo deve existir
mais espacos para a racionalidade critica cartesiana, cujo preceito é a divisdo de

conhecimento para estuda-lo melhor em separado.

Concernente a isso, Behrens e Oliari (2007, p. 58) declaram que:

O paradigma cartesiano prega a crenca na legitimidade dos fatos que séo
perfeitamente conhecidos e sobre os quais ndo se tém davidas, devendo-se
para isso dividir e estudar a menor parte, partindo destas para o
entendimento do todo. Propde com isso 0 método analitico por meio da
inducdo e deducdo embasado na légica e ha matematica.

O ponto central do pensamento tradicional cartesiano é a concepcao de que
os fendbmenos podem ser analisados e compreendidos se forem reduzidos
as partes que os constituem. Ao conhecer uma parte de um sistema, o
pesquisador chegara ao conhecimento de seu funcionamento.

7

Entretanto, essa fragmentacdo do conhecimento é util quando se almeja o
aprofundamento Unico e exclusivo de determinado objeto. No Direito, o reducionismo
e a hiperespecializacdo devem ser vistos com muita cautela, pois foi por intermédio

da racionalidade cartesiana que

[...] a humanidade submergiu a um processo de fragmentacdo, de
atomizacgdo e desvinculagdo, alienando-se da natureza, do trabalho e de si
mesmo, ficando a cultura dividida, os valores mais individualizados e os
estilos de vida mais patoldgicos. (BEHRENS; OLIARIA, 2007, p. 61)

Sommerman (2006, p. 27) anota que, embora esse método de recortar cada
problema para entendé-lo melhor tenha sido importante para o desenvolvimento da

ciéncia, acabou por criar “ilhas’ epistemoldgicas, dogmaticas e acriticamente

ensinadas, sem portas nem janelas”, tornando o ensino puramente disciplinar.

Ademais, Morin (2001) entende que esse pensamento simplificador, muito
observado no Direito, ndo é capaz de atender as demandas geradas numa
sociedade complexa, como, por exemplo, nas situagbes envolvendo os “novos”

direitos.

O descompasso da ciéncia juridica para lidar com o aparecimento de novos direitos
€ patente, sobretudo por se tratar de uma ciéncia formal e dogmatica. Wolkmer
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(2003, p. 21) alerta ser necessario “transpor o modelo juridico individualista, formal e
dogmatico, adequando seus conceitos, institutos e instrumentos processuais no

sentido de contemplar, garantir e materializar os ‘novos’ direitos”.

Embora ndo haja consenso sobre esses novos direitos, seguiremos a classificagao
de Wolkmer (2003), por entendermos estar mais préxima dos anseios modernos,
ciente de que outros autores, como Bonavides (2010), adotam classificacédo
diferente e que, outros autores, como Mendes e Branco (2013, p. 138), entendem
ndo se tratar de “novos” direitos, mas sim de “antigos adaptados as novas

exigéncias do momento”.

Portanto, na classificacdo de Wolkmer (2003, p. 12-16), os direitos a biotecnologia, a
bioética e a regulacdo da engenharia genética sdo denominados como os de “quarta
dimensdo” e os direitos das tecnologias de informacao (internet), do ciberespaco e

da realidade virtual em geral como os de “quinta dimensao”.

Ciente das dificuldades trazidas por essa nova realidade, Wolkmer (2003, p. 14-16)

salienta que esses “novos” direitos clamam por tutela jurisdicional:

Resta observar que esses “novos” direitos advindos da biotecnologia e da
engenharia genética necessitam prontamente de uma legislacdo
regulamentadora e de uma teoria juridica (quer no que tange a aceitagéo de
novas fontes, quer no que refere as novas interpretacdes e as novas
praticas processuais) capaz de captar as novidades e assegurar a protecao
a vida humana.

[--]

Urge, pois, que o Direito se apresse em regulamentar a ciéncia da
informética, o direito & privacidade e & informacéo e o controle de crimes via
rede, ou seja, incitacdo de crimes de uso de droga, de racismo, de abuso e
exploracdo de menores, pirataria, roubo de direitos autorais, ameaca e
callnia de pessoas, e tantos outros.

O desafio do Direito é conseguir olhar para essa sociedade em mutacao e conseguir
enxergar além das limitagbes positivadas. A formagdo de um aluno com uma visao
mais critica e plural produzira reflexos diretos nessas questdes, na medida em que

seu horizonte néo esté limitado por uma razéo fechada.

Quanto a isso, Morais e Copetti (2005, p. 62) alertam que “o ensino juridico no

Brasil, ou em outro lugar qualquer, precisa ser pensado e organizado levando-se em
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conta estas transformacdes, bem como prospectando o futuro das profissdes

juridicas”.

Toda essa complexidade deve ser tratada com a aceitacdo de outros saberes e a
transdisciplinaridade € um instrumental relevante nesse novo panorama. Mas, para
que haja uma efetiva mudanca no aspecto jurisdicional, fazem-se necessarias

mudancas no ensino juridico.

Morais e Copetti (2005, p. 63) sugerem uma transformacéo do Direito, para o qual
apenas as relagbes interpessoais ndo mais satisfazem, uma vez que os “novos”
direitos, bem como aqueles de natureza transindividual precisam estar situados

numa perspectiva complexa:

O primeiro aspecto a ser levado diz respeito & transformacéo do direito, o
gual passa, quanto a seus contetdos, por uma mudanca radical desde o
momento em que se pretende regular situa¢gdes de fato que ndo mais dizem
respeito apenas as relacdes interpessoais, relagdes entre Caio e Ticio, mas
busca produzir normas que reflitam interesses de natureza transindividual,
tais como os chamados interesses coletivos e difusos. Esta reviravolta
imp6e uma reforma profunda nos curriculos das faculdades de direito, ja
gue o ensino tradicional esta, ainda e em grande numero de instituicdes de
ensino, voltado exclusivamente para o trato das pretensdes de natureza
individual, tanto que, quando nos colocamos frente a um conflito
plurisubjetivo, percebemos a fragilidade de nosso esquema intelectual e
buscamos racionaliza-lo como se tratasse de um amontoado de relagbes
entre seres isolados, 0 que inviabiliza a racionalizacéo juridica dos mesmos,
produzindo um contexto de expressiva complexidade das rela¢des juridicas.

Temos, entdo, que a utilizacdo do pensamento complexo leva em consideracéo
diversas variaveis frente a uma situacao, pois € importante para a compreensao dos

novos fendmenos. E bom esclarecer que

O pensamento complexo ndo rejeita o pensamento simplificador, mas
reconfigura suas consequéncias através de uma critica a uma modalidade
de pensar que mutila, reduz, unidimensionaliza a realidade. Corrige e
ressalta a cegueira de um pensamento simplificador que pretende tornar
transparente o vinculo entre pensamento, linguagem e realidade; que
postula a ilusdo de uma absoluta normalizacdo de uma realidade de infinitas
proporc¢des, silenciosa e abismante. (MORIN, 2003, p. 58)

Observa-se que, num mundo repleto de novos fenbmenos, num constante processo

de mudancas, o0 pensamento complexo, por ser um pensamento que interliga



35

diferentes modos de pensar, é capaz de conectar elementos antes ndo observados
pela optica simplificadora, atribuindo a tais elementos novos significados.

Santos (2006, p. 108), na mesma linha de raciocinio, propde o afastamento da
monocultura do saber, buscando alternativas anteriormente ndo consideradas para

que eventuais situa¢des tenham o desfecho mais equanime possivel.

A guestao ndo esta em atribuir igual validade para todos os tipos de saber,
mas antes permitir que uma discussdo pragmatica entre critérios de
validade alternativos, uma discussdo que nao desqualifique tudo o que néo
se ajusta ao canone epistemoldgico da ciéncia moderna,

O entendimento desses autores se adequa ao Direito, visto que a aplicabilidade
desses “novos direitos” defendidos pela Constituicdo Federal fica prejudicada na
medida em que o ensino juridico ndo prepara 0s seus para assimilar a sua esséncia:

a protecao do cidadao. Neste sentido, Francischetto aduz que

O sistema juridico brasileiro ainda ndo conseguiu dispensar um tratamento
legal suficiente para os “novos direitos”, que foram surgindo, como a tutela
dos interesses metaindividuais, os direitos referentes a biotecnologia, a
bioética e a regulagdo da engenharia genética e aqueles advindos das
tecnologias de informacéo (internet) e da realidade virtual em geral. Assim,
o profissional do Direito passou a deparar-se com novas situacbes de
conflituosidade e, ao mesmo tempo, uma escassez normativa que requer
dele uma viséo interdisciplinar e ndo dogmatica.

Por isso, um ensino juridico da forma como, em regra, vem sendo
desenvolvido, ou seja, descontextualizado, n8o conseguira instigar no
estudante a sensibilidade necessaria a compreensdo dessas novas
situacdes sociais. (FRANCISCHETTO, 2011, p. 28).

Diante desse panorama, a formacéo juridica ndo era suficiente para atender o novo
momento socio-politico-econdmico vivido no pais, por isso 0 Ministério da Educacao
(MEC) exigiu, por meio da Portaria n. 1.886/94, um perfil mais humanistico do
graduando. Tal exigéncia demonstrava preocupacdo com essas transformacoes
sociais, pois 0 ensino juridico deve instigar os seus alunos a se envolverem e serem

sensiveis aos novos desafios da complexa sociedade moderna.

No mesmo sentido, a necessidade de uma sdlida formagdo humanistica e o
desenvolvimento de habilidades e competéncias compativeis com essas mudancas

continuam sendo fundamentais. A Resolucdo n. 09/2004, que substituiu a Portaria
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1.886/94, veio, novamente, tentar trilhar o caminho para uma melhor formacéo do

bacharel.

Quanto a essa discusséao, Morais e Copetti (2005, p. 53) asseveram que:

Conscientes da complexidade e da gravidade da situacdo pela qual passava
0 ensino superior e, especialmente, o juridico quase em sua totalidade, e
pela qual ainda transitam um ndmero significativo de escolas brasileiras, e
cientes dos prejuizos para a vida social e institucional do Pais que tal
heranca estava e continua legando, o Ministério da Educacdo, por seu
corpo de especialistas, acolheu uma quantidade significativa de idéias,
sugestdes e procedimentos formulados pelos pesquisadores, a fim e
viabilizar a transformacéo do paradigma até entéo vigente para os cursos de
direito no Brasil. O objetivo, entéo, foi estabelecer um padréo de qualidade
para o ensino juridico, atacando a massificacdo acelerada e desqualificada
gue até entdo estava sendo praticada e que vinha imprimindo uma série de
caracteristicas aos operadores juridicos, ndo mais desejadas pela sua
descontextuaizacdo com o novo momento sécio-politico-econémico vivido
no Brasil.

Apesar de essas mudancas serem importantes, a tentativa de transformacdo do
ensino juridico ndo deve estar centrada exclusivamente na regulamentacéo do perfil

desejado do bacharel.

E importante destacar que a formacdo de professores como agentes
transformadores do Direito se revela como um aspecto primordial para o alcance de
um novo paradigma educacional do Direito, tendo em vista que o professor é
responsavel pela implementacdo da transdisciplinaridade nos cursos juridicos, que
visa ao rompimento com a monocultura do saber juridico, tornando o discente apto a

buscar solucdes para a complexidade inerente da sociedade moderna.
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES NOS CURSOS DE DIREITO:
UMA TRAJETORIA EM CONSTRUCAO

2.1 A NECESSIDADE DE UMA SOLIDA FORMACAO HUMANISTICA
COM A RESOLUCAO N. 09/2004

Em 2004, passados dez anos da edicdo da Portaria n. 1.886/04, a Camara de
Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacédo editou a Resolucdo n. 09,
revogando a Portaria e instituindo novas diretrizes curriculares do curso de

graduacéo em Direito.

Assim como a Portaria n. 1.886/94, a Resolucao n. 09/2004 representou um marco
para a historia do ensino juridico, dada sua preocupacdo em oferecer uma sdélida
formacdo humanistica aos bacharéis, de maneira a tornar possivel o entendimento
das complexidades oriundas da sociedade e, consequentemente, de tentar

aproximar o Direito da realidade social.

A formacdo humanistica, diferentemente de muitas licdes passadas aos alunos sem
a devida criticidade, ndo é passivel de ser decorada. E necessario interpretar o
ordenamento juridico sob um viés critico racional, apoiado num emaranhado de
saberes para que a justica prevaleca sobre tecnicismos e formalismos exacerbados
que servem tdo somente como mecanismo de afastamento social. E necessario ir

além da simples subsuncéo entre norma e fato.

Dessa forma, o desenvolvimento da formacdo humanistica dos alunos dos cursos
juridicos contribui diretamente para a superacdo, ainda que gradual, do positivismo
impregnado no Direito. Os alunos e os profissionais do Direito devem estar
preparados para enfrentar as mais variadas e complexas situacdes da sociedade

gue néo estao explicitadas na legislagao.

Questdes envolvendo classes sociais, politica, cultura, sexo, religido e etnia, por

exemplo, devem estar presentes na formacdo dos alunos para que tenham
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sensibilidade suficiente ao se depararem com esses tipos de situagdes. Ademais, ao
trazer os direitos e garantias fundamentais como sustentaculo da formacéo
humanistica, contribui-se para que a Constituicdo promova efetivas transformacdes

na sociedade.

Cenci e Féavero (2008, p. 05) discorrem sobre a importancia da formacao
humanistica no aluno para que este adquira uma sensibilidade ética e moral para a

protecdo e gozo pleno da cidadania:

A formagdo humanistica na universidade diz respeito, ainda, a inser¢ao
social do profissional. Toda profissdo € uma prestagdo de servigo a
sociedade. A formagdo humanistica esta associada a ideia de que um
profissional precisa ser preparado para dar conta da fun¢ao social de sua
profissdo. Por essa razdo, é fundamental auxilia-lo no periodo de sua
formacdo para que desenvolva uma postura eticamente responsavel e
comprometida com sua profissdo; que tenha uma compreensao critica e
aprofundada da sociedade em que vive e onde atuara profissionalmente;
que saiba dimensionar as especificidades, a natureza e as finalidades do
conhecimento académico; que tenha um compromisso social e politico com
0s problemas que precisam ser coletivamente enfrentados. [...] A formacao
profissional e técnico-cientifica sem formag¢ao humanistica pode faciimente
dar margem a indigéncia cultural, a incapacidade para compreender a si, 0s
outros e o mundo em que vive, bem como a néo percepgao clara do sentido
de sua propria profissdo. Um profissional sem abertura para o mundo, sem
sensibilidade moral, estética e social, ndo possui estatuto pleno de
cidadania. De um ponto de vista humanistico, a disjuntiva “formar
profissionais ou formar cidadaos” tem de ser necessariamente falsa.

Vale registrar que esta formacao deve ser pensada além dos limites fisicos da sala
de aula, uma vez que varios fatores devem ser levados em consideracao, sendo a
formacdo de professores, por exemplo, apenas um deles. A estrutura fisica da
instituicdo, o tamanho e a disposi¢édo sala de aula, a questdo de horério de aulas, o

conforto das carteiras, também sao exemplos que contribuem nesse processo.

Num viés sociologico, por exemplo, a formacado humanistica tem multiplos elementos
gue a influenciam, inclusive uma questao muito além do presente estudo, que é o
processo de individualizacdo que a sociedade moderna estqd passando. Por
exemplo, o clima de inseguranca que perdura na sociedade faz com que as pessoas
busquem mais o individualismo, contribuindo para o afastamento das questdes
humanisticas. O consumismo cada vez mais presente também acentua essa
guestdo. Portanto, a alteridade, a ética do outro sdo componentes indispensaveis na

formacdo humanistica dos alunos.
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Dessa forma, a Resolucao n. 09/04, buscando uma formacdo mais humanistica do
bacharel, trouxe novas habilidades e competéncias como mecanismos capazes de
influenciar positivamente no exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacéo da justica

e do desenvolvimento da cidadania. Vejamos:

Art. 3°. O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, soélida formacéo geral, humanistica e axiolégica, capacidade de
andlise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacdo, interpretacdo e valorizacdo dos fenémenos juridicos e
sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente a
capacidade e a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e dinamica,
indispensével ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e
do desenvolvimento da cidadania. (BRASIL, 2004)

Entretanto, para o atendimento da Resolugédo, as instituicbes de ensino, como
ocorreu com a Portaria n. 1.886/94, teriam que repensar todo 0 seu ensino,

tradicionalmente impregnado de formalismos e dogmatismos distantes da realidade.

Aos graduandos seriam oferecidas outras formas de conhecimento, visando ao seu
desenvolvimento e afastando-os da educacéo juridica arcaica. Conforme destacado
por Abikair Neto e Machado (2013, p. 165),

O que se pretende é afastar-se da educacdo bancaria, modelo tdo criticado
por Paulo Freire, e permitir, a partir desse novo paradigma educacional, o
agucamento da viséo critica e reflexiva do graduando para o crescimento
intelectual e humano do individuo, permitindo-lhe um olhar diferenciado de
mundo.

Afinal, ja foi o tempo em que o Bacharel em Direito era formado para o
cumprimento de meras fungdes burocraticas, sendo o operador do Direito
da atualidade incessantemente provocado a interpretar normas juridicas
gue, com uma formacédo de exceléncia, jA é uma tarefa herculea, quanto
mais sem.

No art. 4°, foi colocado que a formacao dos alunos deveria possibilitar 0 acréscimo

de, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias:

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

| - leitura, compreenséo e elaboracao de textos, atos e documentos juridicos
ou normativos, com a devida utilizagdo das normas técnico-juridicas;

Il - interpretacdo e aplicacdo do Direito;
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Il - pesquisa e utilizacdo da legislacéo, da jurisprudéncia, da doutrina e de
outras fontes do Direito;

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

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

VI - utilizacdo de raciocinio juridico, de argumentacéo, de persuaséo e de
reflexdo critica;

VIl - julgamento e tomada de decisdes; e,

VIl - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e
aplicag&o do Direito. (BRASIL, 2004)

Com isso, ao cursar o ensino juridico, o aluno deve desenvolver, em sua formacao,
competéncias que, de acordo com Linhares (2010, p. 377), podem ser entendidas
como “a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informacdes etc.), visando a solucionar, com pertinéncia, uma série de
situagdes”, assim como habilidades, que “é um conceito relacional: assim, quem é
habil, o é para determinada funcdo, procedimento ou interferéncia” (LINHARES,
2010, p. 377), capazes de lhe proporcionar uma racionalidade critica para a melhor

compreensao e aplicacao do Direito.

Outro ponto relevante da Resolucédo foi o art. 5°, que previa a necessidade de nos
projetos politico-pedagdgico e na organizacao curricular abrangerem conteddos que

atendam:

i) eixo de formacgdo fundamental; cujo objetivo era integrar o estudante no campo,
estabelecendo as relacdes do Direito com outras areas do saber;

i) eixo de formagéo profissional, abrangendo além do enfoque dogmaético, o
conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos ramos do
Direito, de qualquer natureza, estudados sistematicamente e contextualizados
segundo a evolucdo da Ciéncia do Direito e sua aplicagdo as mudancas sociais,
econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas relacdes internacionais, incluindo-
se, necessariamente, dentre outros condizentes com o0 projeto pedagdgico,
conteldos essenciais sobre Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito
Tributério, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito
Internacional e Direito Processual; e

iii) eixo de formacao pratica, que objetiva integrar teoria e pratica desenvolvido nos
eixos anteriores. (BRASIL, 2004)
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Pretende-se, assim, retirar o aluno da zona de conforto e submeté-lo a atividades
nao usuais no processo de ensinagem, permitindo-os desenvolver habilidades
capazes de melhorar o senso critico e visdo de mundo. (ABIKAIR NETO;
MACHADO, 2013, p.168)

Afinal, a emancipagdo intelectual do aluno € fruto de uma educagéo
problematizadora, em que o dialogo € a ferramenta fundamental para uma acgao

transformadora, conforme os ensinamentos de Francischetto (2012, p. 105):

Numa educacgdo problematizadora o didlogo € fundamental para que a
reflexdo tedrica possa, efetivamente, dar base a uma ac¢éo transformadora
gue leve em consideracdo a dignidade das pessoas e sua humanizacgéo.
Dentro dessa perspectiva, ndo tem lugar para o “pacto da mediocridade” ou
a “pedagogia do fingimento”, em que o professor finge que ensina e o aluno
finge que aprende.

Um ensino problematizador (ndo bancario) associado a uma abordagem
humanistica, ird possibilitar o desenvolvimento de habilidades que irdo
acompanhar o egresso do curso de Direito em toda a sua vida profissional,
seja qual for a area em que ird atuar.

Nessa busca pela educacéo libertadora e problematizadora, os alunos ndo devem
possuir um papel secundario e o professor ser o portador absoluto do conhecimento,
deve-se abrir mao de estratégias de ensino capazes de auxiliar aluno e professor no
processo de aprendizagem, rompendo o pacto de mediocridade no ensino juridico e
adequando a educacao a nossa realidade social. (MARQUES, 2011, p. 119)

Masetto (2003, p. 14) destaca que ao professor ndo cabe mais apenas o papel de
repassador de informacbes, mas sim o papel de manter e de incentivar uma
constante troca de informagbes e conhecimentos com o0s alunos por meio do

didlogo:

No &mbito do conhecimento, 0 ensino superior percebe a necessidade de
se abrir para o dialogo com outras fontes de producdo de conhecimento e
de pesquisa, e os professores ja se reconhecem como ndo mais os Unicos
detentores do saber a ser transmitido, mas como um dos parceiros a quem
compete compartilhar seus conhecimentos com o0s outros e mesmo
aprender com 0s outros, inclusive com os seus préprios alunos. E um novo
mundo, uma nova atitude, uma nova perspectiva na relacdo entre o
professore e o aluno no ensino superior.
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Logo, ao depararmos com a atencdo dispensada pela Resolucdo n. 09/2004 a
formacdo humanistica discente e a manutencdo dos aspectos importantes da
Portaria n. 1.886/94, percebemos a importancia da formacdo pedagdgica dos
professores para a consecucao das diretrizes elaboradas. No entanto, o caminho a
percorrer para a materializacdo plena dessas diretrizes em todas as instituicoes de
ensino é arduo e longo, como destacado por Francischetto (2012, p. 86),

Apesar da importancia de tal legislagdo, constata-se que 0 ensino juridico
ainda se encontra pautado numa visao formalista, acritica e muito apegada
a tendéncias pedagdgicas ja ultrapassadas. E forcoso notar que a educacgio
juridica com essas caracteristicas termina por defender que o jurista precisa
apenas conhecer as normas, desprovidas de qualquer valoracdo. Esse tipo
de formacéo desencadeia profissionais apenas com um perfil técnico, sem
buscar referéncias na realidade social.

Se levada em consideracao a velocidade com que as mudancas ocorrem nos dias
atuais, o ensino juridico ainda esta engatinhando rumo a um novo paradigma
educacional, cabendo aos atores ligados ao ensino juridico ndo medirem esforcos
para a implementacdo de uma educacao libertadora e problematizadora, em que o
aluno ndo seja apenas um mero repetidor de legislacdo e de jurisprudéncia, mas que
tenha raciocinio critico e discernimento suficiente para olhar com lentes diferentes a

sociedade.

Morais e Copetti (2005, p. 71) relatam que o ensino juridico continua em crise,

apesar dos avancos vivenciados apos a Portaria n. 1.886/94:

[...] percebe-se que o problema central no ensino juridico brasileiro ndo
conseguiu libertar-se de uma fixacao enciclopédica, exegética e escolastica,
muito embora tenha incorporado um sem ndmero de conteddos novos,
direcionados por uma orientacdo humanistica de viés critico, como posto
nos termos da referida Portaria n. 1.886/94 e demais regras que se
seguiram.

Uma maneira de amenizar, quica contornar a crise destacada, € a formacéo de
professores reflexivos, verdadeiros transformadores sociais que, por meio dos seus
ensinamentos, desempenham relevante funcédo na luta pela diminuicdo do abismo

entre sociedade e Direito.
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2.2 A FORMACAO DO PROFESSOR REFLEXIVO

Embora avancos significativos tenham surgido em relacdo ao perfil desejado do
bacharel com a Portaria n. 1.886/94 e com a Resolugdo n. 09/2004, é possivel
perceber uma auséncia de preocupacdo dessas legislagbes com a formacao

pedagogica dos professores do curso de Direito.

A propria legislagdo que trata sobre a regulamentacdo da docéncia no ensino
superior, a Lei n® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB)
— dispde que o quadro do corpo docente das instituicdes de ensino superior deve ser
composto de, pelo menos, um terco com titulacdo académica de mestrado ou
doutorado sem regulamentar o preparo pedagdgico desses professores e, mais que
iISso, sem sequer mencionar os outros dois tercos de professores que podem

compor o corpo docente.

No Brasil, tem-se a errbnea crenca de que o profissional do Direito com destaque
em sua area de atuacao possui, necessariamente, habilidades para lecionar. Ocorre
gue esse pressuposto € uma falacia na medida em que o prestigio profissional em
nada tem a ver com a atividade em sala de aula. Saber o contetdo de determinada
matéria ndo significa saber ensina-lo de forma adequada para os discentes.
(OLIVEIRA, 2012, p. 03)

Portanto, dificilmente os professores do ensino juridico que vivenciam essa realidade
enxergardo a necessidade de aperfeicoar sua formacédo pedagodgica e, por via de
consequéncia, alterar sua metodologia de ensino, afinal, o tipo de aula que
costumam ministrar, qual seja, meramente expositiva, encontram guarida no exame
da Ordem dos Advogados do Brasil e nas provas de concursos publicos. Oliveira

(2012, p. 02), ao tratar sobre o assunto, ressalta que:

A descrenca em relagdo ao saber pedagogico, talvez por desconhecimento
do que realmente signifique, é tdo marcante que cria uma barreira dificil de
ser ultrapassada. Argumentos relacionados ao distanciamento entre o que
propde a pedagogia e dois dos grandes objetivos finais do curso de Direito,
guais sejam, a prova da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e os
concursos publicos, sédo constantes. Ora, para que repensar a metodologia
de ensino, a avaliacdo, o papel do aluno e do professor, se no final o que
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vale é ser capaz de memorizar os codigos e manuais que sao cobrados nas
referidas provas? Assim costumam indagar os professores.

Diante disso, é imperioso encontrar caminhos para o melhoramento da formacéo
pedagdgica dos professores e, por conseguinte, do ensino juridico no Brasil, afinal a
formacdo pedagodgica dos professores possui papel fundamental para um melhor
exercicio do magistério, visto ser um processo que proporciona ao professor
desenvolver habilidades capazes de fazé-lo ter o dominio do conhecimento para

ensinar. Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2005, p. 67) lecionam que:

A Didatica possibilita que os professores das areas especificas
“pedagogizem” as ciéncias, as artes, a filosofia. Isto &, convertem-nas em
matérias de ensino, instituindo os parametros pedagégicos (da teoria da
educacédo) e didaticos (da teoria do ensino) na docéncia das disciplinas e
articulando-se aos elementos logico-cientificos dos conhecimentos préprios
de cada éarea.

Em outras palavras, a aprendizagem docente torna-se relevante para a
compreensao da relacdo entre o saber (conhecimento cientifico) e o dominio do
saber fazer (conhecimento préatico). Pimenta e Anastasiou (2005, p. 80) ensinam que
“ser professor universitario supde o dominio de seu campo especifico de
conhecimentos. Mas ter o dominio do conhecimento do conhecimento para ensinar

supde mais do que uma apropriacdo enciclopédica”.

Além disso, Powaczuck e Bolzan (2009, p. 8.771) sustentam que, além do dominio
do conhecimento em sua area, a pedagogia docente € necessaria em fungcédo de

abarcar outras atividades e valores, como:

a) sensibilidade frente ao aluno; b) valorizacdo dos saberes da experiéncia;
c) énfase nas relagdes interpessoais; d) aprendizagem compartilhada; e)
indissociabilidade teoria/prética; f) o ensinar enfocado a partir do processo
de aprender do aluno, tudo isso voltado para o desenvolvimento dos
sujeitos em formag&o como pessoa e profissional.

Dessa forma, a formacéo pedagogica além de desenvolver a capacidade de ensinar,
deve proporcionar ao docente a capacidade de amplificar as relacbes com o0s
alunos, deve ser capaz de trazer a reflexdo como componente intrinseco ao
processo de ensinar e de aprender, de maneira a tornar 0 ensino um exercicio de

aprendizagem compartilhada entre aluno e professor.



45

Este modelo de ensino em que a aula “ndo deve ser dada nem assistida, mas
construida, feita pela acdo conjunta de professores e alunos® € também conhecido
como processo de ensinagem. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 207)

Embora alguns autores utilizem a expressao “ensino aprendizagem” para se referir
ao modelo de educacao em que professor e aluno participam em conjunto do ensino
numa mutua relacdo de ensinar e aprender, o presente estudo prefere a utilizagédo
do conceito de processo de ensinagem, como assinalado por Pimenta e Anastasiou
(2005, p. 214), “a esse processo compartilhado de trabalhar os conhecimentos, no
qual concorrem conteudo, forma de ensinar e resultados mutuamente dependentes,

€ que estamos denominando de processo de ensinagem”.

O conceito de processo de ensinagem, como se afere da prépria expressado, € uma
“fusdo” do ensino e aprendizagem, derrubando a dicotomia que distinguia estas
acOes. Este conceito é mais abrangedor e reconhece que, na educacdo, devam
estar presentes “compromissos éticos, politicos e sociais de atividade docente para
com os alunos, a qual se realiza em determinado espaco institucional® (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2005, p. 204).

Portanto, a aula torna-se um ambiente em que o0 processo de ensinagem é de
corresponsabilidade dos alunos e dos professores, no qual a relagdo entre ambos

deixa de ser vertical e de imposigdes culturais.

A relacdo entre professor e aluno deixa de ser vertical e de imposicao
cultural e passa de parceira e corresponsabilidade na construcdo em
conjunto de conhecimentos que se mostrem significativos para os
participantes do processo, de habilidades humanas e profissionais e de
valores éticos, politicos, sociais e transcendentais (MASETTO, 2010, p. 41)

Nesse sentido, o processo de ensinagem demanda esforgos tanto do professor
como do aluno, posto que, para um melhor aproveitamento da construcéo do ensino,

este deve ser feito conjuntamente.

Assim, para que haja a consecucao do processo de ensinagem, faz-se necessaria a
formacao pedagdgica do professor que deve ser permanente e, para fins didéaticos,
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consoante Marcal (2012, p. 06), pode ser divida em algumas etapas para melhor

compreensao:

i) a primeira inicia-se nas experiéncias vividas quando os alunos é que influenciam,
ainda que inconscientemente, na formacéo do professor;

i) a segunda etapa compreende a formacado inicial do docente, sendo aquele
momento em que |he sdo apresentados os métodos de ensino para transmissdo do
conhecimento aos alunos;

iii) a terceira etapa consiste na experiéncia vivida pelo professor durante seus
primeiros momentos no magistério, € quando ele tem o contato com os alunos e se
depara com as dificuldades inerentes ao ensino aprendizagem;

iv) por fim, tem-se a formacdo continuada, também conhecida como permanente,

cujo intuito € a atualizacdo permanente do professor.

Alids, como qualquer outra profissdo de cunho intelectual, 0 magistério necessita de
constante atualizacdo do professor para poder acompanhar as mudancas em sua
area de atuacéo e as transformacdes do mundo, que é cada vez mais complexo.
Sobre a importéncia da formacdo docente continuada, Rosemberg (2002, p.91)

afirma que:

[...] torna-se indispensavel propiciar a quaisquer profissionais condi¢des
objetiva e subjetivas no sentido de facilitar a apropriacdo de informagdes
atualizadas e pertinentes ao seu exercicio profissional. No que se refere aos
professores de ensino superior, isso é imprescindivel, tendo em vista que os
mesmos para produzir e socializar conhecimentos novos devem eles
proprios estar se apropriando de informag6es recentes com a finalidade de
acompanhar a evolucéo da area em que atuam.

Dessa forma, além de acompanhar as transformacdes na sua area de atuacao, o
professor é um eterno aprendiz na arte de ensinar, cabendo-lhe apreender cada vez

mais para o seu beneficio e o beneficio de seus alunos.

A formacé&o do professor, seja ela inicial ou continuada, na viséo de Delors (1996, p.
139), deve proporcionar ao educador mecanismos para desenvolver nos alunos o

mesmo leque de qualidades por ele obtidas no processo de formacéo, deste modo,
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[...] uma das finalidades essenciais da formacéo de professores, quer inicial
quer continua, é desenvolver neles as qualidades de ordem ética, intelectual
e afectiva que a sociedade espera que possuam de modo a poderem em
seguida cultivar nos seus alunos 0 mesmo leque de qualidades.

Além de ser um instrumento indispensavel para o melhoramento do professor, a
formacdo docente continuada é também essencial para todo o processo de

ensinagem.

A ideia de que formacdo continuada de professores limita-se a oficinas,
treinamentos, cursos de capacitacdo, aperfeicoamento, reciclagem e outras
atividades postas hierarquicamente a disposicdo do professor € ultrapassada, pois,
embora tenham elevada significancia, tais atividades sdo voltadas exclusivamente
para a figura do profissional professor, ndo permitindo “a construcdo da autonomia
intelectual dos professores, tomando como referéncia as propostas de formacao
continuada, elaboradas previamente” (BARROS, 2003, p. 23).

Com isso, o professor, enquanto participe do ensino, deve ter consciéncia de seu
papel na instituicdo e no contexto social. Marcal (2012, p. 05) destaca ndo haver
mais espaco para o professor reprodutor teérico de conhecimento e de programas

pré-estabelecidos pela instituicdo, pois,

No contexto actual, o/a professor/a deixou de ser o teérico reprodutor de
conhecimentos e monitor de programas pré-estabelecidos pelas instituicbes
responsaveis pela educagdo, ou seja, os consumidores dos curriculos, e
passou a ser visto como um elemento-chave do processo de ensino -
aprendizagem, sendo que, sem a sua verdadeira participagdo, nao é
possivel incrementar qualquer transformacdo significativa no sistema
educativo. O/A professor/a é um profissional dotado de saberes,
conhecimentos e competéncias cuja fungdo estd dimensionada num
contexto social e a sua actuacao concretizada num contexto sécio - cultural,
institucional e did4ctico.

7

O professor € um agente de transformacdo social cujos alunos se espelham nas
suas condutas e atitudes, dai a necessidade de conscientizagdo da

imprescindibilidade da formagé&o continuada, do aperfeicoamento continuo.

Segundo Giroux (1997, p. 162), “as escolas nao sao locais neutros e os professores

nao podem tampouco assumir a postura de serem neutros”.
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Portanto, os professores devem ser vistos como verdadeiros intelectuais

transformadores, na medida em que

devem trabalhar para criar condicbes que déem aos estudantes a
oportunidade de tornarem-se cidaddos que tenham o conhecimento e
coragem para lutar a fim de que o desespero ndo seja convincente e a
esperanca seja viavel. Apesar de parecer uma tarefa dificil para os
educadores, esta € uma luta que vale a pena travar. Proceder de outra
maneira é negar aos educadores a chance de assumirem o papel de
intelectuais transformadores. (GIROUX, 1997, p. 163)

Nesta vertente, Fernandes (2003, p. 111) defende a ideia de que as instituicbes de
ensino, por meio de projetos e de politicas institucionais, devem direcionar melhor a

formacéo de seus professores. Quanto a isso, declara que

Ha muito que fazer, mas é necessario comecgar por um esforco intencional e
sistematico para responsabilizar a instituicdo pela formagéo pedagdgica de
seus professores, ao mesmo tempo, investindo na produgdo de um
conhecimento sobre essa formacéo e a diferenca que ela pode fazer nos
processos de ensinar e aprender para formar cidaddos deste pais - uma
grande tarefa.

Nesse entendimento, os professores necessitam de apoio e de investimento
institucional, ndo apenas referente a competéncia na sua area de atuacdo, sem
situa-los historicamente na perspectiva de ser professor (FERNANDES, 2003, p. 97).
Exemplo de auxilio que a instituicdo pode prestar ao professor € a maior flexibilidade
em sua carga-horéaria, uma vez que a preparacado docente exige muito estudo e

varias discussdes para o seu melhor aproveitamento.

Além do aprofundamento teérico de seu campo cientifico costumeiramente
incentivado pelas instituicbes, fazem-se necessarios investimentos para uma
reflexdo sistematizada dos docentes, capaz de interligar o conhecimento teérico com
a prética pedagogica. O préprio docente como um agente de transformacado social
deve ter ciéncia da relevancia da formacdo continuada para a sua carreira e para 0s

seus alunos.

Ademais, as proprias instituicdes de ensino deveriam ofertar aos docentes nucleos
de formacdo pedagdgica, proporcionando espacos de formagdo continuada e em

servico dentro da instituicdo. Ainda como forma de valorizacdo dessa formacéao,
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poderia ser instituido um plano de cargos e salérios para os professores que, dentre
outras atribui¢cbes, possibilite ao docente receber um adicional na sua remuneragao
guando houver comprovacéo de que concluiu um curso de aperfeicoamento na area

pedagogica, desde que atenda aos critérios estabelecidos pela instituicao.

Analogicamente, € a mesma valorizacado concedida pelo Estado no seu plano de
carreiras e de vencimentos dos servidores efetivos do Poder Judiciario, quando o
servidor publico comprova o seu aperfeicoamento profissional. A LDB, em seu art.
54° §1° |, explicita que as universidades publicas poderdo, dentro da sua
autonomia, propor um plano de cargos e salarios para 0s seus servidores, entretanto
silencia sobre a estrutura desse plano e sequer faz mencdo a qualificacédo

profissional dos professores.

Deste modo, o investimento na formagdo docente produz reflexos diretos na propria
qualidade da instituicdo de ensino que, ao melhorar a formacao pedagdgica do seu
professor também melhora a formacdo do seu aluno e, conseguentemente,

potencializa a qualidade do ensino ofertado.

2.3 ESPACOS PARA FORMACAO DOCENTE

No inicio da década de 1990, ou seja, logo apdés a promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, havia 165 cursos de Direito no pais, segundo matéria publicada
pelo Jornal do Brasil. Passadas duas décadas, ja existiam 1.174 cursos, o que
representa um aumento assustador de 612% (CARNEIRO, 2011).

Mesmo com o baixo nimero de faculdades de Direito no inicio da década de 1990,
havia a preocupacdo com a proliferacdo das faculdades de Direito, como destaca
Martinez (2012, p. 11):

° Art. 54. As universidades mantidas pelo Poder Publico gozardo, na forma da lei, de estatuto juridico
especial para atender as peculiaridades de sua estrutura, organizagdo e financiamento pelo Poder
Publico, assim como dos seus planos de carreira e do regime juridico do seu pessoal.

§ 1° No exercicio da sua autonomia, além das atribuicbes asseguradas pelo artigo anterior, as
universidades publicas poderao:

| - propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim como um plano de cargos
e salarios, atendidas as normas gerais pertinentes e os recursos disponiveis; [...]



50

No inicio da década de 90, as estatisticas davam conta de que no Brasil
havia 196 cursos de Direito no pais, os quais mantinham a mesma estrutura
curricular tradicional desde a reforma de 1973. O resultado dessa politica
era a existéncia de um ensino reprodutor, deformador e insatisfatério na
preparacao de bacharéis para um mercado profissional saturado.

Em 2010, a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB, 2010) divulgou que o Brasil,
sozinho, tinha mais faculdades de Direito do que o resto do mundo, sendo 1240

cursos naquele ano e 1100 cursos nos outros paises.

Foi essa proliferacdo do ensino juridico ao qual o Ministro Marco Aurélio, do
Supremo Tribunal Federal, no julgamento do Recurso Especial 603583, por meio do
qual um bacharel em direito questionava a constitucionalidade do exame da ordem,
fez mencdo no inicio do seu voto ao citar: "vende-se o sonho, entrega-se o
pesadelo”. E essa proliferacéo é refletida diretamente nos alunos que, atraidos por

faculdades que praticam um verdadeiro “estelionato educacional®”

, mas cujo
objetivo é tdo somente o retorno financeiro, saem das cadeiras do ensino superior
totalmente despreparados, sem a necessaria capacidade de raciocinio juridico

critico, desamparados frente as dificuldades do mercado de trabalho e da vida.

Atualmente, o numero de faculdades de Direito no Brasil vem sendo reduzido
vagarosamente, de acordo o portal do Ministério da Educacdo (MEC) existem 937

faculdades credenciadas no pais, conforme tabela abaixo (MEC, 2014):

ESTADO | N. de Faculdades de Direito

credenciadas pelo MEC
RS 44
SC 38
PR 74
SP 171
RJ 44
ES 32
MG 132
MS 15
GO 74
MT 27
DF 22
BA 51
SE 7

10 Expressédo cunhada para designar a fragil qualidade do ensino superior, sendo, por vezes, utilizada
pelo Presidente da OAB Nacional, Ophir Cavalcante Junior, em referéncia aos cursos juridicos de ma
qualidade. (OAB, 2011).
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AL 17
PE 33
PB 17
RN 13
CE 19
Pl 19
MA 18
TO 16
PA 19
AP 6
RR 4
AM 10
RO 11
AC 4
TOTAL 937

Essa reducao, feita com o fechamento de cursos e suspensao dos vestibulares das
faculdades que ndo atendem aos critérios minimos estabelecidos nas avaliagdes
das instituices de ensino, corrobora com alguns dos motivos que levaram a edicéo
da Portaria n. 1.886/94 e Resolucdo n. 09/2004, qual seja, a preocupacdo com a
formacdao geral do bacharel em Direito.

Por via reflexa, emergiu a importancia de trabalhar as competéncias e habilidades
do professor universitario, pois somente com seu desenvolvimento pedagogico é
possivel fazé-lo despertar para o uso de novas estratégias de ensino capazes de
aflorar nos alunos novas aptidées até entdo ndo exploradas durante o processo de

ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n. 9.394/96, procurou preencher
a lacuna destinada a formacdo pedagdgica dos professores do ensino superior,
tendo, em seu art. 52, disposto que as universidades sao instituicoes
pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa e de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano, que se

caracterizam por:

Art. 52 —[...]
| - 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 titulagdo académica de
mestrado ou doutorado;
Il - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

(BRASIL, 1996).
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Registra-se que, ao dispor que as instituicdes sao pluridisciplinares e caracterizam-
se pela indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, a LDB
endossa o art. 207 da Constituicdo Federal** e o art. 3° da Portaria n. 1.886/94, na

tentativa de afastar o antigo paradigma da educacao exclusiva pelo ensino.

O inciso Il regulamenta a composicao do quadro de professores do ensino superior,
exigindo que um terco do corpo docente, pelo menos, tenha titulagdo académica de
mestrado ou doutorado. Essa exigéncia foi um importante passo para a regulagéo da

formacao docente, visto ndo existir tal exigéncia pretérita.

No entanto, deixou descobertos os outros dois tercos do corpo docente, facilitando a
permanéncia de professores sem a formacédo pedagdgica adequada. Inclusive, de
acordo com a redacdo dada, sequer é necessario que o curso de pds-graduacdo
stricto sensu que conferird a titulacdo exigida contenha disciplina especifica para a
sua formacédo. Dessa forma, o fato de o docente ter frequentado uma pés-graduacéo

stricto sensu ndo é garantia de uma formacao docente adequada.

Ainda conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ndo é preciso
gue a titulacdo desse um terco de professores tenha correspondéncia com as
disciplinas por ele lecionadas. Desconfortavel com a falta de exigéncia da legislacao,
bem como da omissdo quanto ao diferencial requerido da pés-graduacao, Oliveira
(2012, p. 06) escreve que:

Ao exigir, no inciso Il, um terco do corpo docente com titulagdo de mestrado
e doutorado, subentende-se que é esperado desses programas de pos-
graduacgdo “stricto sensu” algum diferencial em relacdo a formagédo do
professor. Nao fica claro que diferencial seria esse, mas a pds-graduagédo é
valorizada e indicada como local de formacdo do docente do Ensino
Superior.

No art. 66, tem-se que o local adequado para a preparacao do professor do ensino

superior sdo 0s cursos de poOs-graduacdo, prioritariamente 0os programas de

1 Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestédo
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. (BRASIL, 1988).

2 Art. 66. A preparacio para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pés-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. (BRASIL, 1996).
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mestrado e doutorado. Contudo, ndo existe a determinacdo minima do numero de
horas para a préatica do ensino, como ¢ feita para a educacdo primaria e secundaria

na prépria LDB*3.

Em que pesem essas omissdes apontadas, temos que considerar a significativa
importancia dos cursos de pés-graduacao para a formacdo docente, pois, ainda que
nao tenham alcancado um nivel de exceléncia na preparacdo pedagoégica dos
professores, sao estes cursos 0s responsaveis por sua preparacao. Mas, como visto
anteriormente, esta preparacdo docente deve ser apenas uma etapa da vida do
professor que, assim como qualquer profissional, deve estar em permanente
desenvolvimento, sob pena de estagnacdo e comprometimento do processo de

ensinagem.

Ocorre que, na pratica, os cursos de poés-graduacdo em Direito ainda néo
assumiram por completo a vanguarda da formacao docente. Num levantamento feito

por Oliveira (2012, p. 07-08), foram analisados 67 programas de pés-graduacdo em

|14

Direito no Brasil™", no site da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES), e viu-se que:

a) desse total de 62 programas:

¢ Nenhum apresenta linhas de pesquisa ligadas & educacao;

e 6 (10%) apresentam projetos de pesquisa com enfoque no ensino;

e 15 (24%) produziram teses e dissertacBes sobre o Ensino Superior;

e 41 (66%) declaram ter, dentre seus objetivos, o de formacdo de
professores; e

e 34 (55%) oferecem disciplinas pedagégicas (com carga horéria variada).

b) dos 34 programas que oferecem disciplinas pedagdgicas:

e 9 (26%) reinem Metodologia de Ensino e Metodologia da Pesquisa na
mesma disciplina (0 que reduz a carga horéaria destinada as questfes de
ensino); e

e 25 (74%) oferecem disciplina de Metodologia de Ensino, separadamente
(com carga horaria predominante de 40 horas).

c) em relacdo aos professores das disciplinas pedagogicas, 26 dos 34

programas disponibilizaram dados, e desses 26 programas:

e 3 (11%) possuem professores com doutorado em Educacéo lecionando
a disciplina de Metodologia do Ensino Superior; e

e 9 (35%) produziram bibliografia relacionada diretamente ao ensino
superior juridico.

3 Art. 65. A formacgéo docente, exceto para a educacgao superior, incluird pratica de ensino de, no
minimo, trezentas horas. (BRASIL, 1996).
14 ~ : . ~

Desses 67 programas, apenas 05 ndo puderam ser analisados, visto que seus dados ndo estavam
disponiveis.



54

Desse levantamento, verifica-se que 45% dos programas nao oferecem disciplinas
relacionadas a didéatica e, muito embora os outros 55% oferecam disciplina sobre o
tema, 26% desse numero retne a disciplina Metodologia do Ensino com a disciplina
Metodologia da Pesquisa. Assim, apenas 25 programas no Brasil ofertam disciplinas

exclusivamente pedagdgicas.

Outro numero que chama atencédo € o baixo percentual de professores que possui
doutorado em Educacao lecionando a disciplina de Metodologia do Ensino Superior
e, igualmente, de professores que produziram bibliografia relacionada diretamente
ao ensino superior juridico. Oliveira (2012, p. 08), no entanto, considera que esses
nameros podem ser um indicativo de uma mudanca positiva no ensino superior e,
mesmo que a producdo cientifica seja minima, sugere um despertar do ensino

juridico ao tema:

[...] a existéncia de 55% dos programas oferecendo tais disciplinas pode ser
considerada um indicativo de mudanca positiva. Além disso, a produc¢éo de
teses e projetos de pesquisa, mesmo que em quantidade infima, com
enfoque no Ensino Superior nos programas de Direito, sugere um despertar
para a importancia da discussdo do tema.

Diante desses numeros, evidencia-se que o caminho para o melhoramento da
formacdo docente € arduo e passa também pela CAPES, 6rgdo responsavel pela
avaliacdo das poés-graduacdes stricto sensu. Isso porque, por intermédio da
avaliacdo dos programas de poés-graduacdo que compreende a realizacdo do
acompanhamento anual e da avaliacdo trienal do desempenho de todos os
programas e cursos que integram o Sistema Nacional de Pos-Graduacdo (SNPG) a
CAPES classifica os cursos com uma nota na escala de "1" a "7" e fundamenta
sobre quais cursos obterdo a renovagao de "reconhecimento”, a vigorar no triénio

subsequente.

Por conta disso, embora os cursos de pos-graduacao stricto sensu instrumentalizem
0S Seus cursos para o atendimento dos principios, diretrizes e normas da CAPES, é
Obvio que a maior preocupacéo esta em atender os critérios exigidos na avaliacao

da agéncia de fomento a pesquisa para, consequentemente, ser melhor avaliado.



55

Dai surge a possibilidade da CAPES assumir um relevante papel no fomento da
formacao pedagodgica dos professores do ensino superior em geral, pois, caso seus
critérios de avaliacdo também estivessem voltados para a formacdo docente,
provavelmente os cursos despenderiam maior atencdo e investimento nesse

quesito.

No entanto, nos critérios de avaliacdo da CAPES, observa-se um grande estimulo as
atividades da pesquisa e producao cientifica, em contrapartida, a formacéo docente
ndo possui relevancia capaz de alterar o atual panorama dos cursos de pos-
graduacéo stricto sensu no pais. Nesse sentido, Pinto (2012, p. 06) discorre sobre a
natural valorizacdo da pesquisa em detrimento da didatica em funcdo dos critérios

de avaliacao que:

Essa politica de valorizacdo da pesquisa em detrimento da didética decorre,
principalmente, da necessidade de atender aos requisitos de exceléncia
criados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), que avalia a qualidade dos cursos superiores com base
em critérios demasiadamente objetivos, como por exemplo, a quantidade de
artigos cientificos publicados pelos docentes.

A insercdo de critérios para avaliar a formacédo docente dos cursos de mestrado e

doutorado é um mecanismo valioso para obtencdo de uma melhor preparacao
docente, afinal, as instituicdes de ensino seriam praticamente compelidas a investir
no aperfeicoamento dos professores. Oliveira (2012, p. 10) leciona no mesmo

sentido:

A incluséo de critérios para analisar investimento em formacao pedagdgica
pelos programas e seus docentes na avaliagdo da CAPES poderia gerar
resultados significativos. Ao atribuir pontuacdo especifica para as atividades
relativas a docéncia, diferentes da pesquisa — que também é atividade
docente — realizadas tanto pelo professor, quanto pelas instituicdes, ambos
tentariam se adequar em busca de boa classificacdo. Desta forma, o
investimento nao se limitaria & pesquisa, mas estender-se-ia a formacao
pedagodgica do professor.

Essa valorizagcdo da formacdo pedagdgica nos cursos de pos-graduacdo stricto
sensu ndo significa dizer que os estimulos a pesquisa e produc¢do cientifica devem
ser minorados, significa que a formacdo docente deve possuir fundamental

relevancia nos programas destinados a titulagdo académica.
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Ademais, as instituicbes de ensino devem estar cientes do seu papel institucional de
formadores de educadores e tomarem isso como um norte. Feito isso, revisitariam
0S seus projetos pedagogicos, deixando-os mais completos para os alunos, de
acordo com Abikair (2000, p. 54):

[...] implica na apropriagéo de todos esses saberes pelos envolvidos com o
processo educativo para que se tenha, de forma legitima, a clareza dos
aspectos formadores da competéncia técnica e do compromisso social,
fun¢Bes da educacéo escolar, e como esta pode ser desenvolvida na pratica
educativa.

Para que tudo isso se torne realidade, no entanto, sdo necessarias alteracdes na
legislac@o, na postura do proprio docente e, mais do que isso, na estrutura das
instituicbes de ensino superior que deveriam estar sempre rogando pela qualidade

da educacéo ofertada.

Além da adequacdo do projeto pedagdgico, as escolas deveriam exigir e fornecer
para o seu corpo docente a formacdo pedagdgica adequada para que estes
detenham competéncias suficientes para o exercicio do processo de ensinagem,
pois, como acentuado, este preparo docente beneficia a formacéo dos alunos e, por
via de consequéncia, a qualidade do curso.

O professor, no ensino juridico, deve deter as competéncias necessarias para gerir e
deve utilizar os conhecimentos em determinadas situacbes e momentos,

beneficiando toda a engrenagem do processo de ensinagem.

2.4 COMPETENCIAS DO PROFESSOR NO ENSINO SUPERIOR

No ensino problematizador, cabe ao professor possuir, além da competéncia basica
referente a sua area de atuacédo, competéncia para ensinar. Afinal, pouco adianta ter
conhecimento e ndo saber como transmiti-lo. Nesse sentido, Masetto (2003, p. 26)

realca que a formagdo continuada € um caminho para a consecugao dessa

competéncia:
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Essa competéncia significa, em primeiro lugar, um dominio dos
conhecimentos béasicos em determinada area, bem como experiéncia
profissional de campo, dominio este que se adquire, em geral, por meio dos
cursos de bacharelado que se realizam nas unidades e/ou faculdades e
alguns anos de exercicio profissional.

No entanto, esse dominio cognitivo é muito pouco. Exige-se de quem
pretende lecionar que seus conhecimentos e suas praticas profissionais
sejam atualizados constantemente por intermédio de participagbes em
cursos de aperfeicoamento, especializagfes; em congressos e simposios;
em intercAmbios com especialistas, etc.

Isso porque, com a reconstrucdo do modelo de formacdo do professor do ensino
superior, mais especificamente do professor de Direito, o paradigma educacional
tradicional em que os docentes estdo limitados ao conhecimento especializado e

tecnicista tende a ceder espaco para um novo modelo educacional.

Dessa forma, tem-se que buscar um novo modelo em que o aluno deve se tornar o
protagonista de sua prépria educacao, devendo o professor sair da passividade do
processo de ensino e atuar no processo de ensinagem que, de acordo com Masetto
(2003, p. 37), se refere ao “processo de crescimento e desenvolvimento de uma
pessoa em sua totalidade, abarcando minimamente quatro grandes areas: a do

conhecimento, a do afetivo-emocional, a de habilidades e a de atitudes ou valores”.

Assim, os professores com “competéncia profissionais de um educador no que diz
respeito a area pedagdgica e a perspectiva politico-social” (MASETTO, 2003, p. 37)
poderdo promover um ensino diferente, capaz de afastar a “educacédo bancaria”, na
qual os professores enchem a cabeca dos alunos com informacdes, tornando-os
verdadeiros depdsitos. Freire (1987, p. 59) aponta as principais caracteristicas dessa

educacao da seguinte forma:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos os que ndo sabem;

c) o0 educador € o que pensa; os educandos, 0s pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que escutam
docilmente;

e) o educador € o que disciplina; os educandos os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua acao; os educandos, 0s que
seguem a prescri¢éo;

g) o educador é o que atua; os educandos; os que tem ilusdo de que
atuam, na atuacdo do educador;

h) o educador escolhe o conteldo programatico; os educandos jamais
séo ouvidos nesta escolha e se acomodam a ela;
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I) o educador identifica a autoridade do saber como sua autoridade
funcional, que se opde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se as determinacfes daquele; o educador,
finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros objetos.

Observa-se que, na “educagao bancaria”, o aluno desempenha um papel
meramente secundario, enquanto o professor/educador estda no centro desse
processo educativo. Ignora-se a necessidade de desenvolver o raciocinio critico do

aluno em detrimento da pura e simples transmisséo de informacoes.

Normalmente desenvolvida por intermédio de aulas meramente expositivas, em que
cabe aos alunos absorver e memorizar o maximo de conteddo possivel para depois
serem avaliados, a “educacgao bancaria” ainda se encontra muito presente no ensino

juridico.

Desta feita, continuando com as licdes de Freire (1987, p. 67), o caminho para
superar essa pratica educacional, emancipando intelectualmente o aluno, passa pela
educacdo problematizadora que, como vimos, deve ser alcancada pela formacao

pedagogica dos professores, assim vejamos:

A educacédo que se imp8e aos que verdadeiramente se comprometem com
a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como
seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode basear-se
numa consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas
nos homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. N&o pode ser o depésito de conteddo, mas a da
problematizacdo dos homens em suas rela¢gées com o mundo.

Ao contrario da “bancaria’, a educacao problematizadora, respondendo a
esséncia do ser da consciéncia, que é sua intencionalidade, nega os
comunicados e existéncia da comunicagdo. ldentifica-se com a propria da
consciéncia que € sempre ser consciéncia de, ndo apenas quando se
intenciona os objetivos, mas também quando se volta sobre si mesma, no
que Jaspers chama de “cisdo”. Cisdao em que consciéncia é consciéncia de
consciéncia.

Com o melhoramento da formacdo docente, esse modelo educacional seria
substituido por estratégias de ensino capazes de agucar a viséo critica e reflexiva do
graduando para o seu crescimento intelectual e humano, permitindo-lhe um olhar
diferenciado de mundo. Neste sentido, conforme nos mostra Martinez (2002, p. 67),

a intencdo da formacao docente é modificar o perfil do formando:
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O perfil desejado do formando de Direito repousa em uma sélida formagéo
geral e humanistica, com capacidade de analise e articulagdo de conceitos
e argumentos, de interpretacdo e valoracao de fendmenos juridico-sociais,
aliada a uma postura reflexiva e visdo critica que fomente a capacidade de
trabalho em equipe, favoreca a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e
dindmica, além da qualificacdo para a vida, o trabalho e o desenvolvimento
para a cidadania.

A educacao problematizadora tende a gerar uma consciéncia critica nos graduandos
capaz de os fazerem superar as barreiras do conhecimento antes inimaginaveis aos
alunos restritos ao tecnicismo e ao dogmatismo caracteristico de muitos cursos
juridicos. Por isso, o debate acerca da importancia da formagdo pedagogica na

docéncia universitaria é tdo importante na atualidade, tendo em vista que:

Docentes de educagdo superior atualmente devem estar ocupados
sobretudo em ensinar seus estudantes a aprender e a tomar iniciativas, ao
invés de serem unicamente fontes de conhecimento. Devem ser tomadas
providéncias adequadas para pesquisar, atualizar e melhorar as habilidades
pedagégicas, por meio de programas apropriados ao desenvolvimento
pessoal.

[...]

O corpo docente ainda é recrutado entre profissionais, dos quais se exige
um mestrado ou doutorado, que o0s torne mais competentes na
comunicacdo do conhecimento. Deles, no entanto, ainda ndo se pedem
competéncias profissionais de um educador no que diz respeito & area da
pedagogia e a perspectiva politico-social. A fun¢do continua sendo a do
professor que vem para “ensinar aos que nao sabem”. (MASETTO, 2003, p.
16)

Nos cursos de Direito, por exemplo, questdes juridicas poderiam ser discutidas a
partir de uma perspectiva diferente, ndo tradicional, incentivando o graduando na
busca por solu¢des por meio do raciocinio critico e ndo apenas centradas em leis e

jurisprudéncia memorizadas.

Adotar novas estratégias de ensino ndo significa abandonar por completo as aulas
expositivas, pois também sdo importantes durante o processo de ensinagem, 0
exclusivismo é que deve ser combatido. Como estratégias de ensino que podem ser
adotadas no ensino juridico, podemos citar os estudos de casos, estudo dirigido,
seminarios, estudo de filmes e musicas, grupos de oposicdo, estudos comparado,
simulagdes de situagdes reais em sala de aula, recursos audiovisuais, dinamicas de

grupo, internet, visitas técnicas, dentre outros.
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Destaca-se que tais estratégias podem despertar nos alunos a criticidade capaz de
influenciar atitudes e decisdes que dificilmente seriam tomadas caso sua formacao

fosse pautada no dogmatismo e no tecnicismo.

Ressalta-se ainda que a competéncia do educador no ensino juridico ndo deve estar
limitada & sala de aula. O professor é fundamental em todo o processo de educacao.
Dessa forma, a alteracdo do seu perfil também representa um passo significativo

para obtencédo de melhorias no ensino.

Masetto (2003, p. 63) defende a ideia de o professor deter outras competéncias
além das necessarias para o magistério, afinal, “o docente deve se sentir
responsavel por colaborar com a formacdo de um profissional, e ndo apenas o

ministrador de aulas”.

Concernente a isso, Masetto (2003) estabelece que o professor deve:

i) ter dominio do processo de ensino-aprendizagem;

ii) ser conceptor e gestor do curriculo da faculdade, de forma a participar ou, ao
menos, entender o curriculo da instituicao, visto que participa da sua implementacéo
e, por vezes, possui valiosas contribuicbes para o seu melhoramento;

i) ter liberdade de debater acerca do Projeto Politico Pedagogico e, até mesmo, ser
parte integrante na sua construcao;

iv) relacionar-se bem com os alunos e exigir o mesmo da relacdo aluno-aluno no
processo de ensinagem, devido a importancia de um bom ambiente no processo
educacional;

v) dominar a tecnologia educacional, para que os objetivos sejam atingidos de forma
mais completa e adequada possivel, pois ndo se deve abrir mado da ajuda de uma
tecnologia pertinente;

vi) exercitar a dimensdo politica como imprescindivel no exercicio da docéncia
universitaria, pois, embora o professor ndo queira, ele é tido pelos alunos como uma
referéncia, devendo se portar como tal, ser compromissado com o seu tempo, sua
civilizacdo e sua comunidade, e isso ndo se desapega de sua pele no instante em

gue entra em sala de aula.
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Apropriado das competéncias que proporcionam ao professor lecionar num processo
de ensinagem em que o tecnicismo e o dogmatismo devem ceder espaco ao
raciocinio critico, a pratica reflexiva € uma ferramenta indissociavel para a

concretizacdo de uma educacao libertéaria, tdo defendia por Freire (1987).

O pensamento baseado no conhecimento apreendido deve ser organizado para ser
compreendido e depois utilizado. E isso vale para a formacédo de professores, de
alunos e para as escolas em geral. Alarcédo (2003, p. 39), ao citar Morin, destaca que
“é preciso organizar o pensamento para compreender e poder agir. E esta ideia que
€ preciso introduzir nos paradigmas das pessoas e de funcionamento das

instituicoes”.

Os docentes e as instituicdes de ensino na figura de agentes de transformagéao que
0s sao devem trabalhar para que o Direito e, consequentemente, os direitos e
garantias fundamentais sejam apreendidos mediante um pensamento complexo,
ultrapassando a visao simplista caracteristica da “educagao bancaria” preponderante

no ensino juridico.

Assim, a transdisciplinaridade emerge como o instrumental do pensamento
complexo, interligando diferentes saberes para a compreensdo mais equanime da
realidade social, sendo o professor o articulador da sua implementacdo nos cursos

juridicos, tendo como norte a efetivacdo dos direitos e garantias fundamentais.
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3 O PROFESSOR COMO AGENTE ARTICULADOR DE
IMPLEMENTACAO DA TRANSDISCIPLINARIDADE NOS CURSOS
JURIDICOS: OS DIREITOS E GARANTIAS FUNDAMENTAIS COMO
NORTE A SER ATINGIDO

3.1 O PENSAMENTO COMPLEXO E A TRANSDISCIPLINARIDADE

Mesmo com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e a enunciacdo dos
direitos e garantias fundamentais, ainda hoje é possivel encontrar parcelas da
sociedade com dificuldade de serem reconhecidas e terem os seus direitos
resguardados. Mas essa dificuldade e a consequente demora na protecao
jurisdicional ndo € um problema exclusivo de nossos tribunais, dos profissionais do
Direito e da legislacdo, pois vale lembrar que tudo comeca nos bancos académicos

dos cursos juridicos.

Como exigir de um bacharel a sensibilidade suficiente para analisar uma situacao
que ele nao teve formacdo adequada para tanto? Ao se priorizar um ensino
conteudista e unidisciplinar em que o aluno é mero receptor de informacdes,
praticamente se ceifa qualquer possibilidade de emancipacdo intelectual e
desenvolvimento do raciocinio critico do aluno. Francischetto (2011, p. 24) expressa
sua preocupacdo com este tipo de aluno excluido do contexto social e que

fatalmente tera que assumir posi¢cdes baseadas em suas experiéncias:

Ignora-se o fato de que o aluno esta inserido num contexto social e que
possui experiéncias cotidianas que podem auxiliar na compreensdo das
normas, na sua critica e na readequacéo a realidade que vive.

Partindo desse raciocinio, as decisfes judiciais passam a ser exteriores ao
aluno e cabe a ele apenas saber qual a jurisprudéncia dominante nos
tribunais, sem indagar de sua validade ou mesmo eficécia.

Incute-se no aluno uma visdo individualista em que os trabalhos de

cooperacado nado sao prestigiados, pois a tarefa primordial é a de absorver
as informac6es e repeti-las quando assim for exigido.

A formacéo fornecida ao aluno de Direito, em regra, € mecanizada, talhada e restrita

a letra fria da lei, sendo que “a necesséria leitura cruzada entre o ordenamento
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juridico e as praticas sociais é ignorada, encastelando-se o conhecimento juridico e,
consequentemente, o aluno, no mundo das leis e dos codigos”. (FRANCISCHETTO,
2011, p. 28)

Ao tornar o aluno mero repetidor e memorizador de informacdes, sejam elas
oriundas dos coédigos, da jurisprudéncia ou dos manuais, ao invés de incentiva-lo a
buscar o conhecimento, a se emancipar intelectualmente e desenvolver um senso
critico, o ensino juridico distancia ainda mais o0 aluno da realidade social,

descontextualizando-o das reais necessidades da sociedade.

Esse distanciamento do Direito com a sociedade, formando profissionais acriticos e
apegados a um legalismo exacerbado ndao mais interessa a sociedade, “o Direito,
como fendbmeno social ndo pode ser visto de forma descontextualizada e,
consequentemente, o seu ensino” (FRANCISCHETTO, 2011, p. 29).

Morin (2001, p. 171) alerta sobre os perigos do pensamento enclausurado,
simplificador, denominado por ele de razao fechada e também de doutrina, dado ser
um “sistema de ideias que se fecha sobre si mesmo e se fecha a tudo aquilo que o

contesta externamente”.

O caminho para o pensamento libertador, aberto, € o que Morin chama de razéo
aberta ou complexa, caracterizada como “uma aptiddo para elaborar sistemas de
ideias, mas sistemas que nao sao dados definitivamente estabelecidos e que podem
ser remodelados” (MORIN, 2011, p. 171).

N&o podemos esquecer que, para a ado¢cao de um pensamento complexo no Direito,
o paradigma da racionalidade cartesiana teria que ser substituido e, como qualquer
outra mudanca de paradigma, essa € uma atitude dificil e lenta, “pois implica na
mudanca e até na ruptura de ideias, conceitos e antigos valores”. (BEHRENS;
OLIARI, 2007, p. 55)

Essa transformacdo na maneira de enxergar o Direito sob novas perspectivas €

essencial, conforme licbes de Behrens e Oliari (2007, p. 61)
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O mundo repleto de incertezas, contradicdes, paradoxos, conflitos e
desafios leva ao reconhecimento da necessidade de uma visdo complexa.
Esta visdo significa renunciar ao posicionamento estanque e reducionista de
conviver no universo. Significa aceitar o questionamento intermitente dos
problemas e das suas possiveis solucdes.

Por sua vez, Santos (2007, p. 25) denomina de razdo indolente a racionalidade
“preguicosa, que se considera unica, exclusiva, e que ndo se exercita o suficiente

para poder ver a riqueza inesgotavel do mundo”.

A monocultura do saber € um exemplo claro dessa razédo criticada por Santos, ja que
se julga suficiente para a resolucdo das mais variadas situacdes sem o auxilio de
outros saberes. Essa razdo, que contém similitudes com a desenvolvida por Morin,
€, segundo Santos (2007, p. 26), manifestada de duas formas: a razd8o metonimica,
cuja caracteristica € contrair 0 presente, e a razao proléptica, que expande
infinitamente o futuro. Para combater a raz&o indolente e suas duas formas
(metonimica e proléptica), Santos sugere a utilizacdo da Sociologia das Auséncias e

da Sociologia das Emergéncias, respectivamente.

Para este estudo, ater-nos-emos a Sociologia das Auséncias que, conforme Santos
(2007, p. 28), “é um procedimento transgressivo, uma sociologia insurgente para
tentar mostrar que o0 que ndo existe € produzido ativamente como nao existente,
como uma alternativa descartavel, invisivel a realidade hegemdnica do mundo”.
Assim, a sociologia das auséncias procura demonstrar que o0 que nao existe é uma
alternativa para o0 que ja existe, transformando alternativas impossiveis em

alternativas possiveis.

Essas auséncias, consoante o pensamento de Santos (2007), sdo produzidas de

cinco formas diferentes, a saber:

1) monocultura do saber e do rigor (ignorante), que consiste na “ideia de que o unico
saber rigoroso é o saber cientifico; portanto, outros conhecimentos ndo tém validade
nem o rigor do conhecimento cientifico” (SANTOS, 2007, p. 29), € um saber
reducionista e ignorante;

i) monocultura do tempo linear (residual), no qual reside a falsa ideia de que os
paises avancados sdo melhores em tudo do que os paises menos avancados;
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iil) monocultura da naturalizacdo das diferencas (inferior), que é um modo produzir
auséncia ao inferiorizar as diferencas, sendo as diferencas étnicas, racial, de sexo,
dentre outras, a causa e ndo consequéncia dessa inferioridade;

iv) monocultura da escala dominante (local ou particular) que considera a escala
dominante, como o universalismo e a globalizacdo, como a primordial,
desconsiderando as demais; e, por fim,

v) monocultura do produtivismo capitalista (improdutivo), que reside na “ideia de que
0 crescimento econdmico e a produtividade mensurada em um ciclo de producéo
determinam a produtividade do trabalho humano ou da natureza, e tudo o mais néo
conta”. (SANTOS, 2007, p. 31)

Para dar fim a essas monoculturas, surge a figura do que Santos denomina de
ecologias, verdadeiros antidotos das monoculturas citadas e que também sé&o

produzidas de cinco maneiras, quais sejam:

i) ecologia dos saberes, que consiste no didlogo entre o saber cientifico e outros
saberes, como o laico, o popular, dentre outros, “¢ um uso contra-hegemonico da
ciéncia hegemoénica” (SANTOS, 2007, p. 31);

i) ecologia das temporariedades, na qual a residualidade deve ser abandonada,
sendo o tempo linear uma concepc¢ao dentre outras de tempo;

iii) ecologia do reconhecimento, é reconhecer as diferencas somente apos o
descarte da hierarquia, por exemplo, “mulher e homem sdo distintos depois que
fizermos uma sociologia ecologica para ver 0 que nao esta conectado com a
hierarquia” (SANTOS, 2007, p. 35);

iv) ecologia da transescala, na qual se deve enxergar o quao importante é a
articulacdo entre projetos locais, nacionais e globais, ou seja, ndo € o fato de
determinada escala ser universal que as escalas locais ou nacionais ndo possuem
valor; e

V) ecologia das produtividades que consiste basicamente em recuperar e valorizar
0s sistemas alternativos de producdo, como, por exemplo, as organizacbes
econbmicas populares e as cooperativas operarias, desacreditadas pela ortodoxia
produtivista capitalista (SANTOS, 2007, p. 37).
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Percebe-se que as ecologias de Santos se aproximam do pensamento complexo,
afastando a monocultura e a fragmentacdo do saber. As lentes do Direito devem

permitir uma visao real das demandas que necessitam do socorro jurisdicional.

Deste modo, a razao indolente deve ser afastada para que haja possibilidade de um
pensamento fora da monocultura, da totalidade, enfim, para que haja um

pensamento libertador e a concepcéo da emancipacéo intelectual.

Ja Morin (2003, p. 52-53) traz a figura do pensamento complexo em contraposicao a
pura simplificacdo, pondo entre parénteses a racionalidade cartesiana, ao aduzir

que:

O pensamento complexo, confrontado com a pura simplificagédo (a qual ndo
exclui, mas reposiciona), € um pensamento que postula a dialogicidade, a
recursividade, a hologramaticidade, a holoscépia como seus principios mais
pertinentes. Trata-se de um espaco mental no qual ndo se obstaculiza, mas
se revela e desvela a incerteza (palavra indesejavel para o pensamento
racionalizador).

Por estar em constante evolucdo, Morin (2003, p.54) enfatiza que o pensamento
complexo ndo deve ser visto como completo, mas sim como um pensamento

articulado e multidimensional. Afinal, a esséncia da complexidade & a constante

racionalizacéo e a possibilidade do aprendizado constante.

Sommerman (2011, p. 82), na mesma linha de pensamento de Morin, critica as

consequéncias trazidas pela pura simplificacao:

Essa simplicidade aparente das leis da Natureza gerou uma euforia
cientificista que contagiou muitas mentes, que postularam a existéncia de
correspondéncias entre essas leis e as leis econdmicas, sociais e histdricas,
gerando vérias teorias e ideologias mecanicistas e materialistas — como, por
exemplo, 0 marxismo e capitalismo. Essas teorias e ideologias tornaram a
ideia “da existéncia de um Unico nivel de realidade” hegemdnica nos
ambientes cientificos e académicos.

Vé-se, entdo, que, ao desconsiderar outros saberes, a simplicidade leva ao
reducionismo e a hiperespecializagdo que sdo antagbnicos a construgcdo de um

pensamento complexo e para que os dominios fraturados pelo pensamento
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simplificador ~ sejam interligados, faz-se necessario abrir mao da

transdisciplinaridade.

Sabemos que cada vez mais as disciplinas se fecham e ndo se comunicam
umas com as outras. Os fendmenos sdo cada vez mais fragmentados, e
ndo 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 nacbes. Cada disciplina
pretende primeiro reconhecer sua soberania territorial, e, a custa de
algumas magras trocas, as fronteiras confirmam-se em vez de desmoronar.
Portanto, é preciso ir além, e aqui aparece o termo “transdisciplinaridade”.
(MORIN, 2001, p. 135)

O termo transdisciplinaridade surgiu na Franca em 1970 durante o | Seminério
Internacional sobre a Pluridisciplinaridade e Interdisciplinaridade e, de acordo com

Sommerman (2008, p. 44), foi Jean Piaget o primeiro a utilizar tal expressao:

[...] a2 etapa das rela¢Bes interdisciplinares, podemos esperar ver sucedé-la
uma etapa superior que seria ‘transdisciplinar’, que néo se contentaria em
encontrar interacdes ou reciprocidades entre pesquisas especializadas, mas
situaria essas ligacdes no interior de um sistema total, sem fronteira estavel
entre essas disciplinas.

Em 1994, ap6s o Primeiro Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, ocorrido em
Portugal, no Convento Arrabida, foi elaborada a Carta da Transdisciplinaridade™

pela UNESCO, trazendo as diretrizes para o saber transdisciplinar, como se Vé:

Artigo 2: O reconhecimento da existéncia de diferentes niveis de realidade,
regidos por logicas diferentes é inerente a atitude transdisciplinar. Qualquer
tentativa de reduzir a realidade a um Gnico nivel regido por uma Unica légica
ndo se situa no campo da transdisciplinaridade.

Artigo 3: A transdisciplinaridade € complementar a aproximacao disciplinar:
faz emergir da confrontacdo das disciplinas dados novos que as articulam
entre si; oferece-nos uma nova visdo da natureza e da realidade. A
transdisciplinaridade ndo procura o dominio sobre as varias outras
disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que as atravessa e as
ultrapassa.

Artigo 4: O ponto de sustentacdo da transdisciplinaridade reside na
unificacdo semantica e operativa das acepgbes através e além das
disciplinas. Ela pressupfe uma racionalidade aberta por um novo olhar,
sobre a relatividade definicdo e das nogdes de “definicdo” e “objetividade”.
O formalismo excessivo, a rigidez das definicbes e o absolutismo da

objetividade comportando a exclusao do sujeito levam ao empobrecimento”.

Artigo 5: A visao transdisciplinar esta resolutamente aberta na medida em
gue ela ultrapassa o dominio das ciéncias exatas por seu dialogo e sua

> 0 comité de redacédo era formado por Lima de Freitas, Edgar Morin, Basarab Nicolescu.
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reconciliacdo ndo somente com as ciéncias humanas mas também com a
arte, a literatura, a poesia e a experiéncia espiritual (CARTA DE
TRANSDISCIPLINARIDADE, 1994).

Desse documento elaborado pela UNESCO com o objetivo de permea-lo para
diferentes paises e culturas, extrai-se o cerne do pensamento transdisciplinar, que
reside numa abordagem cientifica aberta ao dialogo entre diversas disciplinas, que
visa alcancar o conhecimento além das fronteiras postas pela unidisciplinaridade.
Sobre a transdisciplinaridade e sua importancia para o Direito, Abikair Neto e
Machado (2012, p. 155) destacam o seguinte:

A transdiciplinaridade busca romper com o engessamento do conhecimento,
libertando o processo de ensino-aprendizagem para uma compreensao sem
fronteiras das questdes que envolvem o conhecimento humano e o universo
em que ele esta inserido. Significa, no campo da pedagogia aplicada ao
ensino juridico, romper o paradigma da forma como atualmente se leciona o
direito no Brasil. Sair da postura unidisciplinar e compreender que nédo deve
haver uma limitagdo meramente dogmética nas discussdées e nas
construcdes juridicas.

O direito ndo pode mais se restringir em si mesmo e, diante disso, o ensino
juridico nédo deve se limitar a reproducéo de proposi¢des codificadas ou de
“posicionamentos jurisprudenciais sedimentados”. Deve ir além e
compreender que diversas outras fontes de producdo de conhecimento
humano séo capazes (e de fato o sdo) de ampliar a forma de producédo do
ensino juridico e da prépria compreensao do direito.

Portanto, o saber transdisciplinar, ao derrubar as barreiras do dogmatismo juridico,
abre o caminho para uma visao multidimensional da realidade e para a aproximacao
com a realidade, trazendo os beneficios do pensamento complexo e da
racionalidade juridica para as lentes do Direito.

Nessa perspectiva, diferentes areas do conhecimento se relacionam para
propiciarem a construcao de conhecimentos a partir das articulagcdes entre diferentes

saberes. No que tange a isso, Morais e Copetti (2005, p. 77) reforcam que

Nesse processo, 0 ser € construido/desvelado em um constante curso
historico de compreensao transdisciplinar do mundo, promovido por agées
de interacdo entre diferentes disciplinas a partir de uma acdo cooperadora
em que a relagao dos saberes dar-se-a pelo estudo de um objeto comum de
aprendizagem.

Por meio da transdisciplinaridade, obtém-se automaticamente o afastamento da

fragmentacao disciplinarizada, proporcionando aos alunos uma formacao juridica
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capaz de contribuir para a transformacao social e para a concretizacdo do Estado
Democratico de Direito, conforme ensinamento de Morais e Copetti (2005, p. 81):

[...] o distanciamento da fragmentacéo disciplinarizada foi pensado através
de uma proposta transdisciplinar, supressora da compartimentalizacao de
um saber cientifico descompromissado politicamente com a qualidade de
vida dos cidaddos. O projeto ora apresentado busca a transcendéncia
disciplinar, e ndo apenas a mescla de contelidos, como alternativa para a
formacdo ndo somente de bacharéis, mas de individuos capazes de
interferir no processo politico de transformacéo social, como agentes
realizadores do paradigma do Estado Democratico de Direito.

Com isso, 0 saber transdisciplinar deve ser adotado no Direito em contraposicao a
razdo indolente, abordada por Santos (2007), e a razdo fechada, exposta por Morin
(2011), para que a ecologia de saberes e a razdo aberta sejam tidas num
pensamento complexo, em que a compreensdo do Direito torna-se mais ampla e

proxima aos anseios sociais.

Morin (2003, p. 59), ao abordar sobre as vantagens que uma educacédo pautada no
pensamento complexo trouxe ndo s6 para o aluno, mas também para a sociedade,
declarou que “uma educagdo que tem por objetivo uma concepgdo complexa da
realidade e que efetivamente conduzisse a ela, estaria colaborando colaboraria [sic]

com os esfor¢os que visam atenuar a crueldade do mundo”.

Trazendo esse pensamento para o Direito, o estudo transdisciplinar vai além da
dogmatica juridica, possibilitando o entendimento entre variadas disciplinas, na

tentativa de melhor compreender os acontecimentos/fenébmenos.

Quando a Portaria n. 1.886/94 e a Resolugdo n. 09/2004 dispuseram sobre a
formacdo humanistica do graduando, em razdo da crescente demanda da sociedade
em ver atendidos os preceitos constitucionais trazidos pela Constituicdo Federal de
1988, principalmente no tocante aos direitos e garantias fundamentais, vislumbrou-
se a possibilidade de o aluno fazer a interligacdo dos saberes frente aos desafios

advindos da complexidade.

Vale dizer que Morais e Copetti (2005, p. 77) entendem que o aluno egresso do

curso juridico, além de possuir as informacdes técnicas imprescindiveis, deve ser
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[...] um jurista apto a interagir na sociedade brasileira, congregado valores
éticos a uma sodlida formacao tedrico-metodologica. Esta percebida néo
apenas como 0 manuseio de textos legislativos, mas como interacdo do
saber juridico com a dinamica de uma sociedade estruturada como Estado
Democratico de Direito.

Assim, a formagédo juridica permitirh uma nova postura frente aos desafios da
sociedade moderna. O saber transdisciplinar surge, entdo, como o instrumento para
essa reflexdo da educacéo juridica e para o rompimento com o saber fragmentado,
neste cenario o professor € o agente articulador para que essa implementacao
ocorra. A transdisciplinaridade é capaz de fazer com que o aluno compreenda além
dos textos normativos, tendo sempre como norte os direitos e garantias
fundamentais, o que contribui para o estreitamento do abismo entre o Direito e a

realidade social.

Na Educacao, o resgate pleno do ser humano, numa visdo paradigmaética
da complexidade, implica na expressao de novas formas de solidariedade e
cooperacdo nas relacbes humanas. Para tanto, precisa contemplar uma
proposta pedagdgica que reconheca a diversidade de fenbémenos da
natureza e o ser humano como um individuo com multidimensionalidades,
ou seja, dotado de mudltiplas inteligéncias e com diferentes estilos de
aprendizagens. Nesse sentido, a formagé@o docente precisa reconhecer o
processo de aprendizagem complexa, envolvendo no ensino os aspectos
fisicos, bioldgicos, mentais, psicologicos, estéticos, culturais, sociais e
espirituais, entre outros. (BEHRENS; OLIARI, 2007, p. 58)

Ao se fazer uma analogia com o Direito, no que concerne aos direitos e garantias
fundamentais que necessitam de socorro jurisdicional, € possivel, a luz do
pensamento de Morin (2003, p. 59), dizer que “o aluno que tem uma educagao que
tem por objeto uma concepgéao complexa da realidade” possui elementos suficientes

para atenuar a aflicdo desta sociedade.

Sommerman (2008, p. 66) considera que, sem a evolucdo do ensino com o uso da
transdisciplinaridade, “voltaremos a criar barreiras, feudos, estruturas fechadas,
bloqueios no corpo do saber, reducdes do olhar, fragmentagcées do ser e cairemos

em impasses semelhantes aqueles disciplinares dos quais temos buscando sair”.
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No entanto, as atividades de ensino, pesquisa e extensdo devem ser inseparaveis
no caminho trilhado pelo ensino juridico na tentativa de superar o tradicional

paradigma educacional, pautado majoritariamente na atividade de ensino.

3.2 O TRIPE ENSINO/PESQUISA/EXTENSAO: UM CAMINHO A SER
CONSTRUIDO NO ENSINO JURIDICO

A Portaria n. 1.886/94, ao trazer mudancas expressivas para o ensino juridico no
Brasil, como a integralizagéo e a obrigatoriedade das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo, também dispostos no art. 207 da Constituicdo Federal de 1988, elevou o
nivel do ensino juridico e representou um importante passo para a superacao do
tradicional paradigma da educacdo nos cursos juridicos, devido a tentativa de
rompimento com o exclusivismo da atividade de ensino e focado na aula expositiva

apenas.

O ensino juridico deve estar assentado numa perspectiva ternaria, incluindo as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo que, “equiparadas, essas funcgdes
merecem igualdade em tratamento por parte das instituicbes de ensino superior,
que, do contrario, violardo o preceito legal” (MOITA; ANDRADE, 2009, p. 269).

Moura e Ribeiro (2002, p. 141) destacam o principio da indissociabilidade como
forma de partilhar o conhecimento e apreender a realidade ao invés de meramente

reproduzi-la:

[...] & através do principio da indissociabilidade entre essas trés atividades,
no cotidiano da Universidade, que se pode identificar as questdes
problematizadoras, procurando formas de atuacdo para resolvé-las.
Somente através dessa unidade do ensino, da pesquisa e da extensao &
gue o conhecimento pode ser partilhado e a realidade apreendida e néo
simplesmente reproduzida.

A indissociabilidade dessas atividades ajuda na eliminagdo dos reducionismos
rotineiramente verificados na pratica académica. Martins (2009, p. 04), inclusive,
considera a ndo observancia desse principio orientador das universidades como um

dos maiores entraves para a real transformacao da educacéo:
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Consideramos que um dos maiores entraves para a concretizacdo desta
indissociabilidade resida na viséo dicotdmica, taylorista, dos processos nela
envolvidos, pela qual ensino, pesquisa e extensdo convertem-se em
atividades em si mesmas, dotadas inclusive, de distintos status académico.
Enquanto nao for afirmada tedrica e praticamente a organicidade desses
processos como fundamento metodolégico do ensino superior, pouco
avancaremos na direcdo das reais transformacdes neste nivel educacional.

No ambito juridico, a observancia da indissociabilidade dessas atividades implica a
aproximacéo do Direito com a realidade, portanto n&o basta apenas “a producéo do
novo saber ou a intervencdo nos processos sociais, ou ainda a transmissao de
conhecimento na formacédo profissional” (MOITA; ANDRADE, 2009, p. 269), mas

também é necessaria sua integracao.

Assentado no ensino juridico, o tripé ensino/pesquisa/extensdo proporciona ao
graduando uma formacao voltada aos preceitos da Resolucédo n. 09/2004. Ainda que
indissociavel como um todo, € valido discutir sobre cada uma dessas atividades,

bem como de sua importancia para o curso juridico e para a formacéo docente.

Como destacado durante o estudo, a atividade de ensino nos cursos juridicos €, até
nos dias de hoje, marcada pelo exclusivismo das aulas expositivas, simbolo de uma
educacao arcaica e um entrave ao processo de ensinagem que tem como preceito a
constante interacdo entre professor e aluno no compartilhamento de conhecimentos,
capaz de emancipar intelectualmente os alunos e produzir uma educacao

problematizadora.

Para o rompimento com o paradigma tradicional da educacao juridica, € necessario
abandonar o exclusivismo da aula expositiva que, muito embora néo seja uma tarefa
facil, dada as caracteristicas dogmaticas normativas que levam ao legalismo
exacerbado dos cursos de Direito, a diversificacdo das estratégias de ensino € a

melhor alternativa para alcancar uma melhor formacéo do aluno.

Masetto (2010), por exemplo, esmilica algumas técnicas'® pedagégicas para

utilizacao no ensino superior, dentre as quais podemos citar:

' Embora Masetto (2010) utilize a expresséo “técnica pedagdgica”, no presente estudo, adotamos a
expressdo “estratégia pedagdgica’, assim como utilizada por Pimenta e Anastasiou (2002), por
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a) técnicas para iniciar as disciplinas e motivar os alunos: apresentagcdo simples,
apresentacao cruzada em duplas, complementacéo de frases, desenhos em grupos,
deslocamento fisico de professor e/ou aluno, brainstorming, uso de pré-testes;

b) técnicas para que os alunos aprendam a adquirir e fixar informacdes: leituras para
se preparem para as aulas, levantamento de informacdes em fontes alternativas
como a internet, periédicos, bibliografia, revistas e jornais de grande circulacao,
ensino com pesquisa;

C) técnicas para que os alunos aprendam a organizar as ideias e se comunicar;

d) técnicas para que os alunos aprendam a discutir teorias, autores, ideias e
interpretacdes e desenvolver a participacao;

e) Dindmicas de grupo: grupos com uma so6 tarefa, pequenos grupos com tarefas
diversas, painel integrado, grupo de observacéo e grupo de verbalizacdo (GOGV),
grupos de oposicdo, grupos para formular questdes, semindrios, dialogos
sucessivos, debates;

f) técnicas para aplicar conhecimentos, resolver problemas e situacdes: estagio,
excursdes e visitas a ambientes profissionais (visitas técnicas), participagdo em
atividades profissionais como empresa junior, escritério modelo, juizado especial
civel ou criminal e outras, aulas praticas (em laboratério), estudos de casos clinicos
(reais), ensino por projetos, pesquisas de campo/estudo de campo, pesquisa em
revistas e jornais;

g) técnicas de aprendizagem profissional por simulacdo: estudo de caso/situacao
problema, desempenho de papéis ou dramatizacdo, ambientes profissionais,

simulacdo de ambientes profissionais.

A propria aula expositiva pode se tornar uma interessante estratégia de ensino se
trabalhada de forma problematizadora, instigando a interacdo dos alunos e
estimulando a razéo critica. A dialogicidade é outro elemento necesséario na aula,
sendo preciso, no entanto, que o aluno tenha leitura prévia sobre o tema a ser
discutido (FRANCISCHETTO, 2012, p. 102).

entender que técnica remonta ao tecnicismo ao passo que estratégia fornece uma ideia de métodos a
serem aplicados para o melhor desenvolvimento do processo de ensinagem.
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Diante disso, vé-se o quédo variado é o leque de possibilidades e os beneficios
gerados com sua aplicacdo. Ademais, néo raras vezes, as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo encontram-se presentes nas estratégias trabalhadas. Da
mesma forma, a transdisciplinaridade emerge como sustentaculo de muitas
atividades que buscam em outros saberes elementos para apreender a situagao

posta.

Por sua vez, a atividade de pesquisa, que tem professores como pesquisadores,
surgiu na Inglaterra h& aproximadamente 40 anos e buscava realizar uma mudanca
pedagdgica voltada para a (re) construcdo das condi¢cdes dos alunos considerados
como meédios ou abaixo da média em relacdo as habilidades académicas,

estimulando-os a se desenvolverem. (CENERINI, 2005, p. 138)

No transcorrer dos anos, as atividades de pesquisa sofreram algumas alteracoes,
embora a incitacdo e o0 estimulo como um dos objetivos da atividade tenham
permanecido. Com a reformulacéo das politicas publicas e de ensino, a pesquisa se
consolidou como uma forma de producdo de conhecimento, tendo ainda como
caracteristica a aproximacédo da parte teérica com a parte pratica sob a perspectiva
de um pensamento complexo e pautado na transdisciplinaridade.

Carneiro (2009, p. 242) destaca a consolidacdo ao longo dos anos do pensamento
complexo e da transdisciplinaridade no ambito da pesquisa. Afinal, sendo as
sociedades complexas por esséncia, a transdisciplinaridade deve estar inerente a

sua pesquisa, vejamos:

As sociedades, sendo complexas, exigem pesquisa transdisciplinar, por isso
a sua importancia para o Direito, pois o Direito emana da sociedade e a ela
se reporta. Por essa razdo, é nosso dever considerar a pesquisa
transdisciplinar e seus problemas, também no ambito do Direito.

Dessa efervescéncia gerada pela construcdo de saberes por intermédio da
pesquisa, € possivel direcionar o enfoque e os tipos de investigacfes cientificas
pautados no pensamento complexo e na transdisciplinaridade. Com isso, o carater
problematizador da pesquisa, aliado as novas vertentes de conhecimento, fornece

ao aluno uma visdo da complexidade juridica e social.
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No ambito dos direitos e garantias fundamentais, os cursos de Direito e seus
pesquisadores podem influenciar diretamente na transformacao social por meio do
pensamento critico e reflexivo adquirido pela pesquisa. Cenerini (2005, p. 140)
considera que “a Universidade produzindo pesquisa socialmente valida € capaz de
transformar a realidade e afastar as marginalizagcbes e exclusbes presentes na

estrutura social”.

Alias, como parte indissociavel do tripé ensino/pesquisa/extensdo no processo de
ensinagem nos cursos juridicos, a pesquisa “é capaz de elevar o grau do
desenvolvimento intelectual dos alunos, pois alia teoria e a pratica sem deixar que
se percam as bases tedricas” (CENERINI, 2005, p. 140), ajudando na emancipagao
do saber e contribuindo na rediscussdo do Direito e o seu papel desempenhado na
sociedade.

Talvez, por isso, a pesquisa tem sido tdo valorizada pelas instituicbes de ensino e
pela prépria CAPES que, na intencao de valorizar a pesquisa, atribui grande relevo
na avaliacdo dos programas de pds-graduacédo stricto sensu no que diz respeito a
producgao cientifica, “pois leva pesquisadores a se apropriarem de ferramentas que a
metodologia cientifica disponibiliza e abre novos campos para o estudo dos
fendmenos juridicos” (BUSSINGER, 2011, p. 11).

Essa valorizacdo exacerbada da pesquisa nos critérios de avaliacéo foi, inclusive,
alvo de critica do capitulo anterior, mas ndo no sentido de desestimular a producao
cientifica, cada vez mais importante dentro do Direito, mas em fungcdo do
desiquilibrio causado ao néo valorizar a formacdo pedagdgica de professores, por

exemplo.

O fato é que a producdo cientifica das universidades, oriunda da atividade de
pesquisa, tem crescido em quantidade e qualidade, substituindo a exclusividade da
leitura anteriormente feita nos tradicionais livros e manuais, conforme nos relata
Bussinger (2011, p. 11-12):
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A producdo académica/cientifica, na é&rea juridica, tem aumentado em
guantidade e qualidade e, aos poucos, vamos superando as dificuldades e
as limitacdes de uma tradicdo que nos impds produzir em um Unico modelo,
pautado, quase que exclusivamente, em livros € manuais, na maior parte
das vezes, com autoria Unica. Os relatérios de pesquisa se ampliam e os
artigos cientificos comegcam a ser valorizados e “consumidos” por
pesquisadores e também em sala de aula, no ensino da graduacao.

Esse crescimento da producdo académico-cientifica decorre dos espacos de
producdo académica das instituicbes de ensino e do fomento a pesquisa. E, muito
embora alunos e professores, principalmente quando vinculados aos programas de
mestrado e doutorado, sofram constantes pressbes para que haja publicacbes
cientificas, consoante preconizam os critérios de avaliacdo da CAPES, “a poés
graduacéo stricto sensu tem o compromisso com o avango da ciéncia e esta se faz
ndo pela mera repeticao doutrindria, mas pela producdo de novos saberes e pela
compreensao dos saberes ja produzidos.” (BUSSINGER, 2011, p. 11).

Com relacdo ao fomento a pesquisa pelas universidades, € importante existir,
segundo Cenerini (2005, p. 139), pesquisas extrinsecas, como aquelas ligadas aos
projetos culturais, sociais e politicos, além das pesquisas dentro da prépria escola.
Nesse sentido, Gustin e Dias (2006, p. 9) realcam o papel dos programas de

iniciacao cientifica dos alunos da graduacéao, ao declararem que:

Nesse panorama estéril da pesquisa, a “iniciagdo cientifica” teve alguma
funcdo? Sem dlvida, a inser¢do dos alunos da graduacao nas atividades de
pesquisa validou o surgimento de uma multiplicidade de enfoques e de tipos
de investigag¢@es juridicas que conduziram os cursos de Direito a estimulos
incessantes e a busca de novos métodos e técnicas que pudessem dar
conta desses interesses de natureza diversificada.

Percebe-se, com efeito, a contribuicdo da atividade de pesquisa na producéo de
novos saberes e questionamento dos antigos, representando um verdadeiro avango

para o Direito.

Com relagéo a extensao universitaria, esta teve inicio na Europa no século XIX e
tinha como objetivo disseminar os conhecimentos técnicos (MELO NETO, 2002
p.13). No entanto, como apontado por Santos (2004), o que se via era uma tentativa

de implementar a visdo dominante sobre as outras classes sociais.



77

Melo Neto (2002, p. 14) compartilha do mesmo entendimento, pois informa que:

A critica se refere aos intelectuais que, mesmo desejosos de “servir ao
povo”, a classe dominada, teriam um outro papel, que era o de
compreender as formas de vida e as propostas da classe trabalhadora.
Esquecidos desse papel, ou mesmo por incompeténcia, esses intelectuais
expressavam, segundo a critica de Gramsci, uma visdo dominadora de seus
saberes ao pretender “leva-los” ao povo.

Somente a partir das experiéncias americanas, principalmente naquelas localizadas
na zona rural, que as atividades de extensao ficaram caracterizadas pela prestacéo
de servigos, surgindo uma visao distinta daquela existente na Europa (MELO NETO,
2002, p. 14).

Observa-se que as atividades de extensdo deram inicio a um processo de
aproximacdo entre universidade e comunidade/sociedade anteriormente
inimaginavel. A troca de conhecimentos entre os atores participantes permitiu as
universidades colocarem a teoria em pratica, contribuindo incisivamente para o

auxilio a sociedade.

No Brasil, embora, nas duas primeiras décadas do século XX, tenham sido
registradas experiéncias de extensao universitaria na antiga Universidade de Séo
Paulo, na Escola Superior de Agricultura e Veterinaria de Vigcosa/MG e na Escola de
Agricultura de Lavras/MG, a primeira referéncia legal a extensao foi no Estatuto das
Universidades Brasileiras, Decreto n. 19.851/31, feito pelo Ministro Francisco
Campos (NOGUEIRA, 2001, p. 63).

Neste Decreto, a extensdo era considerada como forma de elevar o nivel da cultura
geral do povo, ofertando cursos, conferéncias e demonstracbes praticas para a
solucéo de problemas sociais (NOGUEIRA, 2001, p. 58).

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Base da Educacéo Nacional, n. 4.024, em seu art. 69,
disp0s que, nos estabelecimentos de ensino superior, poderiam ser ministrados
cursos de especializacao, aperfeicoamento e extensao, ou quaisquer outros, “a juizo
do respectivo instituto de ensino abertos a candidatos com o preparo e 0s requisitos

que vierem a ser exigidos”.
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Em 1968, apds varias discussfes no meio académico e governamental, a Lei n.
5.540/68 (Lei Basica de Reforma Universitaria) trouxe a indissociabilidade entre o
ensino e a pesquisa, relegando a segundo plano a extensédo, como o meio pela qual
a Universidade estende a comunidade sua atividade ensino e os resultados da
pesquisa (NOGUEIRA, 2001, p. 61). Registra-se que, neste periodo, o Brasil estava
sob égide do regime militar, portanto, ndo existia a intencéo de incentivar a extensao

universitaria.

Nas duas décadas seguintes, outras discussdes foram produzidas a respeito da
extensdo universitaria, uma vez que a Constituicdo Federal de 1988 trouxe, em seu
art. 207, o principio da indissociabilidade entre as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, pondo-as no mesmo patamar. Portanto, a extensdo universitaria, a partir

da promulgacao da Carta Magna, adquiriu 0 mesmo status do ensino e da pesquisa.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB), Lei n. 9.394/96,
em seu art. 43, VII, dispbs a extensdao como uma das finalidades do ensino superior,
entretanto, no art. 53, ndo dispensou o mesmo tratamento dado ao ensino e a
pesquisa, Vvisto nao exigir das instituicbes de ensino superior unidades
administrativas e 6rgdo colegiado para cuidar dos assuntos de extensao
(NOGUEIRA, 2001, p. 70).

O que acontece, na verdade, é que, mesmo a Constituicdo Federal tendo explicitado
a obrigatoriedade do tripé ensino/pesquisa/extensdo, sua concretude ainda ndo é
plena. Isso ocorre principalmente em fungao dos problemas exaustivamente frisados
do ensino juridico. Mesmo assim, conforme Nogueira (2001, p. 71) nos conta, esse

cenario esta mudando em todo o ensino superior do pais, pois

[...] vale registrar que, apesar de a Extens&@o ocupar, ainda hoje, tdo pouco
espaco nas politicas governamentais para o ensino superior publico, as
Universidades publicas brasileiras vém realizando, nas duas ultimas
décadas, intenso trabalho na area da Extensdo como uma atividade que é
parte do processo organico e continuo que se estende desde a producao
até a sistematizacao e a transmissdo do conhecimento.
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A luz disso, depreende-se que a extens&o universitaria, de acordo com Costa (2001,
p.11), pode ser entendida como:

[...] a oportunidade do saber cientifico desenvolver-se com sua abertura
para a sabedoria criada e posta em pratica na dinamica social. Na medida
em que se realiza a extensdo universitaria, sobretudo voltada para a
cidadania e para os direitos humanos, a sociedade ganha por desenvolver
processos de autonomia na luta emancipatéria, e a Universidade ganha na
medida em que aprende com a comunidade suas formas de realizacdo
social.

Com efeito, a extensdo universitaria é a oportunidade de a instituicdo de ensino
disponibilizar para a sociedade o conhecimento adquirido com o0 ensino e a
pesquisa, ndo se restringindo apenas a formacao dos alunos. Ao possibilitar a troca
de conhecimentos adquiridos na universidade com a sociedade, a realizacdo da
atividade de extensdo permite a superacdo dicotomia teoria-pratica, tdo externada

nas atividades de ensino e pesquisa (COSTA, 2001, p. 11).

E bom destacar que Freire (1977) preocupado com 0s rumos da extensio
universitaria alertou para que esta atividade nao seja uma espécie de domesticacao,
na verdade, ao tratar da extenséo, dever-se-ia pensar em comunicacao relacionada
com a libertacdo, permitindo aos individuos participantes do processo uma relacao

conscientizadora, colocando-0s como sujeitos.

Neste mesmo sentido, Santos (2004) apresenta a mesma preocupacao de Freire, ao
apontar as universidades como uma das responsaveis pela exclusdo social das
racas e algumas etnias em nome da prioridade epistemoldgica da ciéncia. Com isso,

resta claro que o papel da sociedade deve ser a busca

[...] pela extensdo, a participacdo ativa na construcdo da coeséo social, ho
aprofundamento da democracia, na lita contra a exclusdo social e a
degradacdo ambiental, na defesa da diversidade cultural; que apoia e
facilita a resolucéo dos problemas da exclusé@o e da discriminagcdo sociais,
gue da voz aos grupos excluidos e discriminados (MARTINS, 2007, p. 09).

Ademais, Santos (2004, p. 73) acredita que a extensdo, num futuro préximo, tera um
significado especial, tendo as instituicbes de ensino “uma participacdo activa na

construcdo da coesao social, no aprofundamento da democracia, na luta contra a
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exclusao social e a degradacdo ambiental, na defesa da diversidade cultural”. Desse
modo, as atividades de extensdo devem

[...] ter como objetivo prioritario, sufragado democraticamente no interior da
universidade, o apoio solidario na resolucéo dos problemas da excluséo e
da discriminacdo sociais e de tal modo que nele se dé voz aos grupos
excluidos e discriminados (SANTOS, 2004, p. 74)

Maia Filho (2007, p. 29), na mesma linha de pensamento, afirma que a universidade

somente

[...] cumpre efetivamente seu papel social quando se mede o alcance de
sua politica de extensédo, a diversidade do trabalho e o engajamento que,
nessa &rea, consegue de seus alunos, professores e servidores junto a
sociedade na qual se integra.

Logo, a extensao universitaria deve ser compreendida como uma via de mao dupla,
pois, a0 mesmo tempo em que a universidade compartiiha com a sociedade
conhecimentos e saberes, esta proporciona a universidade experiéncias capazes de

moldar a producéo cientifica, o ensino e o carater dos participantes.

Outro importante papel da extensdo nos cursos juridicos, ainda que indiretamente, é
0 acesso a justica para as camadas sociais menos abastadas, ja que a justica € um
fendbmeno que foge & compreensdo de muitos e a atividade de extensdo pode ser
um instrumento para um Direito inclusivo, na busca pela diminuicdo das mazelas e
dos conflitos sociais (MAIA FILHO, 2007, p. 30).

Maia Filho (2007, p. 33), expressa os beneficios gerados para todos os envolvidos

na atividade de extensao:

As atividades desenvolvidas no NPJ visam a superar o0 viés estritamente
tedrico dos recursos didaticos e geram caminhos de aprendizagem
din&micos e contextualizados. Isso se reflete em trabalhos como o que se
desenvolve junto ao Centro de Recuperacdo e Assisténcia ao Preso e ao
Egresso, ONG que atua na area de execucdo penal, bem como nos Cursos
das Promotoras Legais Populares, j& em sua terceira turma, no qual, em
parceria com as ONGs Agende e Centro Dandara, além do Nucleo de
Género do Ministério Publico do DF, trabalhadoras, liderangas comunitarias
e donas-de-casa discutem temas relacionados a cidadania e aos direitos da
mulher.

Em todas as atividades que se desenvolve, o engajamento dos estagiarios
se faz preciso, porque pautado na busca de agregar novos conhecimentos e
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maior sensibilidade aos problemas sociais. Como era de se esperar, a
resposta da comunidade é igualmente de entusiasmo, despertando
ambientes colaborativos e de grande participacao.

Mais uma vez, destaca-se a aproximagao do aluno de Direito com a realidade social
e o afloramento de seu pensamento critico e de sua sensibilidade social.
Dificilmente, para nao dizer nunca, essa formacdo humanistica consegue ser

integralmente construida apenas com 0 ensino e a pesquisa.

Nessa perspectiva, a universidade por intermédio da atividade de extenséo, além de
compartilhar com a sociedade conhecimentos e saberes e, em contrapartida,
receber experiéncias ndo aprendidas e vivenciadas nos bancos académicos, pode
contribuir para a aproximacdo e a concretizacdo dos direitos e garantias

fundamentais daqueles participantes da atividade.

O Nucleo de Prética Juridica, por exemplo, ao esclarecer sobre os Direitos Coletivos,
expondo os meios adequados e legitimados para pleitea-los, pode garantir o acesso
a justica daqueles que desconheciam os proprios direitos e que, em funcdo disso,

ficariam desprotegidos por falta de conhecimento.

A extensao universitaria, portanto, € capaz de ajudar na desmistificacdo do Direito,
na sua aproximagdo com a realidade social, na concretizagdo dos direitos e

garantias fundamentais e, consequentemente, € capaz de auxiliar camadas

invisiveis da sociedade.

Essa atividade de aproximagdo com a realidade social e de fornecimento de
mecanismos suficientes para o resguardo dos direitos de determinadas parcelas da
sociedade pode ser entendida como as chamadas “imagens desestabilizadoras” de
Santos (2006, p. 83), pois somente elas “podem restituir a capacidade de espanto e

de indignagao”.

Portanto, as “imagens desestabilizadoras”, para Santos, podem ser vistas como a
constante reflexdo daquilo que gerou mazelas e sofrimento no passado para que o
mesmo nao se repita no futuro. Logo, as instituicbes de ensino, ao contrario do

passado, devem contribuir para a construcdo de uma sociedade mais equanime,
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para isso, seus alunos devem possuir uma formacdo humanistica, o que s6é

acontece com o devido preparo pedagdgico dos professores.

Desta feita, também vale destacar que a extensdo por si s6 também n&o basta. E
preciso mais, pois o alicerce para a promoc¢éo de uma educagao problematizadora,
capaz de despertar no aluno a sagacidade suficiente para deixar a tradicao
cartesiana da especializacao para tras e capaz de vislumbrar os problemas postos
sob a optica da complexidade, esta pautada em uma triade fundamental — o tripé
ensino/pesquisa/extensdo, o processo de ensinagem, que engloba os direitos e
garantias fundamentais, e a existéncia de professores com formacdo docente

adequada.

Com efeito, o fortalecimento do estudo dos direitos e garantias fundamentais
contribui para que o aluno tenha elementos suficientes para lidar com as mais
variadas situacfes. Muitas vezes, o conhecimento meramente técnico, amparado
por manuais juridicos e legislacfes, ndo € capaz de alcancar o cerne do problema. A
sensibilidade e o raciocinio critico sdo indispensaveis para o rompimento com a
monocultura do saber e para a efetivacdo dos direitos e garantias fundamentais de
toda a sociedade.

3.3 O FORTALECIMENTO DO ESTUDO DOS DIREITOS E
GARANTIAS FUNDAMENTAIS NOS CURSOS JURIDICOS E O
ROMPIMENTO COM A MONOCULTURA DO SABER JURIDICO

Como acentuado, a funcdo do professor € muito maior do que a simples transmissao
do conhecimento. O professor deve possibilitar ao aluno o desenvolvimento de seu
raciocinio critico e de sua emancipagéao intelectual para que enxergue o mundo de
forma mais plural, ciente da importancia de suas a¢des na sociedade, rompendo

com a monocultura do saber juridico.

Para que haja este rompimento, é imprescindivel que ocorra uma mudanca de

postura do professor em sala de aula, devendo ser entendida ndo apenas como um
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espaco do professor, mas sim como “um espaco do professor e do aluno ou, em
outras palavras, do aprendiz que se desenvolve na interagdo com o0 outro”
(MASETTO, 2010, p. 23).

Professor e aluno devem aprender simultaneamente numa constante interacéo,
fomentando um continuo crescimento de ambos. Pode-se dizer, portanto, que ao
professor é reservado o papel de mediador do processo de ensinagem, sendo
também responsavel pelo desenvolvimento de seus alunos, pela sua formacao.
Conforme os ensinamentos de Freire (1987), a atuacdo dos professores € o
sustentaculo de uma boa formacédo escolar e contribui na construcdo de uma

sociedade pensante.

Além disso, Pimenta e Anastasiou (2005, p. 208-209) destacam o papel condutor do

professor no processo de ensinagem, ao informarem que:

Ensino e aprendizagem constituem atividade dialética no processo,
caracterizada pelo papel condutor do professor e pela auto-atividade do
aluno, em que o ensino existe para provocar a aprendizagem mediante
tarefas continuas dos sujeitos do processo. Este une, assim, o aluno a
matéria, e ambos, alunos e conteldos, ficam frente a frente mediados pela
acdo do professor, que produz e dirige atividades e as a¢Bes necessérias
para que os alunos desenvolvam processos de mobilizagdo, construcao e
elaboracdo da sintese do conhecimento (Vasconcelos, 1996). Destaca-se,
assim, o principio didatico do papel condutor do professor e da auto-
atividade dos alunos.

Essa interacédo produzida junto ao aluno é crucial para sua apreensao do contetdo e
desenvolvimento do seu raciocinio critico. Novamente, Pimenta e Anastasiou (2005,

p. 217) realgcam que:

[...] a interag&o intencional, planejada, responsével entre aluno, professor e
objeto de conhecimento configura a esséncia da relacdo pedagdgica.
Mediada pelo conhecimento, essa relagdo permite o alcance da légica
propria das diversas areas, numa construgdo inovadora, mobilizando o
envolvimento e comprometimento de alunos e professores no processo de
compreenséo da realidade e do seu campo profissional nela. Para isso, o
desenvolvimento do raciocinio, a precisdo de conceitos basicos, o
crescimentos em atitudes de participacdo e critica perante o0s
conhecimentos constituem objetivos essenciais do processo de ensinagem.

Mas, para que o professor sirva de elo entre o aluno e o conteldo ministrado, é

necessario voltarmos a destacar a importancia de todos os elementos apresentados
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neste estudo, como a formacdo pedagdgica dos professores, o processo de
ensinagem, a transdisciplinaridade, o pensamento complexo, enfim, deve existir uma

congruéncia desses elementos para que 0 processo seja desenvolvido.

E dificil, por exemplo, um professor de pensamento libertario implementar sua visdo
sobre o ensino numa faculdade de Direito autoritaria, impregnada de tecnicismo,
com seu curriculo retrégado e engessado. A autonomia desse docente seria

sufocada pelo ambiente de dominacao e sua atuacao ficaria desgastada.

Para que a mediacdo com o aluno ocorra, cabe ao professor preservar o ambiente
da sala de aula como um local em que o dialogo, o respeito, a liberdade e a
democracia prevalecam, caso contrario, a dialogicidade entre professor e aluno

torna-se praticamente impossivel.

A mediacdo pedagdgica também encontra respaldo em Masetto (2000, p. 145)
quando destaca que o professor deve dialogar permanentemente, “apresentar
perguntas orientadoras, orientar nas caréncias e dificuldades técnicas ou de
conhecimento quando o aprendiz ndo consegue encaminha-las sozinho,
desencadear e incentivar reflexdes”. Em outras palavras, o professor deve
intermediar a relacdo da matéria com o aluno, como se fosse uma ponte,

aproximando-os.

Acerca do papel da mediacdo, Nadal e Papi (2007, p. 21) fornecem exemplos

interessantes:

A mediacao esta presente quando o professor faz perguntas, da devolugdes
aos alunos sobre suas colocacfes e produgdes, problematiza o contetdo
com o objetivo de colocar o pensamento do aluno em movimento e,
também, quando estimula os alunos a dialogarem entre si sobre suas
atividades. A medida que o ensino passa a ser entendido como um
processo de mediacdo, o professor deixa de ser o centro do processo para
tornar-se uma ponte entre o aluno e o conhecimento. Assim, as perguntas
costumeiras do professor, como: “0 que devo ensinar?”, “Como poderei
ensinar todos os conteudos?’, sdo substituidas por: “quais sdo os
conteudos prioritarios em termos de compreensao dos alunos?”, “Como sei
se eles estdo compreendendo esses contelidos?”, “Quais as expectativas
dos alunos em relagéo as aulas e a disciplina como um todo?”
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O professor deve estar sempre se questionando sobre o seu papel de mediador do
processo de ensinagem, na busca pela melhor forma de conduzir o aluno a construir
o conhecimento. Como ja foi dito, o professor deve ser uma ponte entre o aluno e o
conhecimento (MASETTO, 2000). Nesse sentido, uma postura mediadora e
problematizadora é essencial para a mediacdo e o exercicio do raciocinio critico dos
alunos. Alia-se a isso outra nogao crucial para o transcurso do processo de

ensinagem desejado: o professor reflexivo.

A noc¢éo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e nao
como mero reprodutor de ideias e préaticas que Ihe sdo exteriores. E central,
nesta conceptualizagdo, a nogéo do profissional como uma pessoa que, nas
situacdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma
inteligente e flexivel, situada e reactiva (ALARCAO, 2003, p. 41).

O professor, como qualquer outro ser humano, € um ser racional, dotado de
criatividade e potencial reflexivo que, para aflorar, precisa ser constantemente
exercitado. Da mesma maneira, 0 professor deve estimular a reflexdo e a
criatividade dos seus alunos diante dos mais variados casos. A reflexdo e a
criatividade criam no ser humano uma melhor capacidade de agir e intervir na
sociedade. Alarcao (2003, p. 45) realca que, num contexto formativo, “a expressao e

o dialogo assumem um papel de grande relevancia”.

Mas que fique claro que o professor ndo € um super-heréi capaz de sanar todos 0s
males oriundos de uma educacao retrégada. Quando essa carga transformadora é
colocada sobre o professor, tem-se a nocdo que variaveis externas podem
influenciar incisivamente nesse processo. No entanto, por meio da formacdo de
professores, busca-se um profissional capaz de exercer sua funcédo perante a

sociedade, contribuindo para a derrocada da monocultura do saber juridico.

Masetto (2010, p. 31) diz antever o pensamento dos professores quando deparados

com as proposicoes feitas para o melhoramento da aprendizagem:

A esta altura do capitulo ja entrevejo professores que estdo pensando: “eu
ndo sou um super-homem, eu ndo sou um superprofessor para poder
assumir e colocar em minhas aulas condi¢cdes de meus alunos aprenderem
tudo isso que vimos considerando. Mal tenho tempo de cumprir 0 meu
programa... Trata-se de uma tarefa hercllea ndo condizente com minhas
possibilidades...”.
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No entanto, o autor esclarece que ndo deseja colocar sobre os ombros dos
professores uma carga insuportavel, mas tdo somente abrir espaco para novas
ideias capazes de transformar o ensino. O mesmo se aplica quando entendemos
que, por meio da formacdo docente, o professor se qualifica como um agente de

transformacao do ensino juridico.

Para ilustrar a importancia da reflexdo na docéncia, Schon (2007, p. 138-141) cita,
em sua obra, uma metafora que envolve um master class violoncelista, Pablo
Casals, e seu aluno a quem lhe ensinava a arte do violoncelo. Num determinado
momento, o mestre percebeu que seu aluno havia se tornado sua copia fiel,
reproduzindo com perfeicdo aquilo que lhe ensinava, inclusive uma peca de Bach de

expressiva dificuldade.

Diante disso, Pablo Casals tocou para o seu aluno a peca de Bach, outrora
ensinada, de uma forma totalmente diferente, improvisando, deixando-o estupefato
com o que acabara de ouvir, afinal, seu aprendizado foi adquirido limitado a

imitagéo, logo, nao sabia criar nem improvisar.

O mestre, entdo, sabiamente pediu para que o seu aluno, a partir daquele momento,
estudasse Bach improvisando. A licdo de Pablo Casals era fazer com que o seu
pupilo, de posse do conhecimento adquirido da peca, pudesse utilizar o seu
raciocinio para encontrar outros meios de executa-la.

Nesse exemplo € possivel extrair a importancia que Schon confere ao professor
reflexivo que instiga o aluno a refletir e apreender, ndo se limitando a reproducao e

permitindo a liberdade intelectual.

Mas, novamente, ndo podemos esquecer o papel das instituicbes de ensino na
construcdo do professor reflexivo e do seu aluno, conforme nos mostra Alarcao
(2003, p. 44):

O professor néo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu
local de trabalho, que ele, com o0s outros, seus colegas, constréi a
profissionalidade docente. Mas se a vida dos professores tem o seu
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contexto proprio, a escola, esta tem de ser organizada de modo a criar
condicdes de reflexividade individuais e colectivas. Vou ainda mais longe. A
escola tem de se pensar a si propria, na sua missdo e no modo como se
organiza para a cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva.

As instituicOes de ensino superior ndo devem se esquivar de sua responsabilidade
nesse processo, sendo imprescindivel seu apoio para a reflexdo na educacéao,

fomentando ndo apenas a formacéo do seu professor, como também do seu aluno.

A visdo sobre a perspectiva reflexiva ndo deve se limitar aos pressupostos
profissionais aplicados individualmente na figura do discente. Deve haver o
componente institucional, “levando a um repensar das condigcdes basicas de
analises e valoragcado que tém os profissionais” (BORGES, 2002, p. 206). Contudo, é
sabido que as mudancas das condicfes institucionais de ensino para adaptacéo

dessa pratica séo dolorosas e demandam esforco e tempo.

Com isso, o professor deve encontrar na escola um ambiente propicio para exercitar
sua atividade reflexiva e até mesmo efetuar questionamentos que remontam a sua
atividade docente. Outrossim, como defendido no estudo, Borges (2002, p. 210)
chama atencédo para as possibilidades de transformacéo e de emancipacado quando

da adocao de uma postura critica reflexiva:

Nesse sentido, a reflex@o critica é emancipatéria, porque liberta as visdes
acriticas, os habitos, as tradicdes e costumes ndo questionados, as formas
de coercdo e de dominagdo que tais praticas supdem o auto-engano dos
professores.

Isso nos permite compreender que o professor reflexivo, ao atuar como mediador no
processo de ensinagem, esta buscando nos alunos o que Pablo Casals,
personagem de Schon, ensinou ao seu aluno masico: refletir, raciocinar, libertar-se

do mecanicismo.

Novamente, deparamo-nos com o0 aviso de Morin (2003) sobre os perigos do
pensamento enclausurado, da razdo fechada, bem como de Santos (2006) para a

racionalidade preguicosa, a razdo indolente.
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A formagdo docente deve capacitar o professor a ter uma postura reflexiva e
mediadora no processo de ensinagem, de acordo com as ideias de Pimenta e
Anastasiou (2005).

Para que isso ocorra, Masetto (2003) nos lembra que o professor deve deter
competéncias suficientes para que ndo repita os tradicionais equivocos praticados
no atual modelo educacional. Diante disso, é possivel diversificar as estratégias de
ensino, rompendo com o exclusivismo das aulas meramente expositivas para um

melhor aprendizado dos alunos, conforme ensinamentos de Francischetto (2011).

Espera-se que, ao ofertar essa formacdo para os graduandos, a racionalidade
cartesiana perca espaco para a razédo aberta/complexa de Morin (2003) e a ecologia
de saberes de Santos (2006) em busca de um horizonte em que outros saberes, por
meio da transdisciplinaridade, abram o caminho para uma nova era no ensino

juridico.

Alarcéo (2003, p. 18) anota que nés, enquanto cidaddos aptos para o exercicio livre
e responsavel da cidadania, devemos ter a capacidade de pensar para decidirmos
embasados em conhecimentos sélidos, gerando beneficios para a sociedade:

Temos de reconhecer que o exercicio livre e responsavel da cidadania
exige das pessoas a capacidade de pensar e a sabedoria para decidir com
base numa informacgéo e conhecimentos sélidos. O cidadéo € hoje cada vez
mais considerado como pessoa responsavel. O seu direito a ter um papel
activo na sociedade é cada vez mais desejado.

Essa postura é esperada dos alunos de Direito que, tendo acesso ao processo de
ensinagem desejado neste estudo, devem estar cientes da responsabilidade que
carregam para a efetivacdo e a preservacao dos direitos e garantias fundamentais,

na qualidade de agentes do Direito ou mesmo como cidadaos.

Desta feita, a formacdo pedagodgica dos professores, juntamente com um ambiente
académico propenso a transformacdo sdo mecanismos basilares para a
transdisciplinaridade dos direitos e garantias fundamentais, para que,

consequentemente, desenvolvam no aluno habilidades e competéncias capazes de
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auxiliar na prestagéo da justica e do desenvolvimento da cidadania, como forma de
possibilitar uma percepc¢éo mais ampla e plural do mundo.

Mas a resisténcia em efetivar esses mecanismos no ensino juridico € notéria. O
curso de Direito, reconhecidamente um dos que mais atraem a atencdo dos jovens e
dos demais interessados em obter graduacao superior, € juntamente com 0S CUrsos
de Medicina e Engenharia considerado um dos cursos mais tradicionais do pais,
sendo esse tradicionalismo uma heranca histérica do status conferido aos

profissionais da area.

Com as mudancas da sociedade, principalmente nas ultimas décadas, muito em
funcdo da globalizacdo e do avanco fulminante da tecnologia em quase todo o
planeta, diversas transformacdes foram experimentadas e, como nao poderia ser

diferente, 0 ensino teve que se adequar as constantes transformacoes.

O fortalecimento dos direitos e garantias fundamentais no ensino juridico e o
surgimento dos novos direitos perpassam a atuagdo do professor, que deve estar
atento ao seu papel de mestre e de agente responsavel pela formacdo do
graduando.

Essa proposta de ruptura com o paradigma tradicional da monocultura do saber
juridico, no entanto, nado é facil, ainda mais quando o Direito insiste em se manter fiel
ao “modelo dogmatico-juridico’ pautado num ensino conteudista e unidisciplinar”.
(ABIKAIR NETO; MACHADO, 2012, p. 148)

Quanto a esta resisténcia, Francischetto (2011, p. 27) menciona a falta de
subjetividade no ensino juridico e atenta para um problema cronico do Direito: o
endeusamento dos manuais, cddigos comentados e ementarios de jurisprudéncia,

todos sem a devida reflexao juridica.

Assim, passa a ser conteldo de ensino apenas o0 que é redutivel ao
conhecimento observavel, sendo estranho ao ensino qualquer traco de
subjetividade. Os manuais continuam tendo seu lugar de destaque e, no
Direito, os cédigos comentados e os ementarios de jurisprudéncia dos
Tribunais continuam sendo verdadeiras “Biblias” para os estudantes.
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Essas caracteristicas, enraizadas no curso juridico desde a sua implementacao,
demonstram o quao atrasado esta o ensino juridico, pois a descontextualizacdo, o
dogmatismo e a unidisciplinaridade atuam em sentido oposto a producdo do
conhecimento de uma forma mais abrangente, eficiente, democratica e
socioculturalmente contextualizada. Observa-se que o Direito frente aos avangos da
sociedade é sempre muito resistente a mudancas. Por vezes, fica inerte quando um

turbilhdo de transformacdes sociais clama por seu posicionamento.

O saber juridico, ao ser reposicionado num contexto social voltado para a efetivacdo
dos direitos e garantias fundamentais, tendo o professor, com a devida formacao
pedagogica, como agente articulador e responsavel pelo implemento da
transdisciplinaridade, traria uma perspectiva de elucidacdo das demandas que
abarrotam o cotidiano da sociedade e, por via de consequéncia, o poder judiciario
que, atualmente, recebe inimeras demandas pleiteando, por exemplo, os direitos

das minorias.

Logo, a partir do momento em que determinada demanda chega para apreciacao do
Judiciario, 0 minimo que se espera em tais situacdes € a prestacao jurisdicional
lastreada em preceitos condizentes com a realidade social e, mais que isso, atenta
ao multiculturalismo inerente da sociedade moderna, desprendida de pré-conceitos e

preconcepcdes enraizadas tradicionalmente desde antes dos bancos académicos.

Contudo, as respostas do judiciario ndo tém sido suficientes para satisfazer os
anseios da sociedade, dado que eventuais decisbes anulando ou restringindo
direitos ndo adentram propriamente no problema, deixando parcelas da sociedade
injustamente desguarnecidas em funcdo, muitas vezes, da formacao juridica

tecnicista e dogmatica.

Porém, ndo podemos ser utdpicos e pensar que somente uma formagdo mais
humana do graduando em Direito € capaz de acabar com as mazelas da sociedade,
mas teriamos a certeza que assuntos tratados com indiferenca e preconceito no
ambito juridico, como a gritante necessidade do reconhecimento da identidade
constitucional das minorias, por exemplo, teriam um tratamento diferente e mais

razoavel.
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Afinal, o aluno que, durante sua formacéo, teve a oportunidade de discutir e refletir
sobre questbes relativas aos direitos das minorias sociais, certamente estad mais
propenso a se aprofundar com maior clareza no tema do que aquele que jamais teve
acesso a esses assuntos em sua formagdo. O mesmo raciocinio serve para o
graduando que teve a oportunidade de discutir nos bancos académicos, por

exemplo, sobre as relagbes homoafetivas, questao tdo atual do direito.

Nesse contexto, Grinover (1996, p. 43) destaca a necessidade de o advogado
possuir preparacdo técnico-juridica e a formacdo soécio-politica do estudante do
Direito, sob pena de equivocos crassos no exercicio da profissdo. Assim, destaca a

importancia da formacéao sdlida do aluno, citando alguns exemplos:

O advogado que se dedique exclusivamente as lides forenses ndo podera
satisfazer-se com o conhecimento técnico-juridico, quando se defrontar, por
exemplo, com causas que envolvam questdes de terras, que demandam a
compreensdo dos conflitos entre propriedades e apossamento; ou quando
se trate de processos trabalhistas, a exigirem o conhecimento das relagfes
entre capital e trabalho; ou quando se deparar com lides envolvendo o
riquissimo substrato social das relacdes de consumo; ou, ainda, quando
tiver que ajuizar uma demanda coletiva, em defesa dos novos interesses
meta-individuais que, por se enquadrarem nos conflitos de massa, implicam
sempre um tratamento politico. Sem falar nas hipdteses em que o Direito
Positivo ndo da resposta aos novos conflitos (pense-se em algumas causas
atinentes a mercados de capitais, a informatica, ao leasing, aos contratos
mistos atinentes aos apart-hotéis), ocasido em que o advogado devera
buscar a solugdo no ordenamento juridico como um todo, incluindo seu
substrato socioldgico.

Por seu turno, o jurista de formagdo exclusivamente sécio-politico, sem o
profundo conhecimento da técnica juridica, ndo estara apto a operar as
transformacBes que dele se esperam.

N&o apenas o advogado, mas também o profissional do Direito em geral, que teve
acesso a educacao problematizadora, libertaria, € mais propenso a desempenhar o
regular exercicio de seu oficio e contribuir para o desenvolvimento da sociedade,
conferindo protecdo e efetivagdo aos direitos e garantias fundamentais dos

cidadaos.

Além disso, podemos utilizar alguns julgados para exemplificar situacbes em que a
simples reproducdo mecéanica da lei, tal qual pregado pelo ensino juridico restrito ao

tecnicismo e dogmatismo, produziria injusticas, ao passo que, por intermédio do
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raciocinio critico aliado a transdisciplinaridade dos direitos e garantias fundamentais,
a rigidez do texto da lei pode ser relativizada para a preservacdo de determinados

direitos.

Na acao ordinaria n® 2006.50.01002583-0/ES, tramitada na 22 Vara Federal Civel, a
autora da acdo requereu a concessdo de pensado vitalicia pela morte do seu

companheiro (unido estavel), com base no art. 16 da Lei n. 8.213/91 que preveé:

Art. 16. Sdo beneficiarios do Regime Geral de Previdéncia Social, na
condicéo de dependentes do segurado:

| - o cOnjuge, a companheira, 0 companheiro e o filho ndo emancipado, de
qualquer condi¢édo, menor de 21 (vinte e um) anos ou invalido;

Il - os pais;

lll - o irm&o ndo emancipado, de qualquer condicdo, menor de 21 (vinte e
um) anos ou invalido;

§ 1° A existéncia de dependente de qualquer das classes deste artigo
exclui do direito as prestacfes os das classes seguintes. [grifo nosso]

De acordo com a literalidade do artigo, € indubitavel que a pretensao da autora deve
ser concedida integralmente, uma vez que atende a redacdo do inciso | do artigo,
preferindo aos demais incisos, conforme o paragrafo primeiro. Entretanto, no
desenrolar do processo, restou comprovado que a méae do falecido dependia
economicamente dele para sobreviver, logo considerar a companheira como Unica
dependente do falecido, ainda que com embasamento legal, sem uma reflexao

sobre os direitos e garantias da genitora, produziria certamente uma injustica.

Diante dessa situacéo, o magistrado, Américo Bedé Freire Junior, argumentou em
sua decisdo que (JFES, 2012):

Embora a expressa literalidade da lei que regulamenta o objeto da contenda
exclua o direito ao pensionamento dos pais de servidor publico falecido
guando houver cdnjuge ou companheira viva, ndo me parece que a
aplicacdo cega da regra em questdo, dissociada do caso concreto, seja a
mais adequada para prestigiar os ditames da Constituicdo, em especial, o
valor da dignidade da pessoa humana.

Essa foi a conclusdo alcancada ao me debrucar sobre o estudo dos

contornos atuais da separacédo das funcdes legislativa, executiva e judiciaria
e a efetivacdo dos direitos fundamentais.

Dessa forma, interpretou o rol de preferéncias de dependentes previdenciarios do
artigo 16 da Lei n. 8.213/91 a luz da Constituicdo Federal, mormente dos direitos e
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garantias fundamentais da genitora do falecido, tendo reconhecido a titularidade do
pensionamento requerido tanto da companheira, como da genitora, na cota parte de

50% para cada uma delas.

Outro exemplo diz respeito ao requerimento de salario maternidade feito pelo pai em
razdo do Obito da genitora, sendo que o legislador direcionou claramente a protecéo
a mae, género feminino, conforme art. 7°, XVIIl, art. 201, inciso Il da Constituicdo
Federal, bem como arts. 71 a 73 da Lei n. 8.213/91.

Mais uma vez, € reservado ao profissional do Direito ter uma éptica diferenciada
sobre o problema posto, pois, ao interpretar cegamente a lei, o Unico caminho € a
concessao do salario maternidade para a mae/mulher, no entanto estender o
beneficio para o pai em razao do falecimento da genitora, durante ou apés o parto, é
uma forma de salvaguardar os direitos e garantias fundamentais do pai e da crianga.
Um olhar positivista certamente ndo seria suficiente para preencher a lacuna

deixada pelo Direito.

Nesse sentido, vejamos a Ementa do processo n. 5002217-94.2011.404.7016/PR,
do Tribunal Regional Federal da 12 Regido e do processo n. 0001684-
04.2011.4.03.6127/SP, do Tribunal Regional Federal da 3% Regido a respeito da

situacdo destacada:

SALARIO-MATERNIDADE. REQUERENTE O PAI VIUVO. ART. 71 DA LEI
8.213/91. INTERPRETACAO AMPLIATIVA. Conquanto mencione o art. 71
da Lei 8.213/91 que o salario-maternidade é destinado apenas a
segurada, situacdes excepcionais, como aquela em que o pai, vilvo, é
o responsavel pelos cuidados com a crianga em seus primeiros meses
de vida, autorizam a interpretacdo ampliativa do mencionado
dispositivo, a fim de que se conceda também ao pai o salario-
maternidade, como forma de cumprir a garantia constitucional de
protecdo a vida da crianca, prevista no art. 227 da Constituicdo Federal
de 1988. Recurso do autor provido.” (RECURSO CIVEL N° 5002217-
94.2011.404.7016/PR, por maioria, julgado em 28/02/2012, Relator: Guy
Vanderley Marcuzzo- TRF 12 Regido). [grifo nosso]

PREVIDENCIARIO. CONCESSAO DO BENEFICIO DE SALARIO
MATERNIDADE PARA O PAlI DAS CRIANCAS. ANALOGIA. | -
Considerando-se que o salario-maternidade ndo € um beneficio
destinado a mae segurada, mas sim a protecdo da crianga em seus
primeiros meses de vida, impde-se ratificar o entendimento do r. Juizo
a quo, no sentido de que aplica-se in casu o principio constitucional da
isonomia para que a crian¢ca que nao pode ter os cuidados e a atencao
de sua méde em seu inicio de vida, possa receber esses cuidados de
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seu pai, que ndo seriam integrais, caso nao lhe fosse concedido o
beneficio em epigrafe. Il - Apelacdo do INSS improvida.” (TRF-3 - AC:
1684 SP 0001684-04.2011.4.03.6127, Relator. DESEMBARGADOR
FEDERAL SERGIO NASCIMENTO, Data de Julgamento: 21/05/2013,
DECIMA TURMA) [grifo nosso]

Os exemplos citados acima demonstram um olhar diferenciado dos profissionais do
Direito para situacdes em que apenas o0 texto legal ndo seria suficiente para
resguardar os direitos daqueles que os almejam. S&o esses cidaddos que o0s

professores e as instituicdes de ensino devem estar preocupados em formar.

Isso néo significa dizer que os profissionais do Direito, presentes nos casos acima,
tiveram em sua formacdao juridica o contato com questfes humanisticas capazes de
Ihe proporcionarem uma formacéo diferenciada da comumente vivenciada nos
cursos juridicos. E possivel que o ensino juridico vivenciado por esses personagens
tenha sido formalista e dogmaético, igual ao criticado neste estudo, mas que, em
algum momento da vida pessoal e profissional, tenham adquirido habilidades e

competéncias que fizeram mudar sua percepc¢éao de justica, de mundo.

Reconhecer esta possibilidade, porém, ndo refuta a necessidade de oportunizar ao
aluno uma nova forma de pensar o Direito, no entanto, muito pelo contréario, reforca
a importancia da formacéao pedagdgica como mecanismo para que o professor tenha
uma formacado juridica capaz de emancipa-lo intelectualmente, sem que haja
necessidade de esse processo ser construido apés finalizado o curso. Isso porque,
da mesma forma que os personagens acima demonstraram terem adquirido uma
sensibilidade usualmente ndo encontrada no Direito, poderiam nao ter conseguido,

apos serem tolhidos pela monocultura do saber juridico.

Vé-se, assim, que a formacdo pedagogica dos professores dos cursos juridicos é
fundamental para capacita-los, a fim de que eles atuem como agentes
implementadores da transdisciplinaridade dos direitos e garantias fundamentais nos
cursos juridicos. Deste modo, atender-se-4 0 seu compromisso ético e moral de
fornecer aos seus alunos a possibilidade do desenvolvimento de habilidades e
competéncias capazes de influenciar no exercicio da Ciéncia do Direito, da

prestacao da justica e do desenvolvimento da cidadania.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo procurou demonstrar a importancia do professor como um agente
responsavel pela implementacdo da transdisciplinaridade dos direitos e garantias
fundamentais nos cursos juridicos, demonstrando o0s beneficios gerados na
formacdo dos graduandos em Direito que, ao possuirem uma formacdo mais
humanistica, tendem a adotar uma postura propensa a efetivacdo desses comandos

constitucionais.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, o ensino juridico necessitou
ser reformulado para atender aos anseios da sociedade que clamava pela efetivacéo
dos seus direitos e garantias fundamentais. Essa reformulacdo, entdo, precisou
passar pela formagdo dos alunos para que houvesse neles o desenvolvimento de
habilidades e competéncias capazes de influenciar o exercicio da Ciéncia do Direito,

da prestacao da justica e do desenvolvimento da cidadania.

Para tanto, a Portaria n. 1.886 de 1994 do Ministério da Educacao e, posteriormente,
a Resolucao n. 09 de 2004 da Camara de Educacgéao Superior do Conselho Nacional
de Educacao representaram um significativo avanco na busca da reformulacdo do
ensino juridico, contudo, a crise ou 0 problema ainda persiste e o caminho para sua

superacao passa inicialmente pela formacao pedagodgica dos professores.

Muito embora a Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional)
tenha abordado questBes relativas a docéncia no ensino superior, como a
obrigatoriedade do quadro do corpo docente das instituicdes de ensino ser composto
de, pelo menos, um terco com titulagdo académica de mestrado ou doutorado, néo
regulamentou sobre o preparo pedagogico desses professores, nem sequer fez

mencéao aos outros dois tergos de professores que integram o corpo docente.

Aliado a isso, no Direito, existe a falsa crenca de que o profissional bem sucedido do
Direito possui habilidades para lecionar, afinal, o tipo de aula que costumam
ministrar, qual seja, meramente expositiva, encontra respaldo no exame da Ordem

dos Advogados do Brasil (OAB) e nas provas de concursos publicos, em que as
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guestbes sdo, muitas vezes, inspiradas na simples compilacdo da legislacéo e da

jurisprudéncia.

No entanto, para uma educacao problematizadora, libertaria, em que € buscada a
emancipacao intelectual do aluno e o desenvolvimento do seu raciocinio critico, a
formacdo dos professores € decisiva, pois, por meio do aperfeicoamento
pedagogico, as competéncias pedagodgicas dos professores sdo melhoradas, ja que

saber como transmitir o conhecimento € fundamental para o magistério.

O leque de estratégias de ensino apresentadas para os docentes trabalharem com
os alunos no processo de ensinagem, em que professor deve assumir o papel de
mediador do ensino, instigando seus alunos para a constante busca pelo
conhecimento e para a reflexdo sobre o papel a ser desempenhado na sociedade,
também sdo expandidos durante a formacao docente.

Esse preparo docente deve ser ofertado nos cursos de pds-graduacao,
prioritariamente nos programas de mestrado e doutorado, mas, como em qualquer
outra profissao, a formacao também deve ser continuada. Além disso, as instituicfes
de ensino, interessadas diretamente na qualificacdo de seus professores, devem

proporcionar espacos para a formacao.

A Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), érgao
responsavel pela avaliacdo das pos-graduacdes stricto sensu, ao mensurar 0S
critérios de avaliacdo dos programas de pos-graduacdo confere um grande estimulo
as atividades de pesquisa e producdo cientifica, em contrapartida, a formacéo
docente ndo é dada significativa importancia. Talvez, se houvesse um maior
equilibrio nesses critérios de avaliacédo, as instituicdes de ensino seriam compelidas

a melhorar a formacéo pedagodgica nos seus cursos de pos-graduacao.

Isso porque alunos dotados de uma formacdo melhor, frutos de uma educacéo
problematizadora, possuem uma maior potencialidade de enxergar o Direito ndo
pelo viés da racionalidade critica cartesiana, mas sim pelo pensamento complexo
em que a transdisciplinaridade interliga os conhecimentos de saberes e culturas

diferentes, aproximando o Direito da realidade social.
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O caminho a ser percorrido para que alcancemos um nivel de exceléncia na
formacdo dos alunos do curso de Direito, capaz de formar cidaddos mais

conscientes e criticos, ndo é ténue e exige a colaboracéo de diversos atores.

Neste sentido, a pretensdo é de que o estudo desperte atencdo acerca da
indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo como guias desta
almejada formacdo, levando em consideracdo que o Direito deve ser apreendido
numa perspectiva do pensamento complexo e da ecologia dos saberes, superando a
razao fechada e indolente rumo a educacgéo libertéaria.

Esse emaranhado de atividades possibilita uma visdo do direito em que diversas
variaveis e saberes, contrariamente a monocultura do saber juridico, devem ser
considerados diante de fendmenos carentes da protecado auferida pelos direitos e

garantias fundamentais.

Assim, espera-se que a presente obra, haja vista a crescente necessidade de
efetivacdo dos direitos e garantias fundamentais, tenha contribuido na
conscientizacdo sobre a relevancia da formacdo pedagoégica dos professores, em
todas as suas modalidades, para a consecucdo do processo de ensinagem numa
educacado libertaria em busca da emancipacao intelectual do aluno. Do mesmo
modo, pretende-se demonstrar a importante fungdo da transdisciplinaridade como

elo para um ambiente académico propicio aos debates e as reflexdes.
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