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RESUMO

IOCOHAMA, C. H. O ensino do direito e a separacdo dos eixos tedrico e
pratico: interrelacdes entre aprendizagem e acdo docente. 2011. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, 2011.

O estudo objetivou identificar o afastamento entre a teoria e a pratica no ensino do
Direito, analisando problemas decorrentes para a aprendizagem do aluno,
considerando propostas curriculares de quarenta cursos de Direito. Observando a
crise ontologica do proprio Direito e a necessidade da visdo critica para um
pluralismo de seus paradigmas, procurou-se analisar as dificuldades enfrentadas
pelo ensino do Direito desde a sua origem até a atualidade, sob um olhar
direcionado as a¢des docentes, considerando os seus reflexos nas ac¢des discentes.
Reconhecendo a inexisténcia de uma formacdo pedagdgica bem definida e
sistematicamente realizada para o professor do ensino superior de modo geral,
acrescentou-se, no caso do Direito, as relacbes entre a docéncia e as
especificidades do meio juridico. Sobre o afastamento entre a teoria e pratica, o
estudo mostrou, inicialmente, a estrutura organizacional do Curso de Direito a partir
das Diretrizes Curriculares Nacionais fixadas para a area, com a concepgao de eixos
de formacdo fundamental, profissional e pratica. Comparando-se matrizes
curriculares de quarenta Cursos de Direito, afirmou-se um padréo de distribuicdo das
disciplinas que concebem este afastamento teorico-pratico em razdo do estagio
praticado nos ultimos anos do Curso, e as dificuldades para a aplicacdo
interdisciplinar pela visdo compartimentada vivenciada para o ensino do Direito.
Propondo-se analisar as manifestacfes discentes e docentes de cursos de Direito
de uma universidade particular, a atencao focou vivéncias durante estagio de Direito
Processual Civil e as suas rela¢cdes com as disciplinas teéricas de Direito Processual
Civil lecionadas no segundo e terceiros anos. lIdentificou-se o predominio da
exposicao oral transitando por tais momentos, a menor utilizacdo de procedimentos
de ensino diversificados, bem como a prevaléncia da néo valorizacdo de atividades
praticas durante a realizacdo das aulas teoricas. Considerando a aprendizagem,
procurou-se demonstrar a contribuicdo da Teoria da Aprendizagem Significativa em
Ausubel, para enriquecer a relagéo teorica e pratica mesmo no contexto das aulas
denominadas tedricas. A guisa de propostas para a diversificacdo de acdes junto ao
Curso de Direito, salientou-se a importancia do papel docente na aprendizagem. A
aula expositiva também foi revisitada, para reconhecé-la como procedimento
possivel de aprimoramento, na medida em que se promovam acdes praticas para
acompanhamento dos conteudos tedricos. Por fim, apresenta-se a metodologia da
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) como alternativa de reflexdo para a
transformacéao do ensino do Direito, estruturada numa formatacéo caracterizada pela
concentracdo na acédo discente e sua aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino do Direito. Teoria e Prética. Aprendizagem. Docéncia no
Ensino Superior. Curriculo do ensino do Direito.
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ABSTRACT

IOCOHAMA, C. H. Legal education and the separation between theoretical and
practical aspects: interrelations between learning and teaching activities. 2011.
Thesis (Doctorate) — Faculty of Education, University of Sdo Paulo, 2011.

The purpose of this study is to identify the gap between theory and practice in the
teaching of Law and to analyze the resulting problems for learning by students, by
studying what is on offer in the curricua of 40 law schools. Given the existential crisis
in Law itself and the need for a critical view of the pluralism of its paradigms, the
difficulties faced by the teaching of law were examined from its beginnings up to the
present time, by focusing on teaching activities, taking into account their
repercussions on the actions of the teaching body. In addition to recognizing the lack
of well-defined educational training which is systematically undergone by teachers in
higher education generally, in the case of Law, there is in addition the question of the
relationship between teaching and the specific characteristics of the environment of
Law. As concerns the gap between theory and practice, the study covered initially the
organizational structure of the law school courses, beginning with the National
Curriculum Guidelines covering the subject, including the concept of basic,
professional and practical education. By comparing the curricula of 40 law school
courses, it was noted that there is a pattern of distribution of the subjects taught
comprising this gap between theory and practice, as a result of the internship during
the latter years of the law school course and the difficulties for the interdisciplinary
application as a result of the compartmentalized view experienced in the teaching of
Law. An attempt was made to analyze inputs from both students and teachers in law
courses at a private university, focusing attention on experiences during an internship
of Civil Procedural Law and its relations with the theoretical subject of Civil
Procedural Law taught during years two and three. The predominance of verbal
explanations during the whole of this period was identified, and the reduced the use
of diversified teaching procedures, as well as the prevalence of a failure to appreciate
the value of practical activities during theory lectures. Regarding learning, an attempt
was made to show the contribution of Ausubel's Meaningful Reception Learning
Theory in enriching the relationship between theory and practice, even in the context
of so-called theory classes. In the proposals for the diversification of the actions
within law courses, the importance of the role of the lecturers in learning was noted.
Lectures were also reviewed so as to be recognized as a procedure which can be
improved by promoting practical work as a follow-up to theoretical content. Finally,
the Problem Based Learning (PBL) methodology is presented as a possible
alternative for the transformation of the study of Law, structured around a format
which is characterized by focusing on the activities of students and their learning.

Key words: Teaching of Law. Theory and Practice. Learning. Teaching in Higher
Education Teaching. Law School Curriculum.
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INTRODUCAO

A vivéncia e a convivéncia em qualquer ambiente fulcrado num sistema
democrético e de garantia de liberdade dao ao sujeito a opc¢do de participar
efetivamente dos acontecimentos que compdem o seu entorno, do mesmo modo
que lhe permite escolher vivenciar seus atos minimos, cumprindo obrigacfes
institucionalizadas, considerando seus interesses pessoais a par de outras acdes
envolvendo a alteridade.

Neste ambiente de escolhas, dei um primeiro passo ousando iniciar a carreira
académica como professor, ap0s receber a indicacdo para assumir essa funcao
pelas maos, a época, de meu ex-professor de Direito e entdo Diretor da Faculdade
de Direito de Umuarama. Era o tempo dos riscos de se contratar profissionais da
area do Direito para dar aulas pela confianca, mais do que pela competéncia
docente, jA que ela ndo existia na absoluta maioria dos novos professores. A
experiéncia docente que tinha era a experiéncia apenas observada pelos exemplos
de professores. Minhas credenciais se sustentavam na participacdo como aluno do
Programa de Mestrado em Direito das Rela¢cdes Sociais da Universidade Estadual
de Londrina e no vinculo de proximidade com o entdo Diretor, jA que trabalha em
seu escritorio de advocacia, antes como estagiario e naquela oportunidade como
advogado. Era inicio da década de 90 e para agravar a complexidade da situacgao,
passei a responder pela coordenacdo do Curso de Direito assim que a Instituicao
transformou-se em Universidade, em 1993. Creio que esta data pode ser
considerada o marco inicial para minhas preocupacdes com 0S aspectos
pedagodgicos. As inUmeras situacdes vivenciadas por conflitos, debates pedagdgicos
e exigéncias técnico-administrativas, num ambiente que chegou a envolver mais de
1500 alunos (apenas do Curso de Direito) e quase uma centena de docentes e
funcionéarios exigiam muito mais do que uma experiéncia pautada em observacao de
experiéncias anteriores.

Assim, comecaram a ser somadas outras acdes direcionadas propriamente a
formacdo docente e a compreensdo dos fundamentos pedagdgicos para o
desenvolvimento do processo educativo. A funcdo de coordenador de Curso permitiu
o envolvimento com eventos nacionais onde o ensino do Direito era tema principal.
Foi possivel acompanhar o movimento da Ordem dos Advogados do Brasil

direcionado a qualidade dos Cursos de Direito e o envolvimento com a Comisséao de
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Especialista da &rea junto ao Ministério da Educacdo e INEP. Muitos debates
acalorados surgiam por conta das exigéncias das avaliacdes externas de Curso e
elas aconteciam com visitas in loco, em recredenciamentos e autorizagfes. Nestes
debates em Congressos, 0s problemas apareciam de toda natureza. Havia
dendncias de ambientes estruturais simulados para induzir em erro as comissoes de
avaliacdo. Exigia-se a titulacdo de professores num ambiente onde a obtencao de
titulos dependida da escassez de Programas de PdOs-Graduacdo Stricto Sensu.
Vivenciava-se um movimento critico dentro do préprio Direito, em recusa ao
insistente e predominante ambiente legalista, reiterado pelos ambientes académicos,
onde o tecnicismo e a formalidade sobrepunham as necessidades sociais evidentes.
Estes e muitos outros pontos indicavam, de um lado, uma espécie de caos na
formacdo juridica e, de outro, a existéncia de um movimento preocupado com essa
situacao.

Na maioria dos discursos, contudo, era a negligéncia da questao pedagodgica.
Ainda que mencionada, néo esclarecia o que poderia ser feito. Contratar professores
para lecionar no Curso de Direito com a condicdo de sua formacao pedagogica
anterior ndo era plausivel (se nem havia titulados para se contratar, imagine-se
titulados com formacgéo pedagdgica). Além disso, havia um corpo docente ja atuando
sobre o qual algo precisava ser feito.

A titulacdo ndo se demonstrou um caminho seguro para encontrar
professores cientes das questdes pedagogicas necessarias para o desenvolvimento
de um Curso. Nem todos os mestrados e doutorados contemplavam a formacéao
pedagodgica e quando o faziam, concentravam as acdes em disciplinas de
Metodologia do Ensino Superior, que, apesar de importantes, nem sempre
produziam inspira¢6es duradouras.

Mostrava-se entdo coerente imaginar uma formacgédo continuada do professor
para o exercicio da sua docéncia. Como consequéncia, buscou-se compreender
medidas para incentivar a formacao pedagdgica do professor de Direito. Mesmo com
o irrestrito apoio institucional da Universidade, encontravam-se agora resisténcias
dos professores de Direito, pautadas na participacdo de um ambiente
paradoxalmente estranho: discutir didatica e a propria pedagogia com pedagogos
parecia ndo fazer parte do ambiente do ensino de Direto. A autoridade atribuida

pelos alunos-professores ao professor pedagogo era questionada, porque se
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supunha existir autoridade para tratar do ensino do Direito a apenas quem soubesse
0 que era o Direito.

Numa tentativa - de certo modo ingénua - de demonstrar os equivocos de tal
interpretagcéo, resolvi fazer uma nova escolha e participar neste ambiente de
formacédo dos professores de Direito, na esperanca de romper com este mito da
autoridade como requisito para discutir o ensino do préprio Direito. A ideia era entrar
neste discurso como autoridade do Direito, para demonstrar que ela (a autoridade
juridica), em si, era insuficiente para compreender o processo educativo. A escolha,
assim, acontecendo ja nos idos de 2002, entre a opcao de lecionar uma disciplina
junto a um Programa de Mestrado em Direito: as ofertas transitavam entre uma
disciplina na area de processo civil, onde havia obtido o titulo de doutor h4 um ano
antes, ou encarar uma disciplina de Metodologia do Ensino Superior Juridico. A
oportunidade estava apresentada e a escolha aconteceu pela segunda opcao,
motivada pela esperanga de poder produzir mais efeitos num ambiente de futuros
professores (ou até mesmo professores) do Direito. A ingenuidade, porém,
configurou-se por imaginar que esse movimento fosse simples, mas encarou uma
dificuldade o6bvia: rompido o mito da autoridade, restava agora o conhecimento
pedagodgico e a duvida de como ele estaria formado em mim. Onde estaria a
autoridade pedagdgica em quem jamais participou de uma licenciatura? Seriam
suficientes as experiéncias como coordenador de curso, ainda que somadas em
guase uma década nesta funcao, além de realizar uma especializacdo em docéncia
do ensino superior?

Colocando-me numa situacdo de desafio constante, pude vivenciar a
importancia da experiéncia que foi acompanhada do sentimento de responsabilidade
por fazer melhor e superar as expectativas dos envolvidos. Desde entdo, os estudos
da Educacdo acompanham meus estudos do Direito, e para ambos o desafio da
compreensao e da aplicacdo sao constantes, sempre acompanhado da certeza da
incerteza.

Neste contexto, fui acumulando desconfortos envolvendo o ensino do Direito
gue me provocavam a focar seu estudo. Muitos pontos probleméaticos foram sendo
identificados e a possibilidade de transp6-los para o ambiente de pesquisa da Pos-
Graduacao invocou a nova responsabilidade de estabelecer um objeto de estudo e

ter uma proposta para sua analise.
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No inicio, via nas habilidades e competéncias esperadas para os alunos de
Direito uma importancia projetada para as ac¢Oes docentes. Pensava estudar o
reconhecimento dos professores em relacdo as referidas habilidades e
competéncias, para analisar quais medidas eram adotadas para sua realizagdo, mas
fui levado a perceber as dificuldades e questionamentos existentes sobre o tema.
Estava partindo para uma investigacdo sem perceber a ideologia que envolvia o
assunto, afastando-se do ambito didatico onde pretendia desenvolver meus estudos.

Sob importantes discussfes promovidas em seminarios e aulas durante a
realizacdo dos créditos junto ao Programa, pude compreender que o tema de fundo
dos meus incémodos estava atrelado as dificuldades da aprendizagem e as acfes
docentes. O problema néo estava efetivamente em habilidades e competéncias
esperadas, mas sim na interrelacdo da teoria e da pratica e os procedimentos para
provocar as acdes discentes focando a aprendizagem, com a integracdo da acgao
docente neste caminho. Logo, o estudo do Direito permaneceu como ambiente da
pesquisa e a selecdo de alunos e docentes para fins de uma investigacao
exploratoria foi 0 marco para desenvolvimento das analises.

Assim, este estudo parte de uma breve demonstracdo do histérico do ensino
do Direito, apontando a influéncia estatal na sua constituicdo. Registra-se ainda, no
primeiro Capitulo, a critica desenvolvida para a compreenséo do proprio Direito, que
se consubstancia na base de qualquer discussdo pedagdgica, afinal, ndo ha ensino
do Direito sem se pensar no seu proprio objeto. A andlise de seu paradigma,
portanto, constitui-se um requisito necessario para que nao se desenvolva um
debate sobre como ensinar, sem entender o que ensinar.

Na identificacdo dos sujeitos considerados como foco da pesquisa,
relacionaram-se no segundo Capitulo algumas dificuldades envolvendo o docente e
o discente de um curso de Direito. Tratou-se da formacdo pedagoégica do professor,
da viséo profissional da docéncia do papel do professor e como educador, além de
demonstrar os seus reflexos no ambiente da aprendizagem. Algumas peculiaridades
do ambiente juridico foram trazidas para esta parte das dificuldades enfrentadas,
com destaque para a figura da autoridade, a postura como fonte de informacoes e
as limitacdes das verdades como objeto do ensino. Ao discente foram abordadas as
guestdes envolvendo sua alienacdo em relagéo as acdes para seu futuro profissional
e o0 debate que surge pela sua formacdo anterior, além do seu envolvimento no

plano da alteridade.
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Contextualizando a presenca destes sujeitos no ambiente estrutural em que
vivem, o terceiro Capitulo procura demonstrar as propostas das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Direito e a sua divisdo entre eixos, bem
como os desafios existentes para a formacdo do profissional do Direito e o
envolvimento da integracdo e da interdisciplinaridade nesta conjuntura académica.

O quarto Capitulo apresenta os dados relativos aos questionarios aplicados
aos discentes e docentes de um Curso de Direito. Os discentes, cursando o Ultimo
ano do Curso, manifestaram-se sobre as dificuldades enfrentadas no Estagio de
Processo Civil e as acdes tomadas pelos professores das disciplinas teédricas de
Processo Civil. O contetido de Direito Processual Civil foi escolhido pela proximidade
com o tema, pelos anos lecionando a disciplina para o segundo ano (Direito
Processual Civil 1), além de ter presenciado inumeros discursos, partindo de outros
lugares, mas sob o mesmo tema, referente as dificuldades enfrentadas no estagio
em razao das deficiéncias dos conteudos tedricos. Os professores do mesmo curso
e de outras Unidades da mesma Instituicdo de Ensino também prestaram
informacdes sobre sua propria pratica e o interrelacionamento entre as disciplinas de
estagio e de teoria.

No mesmo quarto Capitulo também sédo apresentadas consideracdes sobre a
aprendizagem, entre seus fundamentos e elementos, acrescentando-se a
abordagem realizada pela Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, de
onde foram retirados elementos que contribuem para as a¢des docentes envolvendo
a retencdo do conhecimento. Ainda que tal teoria ndo constitua um marco teorico
exclusivo para o presente estudo, contribui de forma instrumental para a
compreensao das estruturas cognitivas e as acdes para o seu envolvimento para
com a aprendizagem, aptas ndo somente para a utilizacdo nas aulas expositivas,
mas também para outras inferéncias da pesquisa para o Curso de Direito. A este
estudo acrescentou-se a analise da motivacéo, na medida de sua importancia para a
aprendizagem, bem como da relacdo teoria e prética, outro pilar para a forma como
se pode ver a aprendizagem no Direito.

Por certo, o dltimo Capitulo trata da reflexdo de questées pontuais dentro do
estudo do Direito. A figura do docente considerando-o como facilitador da
aprendizagem na mediacdo das relacdes sob sua responsabilidade, bem como a
compreensao das possibilidades da aula expositiva foram tratadas pela sua inegavel

importancia na constru¢do de qualquer olhar sobre o Curso. O redimensionamento
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de ambos (professor e aula expositiva) segue como uma sugestdo em atencao a
aprendizagem esperada.

Assim, finaliza-se com uma analise da insercdo da pratica nas abordagens
tedricas do ensino do Direito, além de apresentar a metodologia da Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP) para fomentar expectativas diferenciadas para o
desenvolvimento da aprendizagem ativa pelo discente.

Ainda que toda proposta e pesquisa se insiram sob as regras do tempo e da
temporalidade, acredito que este estudo participe das inquietudes que me envolvem
mas prossegue muito além. Espero que ao contar 0 que ja se poderia saber (dos
problemas envolvendo o ensino e estudo do Direito e das perspectivas considerando
a aprendizagem), permita ao leitor o olhar das possibilidades que envolvem a
educacdo neste contexto, considerando pressupostos e experiéncias numa

perspectiva dialética de reflexdo e superacao.
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1 O ENSINO DO DIREITO NO BRASIL

Na perspectiva do ensino superior, o Curso de Direito tem recebido especial
destaque, ja ha alguns anos, diante da polémica que tem sido causada pelo
denominado Exame de Ordem, instituido como obrigatério para todos os bacharéis
em Direito interessados no exercicio da advocacia, de acordo com a Lei 8.906/94.

De fato, diferenciando-se de outras atividades profissionais, a advocacia
brasileira, ao ser regulamentada por normas federais, trouxe em seu bojo regras que
passaram a submeter os bacharéis em Direito a uma espécie de concurso, sem o
qgual o exercicio da advocacia ndo é permitido. Logo, para ser advogado ndo basta
fazer o Curso de Direito, devendo enfrentar esse concurso e nele ser aprovado.

Note-se que tal sistema de submissdo ao Exame de Ordem era diferenciado
até 1994. A sistematica revogada pela Lei 8.906/94 permitia que os Exames de
Ordem fossem realizados na propria Instituicdo de Ensino Superior conveniada com
a Ordem dos Advogados do Brasil (sistema regido pela Lei 4.215 de 27 de abril de
1963). Nessa sistematica, o Exame de Ordem existia numa simbiose com o contexto
do sistema de avaliacdo do Curso, circunstancia que amenizava a pressao existente
sobre o0 mesmo. Com isso, somente 0s alunos aprovados no Estagio (através do
gual o Exame de Ordem era aplicado) é que poderiam colar grau e, quando o
fizessem, também ja estariam aptos ao exercicio profissional da advocacia,
dependendo apenas de um ato solene de juramento profissional.

Como nédo eram todos os Cursos de Direito que mantinham tal convénio, os
bacharéis que neles cursassem precisavam prestar o Exame de Ordem apos a
conclusdo do curso e no momento que julgassem conveniente, aplicado pela Ordem
dos Advogados do Brasil de cada Estado (nesta hipotese sem a participacdo da
Instituicdo de Ensino).

E certo que o foco do ensino do Direito ndo se restringe a advocacia e ela é
apenas uma parte dentre as diversas atividades profissionais que exigem o
bacharelado em Direito como requisito. A magistratura, em seus diversos cargos
(juiz estadual, juiz federal, juiz do trabalho e juiz militar), o Mistério Publico (promotor
de justica, procurador da Republica, procurador do Trabalho e procurador Militar) e a
funcdo de delegado (estadual ou federal), sdo outras atividades de idéntico modo

importantes, mas a repercussao provocada pelo Exame de Ordem tem recebido foco
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da midia ha muito tempo, atrelando-se os resultados da aprovacdo no referido
Exame a qualidade do ensino superior.

De fato, ainda que um Exame de Ordem n&do se apresente como um
adequado instrumento de avaliacdo (para qualidade de cursos juridicos), por conta
de todas as caracteristicas que uma avaliacao possui e pelas limitacdes em que um
exame se baseia, ainda assim assume um importante papel para colocar em foco a
discussao sobre o ensino superior.

Como de regra, os concursos juridicos (tanto o Exame de Ordem como em
especial aqueles para o ingresso na magistratura ou no Ministério Publico) exigem
conhecimento tedrico e pratico, dentro dos moldes dos cursos e sua formacao
profissional, pretende-se, com a escolha da &rea do Direito, realizar um estudo sobre
um objeto de nossa propria experiéncia.

Por certo, dos anos envolvidos com a docéncia no ensino do Direito (desde
1991), inclusive assumindo a coordenacao pedagdgica de um Curso de Direito de
uma Instituicdo particular por aproximadamente dez anos e pela atividade também
exercida como membro da diretoria da Ordem dos Advogados do Brasil (onde pude
exercer por nove anos 0 cargo de vice-presidente da Subsecdo de Umuarama,
Parana, somados aos trés anos como Presidente da mesma Subsecdo no periodo
de 2007-2009, reeleito por mais trés anos a partir de 2010), foi e esta sendo possivel
agregar experiéncias voltadas as praticas de ensino e no envolvimento nas
discussdes sobre a qualidade dos Curso de Direito, até o ponto de permitir reflexdes
sobre alternativas para o tema, em especial, atento a aprendizagem que € assunto
fundamental neste estudo.

Com efeito, o ponto principal do presente estudo envolve a interrelacdo entre
a aprendizagem e as acbes docentes com foco na postura ativa do discente, de
maneira a nao se colocar a pratica do Estagio como a ferramenta exclusiva para se
compreender a aplicacao dos estudos juridicos. O que se pde em questdo, portanto,
€ 0 rompimento com uma tradicdo de se separar 0s momentos tedrico e pratico e a
necessaria reflexdo sobre a postura do docente frente as acdes dos discentes. Isso,

de certo modo, atende ao alerta realizado por Bastos (2000, p. 204), ao afirmar:

A tradicdo do ensino juridico brasileiro ndo é préatica, ou seja, ndo se
desenvolve estudos juridicos a luz da legislacdo, da jurisprudéncia e da
doutrina a partir de casos concretos, o que acaba por incentivar modelos
dissertativos e discursivos de aulas-classe, privilegiando a memorizacdo e
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ndo o raciocinio. De certa forma, o sistema de catedras contribuiu para essas
situacdes especiais, especialmente porque privilegiava o monopdlio de areas
do saber, 0 que, necessariamente, rompe com 0 ensino préatico, que ndo deve
ser confundido com a pratica forense, devido a descompartimentalizacdo do
conhecimento que essa didatica provoca. Na verdade, evoluimos, no ensino
juridico brasileiro, desde sempre, para a pratica forense, desprezando de
qualquer forma o ensino pratico, ou o praxismo didatico, cujos efeitos sdo
visiveis na formacdo de nossos bacharéis e com acentuados efeitos no
processo de criacao juridica e jurisprudencial e, principalmente, no ensino do
Direito Processual.

Desta maneira, partindo-se da contextualizacdo historica dos Cursos de
Direito no Brasil, neste Capitulo sera feita uma exposi¢cado sobre 0s pontos em que
os discursos sobre a crise em que 0 ensino juridico perpassa (com especial atencao
ao envolvimento docente e discente), estabelecendo-se indicativos para o

tratamento da tese proposta.

1.1 Breve Historico dos Cursos de Direito no Brasil

A Histéria do ensino do Direito é repleta de experiéncias que auxiliam a
compreensao dos valores que permeiam o0 seu papel e os efeitos produzidos no
processo de ensino-aprendizagem. E possivel olhar-se para o presente e
reconhecer experiéncias de séculos atras com as mesmas circunstancias que
outrora ja fortaleciam as discussdes sobre a eficacia de seu papel na formacéo do
corpo discente e, por via de consequéncia, os reflexos que isso provocava no
contexto social.

Como o Direito, inevitavelmente, estd atrelado a propria concepcdo do
Estado, até pela ligacdo que possui com a regulamentacdo da sua existéncia e de
seu funcionamento, é compreensivel que exista uma grande convergéncia de
interesses voltados a organizacdo do ensino do Direito, o qual, de certo modo,
capacita individuos que participardo desse processo de formacao do proprio Estado.

De qualquer modo, a analise historica do ensino do Direito perpassa por dois
caminhos: é possivel visualizar-se qual seria 0 objeto do estudo do Direito e para
compreendé-lo, qual era a ideologia envolvida em suas ac¢fes e, de modo paralelo,
as regulamentacdes que o Curso de Direito recebeu, estas, mais especificamente,
perante o sistema brasileiro.

A analise do objeto de estudo do Direito afasta-se para um passado

longinquo, desde que se necessitou estabelecer regras para a convivéncia humana.
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A Histdria, neste ponto, tem registro de muitos séculos e a compreensédo do Direito,
como em muitas areas, recebeu o tratamento segundo 0s interesses que
predominaram a cada tempo, 0s quais nao serdo tratados especificamente pela
pesquisa ora desenvolvida, mas merecerdo resgate na medida de sua relevancia
para a compreensao do momento atual vivido pelo ensino do Direito.

Em relag&o a regulamentacédo dos Cursos de Direito, é interessante sua visdo
para o presente estudo, na medida em que se percebe a intervencao Estatal na sua
formatacdo e isto, para a area, produz fortes vinculos aptos a impedirem muitas
reflexBes sobre sua eficacia.

Por certo, um dos grandes problemas envolvidos na formacao juridica, € a
forte ideologia que estabelece a necessidade de se respeitar a lei acima de tudo.
Num verdadeiro circulo vicioso, estabelece-se o argumento de que se a lei é
produzida por manifestacdo do interesse social (dai decorre a expressao
‘representatividade popular” atribuida a pessoa eleita), ela deve ser respeitada e
cumprida, até que outra lei a substitua, tudo em nome de um Estado democratico de
Direito e da seguranca juridica que ele exigiria.

Entretanto, um estudo mais acurado dessa concepcao permite observar que
nem todas as manifestacdes legislativas sé@o absolutas representacdes dos
interesses sociais ou, mais profundamente, muitas vezes 0s proprios interesses
sociais sdo objeto de manipulacdo. Logo, nem tudo que se pratica em nome do
Direito, tem, necessariamente, uma justificativa que impligue na melhoria do convivio
social ou da atencdo a dignidade humana ou, mais amplamente, aos valores
necessarios para uma evolucdo que proteja garantias minimas a todos os sujeitos
pertencentes a uma sociedade.

Nesse ponto, quando se analisa 0s sujeitos diretamente ligados ao ensino do
Direito, é possivel constatar que, tradicionalmente, impera uma formacao legalista,
seguindo-se o circulo vicioso ja indicado: as leis sdo feitas supostamente por
representantes do interesse da maioria, logo devem ser respeitadas. Os Cursos de
Direito submetem-se as regulamentacdes que, por assim serem, devem ser
respeitadas; professores e a alunos tém a tendéncia — por tal formagdo — de
sustentar suas argumentacdes no legalismo (ou num dogmatismo que a ele se
assemelha) o que, porém, ndo impede que esse circulo vicioso seja rompido quando

nao atenda mais as circunstancias exigidas por conta de novas ideologias.
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Neste contexto, a tradicdo € algo que permeia a formacao juridica de tal
maneira que podem ser verificados prejuizos & compreensdo, até mesmo, das
praticas pedagdgicas. Por exemplo, na tradicdo da aula-conferéncia, no Brasil de
inspiragdo portuguesa ao tempo da colonizacdo, se vé a repeticdo da mesma
postura por parte dos docentes, que seguem o modelo de um ex-professor, que por
seu turno fez a mesma coisa. A tradicdo historica da formacao juridica esta insita
neste contexto pedagdgico, como ndo haveria de ser diferente por conta dos valores
culturais incorporados.

Nesta esteira, jA se pode perceber o ponto que toca o presente estudo: a
propria tradicdo confirma uma postura passiva para o discente, atuando mais como
ouvinte do que sujeito ativo para uma aprendizagem dinamica e dominadora para o
docente, que costumeiramente se vé como centro das aten¢gbes na sua pratica no

contexto educacional.

1.1.1 Momentos iniciais da criacdo dos Cursos de Direito

Analisando-se o inicio da Histéria do ensino do Direito no Brasil, a sua
regulamentacao exigiu um longo passar de anos a partir do descobrimento do pais,
até porque a propria criacdo do ensino superior, no Brasil, dependeu de uma
maturidade conquistada aos poucos. Assim, inexistindo cursos de Direito ao tempo
da colonizacdo, a formacao juridica exigia dos interessados que estudassem em
Portugal ou em outro lugar do estrangeiro — 0 que ja indicava o qudao elitizada seria
esta possibilidade.

De fato, no Periodo Colonial, ndo se falou de escolas de Direito (bem como
nao surgiu outra instituicdo de ensino superior), até porque a politica adotada pela
colonizacdo portuguesa resistia a ideia de fortalecer uma cultura que pudesse criar
uma insubordinacédo, divergindo da politica seguida pela Espanha, que criou
universidades em Lima, México e tantas outras. Aqui, exigia-se que os interessados
pelo conhecimento superior se dirigissem aos cursos do reino e no estrangeiro.
Logo, no Brasil, a politica do colonizador foi impedir a educacéo de nivel superior
como forma de controle e subordinacdo (VENANCIO FILHO, 2004, p. 7-9).

Com o advento da Independéncia, o interesse na criacdo de Cursos de Direito
envolvia a pretensdo de se ter a formagao de quadros “que pudessem participar,

administrativamente, do governo e que estes quadros fossem formados por homens
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gue coadunassem suas visdes politicas, juridicas e ideoldgicas com a expectativa do

império”. Ademais:

Mocos nobres e ricos saiam do pais em busca de formagéo profissionalizante
e, ao retornarem, podia acontecer de terem sido condicionados por outros
ideais que ndo aqueles que podiam interessar a nagdo. Por isso, 0S cursos
que seriam criados deveriam abrigar especialmente esta mocidade, oriunda
das elites que jA ocupavam o poder, entdo, a fim de dar continuidade a
conducao politica do Brasil. (HIRONAKA e MONACO, 2008, p. XVI).

Neste sentido, como salienta Bittar (2006, p. 105), além de ser um interesse
do Império, a criagdo do Curso de Direito “tornava o Brasil capaz de produzir
conhecimentos, de formar seu proprio povo dentro da cultura erudita de além-mar, a
exemplo dos centros exportadores de saber, quais Coimbra, Paris, Montpellier e
Bolonha.

Os primeiros cursos de Direito no Brasil foram criados em S&o Paulo e em
Olinda, instituidos pela Lei de 11 de agosto de 1827 (BRASIL, 2009a):

Créa dous Cursos de sciencias Juridicas e Sociaes, um na cidade de S. Paulo
e outro na de Olinda.

Dom Pedro Primeiro, por Graca de Deus e unanime acclamacéo dos povos,
Imperador Constitucional e Defensor Perpetuo do Brazil: Fazemos saber a
todos o0s nossos subditos que a Assembléia Geral decretou, e n6s queremos
a Lei seguinte:

Art. 1.° - Crear-se-d0 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 ensinarao as matérias seguintes:

[..]

Mandamos portanto a todas as autoridades, a quem o conhecimento e
execucdo da referida Lei pertencer, que a cumpram e fagcam cumprir e
guardar tao inteiramente, como nella se contém. O Secretario de Estado dos
Negocios do Imperio a faga imprimir, publicar e correr. Dada no Palacio do
Rio de Janeiro aos 11 dias do mez de agosto de 1827, 6.° da Independencia e
do Imperio.

Interessante observar que a criacdo do Curso de Direito em Séo Paulo foi
precedida de destacavel debate, tendo como argumentos contrarios até mesmo a
consideracgao de ser “cruel a criacdo de um curso juridico em uma cidade que néo

teria infra-estrutura capaz de receber, hospedar e alimentar os jovens mais
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brilhantes da Corte, capazes de frequentar e acompanhar o curso em razao de sua
formacado de base”, além da cidade ser uma “pequena e pobre vila, distante do
porto, muito umida, e na qual se falava um portugués com sotaque criticavel, para
padrboes da época’. Por outro lado, em favor da instalagdo em S&o Paulo,
‘registrava-se o fato de que a vila possuia clima ameno e baixo custo de vida”,
sendo que razéo decisiva para a aceitagao foi “o fato de que na vila de Sado Paulo
nao havia diversdo que pudesse afastar o jovem de seus estudos” (HIRONAKA e
MONACO, 2008, p. XVI).

Instalados os Cursos de Direito em 1828, sendo o de S&o Paulo no Convento
de Séo Francisco (em marc¢o) e em Olinda no Mosteiro de Sado Bento (em maio), em
1854 passaram a se denominar Faculdades de Direito, sendo que o Curso de
Olinda, neste ano, foi transferido para Recife (RODRIGUES, 1995, p. 09-10).

Com efeito, durante o Império, o ensino do Direito era totalmente controlado
pelo governo central, que determinava “o curriculo, a metodologia de ensino, a
nomeacdo dos lentes e do diretor, definicdo dos programas de ensino e até dos
compéndios adotados”. As aulas eram realizadas em forma de aulas-conferéncia,
seguindo o estilo de Coimbra e seus freqientadores eram da elite econémica
brasileira, que seriam indicados para ocupar “os primeiros escaldes politicos e
administrativos do pais” (RODRIGUES, 1995, p. 10).

Por certo, como salienta Bittar (2006, p. 108), a academia representada um
“laboratério para aprendizes do poder, local de reprodugéo das diferengas sociais e
de fermentacéo das elites juridicas e administrativas do Estado brasileiro”. Logo, o
perfil ativista da academia de Direito estava demonstrado pelo “engajamento
estudantil nos atos politicos do pais, a vocacdo académica pelos atos do poder, a
atencao dos holofotes estudantis para as politicas imperantes”, de maneira a provar,
historicamente, “que o ambiente académico servia pouco para a exclusiva ilustracao
intelectual e formacdo profissional estrita, e servia muito para a construcdo e
projecao de figuras do cenario politico nacional’.

De qualquer maneira, no que respeita a regulamentacdo desses primeiros
cursos de Direito, a eles foram aplicados os Estatutos do Visconde de Cachoeira,

por forca da propria Lei de 11 de agosto de 1827, que assim previa em seu art. 10°:

Art. 10.° - Os Estatutos do VISCONDE DA CACHOEIRA ficarao regulando por
ora naquillo em que forem applicaveis; e se ndo oppuzerem a presente Lei. A
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Congregacéo dos Lentes formara quanto antes uns estatutos completos, que
serdo submettidos & deliberacdo da Assembléa Geral.

Com efeito, tais estatutos haviam sido destinados ao “curso criado
provisoriamente pelo decreto de 9 de janeiro de 1825, que deveria funcionar no Rio
de Janeiro”, sendo que o Visconde de Cachoeira era José Luis de Carvalho e Melo,
com formacao em Direito na Universidade de Coimbra, deputado e depois senador
pela Bahia, participante da elaboracdo da Constituicdo do Império e falecido em
1826 (VENANCIO FILHO, 2004, p. 31).

A instalacdo do curso no Rio de Janeiro ndo aconteceu, mas 0S estatutos
criados sob a perspectiva de sua existéncia foram seguidos, inicialmente, como um
dos pontos de independéncia de Portugal. Preocupado com a eficiéncia do ensino,
Visconde de Cachoeira recomendava que nao se adotassem os Estatutos da
Universidade de Coimbra, reputando-os descompassados com a realidade

brasileira, afirmando:

Deve-ser, portanto, sem perder de vista 0 que h& de grande, e sabio em tao
famigerados estatutos, cortar o que for desnecessario, instituir novas cadeiras
para as matérias que neles ndo se faz mencdo, as quais sédo entrelacadas
pelos mais fortes vinculos com a jurisprudéncia em geral e de nimia utilidade
para o perfeito conhecimento dela, e dirigirmo-nos ao fim de cirar
jurisconsultos brasileiros, enriquecidos de luminosas doutrinas e ao mesmo
tempo Uteis, e, que pelo menos o obtenham nesse Curso bastantes e solidos
principios, que lhes sirvam de guias nos estudos maiores e mais profundos
que depois fizerem; o que € 0 mais que se pode esperar que obtenham
estudantes de um curso académico. (VENANCIO FILHO, 2004, p. 32).

Tais estatutos tém importancia particular no presente estudo, na medida em ja
alertavam para um dos aspectos que se desenvolvera no decorrer dos trabalhos ora
desenvolvidos: a necessidade de se conjugar 0 ensino tedrico com o ensino pratico.
Seu detalhamento neste sentido é digno de destaque, a ponto de demonstrar a
preocupacao entdo existente para com a pratica do conhecimento adquirido. Para
iSs0, no terceiro e no quarto ano, em que seria estudado o Direito nacional, deviam
os professores “mostrar aos seus discipulos 0 uso pratico que tem no foro as
doutrinas que ouviram e expender as diversas maneiras porque se emprega tanto no
foro civil como no criminal”’, sendo que na pratica do processo, havia previsao para

gue os alunos se envolvessem nas atividades, assumindo a posi¢cao de advogados,
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juizes, escrivao, produzindo seus arrazoados e documentos utilizados na pratica
(VENANCIO FILHO, 2004, p. 33-34).

Identicamente interessante, ainda orientava que o professor deveria ser

mui breve e claro nas suas exposi¢cdes. Nao ostentard erudicdo por vaidade;
mas aproveitando o tempo com licbes Uteis, tirara s6 da doutrina o que for
necessario para perfeita inteligéncia das matérias que ensinar, e trabalhara,
guanto lhe for possivel, por terminar o compéndio a tempo de poder os
estudantes, ainda no mesmo ano, ouvir todas as licdes de Direito Publico.
(idem, p. 35).

Posteriormente aos estatutos do Visconde de Cachoeira, foram editados os
Estatutos dos cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais do Império, aprovados pelo
Decreto de 7 de novembro de 1831 que, “ao contrario dos do Visconde de
Cachoeira, dispensam qualquer fundamentacdo doutrinaria, e se mantém numa
linha que, a partir dai, se repetir de um mero regulamento de disposi¢oes legais e
administrativas regendo essas instituigdes de ensino”, vigorando até 1854, quando
da reforma Couto Ferras (idem, p. 50).

Assim, ainda sob o regime do Império, foram editadas importantes normas
regulamentando os cursos de Direito, como o foi o decreto 1386, de 28 de abril de
1854, assinado pelo Ministro do Império, Luis Pedreira de Couto Ferras, novamente
dispondo detalhadamente sobre as atribuicdes dos diretores, dos lentes, dos alunos,
das aulas, que vigorou até a “modificagao radical, empreendida pela reforma do
ensino livre, do Conselheiro Carlos Lebéncio de Carvalho, em 1879 (VENANCIO
FILHO, 2004, p. 65-67).

Contudo, este periodo anterior a reforma do ensino livre indicava a “falta
absoluta de propdsitos educacionais do Império, principalmente para o ensino
juridico, mergulhado na profunda crise de sua natureza institucional: a
desarticulacdo entre a infra-estrutura administrativa, apoiada na Igreja, e a
orientagao politica imperial”. O afastamento entre o Estado e a Igreja provocou,
inclusive, as “tentativas de se viabilizar o ensino livre como alternativa para a Igreja,
para a expansdao e o atendimento das demandas educacionais e para se
descentralizar o processo educativo sem que se descentralizasse o controle politico
e administrativo”, instaurando-se, em 1865, uma questédo educacional que abalaria o
Império (BASTOS, 2000, p. 79).
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O movimento liberalista no Brasil incentiva a apresentacdo de projetos
buscando a liberdade de ensino, o que foi empreendido por Carlos Lebncio de
Carvalho com a pretensdo de sanar os problemas enfrentados pelo sistema entao
em vigor. Na verdade, o movimento liberal era amplo na época mas, em atencdo ao
ensino, gerou grandes repercussfes, até mesmo se apregoando a liberdade de
presencas dos alunos e abertura ndo estatal para as escolas. Assim, Carlos Ledncio
de Carvalho assume a funcédo de Ministro do Império, tendo influéncia decisiva na
edicdo do decreto n. 7247 de 19 de abril de 1879, estabelecendo a reforma do
ensino primario e secundario no municipio da Corte e o superior em todo o Império
(VENANCIO FILHO, 2004, p. 78-86).

Entretanto, como bem observa Bastos (2000, p. 151) “o ensino livre no Brasil
nao se consolidou propriamente como liberdade de ensino (de ensinar)”, aplicando-
se mais para a liberdade de “organizar cursos alternativos aos cursos oficiais e nao
de ensinar idéias alternativas através de programas alternativos, como aconteceu na
Europa”, desenvolvendo um “embrido do sistema brasileiro de ensino particular,
inclusive catdlico, que em muitas ocasides se integrou as escolas oficiais para
viabilizar a implantacdo da universidade e, em outras, se desenvolveu com eficiéncia

e autonomia”.

1.1.2 Os Cursos de Direito a partir do periodo Republicano

A proclamacdo da Republica em 15 de novembro de 1889 ndo veio
acompanhada por um programa educacional definido, mas recebeu uma importante
contribuicao realizada por Benjamim Constant com a aprovacgéao do Decreto n. 1232-
h, de 2 de janeiro de 1891, novamente dispondo sobre a escolha e a atuacdo dos
professores, procedimentos administrativos, sendo de destaque a separacdo do
Curso de Direito em trés: de ciéncias juridicas, de ciéncias sociais e de notariado,
bem como permitindo aos poderes dos Estados Federados fundar faculdades
superiores desde que seguissem os mesmos procedimentos das faculdades federais
e se sujeitasse a fiscalizacdo do Conselho de Instrucdo Superior, provocando um
espirito de descentralizacao educacional (VENANCIO FILHO, 2004, p. 179-185).

Com o advento da Lei 314, de 30 de outubro de 1895, houve uma nova
reorganizacdo das Faculdades de Direito, passando o curso a ser novamente de

cinco anos, exigindo maior rigor “em comparagao as disposigoes liberais da Reforma
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Benjamim Constant”, reestabelecendo a frequéncia, suprimindo-se o curso de
Notariado, com a unido do Curso de Ciéncias Juridicas e o de Ciéncias Sociais
(idem, p. 190-192).

Em 1901, com o Decreto n. 3.903, de 12 de janeiro, o Curso de Direito sofreu
nova alteragdo em sua estrutura curricular, com determinagao de deslocamento de
disciplinas (BASTOS, 2000, p. 166), demonstrando-se, mais uma vez, O
intervencionismo estatal na organizacdo das disciplinas. Além disso, tratou
amplamente de “toda a organizagédo das instituigbes federais de ensino superior e
secundario, cuidando da diretoria, congregacdes, membros do magistério,
provimento dos cargos docentes, regime escolar, matricula, exercicios escolares,
exames, colagcédo de grau e outros problemas de carater administrativo” (VENANCIO
FILHO, 2004, p. 201-202),

Seguindo a preocupacédo com a melhoria do préprio ensino, em 5 de abril de
1911 foi editado o Decreto n. 8.662, baseado no Decreto n. 8.659, este por sua vez
produzido sob a égide da Lei n. 2.356 de 31 de dezembro de 1910, no periodo
conhecido como Reforma Rivadavia Corréa, alterando-se novamente a estrutura
curricular, ampliando-se o curso para 6 anos, modernizando-se a abordagem de
temas como o Direito Civil, apesar de se manter sem exigir o Direito Processual Civil
(como disciplina tedrica), ja que até entdo nao havia sido submetido a codificacao
nacional, caracterizando um ensino ou excessivamente tedrico ou excessivamente
pratico (BASTOS, 2000, p. 170).

Nova reforma acontece em 1915, com a promulgacdo do Decreto n. 11.530,
de 18 de marco, que levou o nome do Ministro da Justica e Negdcios Interiores
Carlos Maximiliano, estabelecendo-se uma reorganizacdo do ensino superior na
Republica, com novas mudancas na estrutura curricular, com a criacdo de um
instituto de ensino juridico na cidade do Rio de Janeiro, tratando da frequéncia
escolar, evidenciando inexistir alunos gratuitos, mesmo em se tratando de ensino
oficial, sendo a primeira proposta para o pagamento de taxas, ndo produzindo uma
inovagdo como a que ocorreu em 1931 (BASTOS, 2000, p. 172).

A reforma Francisco Campos (entdo Ministro da Educacdo) na época da
Revolucado de 1930, trouxe importantes mudancas, em especial por forca do Decreto
n. 19.851 de 11 de abril de 1931, que estabeleceu o Estatuto das Universidades
Brasileiras, bem como o Decreto n. 19.852, de mesma data, dispondo sobre a

organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro. A perspectiva da reforma e
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especial para o curso de Direito fica bem clara nas palavras do referido Ministro
(VENANCIO FILHO, 2004, p. 305):

[...] 0 curso de bacharelado foi organizado atendendo-se a que ele se destina
a finalidade de ordem puramente profissional, isto é, o0 seu objetivo é a
formacao de praticos do Direito. Da sua seriagdo foram, portanto, excluidas
todas as cadeiras que, por sua feicdo puramente doutrinaria ou cultural,
constituem antes disciplinas de aperfeicoamento ou de alta cultura do que
matérias basicas ou fundamentais a uma boa e sélida formagéao profissional.

Mesmo com a turbuléncia politica vivida na década de 30, duas Leis (114, de
11 de novembro de 1935 e 176, de 8 de janeiro de 1936) foram editadas tratando do
Doutorado e do bacharelado de Direito, as quais, somadas a Reforma Francisco
Campos, foram as que se prolongaram, mesmo com algumas outras modificacdes
menos substanciais, até a reforma decorrente da Lei de Diretrizes e Base da
Educacéo, pela Lei 4.024 de 20 de dezembro de 1961 (BASTOS, 2000, p. 219).

Em ato seguido a promulgacdo da Lei 4.024/61, o Conselho Federal de
Educacéo fixou o curriculo minimo para o curso de bacharelado das faculdades de
Direito através do “Parecer CFE n. 215 de 15.9.1962, que nao fugiu dos parametros
tradicionais da sua evolucéo e tornou-se obrigatorio ao partir de 1963”, nao trazendo
mudancas substanciais ao modelo Francisco Campos de 1931 (BASTOS, 2000, p.
283).

Posteriormente, para tratar especificamente do bacharelado em Direito,
procedeu-se a edicdo do Parecer CEF n. 162, de 27 de janeiro de 1972, que
resultou na edicdo da Resolucédo n. 3, de 1972, reduzindo-se a carga horaria de
3.300 horas (fixada pela Portaria MEC n. 159, de 14 de junho de 1965) para 2.700
horas para o curriculo minimo, admitindo-se projetos especificos de acordo com as
exigéncias regionais, sendo que a integralizacdo do curriculo deveria ser feita entre
no minimo em quatro e no maximo em sete anos letivos (BASTOS, 2000, p. 302-
303).

Além disso, a Resolucdo n. 3 do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
estabeleceu expressamente um curriculo para o curso de Direito uma estrutura
baseada em disciplinas formativas (Economia, Sociologia, Introducdo ao Estudo do
Direito), disciplinas profissionalizantes (mencionando a possibilidade de disciplinas
optativas), afirmando a Préatica Forense como obrigatdria, conforme estabeleceu seu
artigo 1° (BASTOS, 2000, p. 303).
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Como aponta Cury, tal Resolugéo “trouxe a flexibilidade curricular necessaria
para uma maior elasticidade no ensino juridico, permitindo que as Faculdades de
Direito inserissem disciplinas e/ou criassem habilitagbes que considerassem as
diferencas regionais e as necessidades advindas de cada regido”. Assim, mesmo
sob a égide de um Estado autoritario, a Resolugdo “ndo impés um modelo ou
proposta autoritaria ou conservador para o ensino juridico”, apesar de tal liberdade
ndo ter sido assimilada pelas Faculdades de Direito, que ndo |lhe deram a eficécia
esperada, muito provavelmente pelo quadro politico autoritario predominante e a
“auséncia de mecanismos abertos e transparentes de decisdo” (2002, p. 177-178).

Voltando-se para a reestruturacdo dos Cursos de Direito, o Ministério da
Educacé@o nomeou, em 1980, uma Comisséo de Especialistas em Ensino Juridico de
composicao plurirregional que, reformulada em 1981, apresentou diversas propostas
sobre as quais o Conselho Federal de Educacdo ndo tomou qualquer medida
(RODRIGUES, 1993, p. 43-54).

Diante dos inumeros debates envolvendo a crise no ensino do Direito, o MEC
resolveu instituir uma nova Comissao de Especialistas em Ensino Juridico em 1993,
gue, adotando a estratégia de organizar seminarios regionais, culminou na
realizacdo de um evento nacional, onde, por meio da representacédo de escolas de
Direito brasileiras, de docentes e discentes, produziu-se documento que
fundamentou a proposta de anteprojeto para a Portaria 1886 de 30 de dezembro de
1994 (RODRIGUES, 1995, p. 57-60).

A Portaria 1886/94 €, sem duvidas, um instrumento que causou grande
impacto no ensino do Direito no Brasil, dadas as diversas regulamentacdes que
promoveu: fixacdo de 3300 horas como tempo minimo para 0 curso (N0 minimo em
cinco e no maximo de oito anos); desenvolvimento do curso com a integracdo de
atividades de ensino, pesquisa e extensao; insercdo de atividades complementares
em 10% de carga horaria do curso, diversas das disciplinas previstas no curriculo
pleno; acervo bibliografico com o minimo de dez mil volumes de obras juridicas e de
referéncia as matérias do curso, além de periodos de jurisprudéncia, doutrina e
legislacdo; conteudo minimo com disciplinas categorizadas em fundamentais e
profissionalizantes; monografia final para a conclusdo do curso a ser defendida
perante banca examinadora com tema e orientador escolhidos pelo ano e estagio de
pratica juridica num total minimo de 300 horas de atividades praticas simuladas e

reais.
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O advento da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9394 de 20 de dezembro de
1996), ndo alterou as orientacdes estabelecidas pela Portaria 1886/94. De fato, €
possivel afirmar que a Portaria antecedeu “alguns significativos propodsitos da
(futura) LDB de 1996, conseguindo “traduzir com pertinéncia e eficacia as principais
expectativas dos movimentos criticos do ensino juridico consolidado nos anos 80”
(BASTOS, 2000, p. 386).

De qualquer modo, como salienta Bastos (2000, p. 386-387), a referida
Portaria procurou “superar o tecnicismo atribuido a Resolucdo CFE n. 3 de 1972,
gue esvaziou o humanismo da formacado juridica, e absorver novos parametros
capacitativos do aluno de Direito, voltados principalmente para as novas exigéncias
sociais e tecnoldgicas e para o imprescindivel aprendizado interdisciplinar e pratico”,
tudo apoiado “em novos propédsitos e modelos metodolégicos de ensino e
aprendizagem que refletissem as novas exigéncias sociais e as esperancas
acumuladas nos debates académicos e encontros da OAB”.

De fato, some-se a Portaria, a atribuicdo a Ordem dos Advogados do Brasil
(em especial ao Conselho Federal) a fungéo de “colaborar com o aperfeicoamento
dos cursos juridicos, e opinar, previamente, nos pedidos apresentados aos 6rgaos
competentes para criacdo, reconhecimento ou credenciamento desses cursos’,
conforme dispde o inciso XV do art. 54 da Lei 8.906/94 (Estatuto da Advocacia e da
Ordem dos Advogados do Brasil).

Assim, num contexto historico, percebe-se o forte entrelacamento entre a
Ordem dos Advogados do Brasil e os 6rgados governamentais para o ensino juridico,
sendo o inicio mais fortalecido de uma participacdo que seria ainda mais crescente.

Isso ficou claramente demonstrado com a intervencdo que a Ordem dos
Advogados do Brasil fez diante do Parecer CNE 146/2002, cujo teor provocou
reacdo da referida entidade de classe a ponto de levar a discussdo ao Poder
Judiciario, por apresentar diversos pontos polémicos para o ensino juridico. Para
comecar, tratou das diretrizes curriculares de diversos cursos através de um Unico
parecer, quais sejam: Direito, Ciéncias Econdmicas, Administracdo, Ciéncias
Contabeis, Turismo, Hotelaria, Secretariado Executivo, Musica, Danca, Teatro e
Design (BRASIL, 2009b).

Entendendo que a referida Resolucdo procurava revogar indevidamente o
curriculo minimo do Curso de Direito e prejudicar a sua qualidade ao reduzir a sua

duracdo para trés anos, além de outros aspectos, a OAB prop6és um mandado de
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seguranca perante o Superior Tribunal de Justi¢ca (autos n. 8592/2002), que, através
de deciséo liminar (BRASIL, 2009c) e com o julgamento final (BRASIL, 2009d) pelo
Superior Tribunal de Justica, impediu-se 0 seu vigor, mantendo a aplicacdo da
Portaria 1886/94.

Com efeito, o Parecer CNE 146/2002 apresentava interpretagdo afirmando
estar revogada a Portaria 1886/94, de maneira que, a partir de seu novo conteudo,
provocar-se-ia uma grande confusdo nos Cursos de Direito que j& estavam
procurando seguir os critérios da Portaria 1886 desde o seu vigor (em 1997).

Com o advento da Resolugédo CNE/CES n. 9, de 29 de dezembro de 2004, de
certa forma, a regulamentacdo dos Cursos de Direito se estabilizou, revogando-se
finalmente a Portaria 1886/94 e estabelecendo expressamente as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Direito, indicando elementos estruturais para o projeto
pedagodgico, mantendo o trabalho de conclusdo de curso como obrigatério
relacionando as habilidades e competéncias esperadas, um perfil humanista
declarado, eixos de formacao interligados (fundamental, profissional e pratica) e

mantendo as atividades complementares (BRASIL, 2009e).

1.1.3 A estruturacao historica das disciplinas

Ponto de destaque na Histéria e que serve de importante indicador para o
presente estudo € notar-se que sempre houve a separacao do eixo teérico do eixo
pratico enquanto estruturacéo do Curso.

Para a organizacdo dos primeiros cursos de Direito no Brasil (com sede em
Sdo Paulo e Olinda), seguindo a orientacdo da Universidade de Coimbra,
estabeleceu-se (BRASIL, 2009a):

Art. 1.° - Crear-se-ao0 dous Cursos de sciencias juridicas e sociais, um na
cidade de S. Paulo, e outro na de Olinda, e nelles no espago de cinco annos,
e em nove cadeiras, se ensinarao as matérias seguintes:

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

2.° ANNO
12 Cadeira. Continuacdo das materias do anno antecedente.
22 Cadeira. Direito publico ecclesiastico.



3.°ANNO

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

4.° ANNO

12 Cadeira. Continuagao do direito patrio civil.
22 Cadeira. Direito mercantil e maritimo.

5.2 ANNO
12 Cadeira. Economia politica.
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22 Cadeira. Theoria e pratica do processo adoptado pelas leis do Imperio.

Percebe-se, para efeitos do presente estudo, que a atencdo a pratica do

conhecimento estava relegada ao momento do 5° ano e estruturada como disciplina

(cadeira) prépria.

Pela reforma de Benjamim Constant (Decreto republicano n. 1.232-H, de 2 de

janeiro de 1891), ao dividir o curso de Direito em trés cursos, estabeleceu a seguinte
estrutura curricular (BASTOS, 2000, p. 148):

Séries

Ciéncias Juridicas

Ciéncias Sociais

Notariado

1a
Série

Filosofia e Historia
do Direito

Direito Publico e
Constitucional

Filosofia e Historia
do Direito

Direito Publico e
Constitucional

Nocdes de Direito
Patrio, Constitucional
Nocdes de Direito
Patrio e
Administrativo,
Criminal, Civil e
Comercial

28.
Série

Direito Romano
Direito Civil
Direito Comercial
Direito Criminal

Direito das Gentes
Diplomacia e Histéria
dos Tratados
Economia Politica
Higiene Publica

Nocdes de Direito
Patrio

Processual
Pratica Forense

3a
Série

Medicina Legal
Direito Civil
Direito Comercial

Ciéncia da
Administracéo e
Direito Administrativo
Ciéncia das
Financas e
Contabilidade do
Estado

Legislacéo
Comparada de
Direito Privado

42
Série

Histéria do Direito
Nacional

Processo Criminal,
Civil e Comercial




37

Nesta estrutura, percebe-se a reducdo do curso de Direito para quatro anos,
atrelando-se o estudo do processo para a ultima série, ndo existindo disciplina
propria para a prética, que recebeu inclusdo na formacao do Notariado.

Pela Lei n. 314 de 30 de outubro de 1895, determinou-se o retorno do Curso
de Direito para cinco anos, com a seguinte distribuicdo (VENANCIO FILHO, 2004, p.
190-191):

1° ano: 12 Cadeira — Filosofia do Direito; 22 Cadeira — Direito Romano; 32
Cadeira — Direito PUblico Constitucional.

2° ano: 12 Cadeira — Direito Civil; (12 Cadeira); 22 Cadeira — Direito Criminal.
(1@ Cadeira); 32 Cadeira — Direito Internacional Publico e Diplomacia; 42
Cadeira — Economia Politica.

3° ano: 12 Cadeira — Direito Civil (22 Cadeira); 22 Cadeira — Direito Criminal,
especialmente Direito Militar e Regime Penitenciario (22 Cadeira); 32 Cadeira
— Ciéncias das Financas e Contabilidade do Estado (continuacdo da 42
Cadeira do 2° ano); 42 Cadeira — Direito Comercial; (12 Cadeira).

4° ano: 12 Cadeira — Direito Civil (32 Cadeira); 22 Cadeira — Direito Comercial
(especialmente Direito Maritimo, Faléncia e Liquidacdo Judiciaria); 3% Cadeira
— Teoria de Processo Civil, Comercial e Criminal; 42 Cadeira — Medicina
Publica.

5° ano:12 Cadeira — Préatica Forense (continuacédo da 32 Cadeira do 4° ano); 22
Cadeira — Ciéncia da Administracdo e Direito Administrativo; 32 Cadeira —
Histéria do Direito e especial doe Direito Nacional; 42 Cadeira — Legislacéo
Comparada sobre Direito Privado.

De tal reforma, percebe-se a imposicao da pratica forense (5° ano) como uma
continuacao da disciplina de processo (lecionada no 4° ano). Assim, resgata-se a
visdo inicial da presenca da pratica como disciplina especifica. Isso se seguiu nas
modificacbes posteriores, como se pode notar pelo contetdo das alteracdes
legislativas seguintes.

Neste sentido, pelo Decreto n. 8.662, de 5 de abril de 1911, baseado no
Decreto n. 8.659, de 5 de abril de 1991 (durante a reforma chamada Rivadavia
Corréa) regulamentou-se o curriculo das faculdades de Direito e com a indicacéo de
gue elas seriam designadas pelo nome da cidade em que tivesse sede, seguindo,
ainda, a seguinte estrutura (BASTOS, 2000, p. 169):
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12 série: Introdugdo Geral ao Estudo do Direito ou Enciclopédia Juridica,
Direito Publico e Constitucional.

22 série: Direito Internacional Pudblico e Privado e Diplomacia, Direito
Administrativo, Economia Politica e Ciéncia das Financas.

3?2 série: Direito Romano, Direito Criminal (12 parte), Direito Civil (Direito de
Familia).

42 série: Direito Criminal (especialmente Direito Militar e Regime
Penitenciario), Direito Civil (Direito Patrimonial e Direitos Reais) e Direito
Comercial (12 parte).

52 série: Direito Civil (Direito das Sucessdes), Direito Comercial
(especialmente Direito Maritimo, faléncia e liquidagdo judicial), Medicina
Publica.

62 série: Teoria do Processo Civil e Comercial, Pratica do Processo Civil e
Comercial, Teoria e Pratica do Processo Criminal.

Com o Decreto n. 11.530, de 18 de marco de 1915, o Curso de Direito sofreu
nova reforma curricular, passando a ter a seguinte organizacao (BASTOS, 2000, p.
172-173):

1° ano: Filosofia do Direito, Direito PUblico e Constitucional, Direito Romano;

2° ano: Direito Internacional Publico, Economia Politica e Ciéncias das
Financas, Direito Civil (12 parte);

3° ano: Direito Comercial (12 parte), Direito penal (12 parte), Direito Civil (22
parte);

4° ano: Direito Comercial (22 parte), Direito penal (22 parte), Direito Civil (32
parte), Teoria do Processo Civil e Comercial ;

59 ano: Pratica do Processo Civil e Comercial, Teoria e Pratica do Processo
Criminal, Medicina Publica, Direito Administrativo, Direito Internacional
Privado.

Pela reforma Francisco Campos (decorrente dos Decretos n. 19.851 e 19.852,
ambos de 11 de abril de 1931), houve uma mudanca no ano para tratar da pratica.
N&o se restringindo mais ao 5° ano, a pratica comecou a ser vista também no 4°
ano, conforme se depreende da seguinte estrutura curricular (BASTOS, 2000, p.
204):
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1° ano: Introducdo a Ciéncia do Direito (aulas diarias), Economia Politica e
Ciéncia das Financas (aulas diarias);

2° ano: Direito Civil (parte geral e obrigacdes), Direito Penal (parte geral) e
Direito Publico e Constitucional,

3° ano: Direito Civil, Direito Penal (Teoria dos crimes em espécies), Direito
Comercial (parte geral e teoria dos contratos e obrigagdes comerciais), Direito
Publico Internacional;

4° ano: Direito Civil, Direito Comercial (Direito Comercial Maritimo e
faléncias), Direito Judiciario Civil, (Teoria e Pratica do Processo Civil),
Medicina Legal;

5° ano: Direito Civil, Direito Judiciario Civil (Teoria e Préatica do Processo
Civil), Direito Judiciario Penal, Direito Administrativo.

Pelas Leis 114, de 11 de novembro de 1935 e 176, de 8 de janeiro de 1936, o
curso de bacharelado passou a ter a seguinte ordenacéao curricular (BASTOS, 2000,
p. 216). Observe-se que a pratica, como Direito Judiciario, aparece nos 4° e 5° anos:

1° ano: Introducdo a Ciéncia do Direito (que manteve a carga horéaria diaria
semanal); Direito Romano (acrescido); Economia Politica.

2° ano: Direito Civil; Direito Penal; Direito Publico e Constitucional; Ciéncia
das Financas (acrescida).

3° ano: Direito Civil; Direito Penal; Direito Comercial; Direito Publico
Internacional.

4° ano: Direito Civil; Direito Comercial; Direito Judiciario Civil; Medicina Legal.

50 ano: Direito Civil; Direito Judiciario Civil; Direito Judiciario Penal; Direito
Administrativo; Direito Internacional Privado e Direito Industrial e Legislacdo
do Trabalho.

Apés a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1961 (Lei 4.024), pelo
Parecer CFE n. 215 de 15.9.1962 foi fixado um curriculo minimo para os Cursos de

Direito, mas ja ndo se estabelece o ano da respectiva disciplina:

Introducéo a Ciéncia do Direito

Economia Politica

Direito Romano

Direito Penal

Direito Civil

Direito Constitucional (incluindo Teoria do Estado)
Direito Internacional Publico

Direito Internacional Privado
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Direito Comercial

Direito Judiciario Penal (incluindo pratica)
Direito Judiciario Civil (incluindo pratica)
Direito Administrativo

Medicina Legal

Direito do Trabalho

Direito Financeiro e Financas

Pela Resolucéo n. 3, de 1972, fixou-se o curriculo minimo do Curso de Direito

com as seguintes matérias:

Art. 1°. O curriculo minino do curso de graduacédo em Direito compreendera
as seguintes matérias:
A — Bésicas
1. Introdugéo ao Estudo do Direito.
2. Economia.
3. Sociologia.
B — Profissionais
4. Direito Constitucional (Teoria do Estado — Sistema Constitucional
Brasileiro).
5. Direito Civil (Parte Geral — Obrigacfes. Parte Geral e Parte Especial —
Coisas — Familia — Sucesséao).
6. Direito Penal (Parte Geral e Parte Especial).
7. Direito Comercial (Comerciantes — Sociedades - Titulos de Crédito —
Contratos Mercantis e Faléncias).
8. Direito do Trabalho (Relacdo de Trabalho — Contrato de Trabalho —
Processo Trabalhista).
9. Direito Administrativo (Poderes Administrativos — Atos e Contratos
Administrativos — Controle de Administracéo Publica — Funcédo Publica).
10. Direito Processual Civil (Teoria Geral — Organizacdo Judiciaria — A¢des —
Recursos — Execuc¢ao).
11. Direito Processual Penal (Tipo de Procedimento — Recursos — Execucao).
12/13. Duas dentre as seguintes:
a) Direito Internacional Publico.
b) Direito Internacional Privado.
¢) Ciéncias das Financas e Direito Financeiro (Tributério e Fiscal);
d) Direito da Navegacgédo (Maritima).
e) Direito Romano.
f) Direito Agrario
g) Direito Previdenciario.
h) Medicina Legal.
Paragrafo Unico. Exigem-se também:
a) A Pratica Forense, sob a forma de estagio supervisionado;
b) O Estudo de Problemas Brasileiros e a pratica da Educacéo Fisica,
com predominancia desportiva de acordo com a legislacdo
especifica.

Com o advento da Portaria 1886/94, a mesma manteve idéntica politica da

Resolucdo n. 3/72 no sentido de n&o indicar mais para qual ano sédo destinadas as
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disciplinas, limitando-se a elencar o rol daquelas que devam integrar um curriculo

minimo:

Art. 6°. O contetdo minimo do curso juridico, além do estagio, compreendera
as seguintes matérias, que podem estar contidas em uma ou mais disciplinas
do curriculo pleno década curso:

| — Fundamentais: Introducédo ao Direito, Filosofia (geral e juridica; ética geral
e profissional); Sociologia (geral e juridica), Economia e Ciéncia Politica (com
Teoria do Estado).

I — Profissionalizantes: Direito Constitucional, Direito Civil, Direito
Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Processual Civil,
Direito Processual Penal, Direito do Trabalho, Direito Comercial e Direito
Internacional.

Paragrafo unico. As demais matérias e novos direitos serdo incluidos nas
disciplinas em que se desdobrar o curriculo pleno de cada curso, de acordo
com suas peculiaridades e com observancia da interdisciplinaridade.

Com o advento da Resolug&o n. 9/2004, fixou-se a distribuicdo de disciplinas em

trés eixos (conforme artigo seu 5°):

| — Eixo de Formacdo Fundamental, tem por objetivo integrar o estudante no
campo, estabelecendo as relacdes do Direito com outras areas do saber,
abrangendo dentre outros, estudos que envolvam conteldos essenciais sobre
Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Historia, Psicologia
e Sociologia.

Il — Eixo de Formacao Profissional, abrangendo, além do enfoque dogmatico,
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 aplicacéo
as mudancgas sociais, econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas
relacbes internacionais, incluindo-se necessariamente, dentre outros
condizentes com o projeto pedagdgico, contedados essenciais sobre Direito
Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito
Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito
Processual; e

Il — Eixo de Formacdo Pratica, objetiva a integracdo entre a pratica e os
contetdos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas
atividades relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de
Curso e Atividades Complementares.

Esta caracterizacdo historica do curriculo minimo € importante para demonstrar
a intervencdo governamental nos Cursos de Direito, verificando-se a determinacéo
politica voltada a existéncia de momento pratico, o qual, contudo, constréi-se cindido

estruturalmente da abordagem teorico-profissionalizante.
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1.2 O ensino do Direito e a crise ontoldgica do proprio Direito

Amplamente analisada, a educacgéo tem sido alvo de preocupac¢des voltadas
a sua qualidade, sendo que o ensino superior - em especial o ensino juridico -, ndo
escapa do mesmo contexto, até porque a continua eficacia de qualquer area
depende da constante revisdo de seus pressupostos e seus efeitos.

Por certo, o ensino juridico tem sido objeto de discussfes incessantes no
Brasil, com momentos histéricos visiveis desde a sua criagdo. Alguns pontos
pedagdgicos, como 0 aspecto didatico, sempre foram alvo de criticas, com
reclamacdes sobre condutas de professores e de alunos desde o0s primeiros cursos.

Antes da andlise do proprio Direito, € importante registrar que a crise na
Educacao também tem sido apontada. Os dilemas que envolvem a Educacdo sdo
amplos porque sofrem iniUmeras variaveis que afetam sua existéncia e sua eficacia.
S&o pontos que vao desde a cultura de um povo, as politicas publicas, 0 momento
historico, os sujeitos envolvidos, as ideologias, os dogmas, seus fundamentos, sua
dialeticidade, entre outros.

Cortella (2001, p. 9), partindo da frase “a educagao esta em crise!”, indaga se
“‘em algum momento de nossa histdria republicana (nascedouro, ainda que pifio, do
tema da escola publica), essa frase tera deixado de ser dita”. Nota, ainda, que esta
crise “tem sido inerente a vida nacional porque nao atingimos ainda patamares
minimos de uma justica social compativel com a riqueza produzida pelo pais e
usufruida por uma minoria”, ndo se tratando a crise de um “privilégio” da Educacéo,
ja que “todos os setores sociais vivem sucessivas e continuas crises”.

Ao lado da crise que aponta o referido autor, inspirado pelo movimento de
dominacédo/exclusdo, € possivel arriscar afirmar que, dificilmente, em algum
momento de nossa histdria moderna e de um futuro de médio prazo, sera possivel
concluir pela inexisténcia de uma crise, ndo no estagio de evolucdo dos seres
humanos. Ainda que se possa afirmar, em algum momento, pela estabilidade das
relacbes sociais, a crise na educacdo poderd surgir a qualguer momento, seja
decorrente da dialeticidade existente entre cada nova geracéo, ou em razao de cada
nova perspectiva possivel de existir (variacdes ideoldgicas, tecnoldgicas, culturais
etc).

Essa visao, aparentemente pessimista, deve ser ressalvada sob o ponto de

vista que a crise sempre é importante, na medida em que provoca uma reflexao
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sobre o status quo. Vivenciar a crise pode ser um elemento motivador para que se
possa repensar o que se esta vivendo e optar por escolhas como ficar se lastimando
ou buscar solugdes. Isso confirma e multiplica a incidéncia da curva de Gauss, na
medida em que 0os movimentos tendem a um padréo, mas que se modificam quando
encontram situagcdes que precisam ser superadas, levando a possibilidades infinitas,
gue podem inclusive a repetir acdes e conclusdes ja vividas. Hoje apontamos crises,
algumas que se mantém héa tempos e outras que ja foram superadas e acabaram
retornando. Ja vimos ditaduras serem construidas e serem dissipadas e aparecem
em um ou outro lugar. Isso ndo € uma regra absoluta, mas nédo pode ser descartada.
O que se pode concluir é que toda crise tem suas razdes e, ao final, ndo séo
problemas sempre finais, mas sim iniciais para novos processos de superagao.

De fato, Marpeau (2002, p. 52), afirma que a crise “¢ um momento crucial,
uma encruzilhada; designa um ponto critico, no qual o futuro enfrenta o
desconhecido”, tratando-se de um “momento de indecidivel quando & urgente tomar
uma decisao”, ligando-se a ideia “de uma mudanga brutal, que vai modificar um
conjunto e o lugar ocupado nesse conjunto”, devendo ser pensada com “um
momento entre dois, apelando a nocdo de passagem de um estado estavel a outro
estado que tenha novamente um carater de estabilidade”.

Entretanto, a nocdo de estado de crise conduz a ideia “de sistema complexo,
no qual a perturbacéo de certos elementos de um conjunto provoca perturbactes e
reorganizagdes em cadeia entre os outros elementos desse conjunto”. Por se tratar
de um estado, “pressupde uma instabilidade duradoura, para qual ninguém possui
mais modelos de organizacdo de seus atos diante da aparicdo constante de novos
elementos” (MARPEAU, 2002, p. 52-53).

Esse ambiente reflete no ser humano, em razdo da importancia da abertura
“ao multiplo e a diversidade, ainda que toda mudanga provoque uma modificagao -
nao sO nos referenciais anteriores, mas também nos modos de organizacdo dos
componentes da vida”. Variagdes minimas no sistema humano complexo podem
provocar modificagdes imprevisiveis, tanto decorrentes de componentes externos ou
internos e, paradoxalmente, a crise “parece permitir a elaboracdo das capacidades
necessarias a decisao”. Logo, a crise € um processo proprio do desenvolvimento
humano e é constituida de “um conjunto de contradigdes ligadas ao processo de

humanizacao” (idem, p. 53-54).
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Assim, a crise pode ser pensada como espaco educativo e considerada como
uma necessidade em raz&do de diversos aspectos: é diante da crise que hd momento
de “ruptura das modalidades de ser, um momento de incerteza, de duvida e de risco,
gue confronta o sujeito com a capacidade de dar continuidade ao seu proprio ser”.
Ela exige confianga em si mesmo, tornando possivel “a projecdo no desconhecido
do futuro, mas também a auto-estima, que permite assumir a perda parcial do que
era, isto €, a alteragdo”, possibilitando reconhecer a capacidade de enfrentar
desafios desconhecidos. Ela provoca mal-estar, que pode fazer o individuo se
projetar na “busca desesperada da restauragdo de um lugar perdido, o qual néo
pode mais ser”, mas assim constroi “uma dindmica que obriga a sair da repeticéo e
da reproducao por meio da instauracao da fungao critica”. Desta maneira, por “meio
de sucessivas experiéncias de perdas e de reorganizacdes criativas é que 0 sujeito
pode se perceber como um ser em mutagdo” (MARPEAU, 2002, p. 54). Dai
reconhecer que mais do que reconhecer um problema, reconhecer uma crise € ter a
possibilidade de buscar solucdes.

Para o presente estudo e por ordem de abordagem, propde-se analisar,
primeiramente, ainda que de forma sucinta, uma crise que antecede o0 aspecto
didatico, que € justamente a crise do que é efetivamente o proprio Direito,
constituindo a base de conteddo do processo ensino-aprendizagem.

De fato, antes que se passe a discutir as dificuldades enfrentadas pelo
processo ensino-aprendizagem na area do Direito, é importante destacar que até
mesmo 0 seu conteldo-objeto do processo de ensino-aprendizagem € sujeito de um
amplo debate. A questéo é, afinal, saber qual Direito deve ser ensinado.

O destaque para este problema se justifica porque a raiz do que € o Direito,
inevitavelmente, se projeta na qualidade da formacdo do futuro profissional. O
Direito projetado na imaginacdo do professor quase sempre é o Direito que se
repassa para a visdo dos alunos e a auséncia de um elemento critico, combinado
com a concepcdo de verdades inquestionaveis neste processo, acarreta um
problema que precisa ser colocado em discussao.

Neste sentido, € possivel perceber que a concepc¢édo do que é o Direito ja se
demonstra um problema que esta incrivelmente presente aos individuos da area
juridica. Kipper (2000, p. 67) faz referéncia a nocdo vaga que o académico de direito
tem dos principais institutos juridicos e do proprio conceito de direito, destacando

que, apesar “do direito ser o seu objeto de estudo e durante a vida académica e
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profissional estar constantemente se referindo ao direito, seja no singular como no
plural, se questionado a respeito muito provavelmente ndo tera conviccdo do que
dira ou ainda nem sabera o que dizer”.

De fato, soa estranho imaginar que alguém da area juridica possa ter
dificuldades para conceituar o Direito, mas isso é muito mais comum do que se
possa imaginar, a ponto de se poder afirmar que esse problema conceitual vai além
dos bancos académicos e se dissemina pelo contexto profissional. Ademais, € mais
provavel que a resposta para a conceituacao do Direito apareca dentro de uma visédo
simplificada, como um “conjunto de normas”, muitas vezes desvinculado de um
contexto social.

Isso decorre do discurso predominante, que surge nas salas de aula e
permanece na formacao daqueles que nao tiveram a oportunidade de se envolver
num debate mais aprofundado sobre todas as interferéncias ideolOgicas inerentes ao
conceito de um determinado objeto e, com efeito, a auséncia de uma visao critica
pode decorrer de varios fatores, que vao desde a formacdo cultural de cada
individuo (muitas vezes levado a nao criticar em razdo do proprio contexto passivo-
subserviente em que foi criado) como, no caso da formacdo académico-cientifica, na
auséncia de um despertar reflexivo diante do proprio discurso ao qual foi submetido
pelo ambiente educacional onde esteve envolvido.

A formacdo educativa do individuo pode leva-lo ao discurso repetitivo,
adotando a comoda postura de se manifestar sobre a vida de acordo com o que
dizem dela e ndo a partir da sua propria analise, sistematizacdo e conclusfes. A
dominacédo havida por conta da educacao familiar, a dominacdo decorrente de uma
formacdo escolar inflexivel, a dogmatizacdo decorrente de uma formacdo até
mesmo religiosa, pode produzir um individuo inapto a questionar as incongruéncias
perante as quais se depara, escolhendo reprimir o sentimento de inconformismo por
conta da cultura subserviente que se Ihe estabeleceu. Esse sujeito, ja (con)formado
com a dominacao que lhe foi imposta muitas vezes sem ter clareza disso, vem para
0s bancos académicos do Curso de Direito e se depara com novas autoridades, em
profissionais que acumulam a funcdo docente com cargos (ou sentimento) de
autoridades. O resultado € manter-se um ambiente autoritario-dominador, o qual
produzira sujeitos limitados, que muito provavelmente enfrentardo as dificuldades da

vida projetando a culpa no mundo e ndo por conta de sua propria limitacao.



46

Infelizmente, com a auséncia do importante papel educativo envolvendo o
professor de Direito (como pode ocorrer em qualquer outra &rea), ele acaba se
reduzindo a servir de informador de um conhecimento dogmatizado, a ponto de, até
mesmo, limitar quais e tais autores o aluno pode estudar, além de induzir a repeticao
do que a lei est4d afirmando, como se ela ndo dependesse de uma maior
interpretacdo além da visdo semantica ou sintatica. Assim, tende-se a reforgar toda
essa problematica envolvendo a capacidade critica, induzindo a formacdo de
profissionais carentes de atitudes de enfrentamento e superacao.

E claro que a postura critica dos alunos ndo se construira apenas com a
postura critica do professor, mas esta é uma condi¢cdo minima para que 0 processo
possa ser desencadeado. Se a postura extremamente dogméatica do professor pode
até prejudicar sua propria visao de si mesmo como profissional da educacéao, o que,
entdo, ndo se poderia dizer da forma como ele vé o conteudo a ser trabalhado e,
também, a propria capacidade de ver o aluno se transformar.

De fato, na esteira do que afirma Miaille (1994, p. 22), 0 pensamento critico
suscita “0 que nao é visivel, para explicar o visivel”, recusando-se “a crer e a dizer
que a realidade se limita ao visivel”. Ele “sabe que a realidade esta em movimento,
guer dizer, que qualquer coisa para ser apreendida e analisada tem de o ser no seu
movimento interno. Nao se pode, pois, abusivamente reduzir o real a uma das suas
manifestacdes, a uma das suas fases”.

O papel de uma teoria critica é importante na medida em que se caracteriza
como um “instrumental pedagdgico (tedrico-pratico) que permite a sujeitos inertes e
mitificados uma tomada histérica de consciéncia, desencandeando processos que
conduzem a formacao de agentes sociais possuidores de uma concepc¢ao de mundo
racionalizada, antidogmatica, participativa e transformadora” (WOLKMER, 2001, p.
5). Desta maneira, quando o professor reconhece a necessidade de estar aberto as
novas percepcdes sobre seu conhecimento e o conhecimento que se produz pelas
mais diferenciadas formas; se admite que sua visdo de mundo pode mudar; se
admite que as circunstancias da vida também sdo passiveis de mudanca; se
reconhece a possibilidade de discursos ideoldgicos que possam desvirtuar as
informacbes - entre tantas outras formas de nédo se limitar a dogmas
inquestionaveis -, tende a fomentar a liberdade de expressao do aluno, dando-lhe

oportunidade para somar ideias e nao apenas repeti-las.
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Acresga-se, ainda, a dificuldade enfrentada por todo conhecimento critico, ao
partir de um conhecimento ja assentado, para revé-lo e reconstrui-lo. E utdpico
imaginar que o aluno (de Direito ou de qualquer outra area), deparando-se com um
novo conhecimento, possa ter a plena capacidade de construir uma visao critica
sobre ele, a ponto de revisa-lo. Porém, a forma como se proporciona o
conhecimento juridico pode contribuir para essa visdo critica e necessaria na
formacao dos futuros profissionais do Direito (como nas demais areas), registrando-
se que esse mesmo aluno poderia contribui, com sua visdo de mundo (sob os
cuidados da atencdo ao senso comum), huma somatdria de abordagens que o
professor poderia néo ter.

Percebendo-se que a base fundante do préprio Direito - que € compreender,
no minimo, seu significado e amplitude -, possui sérias dificuldades, permite-se uma
prévia conclusdo sobre um especial problema envolvendo o ensino do Direito: a
concepcao do que € o Direito vai acarretar um processo de ensino-aprendizagem
inspirado no mesmo ambiente. Logo, se ndo se tem claramente qual o Direito a ser
ensinado, nao faltardo argumentos para se colocar em cheque a qualidade do curso
gue o tem como objeto, pois a sua base conceitual jA € um problema em si.

Por outro lado, acreditando-se que o Direito tem um significado imutavel,
gera-se 0 mesmo problema. Quando se parte de uma nocao inquestionavel para o
significado do Direito, ndo se viabiliza a necessaria discussao sobre seu conteudo e
aplicacdo e, obviamente, o processo de ensino-aprendizagem transitara dentro do
mesmo ambiente, onde o papel da autoridade é quem ditara as regras do que se
pode ser ou fazer.

Historicamente, os discursos sobre o que € o Direito transitaram entre duas
fortes posicdes: o jusnaturalismo e o juspositivismo. Essa observacdo é recorrente
nas abordagens sobre a questdo ontolégica do Direito: o debate, assim, gira em
torno de considerar a origem do Direito a partir de principios de ordem natural,
consagrados historicamente (jusnaturalismo), ou da manifestacdo positivada através
da intervencdo do Estado, consubstanciada em dispositivos legais postos pelo
homem em razédo de interesses predominantes (juspositivismo).

O jusnaturalismo, por muito tempo, procurou sustentar na formacéo do jurista
a nocao de que o Direito a ser aplicado (e, portanto, ensinado), decorreria de valores
eternos e imutaveis, vinculados a existéncia do homem em sociedade. Em alguns

momentos, essa nocdo do Direito Natural vinculou-se fortemente a propria
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participagdo de Deus, o que “legitimava” as imposi¢des normativas decorrentes
desta linha de pensamento. Em outros, mais modernos, representou uma vinculagéo
histérica com a natureza humana.

Como observa Diniz (1995, p. 34-35), na ldade Média, o jusnaturalismo
“concebia o direito natural como um conjunto de normas ou de primeiros principios
morais, que sao imutdveis, consagrados ou ndo na legislacdo da sociedade”,
resultantes “da natureza das coisas e do homem, sendo por isso apreendidos
imediatamente de sua cultura ou civilizagcdo”. Nesse aspecto, o Direito Natural
encontrava suas razdes fora do homem, em regras concebidas a partir da natureza
e, assim, justificavel a interferéncia divina em sua elaboracdo. Neste ponto,
demonstrava-se a existéncia de um direito natural “metafisico”, atribuindo-se a
origem de sua existéncia a um momento anterior ao ser humano e ao Estado,
decorrente “ndo propriamente da natureza, mas de uma entidade metafisica, como
Deus, a providéncia divina ou alguma razao universal”’, de onde decorreria que 0s
direitos fundamentais seriam revelados “a homens escolhidos por Deus, pessoas
privilegiadas, que tém o dom de se comunicar com a divindade” (COELHO, 2004, p.
123).

Tal pensamento foi paulatinamente substituido, a partir do século XVII,
acompanhando o movimento racionalista, por uma consideracdo subjetivista,
atrelada ao homem e ao sentido humano que o mesmo designaria. Desse modo,
buscando seus fundamentos de validade na identidade da raz&o humana, concebe-
se “a natureza do homem” como “uma realidade imutavel e abstrata, por ser-lhe a
forma inata, independente das variagdes materiais da conduta” (DINIZ, 1995, p. 35).

Por outro lado, o juspositivismo se atrela ao movimento positivista de
caracterizar como cientificas as abordagens que se afastem de um subjetivismo,
construindo pressupostos a partir de raciocinios lo6gicos. A participacdo estatal na
producéo de normas juridicas e a existéncia de um sistema legislativo para justificar
a legitimidade do ordenamento juridico em decorréncia da representatividade (em
sistemas democraticos, como o brasileiro) passaram a caracterizar um processo
racional que justifica a existéncia desse juspositivismo, onde a influéncia da
legislacdo se projeta também para a forma de ensinar o Direito, que, no caso, se
apresenta como ensinar as leis.

Com efeito, ressalta Mesquita (2008, p. 86) que “o ensino do Direito, quando

inspirado pelo positivismo juridico, tende a reduzir-se ao ensino da lei”, de maneira
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que a “concepgado normativista do Direito influencia decisivamente o conteudo
programético das disciplinas dos cursos juridicos, que tendem a reproduzir os textos
legais correspondentes”. Assim, segundo 0 autor, as principais consequéncias do

ensino juridico positivista do Direito seriam:

a) A desvalorizacdo das disciplinas incluidas no denominado eixo de
formagdo fundamental, e a forma como tém sido ministradas, de maneira
paralela e ndo efetivamente fecundante de todo o ensino;

b) a valorizagdo do conhecimento das normas juridicas abstratamente
consideradas, em detrimento da solucdo de casos concretos, dificultando a
introducdo de novas técnicas de ensino e aprendizagem;

c) a desvalorizacdo do ensino da dimenséo histéria do Direito e dos fatores
sécio-econbmicos condicionantes da producdo das normas juridicas, a
resultar numa visdo tecnicista e acritica.

A necessidade de compreensdo do sistema legal vigente faz com que o0s
estudos do Direito perpassem pelas normas juridicas estatais. Os Codigos e as leis
de um modo em geral, envolvem o0 processo de ensino de maneira a exigir um
grande tempo de atencdo e esse contexto transmite, mesmo implicitamente, uma
importancia que desvirtua o efetivo conteido do Direito, que vai além de normas
juridicas produzidas pelo Estado.

A titulo de exemplo, veja-se o0 ensino do Direito Civil. Ainda que 0 mesmo nao
se prenda ao Coddigo Civil (Lei 10.406/2002) — até porque muitas outras Leis se
somam ao estudo da area do Direito Civil, induz-se que a analise do referido Cddigo
Civil seja imprescindivel, exigindo a abordagem de 2146 artigos (s6 de tal Cédigo).
De regra, para esse estudo, distribuem-se a disciplina de Direito Civil ao longo dos
cinco anos de Curso, fazendo com que professor e aluno trabalhem o Cédigo Civil
durante todo este longo periodo. E tudo isso para apenas um Codigo, ao qual se
podem somar outros estudos envolvendo o Cddigo de Processo Civil, o Cddigo de
Processo Penal, o Cédigo Penal, o Cédigo Tributario Nacional, a Consolidacdo das
Leis do Trabalho, o Cdodigo de Defesa do Consumidor e a prépria Constituicdo
Federal, isso notando-se que esta relacdo indica somente as mais expressivas
fontes normativas.

Ora, parece simples concluir que essa quantidade de artigos a serem
estudados vai estabelecendo um conhecimento implicito na formacdo académica: a

lei tem extrema importancia! A repeticdo no tratamento da lei, a constante consulta
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aos termos legais, a exigéncia da sua aplicacado nas avaliacbes de aprendizagem,
nao poderiam fazer outra coisa sendo estabelecer uma visao positivista do sistema,
caracterizando o chamado fetichismo da lei, elevando-a a um grau de “entidade
superior’, a ser respeitada, muitas vezes sem a necessaria visao critica.

Desse modo, o fenémeno juridico permanece “estruturado a partir de dogmas
mantidos fora de discussdo e que sao, regra geral, o direito estatal vigente”,
mantendo o conhecimento produzido na area com énfase a legalidade, confundindo
“a norma com o Direito e cré na isenc¢ao valorativa e na objetividade e neutralidade
ideoldogicas do ato cognoscente”. Por isso, 0 ensino do Direito ndo consegue
superar as suas deficiéncias ao ficar atrelado ao paradigma positivista, caracterizado
pela representagdo do mundo de uma forma univoca, consensual e néo
democratica, estruturado na visédo legalista. As salas de aula se “transformaram em
lugares de reproducao de leis mortas que se chocam com a realidade social” e 0
aluno “é preparado para trabalhar com cddigos e esses sdo insuficientes para
embasar atividades profissionais que busquem atender aos diversos e conflitantes
interesses sociais” (RODRIGUES, 2004, p. 98).

Ademais, observa Streck (2004, p. 88) que o processo de interpretacdo das
leis divaga sobre a ficgdo da “vontade do legislador, do espirito do legislador, da
vontade da norma (sic)”. Sobre essa ficgdo ha “um conjunto de crencgas e pratica
gue, mascaradas e ocultadas pela communis opinio doctorum, propiciam que 0sS
juristas conhecam de modo confortavel e acritico o significado das palavras, das
categorias e das proéprias atividades juridicas”, tornando a profissdo como um mero
habitus, exercendo-a de um “modo rotinizado, banalizado e ftrivializado de
compreender, julgar e agir com relagdo aos problemas juridicos”, convertendo seu
saber profissional “numa ‘riqueza’ reprodutiva a partir de uma intrincada
combinatéria entre conhecimento, prestigio, reputacdo, autoridade e graus
académicos”.

De fato, como salienta Cambi, a tendéncia ao legalismo foi acompanhada de
uma tentativa de “manipular ideologicamente o Direito com o fundamento de que a
lei seria a traducdo da vontade geral e do bem comum” (2009, p. 84). Por tal
discurso, denota-se uma manipulacdo ideoldgica que parte da “burguesia que,
pretendendo a manutencdo do status quo, visou ocultar o conflito de classes e de
interesses, difundindo a idéia de paz e harmonia, ordem e progresso, consenso e

felicidade, uma vez que, etimologicamente, a palavra ‘Direito’ traduz, no senso
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comum, a idéia daquilo que se dirige para o caminho do bem, como algo
essencialmente bom e justo (COELHO, 1993, p. 18-19).

Com efeito, essa “visdo do Direito como ciéncia dogmatico-normativa se
afasta da realidade para habitar um mundo de abstracdes que, muitas vezes se
choca com a justica, levando a sentencgas ou a outras decisdes que afirmam valores
dissociados dos valores do grupo a que o procedimento juridico se dirige” (RIBEIRO
JUNIOR, 2003, p. 18).

Mas, como lembra Iserhard (2009, p. 97), “cumpre ndo esquecer que a vida &
por demais rica para se deixar aprisionar em codificagbes anacronicas e que nao
raro os fatos se revoltam contra os cddigos, exigindo do operador do direito uma
postura metddica, a exemplo do método indutivo que permite descobrir o direito nas
relagdes sociais, rentes aos fatos da vida”.

De fato, a manutencdo de um paradigma, supostamente considerado como
verdadeiro e inquestionavel, como € o caso do positivismo juridico, se encontra
debilitada, como observa Kipper (2000, p. 69), ndo sendo mais possivel sustenta-lo
‘como o0 unico paradigma possivel para o ensino juridico, mesmo porque ndo ha o
paradigma, mas os paradigmas, nenhum mais certo que 0 outro, pois trata-se
meramente de uma opc¢ao ideologica”.

Como bem alerta Rodrigues (2004, p. 107), o grande erro, tanto do
jusnaturalismo como do juspositivismo, € pretender apreender um objeto dinamico
como o Direito através de métodos estéaticos. Por isso, demonstrado que um dos
motivos da crise do Direito é a prépria concepcao do que ele €, faz-se necessaria a
superacao das concepcdes tradicionalmente estabelecidas de que ele se sustenta
num jusnaturalismo ou, como mais comumente se afirma, num juspositivismo
amarrado as leis de um modo em geral, sob pena de se promover em sala de aula,
um discurso que apenas repete um sistema que néo é suficiente em si mesmo.

Neste contexto de pensar o Direito num conjunto de normas, por certo, ndo
“‘esgota as virtualidades de expressdo da normatividade juridica nem alcanga o
significado global do direito” e acreditar que as normas ja elaboradas e integradas ao
sistema juridico sdo o unico foco de atencao despreza a “multipla gama de fatores,
de variada ordem, tradutores das forcas sociais, da luta de interesses e do confronto
de valores que presidem sua criagao”, de maneira a considerar a “ordem juridica de
modo asséptico e estatico”, menosprezando e falseando “seu aspecto dindmico, a

razdo mesma de sua existéncia, que tdo somente se desvela no momento em que
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suas normas sao aplicadas” (AZEVEDO, 1989, p. 11). O discurso dogmatico, desta
forma, tende a aparecer, “aos olhos do usuério/operador do Direito, como, ao
mesmo tempo, seguro, justo, abrangente, sem fissuras, e, acima de tudo, técnico e
funcional”. Porém, o prego por tal situagéo “é alto, uma vez que ingressamos, assim,
num universo de siléncio: um universo do texto que sabe tudo, que diz tudo, que faz
as perguntas e da as respostas” (STRECK, 2004, p. 91).

Assim, decorrente desta mentalidade e em nome da cientificidade do Direito,
cria-se um “mundo a parte, o mundo dos juristas, que os afasta, por escolha e
imposicdo metodoldgica, da fecundidade da colaboragao interdisciplinar’, mantendo
um sistema fechado do ensino juridico e do raciocinio juridico, que acarreta a sua
perda de prestigio, ndo encontrando salvagéo “no preciosismo de sua linguagem,
precisamente porque ela |hes é demasiado peculiar e, por isso, incapaz de
comunicar significados por que o povo anseia e espera” (AZEVEDO, 1989, p. 14).

Neste plano, “o ensino juridico continua preso as velhas praticas”,
representado por uma “cultura calcada em manuais, muito de duvidosa
cientificidade”, que ainda predomina na maioria das faculdades de Direito, formando-
se um ‘“imaginario que ‘simplifica’ o ensino juridico, a partir da construgcao de
standards e lugares comuns, repetidos nas salas de aula e posteriormente nos
cursos de preparagcdo para concursos, bem como nos foruns e tribunais”, calcando-
se em “casuismos didaticos”, onde o positivismo prevalece como regra geral,
considerando o direito como “uma mera racionalidade instrumental” (STRECK, 2004,
p. 82-83).

De fato, somente com a nocdo de que as normas juridicas sdo mera
representacao historica de valores (que podem ser alterados), decorrentes de uma
ideologia que as justifica (porque toda producdo normativa tem por fundamento uma
representacao de interesses) e que o paradigma estatal ndo € isento de falha (até
porque uma lei ndo é perfeita apenas por ter sido regularmente aprovada), € que se
pode comecar a imaginar um ensino juridico aberto a construcdo e criatividade
necessarias para tratar de um fenémeno tdo dindmico como é a interacao entre as
pessoas, atendendo ao seu papel maior que € estabelecer regras de convivéncia

necessarias para a vida em comum.
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1.2.1 A alteracdo do paradigma juridico

A inconsisténcia da manutencdo do discurso juridico baseado num Direito
fixado na dicotomia positivismo-jusnaturalismo, € um indicativo necessario para a
revisdo dessa postura e do circulo vicioso que tende a repetir essa ideologia: o
conceito que se tem do Direito, vinculado a uma ou outra linha, da o embasamento
para o professor proferir sua fala sobre o proprio Direito. Os alunos apreendem essa
informagédo e assumem a visdo de um mesmo Direito, agindo com base nessa
estrutura, propagando esse contetdo em sua atividade juridico-profissional e na
docéncia, quando passam a assumir esse papel.

Desta maneira, sistematizar uma reflexdo sobre o problema ontolégico do
Direito € um importante passo para se tratar do ensino juridico. Ainda que possa nao
existir uma “melhor verdade” para o que poderia ser atribuido ao conceito do Direito,
colocar a possibilidade de sua discussdo ja € uma evolucdo que rompe com 0
comodismo predominante em grande parte dos discursos juridicos, que se mantém,
de regra, na viséo simplista de que o Direito se resume a um conjunto de normas.

Este espirito reflexivo esta pautado na corrente zetética, referida no Brasil
pelos Professores Tércio Sampaio Ferraz Junior e Luiz Fernando Coelho, que se
enquadra como um fundamento de base para o raciocinio empregado.

Ferraz Junior aplica a terminologia usada por Viehweg, para trabalhar as
possibilidades entre o enfoque dogmatico e o enfoque zetético sobre o Direito. Neste
sentido, ressalta que zetética vem de “zetein que significa perquirir, dogmatica vem
de dokein que significa ensinar, doutrinar”. Assim, enquanto o “enfoque dogmatico
releva o ato de opinar e ressalva algumas das opinides”, o “zetético, ao contrario,
desintegra, dissolve as opinides, pondo-as em duvida”, com fungao especulativa
explicita e infinita, visando saber “o que é alguma coisa” (1994, p. 41).

No estudo das escolas hermenéuticas do Direito, Coelho classifica-as como
zetéticas por ndo aceitarem acriticamente o principio juridico, tratando da lei, do
conceito e do método sempre subordinadas as situacfes reais e cambiantes da vida
social, considerando que o direito “ndo é imoével, nem vazio, mas essencialmente
mutavel, devendo se adaptar as condi¢bes sempre renovadas da sociedade”,
existindo para “solucionar problemas sociais concretos e ndo para manter dogmas,

teorias e principios abstratos, afastados da realidade da vida” (2004, p. 334).
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Com efeito, no plano do conhecimento juridico, 0 movimento zetético elabora
uma teoria do direito “vinculada, ndo as suas formas de expressdo, mas as
situacdes sociais que constituem objeto da normacao, situacoes essas referidas ao
momento dialético da possibilidade, oportunidade e critérios ideolégicos da
normagdo" (COELHO, 1981, p. 53). Desta maneira, invocamos 0 pensamento
zetético para a compreensdo do problema ontolégico do Direito, colocando em
discusséo nao a sua aplicagcdo, mas sim a dinamica do seu significado e amplitude.

Partindo-se de uma visdo zetética para a concepcdo de um paradigma
diverso a compreensdo do Direito, € certo afirmar que nenhuma proposta sera
suficiente para dar fim ao discurso sobre o que € o Direito. A afirmacdo do modelo
para ele correspondera sempre ao momento historico que a justifica. Sem esta
mentalidade provisoria sobre a conceituagéo do Direito certamente estariamos ainda
vinculados ao pensamento dogmatico e, do mesmo modo, o discurso pela
manutencdo de uma “verdade” para o Direito estaria sendo imposto.

Com isso, é importante fixar-se que qualquer modelo para a concepcao do
Direito deve visualizar a dindmica que envolve a propria vida. Para pretender
regulamentar as relagcdes humanas o Direito tem que possuir uma natureza dinamica

tal como € a propria vida, como alerta Fagundez:

O direito novo da sociedade nova devera se voltar para o futuro, estimulando
condutas. Nao pode continuar sendo apenas um sistema de amordacamento
dos sonhos e desejos. Ser apenas uma programacao voltada para atingir
condutas pretéritas ndo se constitui no principal do direito. O direito do dever
ser nem sempre traz a previsdo das condutas que sao levadas a cabo no
plano imprevisivel da realidade. A sociedade é complexa e esti sujeita ao
risco e ao perigo. O direito ndo é o ser nem o dever ser, sendo, sobretudo,
expressao do desejo incontido do homem. O direito quer é dominar a vida,
que é indomavel, haja vista que € regida pelo principio da incerteza, que tem
contribuido para a revolucéo do conhecimento cientifico. (2000, p. 43)

Uma interessante proposta para se rever ontologicamente o préprio Direito €
trazer para sua construcdo e seu ensino a importancia necessaria ao ser humano,
razdo que sempre deveria estar presente em toda proposta de discussdo e
aplicacdo de seu contetudo. O Direito foi construido a partir da necessidade da
regulamentacdo do convivio entre as pessoas e ndo poderia se afastar desse seu
bem maior que é o ser humano.

De fato, pode chegar a surpreender tal afirmacdo, quando o olhar sobre o

Direito se restringe apenas ao que a midia vem a destacar, em situacfes polémicas.
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Vé-se o Direito em discussao quando se envolve a vida de pessoas perante a
imprensa (com crimes de grande repercussao, principalmente), mas o discurso
académico-juridico corre o risco de se perder entre suas regras e dogmas. Como ja
se viu no item anterior, a centralizacao tecnicista e o fetichismo a lei desvirtuaram o
fim principal do Direito e o resgate do valor do ser humano é importante quando e
objetiva estabelecer um norte para a humanizagao do problema existente.

O rompimento absoluto com o sistema atual (seja de criacéo, interpretacao ou
ensino do Direito) ndo é necessario. E preciso apenas que o olhar sobre o objeto
(Direito) se amplie a ponto de reconhecer outros valores que ndo se resumam
apenas ao contetdo normativo e, de uma forma simplista, colocar o ser humano
como foco principal das atencoes.

Souza (2002, p. 6-7) bem trata do tema, afirmando que humanizar o direito “é
trazer o homem para o centro das operacoes juridicas, seja legislando, seja
administrando, seja decidindo causas, em que o homem deve sempre ser
privilegiado, como fim ultimo das atitudes humanas”. Para o ensino juridico, isso se
projetaria em “transpor para o curriculo das Faculdades a figura da pessoa humana
com toda a dignidade que a caracteriza e que a Constituicdo |he confere e garante”,
tornando-a “destinataria ultima de todos os ensinamentos”.

De fato, o contexto historico atual permite a escolha deste caminho para o
conceito do Direito. Muito se tem trabalhado em prol do assunto “Direitos Humanos”
durante o Século XX e em continuacao pelo Século XXI, dada a grande importancia
gue é o resgate do ser humano como centro de atencdo do desenvolvimento
cientifico, seja nas garantias de seus direitos (a exemplo da liberdade, do direito a
democracia) como na limitacdo de suas acfes (como no caso do uso equilibrado do
meio ambiente). Na observacdo de Coelho (2004, p. 390), esses direitos séo
compreendidos como “superacdo da barbarie e consolidagdo das conquistas da
civilizagao”.

Certamente que, como base desse movimento juridico (mas também
socioldgico, historico, antropoldgico entre outros) voltado aos Direitos Humanos,
tem-se o proprio ideal politico-filosofico que envolve a protecao da dignidade do ser
humano, assumida no Brasil como um fundamento do Estado Democratico de
Direito, conforme art. 1°, inc. Ill da Constituicdo Federal.

Nessa esteira, a educacdo também tem em destague a abordagem

humanista, que se consubstancia tanto no aspecto legal como doutrinario.
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No plano legislativo, a diretriz principal que confirma o foco no ser humano, de
maneira a indicar que a abordagem humanista deve ser uma direcdo para o
processo educativo, € também a Constituicdo Federal, que em seu artigo 205 da
Constituicdo Federal, dispbe que a “educacdao, direito de todos e dever do Estado e
da familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagcéo para o trabalho”, regra que € repetida pelo art. 2° da Lei 9.394/1996
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional).

E importante salientar, a esta altura, que o enfoque humanista que se
pretende afirmar para a Educacao ndo é necessariamente o partilhando por um
momento doutrinario especifico, como o seria pelas abordagens de Rogers ou Neill,
ressaltadas por Mizukami (2007, p. 37-57). O que se afirma € que a identificacdo do
ser humano como centro de atencdo para a educacdo (como nao poderia ser
diferente) é apenas um referencial que reforga um elemento comum a toda ciéncia: o
ser humano e suas interagbes entre si e com o meio, como uma destinacdo de
destaques para qualquer estudo.

A partir dessa confirmacéo, retoma-se que um paradigma importante para o
estudo do Direito (e, portanto, para o processo educativo), é colocar o ser humano
como elemento de sua destinacdo, resgatando-se o que a histéria do Homem
sempre apontou para a compreensao e formacao juridica das relagcdes: que s6 ha o
Direito porque ha o ser humano em relacdo, por mais Obvia que possa parecer esta
afirmacdo — tendo em vista a tendéncia legalista-normativista pela qual o ensino
juridico se envereda.

Ha que se acrescentar, para esta concepcao de mudanca do paradigma do
Direito, que se reconheca também o movimento caracterizado como pluralismo
juridico, ampliando-se a base das relagbes sociais que proporcionardo a
compreensao do direito a ser aplicado.

De fato, a proposta do pluralismo compartilha das discussdes envolvendo as
ciéncias humanas sobre a crise de paradigmas. Como salienta Wolkmer (1994, p.
313-314), tem-se “como ponto de partida a premissa de que os modelos culturais,
instrumentais e normativos sdo limitados e insuficientes para contemplar as novas
formas de vida cotidiana, de organizac¢ao politico-social e dos parametros de saber e
de cientificidade”. Logo, com o abalo dos paradigmas estabelecido pelo “idealismo

individual, pelo racionalismo liberal e pelo formalismo positivista”, que “mantiveram o
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rigor l6gico do discurso filosofico, cientifico e juridico”, em raz&o de “novos padrdes
valorativos de referéncia, de fundamentagéo e de legitimacao”, tem-se colocado em
relevo a tendéncia pela “descentralizacdo, autonomia e autogestdo das formas de
organizacdo socio-politicas e pelas novas modalidades de relagbes
individuais/coletivas (interclassistas), calcadas na diversidade, alteridade e
informalidade de identidades (atores, agentes e movimentos) historicos”.

E certo que esta visdo pluralista amplia a concepcdo ideoldgica sobre o
contetudo do Direito (que nao se identifica com o paradigma legal e nem mesmo
Estatal), transitando pelos choques ndo entre o Direito Estatal e o Direito
Comunitario (produzido mesmo a margem do Estado), mas tendo como foco a
guestdo do Direito justo e o Direito injusto. Como salienta Wolkmer (1994, p.
317/318):

Por ora, ndo existe um consenso de que o Direito Estatal impor-se, pois este
nao é, necessariamente, o Direito mais justo para certos tipos de coletividade.
N&o se pode mais visualizar num conflito de leis o Direito Estatal como a
instdncia mais justificavel, correta e legitima para exercer a hegemonia em
nome da maioria social. Prevalecendo o Direito mais justo, ha que se
estabelecer os critérios e a medida do que seja ‘justo’, bem como ha que
saber quem tera legitimidade para dizer o que mais seja mais “justo”. Neste
caso, o ‘justo” é definido por aquilo que corresponde as aspiracfes legitimas
e a satisfacdo das necessidades estabelecidas democraticamente pelas
prépria Sociedade.

E importante lembrar que a visdo sobre a justica sempre transitou entre a
concepcao subijetivista do justo (na nocdo de cada individuo) como pela concepcgéao
objetivista (construida pelo regramento social). Entretanto, considerando-se a teoria
axiolégica, lembrada por Coelho (2004, p. 390-393), tem-se a superacdo deste
dualismo, de maneira a identificar a justica “com um valor, o qual incide sobre um
setor do humano — ou seja, a prépria conduta social”. Assim, ela “ndo se exaure nem
no principio subjetivo da virtude nem no objetivo do equilibrio, mas abrange a ambos
e 0s sintetiza, ja que deve ser vivenciada emocionalmente e realizada
normativamente”.

Para o contexto do presente estudo, € importante verificar-se que o conceito
de justica esta atrelado ao movimento humanista (COELHO, 2004, p. 390), porque
estdo umbilicalmente ligados, até por conta do critério valorativo vinculado a vida
social dindmica e em transformacdo. Decorrente disso, vale ressaltar a concluséo

apresentada por conta da experiéncia do autor:
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O exame a que procedemos do significado da justica como valor e suas
repercussfes de natureza ontoldgica, epistemoldgica, légica metodoldgica e
dogmatica, levam-nos a constatar uma verdade que, sem ser exatamente
uma novidade, nunca sera suficientemente enfatizada: que € muito mais
importante para o aperfeicoamento da ordem juridica formar os profissionais
gue vao lidar com as leis do que as proprias leis. (COELHO, 2004, p. 396)

Indo além, o “estudo do Direito devera propiciar o didlogo com o universo nao

s6 juridico, pois o universo € a realidade na sua totalidade, com suas verdades e

inverdades, num didlogo constante do sujeito, com o conhecido e o desconhecido,

na medida em que esta situado num determinado espaco e tempo, huma sociedade

gue deve deixar de lado o individualismo para uma retomada da solidariedade nas

suas relagdes interpessoais” (CURY, 2002, p. 188).

Desta maneira, a guisa de conclusdo sobre a mudanca de paradigma, na

intencdo consciente do afastamento de qualquer vinculagdo a um Unico modelo, ou

dos dogmas que impedem o0 avan¢o para outras concepc¢des além daquelas ja

assimiladas, seria importante estabelecer, como critério de destinacdo da concepcao

do Direito que:

a)

b)

A visdo zetética fosse uma constante, no sentido de se admitir uma afirmacao
juridica até que perdure os elementos que a justificam. Logo, uma verdade
para o Direito jamais seria absoluta e sua existéncia exigiria um constante
refletir sobre seus fundamentos. Isso produziria importantes reflexos nas
acOes docentes, na medida em que se superasse a arbitrariedade empregada
na imposicdo de verdades juridicas, as quais devem ser consideradas
temporarias e passiveis de constante revisao;

A visdo humanista estivesse presente em todos os discursos e interpretacdes
sobre o Direito, de maneira a permanecer o vinculo imprescindivel para a
compreensao do que ele é e para quem deve servir (0 ser humano),
assegurando-se contra o risco do interesse do Estado predominar sobre o
interesse dos individuos, na confusdo intencional de se substituir o criador
(sujeitos em sociedade) pela criatura (Estado) em nome do afastamento
dessa responsabilidade humana de se tratar dos respectivos pares. A

conducdo do trabalho docente, em consideracdo dessa importancia
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humanista, promoveria um constante refletir sobre os efeitos do Direito sobre
a vida, ndo se limitando ao discurso ao servico do respeito cego a lei;

c) O pluralismo juridico seja considerado para se vincular ao conceito de Justica,
nao se restringido ao Direito que o Estado produz, mas sim ao plano de
legitimidade e efetividade para com os seus destinatarios (seres humanos em

relacdo), numa compreenséo ampla das relagdes sociais.

Desta maneira, reconhecendo-se a evolugdo histérica das regulamentacdes
do Curso de Direito como ponto de partida para o presente estudo, é importante que
se busque tratar da crise que o ensino juridico enfrenta, tendo-se como premissa um
trabalho efetivo para que se rompam os paradigmas sobre o significado do préprio
Direito. Isto permitira sua evolucdo através de uma aplicacdo consciente e critica,
procurando atualizar o seu significado pela necessidade de revisdo constante de seu
conteudo em face da realidade social, sem reduzi-lo a um modelo hermético e
dogmatico.

Além da visao critica sobre o proprio Direito, € preciso que se reproduza
idéntica preocupacao sobre aspectos pedagogicos que envolvem as acdes docentes
e discentes, como um passo a mais na visualizacdo do ambiente no qual tem se

desenvolvido o ensino do Direito.
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2 A CRISE DO ENSINO DO DIREITO PELA CRISE PEDAGOGICA: DOCENTES E
DISCENTES

Ha muito tempo se discute a questdo pedagdgica envolvendo o ensino do
Direito. Se hoje o tema aparece recorrente e culturalmente ja imbuido na viséo sobre
a educacéo juridica, a Historia esta repleta de momentos indicando as dificuldades
enfrentadas.

Como anota Venancio Filho, h4 muitas passagens na Histdria que indicam
movimentos que criticam as posturas (ndo)pedagoégicas no Curso de Direito,
observando-se que a “ma qualidade do ensino se revelava logo nos primeiros anos,
pois jA em 5 de agosto de 1831, o Ministro do Império, José Lino Coutinho, baixa um
aviso sobre a incuria e desleixo de alguns lentes do curso juridico de Sao Paulo,
indiferentes a falta de freqliéncia dos seus discipulos e fazendo aprovacbes
imerecidas”, o que gerou descontentamento e protestos (2005, p. 49).

Em 1836 e 1837, relatorios indicavam problemas em Olinda e Sao Paulo,
respectivamente. Enquanto em Sao Paulo se constatavam um excesso de falta dos
lentes e dos estudantes, em Olinda indicavam-se problemas com estudantes do
quinto ano, afirmando-os como “mogos perfeitamente estupidos e

escandalosamente vadios”. Além disso:

Estudantes vadios e mal-educados (que nunca faltam em corporacdo téo
numerosa), vendo gque os lentes, além de pobres, ndo os podem chamar a
seus deveres, pouco ou nada respeitam, e era coisa muito originaria e
comezinha, desde a criacdo desta Academia ouvir-se todos os dias este ou
aguele estudante dizer de publico que daria uma bofetada, uma facada, etc.,
ao lente que ousasse deitar-lhe um “R”; e o mais € que o medo de tais
ameacas tem concorrido, em grande parte, para serem aprovados,
plenamente, sujeitos indignos , quer pela sua ignoréncia, quer pelo seu
repreensivel procedimento. (VENANCIO FILHO, 2005, p. 54)

O problema da auséncia de preparo do professor também foi apontado. Na
falsa compreensdo de que a boa oratéria dispensaria o estudo sobre o
conhecimento do conteudo da disciplina, Venancio Filho (2005, p. 117) relata
registros sobre o lente em S&do Paulo e parlamentar Antonio Carlos Ribeiro de
Andrade Machado, considerado “desajudado por inveterada vadiagao”, criticado por

um amigo pela falta de estimulo,
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referiu-se inicialmente que era estudioso, entregava-se ao preparo das
prelecdes, ao afanoso trabalho. Mas que, sucedendo um dia dar aula sem o
suficiente preparo, teve para isso de encher o tempo valendo-se de imagens
retdricas e digressdes oratdrias. Com surpresa sua, agradou muito e, ao bater
da hora, teve palmas dos seus discipulos. Este fato o convenceu de que, para
agradar a um auditério académico, ndo era necessario o estudo das
prelecdes. Ai estava a razdo pela qual ele ndo se matava a aprofundar as
mateérias.

O destaque ao referido lente se justificava pelos seus excessos: reproduzia
literalmente o que autores diziam, reputando-os claros e convincentes o suficiente

para ndo ser possivel se dizer melhor nem tdo bem, sendo que em outras vezes

Espirrava, depois assoava vagarosamente. Depois fazia, sobre a constipacéo,
uma digressdao médico-jocosa - que era coisa muito incomodativa, curavel em
trinta dias por meios terapéuticos, e em trinta e um a lei da natureza; a
proposito, referia a uma anedota sobre o espirro e depois, por fim, voltava aos
fio da explicagdo... e seguia-0, até que viesse outro incidente obstrucionista.
(VENANCIO FILHO, 2005, p. 117)

Acrescente-se, também, a pratica de “aulas lidas”. Em 1878, menciona-se de
um professor (Silveira de Souza), as aulas como monétonas, pois que seu sistema
reduzia-se a leva-las escritas e as lia. Assim, chegava “envolvido na sua beca negra,
tomava assento na catedra e, erguido ao fundo da sala, levantava os 6culos de
presbita para a frente e punha-se a ler fluentemente, mas sem calor, sem
interrupcdes, seguidamente até que a sineta dava o sinal de estar finda a aula”
(VENANCIO FILHO, 2005, p. 118).

Certamente que tais referéncias historicas ndo tém o condao de concluir que
o ensino juridico foi falho desde a sua criagcdo. Mas € interessante perceber que
problemas envolvendo acbes pedagdgicas sempre receberam questionamentos em
um ou em outro momento. Um estudo aprofundado dos registros académicos ou da
historia deste ou daquele Curso de Direito provavelmente encontraria passagens
onde se constou uma tensdo na relacdo académica, servindo para se dizer que a
crise pedagdgica do ensino juridico ndo € fato recente.

E certo que quando se invoca neste item a questdo da crise pedagogica, ela
nao deixa de se envolver com a abordagem anterior, tratando da compreensao do
gue é o proprio Direito a ser objeto de ensino. Quando ndo se tem claro o objeto, a
acao educativa corre o risco de atentar contra questdes pedagdgicas, porque elas

envolvem um complexo de atos, dentre 0s quais o proprio contetdo.
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De qualquer maneira, este trabalho procura analisar os elementos que
circundam a crise do ensino juridico, dentro de uma complexidade que n&o se
resume em um ou outro ponto. A tese que se fundamenta o presente estudo tem
como destaque a acao docente focada na valorizacdo da acao discente e, para que
se possa tratar destes temas, ndo basta invocar ferramentas pedagodgicas ou
psicopedagdgicas. Nao se trata apenas da aprendizagem em si (sobre qualquer
objeto), mas também estar atento sobre o que aprender e como aprender.

Para uma anélise pedagdgica da crise no ensino juridico, divide-se a questéo
em dois pontos principais: a que envolve o corpo docente e sua formacdo e a que
afeta a questéo discente.

Por certo, € equivocado imputar-se a formacdo docente toda a
responsabilidade pela crise pedagdgica. O processo educativo ndo se forma apenas
pelas melhores intengcbes e técnicas do professor, mas também pela contribuicéo
gue o corpo discente pode promover.

N&o se despreza, outrossim, a influéncia que o ambiente educativo tem nesse
contexto. Nao se ignora que os recursos fornecidos pela propria instituicdo de ensino
podem auxiliar, em muito, as condi¢Ges de trabalhos. Da mesma forma, sabe-se que
a ideologia institucional pode contribuir (ou ndo), na qualidade do corpo docente, na
gualidade dos recursos utilizados (como em acervo bibliografico, acesso a internet,
ambientes de estudo, pesquisa e extensdo), como na propria qualidade da cultura
educativa que permeia todo ambiente educativo. Porém, ressalva-se que nao se
tratard especificamente destes temas, reservando-se as abordagens para alguns
momentos em que 0 assunto possa produzir efeito sobre as acdes docentes e
discentes.

Para a definicdo de questdo pedagogica objeto deste estudo, invoca-se o seu
enquadramento no contexto da Didatica, compreendida como parte da Pedagogia.

De fato, sendo a Educagdo uma “pratica social que ocorre nas diversas
instancias da sociedade”, com objetivo de “humanizagcao dos homens”, utiliza-se da
Pedagogia para o fim de “conhecer e explicitar os diferentes modos como a
educacdo se manifesta enquanto pratica social, bem como contribuir para a direcédo
de sentido que se quer colocar para o humano” (PIMENTA, 2001, p. 83-84).

A Didatica surge como “uma das areas da Pedagogia”, trabalhando, na sua

especificidade, a finalidade pratica da educacao, sendo “um dos determinantes do
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processo de ensino-aprendizagem, esséncia da atividade docente” (PIMENTA,
2001, p. 84).

Como contextualiza Gil (2006, p. 2), o “termo didatica deriva do grego
didaktiké, que tem o significado de arte de ensinar”, sendo difundido a partir da obra
de “Jan Amos Comenius (1592-1670), Didactica Magna, ou Tratado da arte universal
de ensinar tudo a todos”, publicada em 1657.

Ha diversas consideragfes histéricas sobre as tendéncias através das quais
transitou a concepcdo da Didatica, como bem observa Gil (2006, p. 2-6), sendo
importante destacar que a viséo tecnicista a ponto de caracterizar uma neutralidade
cientifica em sua aplicacao recebeu criticas de maneira a se dar maior atencdo as
realizacbes humanas, reconhecendo os alunos como sujeitos pensantes, dentro de
um projeto de sociedade que precisa ser refletido. A Didatica, desta forma, “deve
guestionar por que estudar, por que ensinar, 0 que ensinar, a quem ensinar, quando
ensinar, como ensinar e com quem ensinar’ (SANT'ANNA e MENEGOLLA, 2002, p.
7).

Certamente, é importante fazer-se a ressalva de se compreender a didatica
como uma ciéncia. Sua natureza transdisciplinar — decorrente de seu transito por
diversas areas do conhecimento -, a habilita para centrar o olhar “num aspecto
especifico do ensino — o acontecimento — que geralmente ocorre numa situacao
denominada aula” Logo, a didatica “pensa o ensino como algo que esta
acontecendo, na dinamica viva, na fala e no gesto e sempre numa interacéo face a
face”, de maneira que seu campo de conhecimento preocupa-se com 0 ensino de
forma investigativa (ao ver o que se passa no acontecimento ensino) e de forma
prescritiva (a “busca de um ideal pressupde o percurso de um caminho, orientado
por prescricdes e metas”). Nado comportaria, assim, elementos suficientemente
individualizados para caracterizar-se como uma ciéncia, indicando-se “maior
propriedade” designa-la como disciplina, segundo os critérios de Foucault,
considerando-se até mesmo seu entendimento que as ciéncias humanas “nao tem
as caracteristicas do modelo classico da ciéncia, ja que estudam “o que esta aquém
do objeto” (ndo tratando propriamente dos objetos, “mas da forma como o homem os
representa”), apresentando uma posicao de “meta ou hipo-epistemologia” (PENIN,
1996, p. 17-22).

De qualquer maneira, coloca-se a questdo pedagdgica (para delimitacdo do

objeto de estudo da crise pedagdgica), como envolvendo o processo didatico e seus



64

elementos, dentre os quais a compreensdo de que 0s recursos envolvendo o ensino-
aprendizagem devem ser correlacionados com objetivos para a educagdo e o
desenvolvimento do individuo.

Cabe-se, registrar, com Gil (2006, p. 5), que a polémica envolvendo a Didatica
“nao aparece com tanta énfase em relacdo ao ensino universitario” pois, embora “os
estudiosos da educacao insistam na importancia da aquisicdo de conhecimentos e
habilidades pedagdgicas pelos professores também nesse nivel de ensino, muitos
professores universitarios ndo reconhecem a importancia da Didatica para a sua
formacao”, e, pela auséncia de formacado pedagogica, tendem a “conferir menos
atencdo as questbes de natureza didatica que os professores dos demais niveis,
que sao os que receberam sistematicamente formacéo pedagogica”. Essa tendéncia
aparece em ampla pesquisa realizada por Campos (2010, p. 207), quando relata
discursos onde predominam a preocupacdo com o conhecimento especifico em
relacédo ao conhecimento didatico de alunos de programas de Pés-Graduacéo Stricto
Sensu. A pesquisa também apresenta um discurso unissono afirmando que “a
formacdo inicial (especial e mestrado) e continuada (doutorado e cursos de
formacéo oferecidos pelas IES) para a docéncia do ensino superior, nos cursos de
pos-graduagao nao contemplam a complexidade da atividade docente”, ressaltando
gue tal caréncia mesmo em cursos de licenciatura.

Por consequéncia dessa caréncia, no “Ensino Superior € onde menos se
verifica menor diversidade em relagéo as praticas didaticas”, sendo que as aulas
expositivas sao mais frequentes “e o professor de modo geral aprende a ensinar por
ensaio e erro”, constituindo a “principal fonte de sistematica de informagdes, e uma
das habilidades que mais incentivam nos alunos € a memorizagao” (GIL, 2006, p. 5-
6).

Desta maneira, pretende-se, neste item, invocar as causas da crise do ensino
juridico pelo aspecto envolvendo mais diretamente o processo educativo, a questao
pedagodgica e seus atores principais (docentes e discentes), selecionadas dentre

diversos olhares sobre esta area da Educacao.



65

2.1 As dificuldades pedagdgicas em relacdo ao docente

Muitos aspectos podem ser apresentados para tratar dos problemas atinentes
as acdes docentes no ensino juridico e € certo que nem todos os problemas
apontados séo necessariamente reconhecidos por seus proprios atores.

Na verdade, h& tantas interferéncias para a compreensdo adequada de
problemas que podem surgir no ambiente académico que qualquer pretensdo de
esgotar o seu tratamento é arriscada. Uma acao pedagdgica probleméatica pode ter
falhas que vao desde as técnicas escolhidas, as metodologias empregadas, o0s
recursos disponiveis, o ambiente envolvido, as datas e horarios escolhidos, os
assuntos abordados, a contextualizagdo mal realizada, avaliagdes distorcidas (em
seu instrumento, em seus objetivos, em sua funcéo etc.), por problemas que afetam
os alunos, e problemas de ordem pessoal que afetam o proprio professor e essa
relacdo nem pode ser taxativa ou completa.

Porém, somando-se a experiéncia na area docente especifica do ensino do
Direito, € possivel enumerar algumas situacfes que se destacam, certamente
correndo o risco de ndo apontar aquilo que a limitacdo da visdo pessoal afeta (pela

dificuldade inerente a se observar a propria acao).

2.1.1 A formacgéo pedagdgica do professor de Direito

Como em diversas areas da formacédo educativa no ensino superior, ndo se
exige a formacéo pedagdgica do professor como requisito para o exercicio docente.
De fato, a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao toca a questao da titulacao
dos professores, mas ndo menciona qualquer dispositivo que estabeleca como
obrigatéria a formacéo pedagogica do professor, a ndo ser para a educacdo basica
(art. 63 e 88 da Lei 9.394/96).

Registre-se que a “formacédo pedagogica” mencionada abrange a formacéao
basica do professor em cursos de Pedagogia, mas isto ndo exclui a possibilidade de
o professor receber informacdes pedagdgicas que contribuam para a sua visao
profissional docente, no ambito de sua formacéo continuada.

De qualquer modo, a LDB, ao tratar do ensino superior (arts. 43 a 47) nao
determina qualquer formacdo pedagoOgica ao professor, quando muito fazendo

referéncia a formacdo em mestrado ou doutorado (art. 52, II).
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Mesmo quando o mencionado diploma trata do profissional da Educacéo
(arts. 61 a 67), ndo ha indicacdo de qualquer obrigatoriedade voltada a formacgéo

pedagdgica, limitando-se a mencionar especificamente no art. 66 que:

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Como ressalta Gil (2006, p. 19), a partir da década de 30, houve uma
disposigdo dos 6rgdos governamentais em implementar agdes “para conferir maior
competéncia técnica aos professores universitarios”, promovendo a pos-graduacéo,
a partir da qual passou a exigir a obtencdo do grau de mestre e de doutor para
ingresso aos cargos de carreira nas universidades publicas, em especial por conta
da “edicdo da Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968, que instituiu a Reforma
Universitaria”, enquanto as escolas particulares “passaram a contar principalmente
com professores com cursos de especializacao (lato sensu)”.

Por certo, € comum ouvir-se que a titulagdo nao qualifica necessariamente a
atuacao pedagogica do professor, até porque qualquer que seja a formacdo dada
em ambito de disciplina de Metodologia do Ensino Superior ou congénere, seja em
qual carga horaria for (inserida em programas “Stricto Sensu” ou nao), ndo havera
plena garantia de aptiddo para um professor profissional. Esta questao faz parte do
problema que aparece por diversas vezes no presente estudo, concernente a
aprendizagem: conhecer, compreender, aplicar e renovar informacdes/técnicas é
algo muito complexo, de maneira que nao ha garantia que um professor, que passou
por todas as fases possiveis de aprendizagem sobre sua propria funcéo, sé produza
acOes que sejam sempre eficazes e até mesmo coerentes com 0 que observou
durante o processo de formacdo, o que, porém, ndo exclui a necessidade de que
todo este processo aconteca.

De qualquer maneira, comeca-se pela situacdo presumivel que a grande
maioria dos professores de Direito ndo possui formacdo especifica em Pedagogia
(quando muito, possuem a abordagem genérica de Metodologia do Ensino Superior
inserida num programa de POs-Graduacdo). De regra, sua participacdo como
docente envolve seu conhecimento em area especifica do Direito. Ser professor de
Direito corresponde, inicialmente, a ter conhecimento sobre uma determinada area e

demonstrar este conhecimento perante concursos (quando exigidos) ou apenas
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somar seu conhecimento a aproximacao pessoal de pessoas envolvidas com a
captacdo de professores (a exemplo, coordenadores de cursos, de instituicbes
particulares, onde o ingresso docente ndo depende de concurso, mas sim de ser
indicado para o cargo).

Opera-se, neste momento, um senso comum bem ressaltado por Luckesi
(1994, p. 97), quando se acredita que para ser professor “basta tomar um certo
conteudo, preparar-se para apresenta-lo ou dirigir o seu estudo; ir para uma sala de
aula, tomar conta de uma turma de alunos e efetivar o ritual da docéncia”,
representada pela “apresentacdo de conteudos, controle dos alunos, avaliagdo da
aprendizagem, disciplinamento etc”, constituindo-se de uma “rotina comum, sem que
se pergunte se ela implica ou ndo decisdes continuas, constantes e precisas, a partir
de um conhecimento adequado das implicacbes do processo educativo na
sociedade”.

A histéria justifica tal pensamento, como observa Masetto (1998, p. 10-11),
guando destaca que o movimento de criacdo de faculdades no Brasil buscava a
formacéo de profissionais que exerceriam uma determinada profissdo, de maneira
gue os cursos foram construidos baseados nessa perspectiva, por meio de um
“‘processo de ensino no qual conhecimentos e experiéncias profissionais sao
transmitidos de um professor, que sabe e conhece, para um aluno que ndo sabe e
nao conhece, seguido por uma avaliacao que diz se o0 aluno esta apto ou ndo para
exercer aquela profissao”. Por via de consequéncia, os professores seriam aqueles
profissionais renomados, com sucesso em atividades profissionais que eram
convidados para “ensinar seus alunos a serem tao bons profissionais como eles”,

seguindo uma crenca inquestionavel

até bem pouco tempo, vivida tanto pela instituicAo que convidava o
profissional a ser professor quanto pela pessoa convidada ao aceitar o
convite: quem sabe, automaticamente, sabe ensinar. Mesmo porgue ensinar
significava ministrar grandes aulas expositivas ou palestras sobre um
determinado assunto dominado pelo conferencista, mostrar, na pratica, como
se fazia; e isso um profissional saberia fazer.

Para a area do Direito, essa situacdo ainda € facilmente encontrada e o
conhecimento pedagdgico ndo aparece como requisito exigido, a ndo ser, quando
muito, numa rapida demonstracdo em “prova didatica”, como ja se mencionou, em

CONcursos para ingresso na carreira (iISso se existirem).
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De qualquer maneira, ainda que a formacdo pedagdgica, por si sO, nao
garanta a atuacdo docente isenta de problemas, a passagem por essa formacgéo é
um importante momento para agregar conhecimento apto a ser mais bem assimilado
pela préatica. Tal formag&o vai necessitar que o profissional mantenha-se atualizado
ou pratique, sobre si, uma acdo reflexiva, apta a ser alertado pelas necessarias
reformulacBes de suas acdes e do seu préprio conhecimento. Nenhuma formacgéao
garante absolutamente a qualidade do profissional, mas a sua existéncia pode
proporcionar informagdes que certamente aquele que ndo se submeteu aos seus
estudos ndo o tera. Dai a diferenca substancial entre aquele que recebeu uma
formacdo pedagogica daquele que a obteve por experiéncias de tentativas com
erros e acertos: o olhar pode tender a desalienacdo muito mais entre o que tem
oportunidades de conhecer melhor seu objeto daquele que ndo as tem.

De fato, a existéncia de uma formacéo continuada é uma importante acao a
ser adotada em qualquer profissédo, pois possibilita ao profissional que reveja seu
conhecimento sobre a sua area de atuacdo como a sua prépria pratica no dominio e
tratamento deste conhecimento. A dialética necesséaria entre o conhecimento do
sujeito e as manifestacdes sociais sao importantes para qualquer area, pois fomenta
0 progresso do conhecimento e sua evolucao para outros patamares além daqueles
ja consagrados (cabe aqui a lembranca do espirito zetético anteriormente tratado,
onde a capacidade de constante questionamento deve ser um padréo para qualquer
sujeito que se diga profissional).

Como observam Mizukami et al (2002, p. 27), estudos realizados sobre a
formacdo continuada, em especial os produzidos por Candau, demonstram que “a
preparacado dos professores, na grande maioria dos projetos realizados, tem sido
pautada por uma perspectiva classica que enfatiza a reciclagem desses
profissionais, vista como atualizacdo da formacao recebida”. Isso aponta para uma
Universidade que assume um papel de produzir o conhecimento, cabendo aos
professores sua recepcdo por via de cursos de diferentes niveis (aperfeicoamento
ou pos-graduacao), para aplica-lo, sociabiliza-lo e transpd-lo didaticamente, num
modelo que precisa ser revisto.

Numa perspectiva critica, tais estudos ressaltavam “novos caminhos para o
seu desenvolvimento, deixando de ser reciclagem, como preconizava o modelo
classico, para tratar de problemas educacionais por meio de um trabalho de

reflexividade critica sobre as préaticas pedagdgicas e de uma permanente
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(re)construcao da identidade do docente”, sendo necessaria a “articulacao dialética
entre as diferentes dimensdes da docéncia: aspectos técnicos, cientificos, politico-
sociais, psicopedagogicos, ideolégicos e éticos-culturais”, considerando “as
diferentes praticas que ocorrem no ambito escolar” (MIZUKAMI et al, 2002, p. 28-
29). Ainda que tais estudos tratem da formacdo continuada dos professores de
ensino fundamental e médio, podem ser perfeitamente aplicados para o tratamento
da formacé&o docente no Direito.

Lancando-se o olhar sobre esta area, é certo ser possivel encontrar um
sujeito agindo na pratica (docente) sem uma precisa nocdo sobre as implicacbes
tedricas que sustentem suas acdes, seja pela completa auséncia de formacéo
pedagdgica, seja por uma formacao prévia (pela participacdo num modelo classico
anteriormente apontado de ter realizado um aperfeicoamento ou uma pos-
graduacéo), sem a continuacédo dos estudos. Ainda que sob a visao educativa seja
evidente que o conhecimento tedrico do processo educativo (e sua revisao
permanente) € fundamental, isso pode nao ser tdo claro para grande parte do corpo
docente, muitas vezes altamente resistente em atividades que envolvam discussoes
pedagodgicas em geral.

Durante aproximadamente por dez anos, atuando como coordenador de um
curso de Direito, pude vivenciar inimeras situacdes onde a resisténcia principal dos
professores se justificava na nocdo primaria de que tudo estava bem e que as
discussfes pedagogicas seriam apresentadas por professores estranhos a area (do
Direito), os quais ndo teriam (aprioristicamente) conhecimento necessario para
compreender a realidade do ensino juridico. Diante disso, ou os professores de
Direito boicotavam as atividades de formacdo continuada, ou compareciam
dissimulando sua resisténcia para “cumprir uma obrigagao”, envolvendo-se 0 minimo
possivel (ressalvadas as excec¢des, por certo).

Acrescente-se a este dilema o problema da propria formacédo anterior dos
professores no plano pedagdgico. Aqueles que ndo a tinham, por ndo imaginarem a
importancia de seu conhecimento, resistiam utilizando-se do argumento exposto, de
gue professores de outra area ndo sabem o0 que acontece no ensino juridico.
Aqueles que ja possuiam um conhecimento prévio, acreditavam que ja eram
detentores do conhecimento suficiente sobre o assunto, nao necessitando “perder

tempo” com novas “divagacgdes”.
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De fato, ha um fendmeno que aparentemente produz a expressado “ensino
juridico”. Ela gera uma falsa nocdo de que os elementos que envolvem 0 processo
educativo no Direito sdo diferentes de outras areas. H4 uma confusdo entre o
conteudo do Direito e os fundamentos que explicam as ac¢des docentes, abarcando
questbes psicologicas, antropoldgicas, sociais, interpessoais etc. S8o argumentos
qgue reduzem o ensino do Direito ao conhecimento do proprio Direito, sendo esta
uma pratica reducionista muito comum que, por si, dificulta a insercdo de
conhecimentos voltados a prépria Educacao.

Assim, a formacdo continuada para o professor de Direito deve enfrentar
essas circunstancias de resisténcia, e certamente o envolvimento do professor em
sua propria pratica reflexiva contribui para supera-las.

Outro ponto de destaque que decorre dessa auséncia de formacgao
pedagodgica é que ao enfrentar dificuldades no processo educativo, o professor de
Direito muitas vezes conclui que a causa nao esta nele, mas sim no aluno. Em sua
concepcao, problemas de disciplina sédo sempre causados pelos alunos, sem que
possa ter contribuido pessoalmente em algo para toda esta questao.

De certo modo, essa projecao também ocorre no tratamento do rendimento
escolar. O discurso que aparece € algo como “se os alunos estdo indo mal nas
avaliacbes, a culpa é Uunica e exclusiva deles”, isso por conta de inumeras
justificativas como pouco interesse, descaso com o estudo, ma formacao anterior,
exame vestibular sem qualificacéo etc. E muito dificil assumir a possibilidade — pelo
professor de Direito sem formacéo pedagogica — que as causas de tais problemas
possam estar presentes no préprio instrumento, nas concepc¢des sobre sua
finalidade e no préprio conhecimento do professor sobre o que € avaliar dentro do
processo educativo. Isso também ocorre diante de situacdes de indisciplina, onde se
atribui a classe ou a alguns alunos a culpa pela desorganizacédo da sala quando, ao
contrario, pode estar justamente nas a¢des do proprio professor, como bem lembra
Antunes (2002a, p. 23-26).

A equivocada visao de que o ensino do Direito ndo necessita de informacdes
da Pedagogia, por conta de sua “especialidade”, despreza o fato de que a acao
educativa compartilha dois grandes importantes conhecimentos: o do contetdo a ser
trabalho e do processo para realiza-lo. Toda acdo educativa envolve contetdos e
procedimentos, dai a razdo de se afirmar a existéncia de um processo de

aprendizagem, ou como mais comumente afirmado, processo de ensino-
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aprendizagem, caracterizando-se, como aponta Libaneo (1994, p. 90-91), numa
relac@o dindmica e reciproca entre o ensino e a aprendizagem.

Insiste-se em ressaltar que as observacgdes realizadas nao atribuem a Unica
responsabilidade do processo educativo ao professor, mas 0 que se pretende
destacar é que, quanto mais h& conhecimento sobre o processo educativo, melhor
se pode compreender qualquer um de seus fenbmenos. Em outras palavras, se 0
professor tem conhecimento tedrico de sua pratica, pode reconhecer muitas outras
possibilidades em suas acdes e feedback das mesmas, do que aquele que acredita
ser suficiente apenas o dominio de um conteldo para que o0 processo educativo
funcione bem.

O gque se coloca em atencdo, portanto, € a importancia de se conhecer a
Pedagogia para que se permita ter olhares diferentes dagueles que ndo possuem as
mesmas informag¢des. E que essa diferenca no olhar possibilite evitar erros ou,
diante de problemas envolvendo o processo educativo, ter em maos as diversas
possibilidades de sua solucgéo.

E importante lembrar, com Libaneo (1994, p. 28), que ha quem acredite que a
vocacao natural ou somente a experiéncia pratica, possa servir para garantir o
desempenho satisfatério do professor em sala de aula, descartando-se a teoria,
mas, ainda que seja verdade “que muitos professores manifestam especial
tendéncia e gosto pela profissdo, assim como se sabe que mais tempo de
experiéncia ajuda no desempenho profissional’, o “dominio das bases tedrico-
cientificas e técnicas e sua articulacdo com as exigéncias concretas do ensino,
permitem maior seguranca profissional, de modo que o docente ganhe base para
pensar sua pratica e aprimore sempre mais a qualidade do seu trabalho”.

Houve um tempo (e talvez isso ainda se faca presente), que ser professor de
Direito era um status e por conta dessa qualificacdo é que a docéncia era procurada.
Assim, o profissional na area juridica (advogado, juiz, membro do Ministério Publico,
delegado de policia), no &mago da sua autoridade profissional somava a autoridade
professoral e nessa soma, produzia-se (como ainda produz) um sentimento de
competéncia transmitida, ou seja, a nocao de que se sou competente de um lado
(como profissional da area juridica), sou de outro (como docente). Logo, justificavel,
mas de imperiosa revisdo, a resisténcia pedagodgica dos professores da area

juridica, que conciliam a sua funcao técnico-profissional da area a de professor.



72

Somando-se este sentimento do professor a politica de sua contratacao
baseada no falso pressuposto de que “um bom advogado, juiz ou promotor da regido
podera se transformar em professor eficiente”, muitos acabam sendo “jogados em
sala de aula” para agir por “via da empiria”. Assim, tais professores acabam sendo
“improvisados, sem nenhuma percep¢ao de sua missdo de educadores, tornando-
se, com o tempo, discursadores que passam informacgdes requentadas e repetitivas”
(AGUIAR, 2004, p. 211).

Logo, a visao do professor de Direito sem formacdo pedagodgica pode até
concluir pela culpa dos outros diante dos problemas educativos, pois, quando ha
uma limitacdo na visdo, consegue-se enxergar apenas aquilo que pode ser
associado as informacdes existentes. Se o professor ndo reconhece explicacées
pedagogicas para o fendbmeno que vive, s6 podera concluir pelas experiéncias que
ja teve ou ja ouviu, na maioria das vezes ausentes de explicacdes cientificamente
estudadas (construidas pela contribuicdo da Pedagogia).

Assim, é importante compreender a separacdo existente entre o
conhecimento da area de formacado técnica daquele conhecimento envolvendo o
processo educativo. Ser professor (de qualquer area) exige a combinacdo de ambos
0s conhecimentos e esta somatoria estabelece possibilidades de maior eficacia aos
resultados esperados, dentre as quais a formacdo educativa dos sujeitos
participantes.

A auséncia de formacéo pedagogica, portanto, ndo implica uma consequente
incompeténcia profissional/docente do professor de Direito. Contudo, a formacgéao
pedagodgica — e, principalmente, aquela advinda da formacdo continuada -, pode
viabilizar que o professor reconheca as explicacdes tedricas das acdes em que se
envolve como docente, possibilitando tomadas de atitudes embasadas em
argumentos que poderédo produzir melhores resultados em suas acfes. Assim, como
toda aprendizagem, ter a oportunidade de conhecer argumentos, teorias, debates,
reflexbes, experiéncias, todas elas voltadas a explicacdo dos fenbmenos que
envolvem a Educacédo, pode ser um importante passo para que o ensino juridico se
edifique com bases sélidas, afastando-se do puro tecnicismo ou dogmatismo que lhe

sdo tdo incorporados.
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2.1.2 A docéncia no ensino do Direito como profisséo

Tratando-se especificamente da figura do docente, cabe resgatar-se a viséo
profissional sobre esta funcdo, que também se aplica independentemente de uma
area de atuacao.

Zabalza (2004, p. 107) tem um importante exemplo para se compreender a
visdo profissional docente, do qual podemos fazer uma analogia. Imagine-se, num
primeiro momento, que dois profissionais da area do Direito, formados na mesma
época, encontram-se dez anos depois e um deles afirme que, mesmo atuando como
profissional da area do direito (um advogado, por exemplo), jamais fez qualquer
outro curso; nunca voltou a estudar a area do Direito; jamais pegou um livro tanto
para rever seu conhecimento ou atualiza-lo. Certamente, para o outro colega, esta
informacé&o seria espantosa e assim pensaria: como pode alguém ter a suposicao de
acreditar ser um profissional da area do Direito sem nunca ter voltado a estudar
sobre o assunto? Provavelmente que uma pessoa ndo se pode auto-intitular
profissional por tal limitagdo. No minimo ja deveria estar excluido do mercado de
trabalho, dada sua desatualizacdo evidente.

Pois bem, projete-se 0 mesmo exemplo a dois professores de Direito. Ambos,
considerando-se profissionais da area, depois de dez anos atuando como docentes.
Um volta-se para o outro e diz que durante estes dez anos que se passaram, jamais
pegou um livro ou artigo na area de Educagao para “atualizar’ seu conhecimento
sobre a docéncia e nunca fez um curso voltado a formacao continuada de professor.
Na esteira do que muito se vé na area juridica, a resposta provavel do colega seria
‘eu também!”. Mas o pior de tudo seria se ambos olhassem para esta situacéo e
achassem tudo normal e que ser um profissional docente é diferente de ser
profissional da area do Direito (ou qualquer outra area). Talvez e mais provavel, é
gue esse Ultimo dialogo sequer aconteca, porque normalmente s6 se coloca uma
situacdo em discussdo quando ela pode ser observada por um interlocutor. Se
ambos (professores de Direito), sequer cogitam da importancia pedagdgica na sua
formacéo profissional, por que estariam discutindo sobre isso?

Esperando-se que a existéncia e a resposta para este Ultimo dialogo sejam
diferentes (e que ele aconteca sob um aspecto de autoconsciéncia), tem-se a
possibilidade de perceber que o conhecimento cientifico da area da Educacao é um

fator importantissimo para que a crise pedagdgica do ensino juridico possa ser
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revista. A pretenséo de superagao da crise atual nao significa evitar crises futuras,
mas 0 momento presente (e ja repetido ha algum tempo) tem apontado para um
caminho de revisdo. Aquele que recebe a qualificacdo de “professor de Direito”
precisa assumir a responsabilidade decorrente deste enquadramento. A participacéo
como docente demanda compreender a amplitude de seu papel no contexto da
Educacédo, independentemente da area de sua formacdo superior, e iSso exige
estudos, revisbes e um constante trabalho de compreensdo dos fundamentos
tedricos e profissionais da Educacdo. Manter-se alheio a esta responsabilidade é
manter-se alienado de seu papel profissional e social, ensejando o risco de né&o
cumprir o papel de educador, que passa pela vida das pessoas deixando caminhos
de possibilidades que até entdo podiam nédo ter sido vistos pelo sujeito educando.
Muitas vezes, a autovisdo sobre a profissdo docéncia ja € um problema. O
simples fato de assumir a profissédo de professor pode ser obstaculizado pela outra
profissdo exercida. Vasconcelos (2000, p. 36) relata um discurso que apareceu em

suas pesquisas apontando neste sentido:

Quando perguntada a profissdo desse professor (profissional liberal), a
maioria, mesmo quando dedicava elevado nimero de horas ao exercicio do
magistério, ndo se intitula professor, indicando apenas sua profissédo original.
Nitidamente, tal atitude reflete evidente desvalorizacdo de uma carreira. Ser
engenheiro, advogado ou qualguer outra profissdo liberal confere maior
prestigio ao individuo, mesmo aquele que, exercendo exclusivamente a
docéncia como profisséo, segue ndo se intitulando professor.

Esse problema relativo a visdo profissional extravasa o Direito e tem
referéncia historica, lembrando Imbernon (2006, p. 13-14) que o contexto social ja a
viu como uma “semiprofissdo”, tratando-se a docéncia “como ‘profissao’ genérica e
nao como oficio, baseada numa concepcao simplista de que bastaria relacionar
certo conhecimento formal com a capacidade de ensina-lo, mas que nao subsiste a

complexidade do que é o magistério:

A especificidade dos contextos em que se educa adquire cada vez mais
importancia: a capacidade de se adequar a eles metodologicamente, a viséo
de um ensino ndo tdo técnico, como transmissdo de um conhecimento
acabado e formal, e sim como um conhecimento em constru¢do e nao
imutavel, que analisa a educagdo como um compromisso politico prenhe de
valores éticos e morais (e, portanto, com a dificuldade de desenvolver uma
formacéo a partir de um processo clinico) e o desenvolvimento da pessoa e a
colaboracdo entre iguais como um fator importante no conhecimento
profissional...; tudo isso nos leva a valorizar a grande importancia que tém
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para a docéncia a aprendizagem da relacdo, a convivéncia, a cultura do
contexto e o desenvolvimento da capacidade de interacdo de cada pessoa
com o resto do grupo, com seus iguais e com a comunidade que envolve a
educacdo. O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e
diversificado. Hoje, a profissdo ja ndo € a transmissao de um conhecimento
académico ou a transformacdo do conhecimento comum do aluno em um
conhecimento académico. A profissdo exerce outras funcdes: motivacao, luta
contra a exclusdo social, participacdo, animacdo de grupos, relagbes com
estruturas sociais, com a comunidade... E € claro que tudo isso requer uma
nova formacéo: inicial e permanente.

De fato, € iluséria a percepcdo de que a profissdo docente é simples de
praticar, na mera relagado “conhecer-ensinar’. Num paralelo com qualquer profissao
juridica, demanda da mesma forma o conhecimento de informacdes e sua interacdo
com o ser humano, no que adentra num campo de iniUmeras variaveis. Mas o grande
“brilno” da educagao consiste na busca constante da compreensao da natureza
humana (incluindo-se a do préprio educador) e as possibilidades de sua
(re)construcdo, as quais podem repercutir profundamente na propria pratica do
Direito em suas interacdes. Arrisco dizer que aprofundar o conhecimento dos
elementos caracterizadores de uma profissdo docente é agregar um importante
conhecimento para a pratica do proprio Direito. A humanizacdo evidente nas
relacdes educativas é de grande valia para uma melhor compreenséo dos conflitos e
dos seus efeitos nas relagdes sociais, atraves da qual um juiz, um advogado ou um
membro do Ministério Publico, poderiam interagir com o seu conhecimento técnico
em prol de um Direito mais justo e concreto. Percebo estes efeitos na advocacia
voltada para a area da Familia, onde as interacdes decorrentes de uma relacéo
educativa ficam tdo evidentes.

Mas focando-se a questdo especifica da docéncia no ensino juridico, na
medida em que se reconhecem os fundamentos para os procedimentos que adota
para a docéncia, muitas coisas podem ser modificadas ou até mesmo melhoradas.
Se o professor de Direito utiliza-se da aula expositiva principalmente, conhecer
melhor sobre esta técnica, compreender os estudos envolvendo 0 processo
comunicativo, as formas de inteligéncia que possam estar presentes em seus
alunos, o funcionamento adequado de recursos audiovisuais, 0s elementos para que
a aprendizagem seja mais bem proporcionada e até mesmo como deve ser operada
a avaliacdo por conta de sua interacdo com os alunos, pode obter resultados muito

mais precisos, proporcionando ndo somente uma melhor satisfacdo pessoal como
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também a satisfacdo de seus alunos (e mais amplamente, do cumprimento da
funcdo de uma Instituicdo de Ensino e a promocéo da prépria sociedade e do pais).

Da mesma forma, colocando-se diante de uma situacdo indspita dentro do
processo educativo e reconhecendo a diversidade psicologica de um ambiente
educacional e das pessoas em interrelacionamento, tem condigbes para poder
enfrentar tais dificuldades, dando encaminhamentos por conta de experiéncias e
estudos ja desenvolvidos em situacdes semelhantes, pois como profissional, deve
reconhecer e aprimorar seus instrumentos de trabalho.

E claro que o reconhecimento da docéncia como profissdo vai muito além do
reconhecimento de suas ferramentas. A consciéncia profissional desencadeia a
valorizacdo de sua propria atividade, a compreenséo das exigéncias que a profissdo
exige em termos de organizacgao, preparacao, execucao e qualidade nos resultados.
O profissional ndo pode ser assim qualificado simplesmente por apenas pertencer a
uma categoria (ainda que isso possa acontecer na pratica). A descricdo de um
profissional deve agregar o valor de competente, que exige bem mais.

Para a compreenséo dessa competéncia é importante invocar Rios (2006, p.
48), quando se a atribui ao somatério do saber e do saber fazer, conciliando o
“‘dominio dos conteudos de que o sujeito necessita para desempenhar o seu papel,
aquilo que se requer dele socialmente, articulado com o dominio das técnicas, das
estratégias”.

As indicacdes de posturas e acgdes no presente estudo permitirdo o reforco a
conclusdo dos elementos para que essa competéncia se opere, bastante, neste
turno, vincular a nocdo de profissionalismo docente com a de competéncia,
reconhecendo-se a amplitude de elementos fundamentais para a funcdo de

professor muito além do conhecimento técnico.

2.1.3 O reconhecimento como educador e a valorizacdo da aprendizagem

Outro importante ponto de dificuldade para o ensino juridico é o auto
reconhecimento como educador. Pode parecer impressionante afirmar-se que nem
todos assim se reconhecam, mas basta fazer a seguinte pergunta para profissionais
gue nédo tem formacao pedagodgica: o professor de ensino superior também é um
educador? Muitas vezes, como resposta, o ar da duvida fica evidenciado e surge a

reflexdo se além de proporcionar o ensino sobre tal conhecimento (da area),
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também se est4 educando (até porque, para quem ndo tem formacao pedagdgica,
pode-se acreditar que a educacdo € proporcionada por valores trabalhados no
ambiente principalmente familiar).

A educacdo, porém, ndo tem essa cisdo a ponto de ser algo que acontece em
determinados momentos da vida (como, apenas num ambiente familiar entre pais e
filhos). A educagdo é um fendmeno que estd presente em infinitos momentos,
podendo assim ser classificados como fendmenos educativos quando proporcionam
ao educando a visdo de possibilidades de acdo ou ndo. Em outras palavras, a
educacdo proporciona possibilidades e isso pode ser adquirido por intervencéo
alheia ou pela autopercepcéao.

No papel da intervencgao alheia, o processo de ensino se funde num processo
de educacao, na medida em que a acdo do professor ndo afeta apenas o aspecto
intelectual, como auxiliar a formagado de um “senso de observacéo, capacidade de
exame objetivo e critico de fatos e fendmenos da natureza e das relagbes sociais,

habilidades de expressao verbal e escrita etc”. A agcao do professor educa quando:

estimula o desejo e o gosto pelo estudo, mostra a importancia dos
conhecimentos para a vida e para o trabalho, exige atencdo e forca de
vontade para realizar as tarefas; cria situacdes estimulantes de pensar,
analisar, relacionar aspectos da realidade estudada nas matérias; preocupa-
se com a solidez dos conhecimentos e com o desenvolvimento do
pensamento independente; propbe exercicios de consolidacdo do
aprendizado e da aplicacdo dos conhecimentos. A realizacdo consciente e
competente das tarefas de ensino e aprendizagem torna-se, assim, fonte de
conviccdes principios de acéo, que vao regular as acdes praticas dos alunos
frente a situacBes postas pela realidade. (LIBANEO, 1994, p. 99).

Nota-se que a acao educativa ndo € conciliavel com a postura dogmatica de
se praticar um processo de ensino mecanico, onde o aluno apenas deve repetir 0
gue o professor diz. Nessa atitude ocorre uma educacéo as avessas, na medida em
gue ndo se educa para a dependéncia e autonomia. Ainda que a consciéncia do
papel de educador de um professor de Direito ja se configure uma conquista inicial,
€ importante que o aspecto critico acompanhe essa evolucdo, aproximando-se do
gue Libaneo indica como um ensino critico, caracterizado por ser aquele que
“implica objetivos socio-politicos e pedagdgicos, conteidos e métodos escolhidos e
organizados mediante determinada postura frente ao contexto das relacdes sociais

vigentes na pratica social (1994, p. 100).
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N&o ha davidas também que a compreensdo da educacdo tenha suas
intempéries. Como lembra Rohden (1998, p. 19), a educacdo se envolve em um
grande paradoxo: o de que ninguém educa alguém, na medida em que 0 processo
educativo ndo se opera de fora para dentro, mas sim ao inverso. Neste ponto, a
educacdo sO consegue ser realizada na medida em que o sujeito educando a
autoriza. A educacao so se efetiva se o educando permitir que ela se concretize.

Entretanto, tal afirmacdo ndo pode ser levada ao ponto de um nihilismo,
anulando-se qualquer possibilidade de atuacdo do professor (ou mesmo concluir
pela sua menor importancia). Deve sim, servir de alerta para que 0 processo
educativo envolva-se num ambiente favoravel para isso. Este também é um
fundamento do presente estudo, pois toca a questéo da aprendizagem que, como se
vera em capitulo proprio, é fortalecida pelo ambiente no qual estd envolvido o
educando e a acao do professor nessa percepcéo é de fundamental importancia.

Fagundez (2000, p. 45) bem observa que a verdadeira educacdo visa
revolucionar o seu objeto sempre, trazendo uma nova proposta, sem impor métodos
ou caminhos, permitindo sonhar, estimulando a criatividade sempre. Além disso, “a
educacédo tem que proporcionar autonomia, despertando a consciéncia no estudante
para que possa construir a partir de sua atitude uma vida melhor”’, de maneira que
‘ndo havera ruptura se o processo educacional continuar a formar agentes do
sistema, reprodutores da ideologia da classe dominante. A palavra de ordem € a
auto-educacao”.

Desta maneira, a auséncia dessa percepcdo como educador reflete nas
consequéncias da responsabilidade que assume pelo papel exercido. O professor de
Direito que vai a aula sem essa percepcao, deixa de considerar os importantes
efeitos que esta produzindo nos seus alunos além daqueles que o conhecimento
técnico pode produzir.

Outro ponto a se acrescentar, como de destaque para todo o problema
pedagodgico, € a questdo do quanto o professor reconhece os elementos que
envolvem a aprendizagem, que se efetua no plano do sujeito educando.

Como registra Vasconcelos (2000, p. 21), ao invés da “polarizagao existente,
colocando de um lado o professor, como aquele que ensina, e de outro, o aluno que
tem que aprender, dever-se-ia sempre pensar a Educacdo reunindo esses dois
elementos-chave num Unico processo, 0 ensino-aprendizagem, equilibrando, na

valoracdo de cada um, a importancia de ambos”. Ademais:
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De que adiantara um professor que apenas se preocupe com o0 ato de
ensinar, transmitindo seus conhecimentos e experiéncias, em se inquietar
com o fato de estar, ou ndo, o seu aluno aprendendo? Existe “ensino” onde
ndo ha aprendizagem? Este tipo de docente, preocupado exclusivamente
com a “instrucao”, embora bastante freqlente ainda nas escolas brasileiras
de qualquer nivel de ensino, surge em completa dissonancia com as
necessidades e/ou aspiracdes de seu alunado.

Podemos acrescentar que além das necessidades pessoais do alunado,
decorrem os efeitos sociais dessa atitude. Aluno que ndo aprende ndo é sujeito
apenas a retencdo em série. Ele pode, em escalada sofrida, mas possivel, progredir
nas séries e obter seu esperado diploma, deixando a sociedade os efeitos das
lacunas de sua aprendizagem. Logo, a aprendizagem é um ponto de extrema
importancia e diretamente afeto ao presente estudo, pois 0 desconhecimento sobre
0s caminhos percorridos para sua realizacdo muitas vezes levam ao equivoco na
interpretagéo dos problemas encontrados.

A exemplo, esta questdo da aprendizagem sempre aparece recorrente
guando se trata das avaliagcbes. Resultados ruins provocam sentimentos de
frustracdo — com mais forca no aluno, que se sente pressionado pelo risco da néo
aprovacao. Um dialogo comum que aparece nessas oportunidades € algo como, por
parte do aluno, a reclamacao, e por parte do professor, a orientacdo para que se
estude mais.

Neste sentido, quando o aluno efetivamente acreditou que havia estudado o
suficiente, mas submetido ao instrumento de avaliacdo ndo logra éxito em
demonstrar o conhecimento adquirido, resultara inconformado com esta situacao,
apresentando, assim, inuUmeras causas para sua frustracdo (instrumento mal
elaborado, auséncia de didatica do professor etc).

Caso, efetivamente, o instrumento de avaliacdo tenha superado os problemas
gue podem envolvé-lo, especialmente numa construgcdo equivocada sem a
interligacdo com o desenvolvimento de objetivos durante as aulas que agora (no
instrumento) deveriam ser objeto de apuracdo (como num feedback pelo trabalho
realizado), entre outros aspectos (IOCOHAMA, 2004a), € de se supor que ainda
resta um problema a ser resolvido, que € o resultado ndo satisfatorio do aluno.

Logo, quando o professor tem conhecimento sobre os diversos elementos que

integram a aprendizagem, ao invés de o aluno receber como resposta a sua
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indignacdo pela nota obtida algo como “vocé deve estudar mais!” (resposta
tradicional), a resposta do professor seria algo préximo a “como vocé estuda?”. So
assim se pode imaginar o papel do docente coerente com a preocupacao voltada
para a aprendizagem e as acdes adotadas pelo aluno, compreendendo amplamente
0 processo e nao apenas o seu fim.

Um tema que necessariamente deve ser amplamente trabalhado — e que
afeta substancialmente o aspecto pedagdgico — é a propria aprendizagem, em seus
elementos e principios. O professor que tem uma visdo ampliada sobre esse
momento do processo educativo adota atitudes preventivas para melhorar a
aprendizagem no momento em que realiza sua intervencéo, faz intervengbes para
saber se ela estd perdurando (procedendo avaliacbes) e interfere a partir dos
resultados a ponto de indicar outros caminhos.

De fato, as teorias do ato de aprender quase nunca sao trabalhadas
conscientemente pelo proprio aluno. Ele mesmo muitas vezes desconhece quais sao
as caracteristicas e elementos da aprendizagem, acreditando que uma leitura é
suficiente para que o conhecimento possa ser adquirido. Talvez em algum momento
da vida escolar, caberia existir uma formacéo do aluno no sentido de como estudar.
De regra, as pessoas acabam aprendendo empiricamente como estudar e isso nem
sempre indica caminhos de uma aprendizagem eficaz. As vezes, aprendem que
estudar € repetir o que o professor diz, e como obtém nota com isso, acreditam que
esse pode ser o melhor caminho. Muito se perde quando ndo se entende como
estudar e aprender e, as vezes, um professor pode ser tdo util ao aluno passando-
Ihe informacdes de como fazer isso quanto sobre o que estudar.

Para o Direito, que trabalha com leis, julgamentos e comentarios doutrinarios
sobre eles, a tendéncia para o tratamento da palavra escrita € a leitura, levando a
aparentemente l|ogica conclusdo (mas falsa) de que basta ler para entender e
aprender. Falha tdo comum e que ainda muito se repetir4, dadas as perspectivas
gue o ensino do Direito aponta.

De outro lado, somente com estudos efetivos voltados a aprendizagem € que
se percebe o0 quanto h4 nesta area para se compreender. A complexidade deste
processo ja indica que sua realizacdo ndo se resume num ou noutro ponto,
invocando estudos de diversas naturezas e areas, de dificil esgotamento.

Nesta esteira, se o professor ndo passar pelo momento pedagdgico de

conhecer a construcdo do conhecimento pelas caracteristicas da aprendizagem,
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pode perder esta importante oportunidade que é auxiliar o aluno nos caminhos que
podem ser seguidos para que ele aprimore sua forma de conhecer e ampliar seu
conhecimento. Ao invés do professor simplesmente “mandar” o aluno estudar mais,
pode intervir de maneira a investigar as formas de estudo, e apontar técnicas e
instrumentos que atuardo em prol da aprendizagem. N&o é por outra razdo que a
expressao “facilitador da aprendizagem” tenha vinculagdo ao efetivo papel do
professor no contexto da educacdo, em especial nho que respeita as suas acoes e
experiéncias.

Encaixe-se nesta perspectiva a importante observacdo que Zabalza (2004, p.
169) faz, quando afirma que o “desafio da formagao dos professores universitarios (e
dos professores em geral) é ter uma orientacdo distinta para sua funcdo, é
transforma-los em profissionais da “aprendizagem’, em vez de especialistas que
conhecem bem um tema e sabem explica-lo”, deixando “a tarefa de aprender como
funcao exclusiva do aluno, o qual tera de esforcar-se muito até conseguir assimilar,
de fato, o que o professor |he ensinou”.

No mesmo sentido, quando trata da relacdo entre as aulas, a prova e a
aprendizagem, Demo (2002, p. 44) afirma que a “maior contradi¢do performativa dos
professores e pedagogos” € que “nao sabem aprender”, tendo em vista que “se o
objetivo maior fosse aprender, aula e prova seria apenas expedientes possiveis e
secundarios, jamais o centro da didatica como ainda é hoje”. Conclui que, na pratica,
“a questado central estd em nao saber colocar no devido lugar o que afinal é
aprender”, sendo que isto ocorre porque “professor e pedagogo nao sao
profissionais da aprendizagem — como deveriam ser — mas do ensino”, sendo
coerentes, “até certo ponto, com a LDB, que ¢é lidimamente lei de ensino”, a exemplo
da exigéncia de “200 dias de aula, acreditando que o aluno aprende tanto melhor,
quanto mais aulas tiver”. Dai é possivel acrescentar, com Feldman (2001, p. 23),
que o “maior desafio que se enfrenta hoje, do ponto de vista didatico, nao é resolver
como ensinar, mas como ajudar muitos outros a ensinar”.

Abreu e Masetto (1990, p. 5) observam que aos professores do ensino
superior, falar-se sobre aprendizagem soa “como algo fora de tempo ou fora de
moda”, dada a visdo dos professores de conceber a sala de aula como um ambiente
os alunos tém expectativa de “conhecer os grandes mestres e especialistas nos
assuntos e no ouvir suas brilhantes prelecdes, bem como saber de suas melhores

experiéncias no campo profissional”.



82

Diante desta situacdo, ha muito mais foco no ensino do que na aprendizagem,
pois o significado de ensino se atrela a verbos como “instruir, fazer saber, comunicar
conhecimentos ou habilidades, mostrar, guiar, orientar, dirigir — que apontam o
professor como agente principal’, enquanto o aprender esta ligado a “buscar
informacdes, rever a propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as
mudancas, descobrir significados nos seres, fatos e conhecimentos, modificar
atitudes e comportamentos”, apontando o aprendiz como agente principal (ABREU e
MASETTO, 1990, p. 6). Destes dois focos, hd que se buscar a valorizacdo da
aprendizagem, em razao da propria ideia original de todo processo educativo, que
nao deveria ser direcionado para enaltecer o professor, mas sim para propiciar a
formacgéao dos alunos.

Por isso, antes do “compromisso com sua disciplina, estd o compromisso do
docente com seus alunos, motivo pelo qual ele deve buscar fundamentos para poder
servir como facilitador, fazendo o que estiver ao seu alcance para que os alunos
tenham acesso intelectual aos contetdos e as praticas de sua disciplina”, de onde
se justifica a denominada “dupla competéncia” dos professores, consistentes na
‘competéncia cientifica, como conhecedores fidedignos do ambito cientifico
ensinado, e a competéncia pedagogica, como pessoas comprometidas com a
formacdo e com a aprendizagem de seus estudantes (ZABALZA, 2004, p. 169). Tal
entendimento também é compartilhado por Périssé (2004, p. 19-20), quando propde
o0 desaprender para possibilitar que se esteja “aberto para enxergar o mundo de
outra maneira”, com uma “mente sempre indagativa, sem certezas construidas como
verdades”, desfazendo-se a nogdo de que “o papel do educador é ensinar e ser
professor”, para se transformar em “educadores-aprendedores, isto €, especialistas
na dificil arte de aprender”.

De fato, como alerta Masetto (1998, p. 12), o “mais grave (ainda hoje, em
muitas faculdades e universidades brasileiras) diz respeito ao seguinte: ndo se tém
consciéncia na prética de que a aprendizagem dos alunos é o objetivo central dos
cursos de graduacao e que nosso trabalho de docentes deve privilegiar ndo apenas
0 processo de ensino, mas 0 processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase
esteja presente na aprendizagem dos alunos e ndo nha transmissdo de
conhecimentos por parte dos professores”, sendo que a figura de “repassadores de

conhecimento” esta em crise e ja ha algum tempo ultrapassado.
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De fato, como alertam Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 12), o ensino nao
pode ser descartado da aprendizagem. Mesmo que ambos sejam distintos (alunos
podem aprender sem ser ensinados, como autodidatas; e ensino eficaz, ndo garante
gue os alunos vao aprender, por outros motivos externos), ndo haveria légica que
justificasse essa visado separada, pois o “ato de ensinar ndo se encerra em Ssi
mesmo, pois a finalidade do ensino é o aprendizado por parte do aluno” e, “muito
embora o insucesso na aprendizagem dos alunos nao indique necessariamente a
competéncia do professor, o produto da aprendizagem é ainda a Unica medida
possivel para se avaliar o mérito do ensino”.

Desta forma, é possivel se imaginar a importante contribuicdo que o ensino
juridico tera na medida em que o professor de Direito se reconhe¢a como educador,
assumindo efetivamente a responsabilidade que esta funcdo tem no contexto amplo
da sociedade e na formacéo individual de seus alunos, especialmente buscando
compreender as tantas nuances que a aprendizagem possui para aplica-la em favor

destes.

2.1.4 O afastamento docente, a autoridade e a arbitrariedade

Indicamos também a questdo do afastamento docente como um ponto a ser
tratado por ocasido das dificuldades pedagogicas que afetam sua acao,
considerando este ato a demonstracdo de seu nao envolvimento em situacdes que
extrapolem o ambiente de sua aula.

Pensando sempre na acdo do professor de Direito sem formacédo pedagoégica
(ainda que as hipGteses a serem tratadas ndo sejam excluidas do contexto de
professores com essa formacédo), o afastamento que se destaca é o verificado na
relacdo professor-aluno. Esse afastamento “aliena” o professor de importantes
partes do processo educativo e merece destaque no presente estudo.

Num primeiro aspecto, o professor de Direito incorre no risco de considerar o
seu afastamento como um elemento importante para buscar uma situacdo de
imparcialidade, argumento de transito comum nos discursos juridicos, que acaba
invertido na relacdo educacional. Assim, ele age intencionalmente buscando o
afastamento, com base na falsa nocdo de preservar a identidade e a distincdo de

sua postura no contexto do processo educativo.



84

A imparcialidade, no meio juridico, representa uma aproximagdo do
sentimento de justica, na medida em que ndo promove a desigualdade. Exemplo
classico € a imparcialidade que o juiz deve ter, fundamentada numa base
democréatica de um Estado de Direito, onde todos devem ser tratados de forma
igualitaria. E um discurso politico-ideoldgico cujas falhas s&o facilmente apontadas,
mas que se impregna na cultura do Direito como um instrumento de “seguranga
juridica” (outra expressdo passivel de muitas criticas). A imparcialidade, em sua
pratica, promove um afastamento formalmente l6gico. No &mbito de um processo
judicial, diz-se que o juiz deve estar “equidistante das partes”, de maneira a néo
tender pela protecdo de uma em desfavor de outra. E um argumento para o nio
envolvimento evitando o risco de beneficiar um em prejuizo de outro.

Certamente que a cultura de conceitos que fundamentam as acdes dos
profissionais da area juridica pode ser transportada para suas a¢fes docentes onde
novamente se projetam. Se ha um reforgado discurso afirmando a necessidade de
imparcialidade e de igualdade, como imaginar relacdes interpessoais num ambiente
académico que desrespeitem isso?

Este afastamento do professor muitas vezes € paradoxal: ele se recusa a
olhar com mais aten¢do a manifestagdo de um aluno seu “desconhecido” (por conta
de uma avaliacédo aplicada), mas antes corrigiu 0s instrumentos lembrando que um
outro é filho do fulano de tal. Chega a realizar um controle de presencas pela
chamada do numero, mas visualmente sabe quem sdo seus “mais proximos”.
Defende os percal¢cos pessoais de um aluno (conhecendo seus problemas pelo
contato pessoal que tem por conta de alguma relacdo de amizade), mas despreza
as dificuldades nao reveladas por outro ndo tdo conhecido. Essas e outras acfes
podem demonstrar que o fato de ndo se envolver com as situa¢des pessoais que lhe
sdo apresentadas no ambiente escolar pelo argumento da imparcialidade pode ser
falho e incoerente.

Entretanto, assumir a importancia dessa aproximac¢ao € um importante passo
para uma acdo educativa concreta, ressaltando-se, como constata Gil (2006, p. 40),
a preocupacado com o discente € assunto atualmente destacado por qualquer livro de
Didatica ou Metodologia do Ensino, ainda que se trate de um momento historico
recente, ja que durante muito tempo “o corpo discente das escolas foi constituido por
alunos provenientes de estratos sociais pouco diferenciados”. No Ensino Superior

havia “até mesmo identidade de género, pois os alunos eram do sexo masculino”, o



85

que foi modificado pelo processo de “democratizagcdo (ou de massificagdo) do
ensino”, quando se oportunizou acesso as “pessoas provenientes de outros estratos
sociais, com interesses, motivacbes e herancas culturais diferentes e com
competéncias e conhecimentos em diferentes graus de desenvolvimento”, tornando
inviavel a “postura secular do professor de desenvolver sua atividade para um
alunado tipico”.

Interessante observar que esta visdo das diferencas nos discentes nem
sempre € percebida pelo docente, e a conclusdo do autor de que tal postura secular
seria invidvel na atualidade, acaba passando despercebida para muitos que né&o
imaginam que conhecer o aluno faz parte da fungcédo profissional docente. Numa
pratica corriqueira, o professor de Direito passa pelas aulas muitas vezes sentindo-
se sem a responsabilidade de ter que reconhecer a individualidade de seus alunos.
Nota-se, muitas vezes, que 0 acesso ao professor e a relacdo dele com o aluno
limita-se ao momento em sala de aula. Em muitos casos, o aluno ndo tem qualquer
outro acesso que nao seja este limitado momento.

E certo que a interferéncia provocada pela massificacdo da Educacéo
Superior deve ser considerada, como observa Zabalza (2002, p. 182), a ressaltar
gue a expectativa de ingresso na universidade cresceu muito por conta da “continua
analise do acesso ao ensino superior como recurso de ascensao social’,
ultrapassando a antiga concepcéo elitista de ser um privilégio social para “poucas
pessoas (normalmente provenientes da classe social média alta)”, transformando-se
em “aspiragado plausivel para camadas cada vez mais amplas da populagao”,
projetando-se tanto no sentido horizontal “(jovens de diferentes classes sociais e de
diferentes localizagbes geograficas)”, como também no “sentido vertical (individuos
de diferentes faixas-etarias comegam ou continuam seus estudos)”.

Nesse plano da massificacdo, ndo se destaca apenas o aumento do numero
de alunos, mas também outras variaveis, que podem ser exemplificadas, conforme
observa o referido autor (ZABALZA, 2002, P. 188-183), nas seguintes situacdes:

- na necessidade de atender a grupos muito grandes;

- na maior heterogeneidade dos grupos;

- ha pouca motivagéo pessoal para estudar;

- na necessidade de contratar de modo precipitado novos professores ou de
fazé-los iniciar no magistério antes mesmo de estarem em condi¢des idéias
para isso (estagiarios, monitores, pessoal sem experiéncia docente nem
preparacdo pedagodgica);
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- no retorno aos modelos classicos da aula para grupos com muitos alunos
frente a impossibilidade de implementar um procedimento mais
individualizado;

- na menor possibilidade de responder as necessidades especificas de cada
aluno;

- ha menor possibilidade de organizar (planejar e fazer o acompanhamento),
em condi¢6es favoraveis, os periodos de pratica em contextos profissionais.

Com efeito, a existéncia de turmas grandes ja foi objeto de continuas criticas,
pelas repercussdes provocadas no plano didatico-pedagdgico. Rodrigues (1995, p.
32) ressalta as dificuldades para a aplicacdo de técnicas de ensino diante da
realidade “de salas de aula que possuem, em média, de 50 a 60 alunos (para nao
falar naqueles “amontoados” com mais de 100 estudantes em cada sala, existentes
principalmente nos cursos particulares de S&o Paulo)”. Este contexto massificado
contribui para o afastamento das relagdes interpessoais entre discente e docente,
mas isso também deve ser visto como um desafio a ser enfrentado, ndo somente
por uma politica educacional, mas também por meio de ac¢bes diversificadas, para
gue se busquem outras formas de desenvolver os estudos e a aprendizagem.

Ainda que a massificacdo exija novas posturas do docente - que nao se pode
abater por conta as diversidades que sempre enfrentou (por mais diferenciadas que
fossem) - € certo que constitui uma variavel a ser considerada (inclusive para o
presente estudo).

Mas o afastamento docente pode também ter outras razfes. Uma delas é a
auséncia de disponibilidade do professor por conta do tempo, utilizado para dar
atencdo as outras atividades profissionais, como juiz, advogado, membro do
Ministério Publico, professor de outras instituicbes, outras salas de aulas.
Professores sobrecarregados de atividades podem néo promover uma aproximacao
com seus alunos ou mesmo com as acodes institucionais, por conta de ndo vencer o
relégio e o calendario no cumprimento de suas funcdes formais.

De fato, por razbes econbmicas (entre outras), a pretensdao de acumular
diversas funcbes acarreta uma exiguidade de tempo para empreender acdes —
inclusive as educativas. Exemplos na é&rea do Direito desta ocorréncia séo
professores que ndo dao aulas ou se atrasam por conta de viagens ou horarios de
audiéncias. Em quantas vezes professores avisaram ja no horario de inicio das
aulas que nao compareceriam por conta do impedimento provocado por outra

atividade profissional? E quantos alunos nao tiveram que aceitar isso como desculpa
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para a ndo realizacdo de aulas ou mudancas de planos de ultima hora sobre a
atividade a ser realizada?

N&o h& davidas de que situacdes excepcionais (e muitas vezes imprevisiveis)
podem ocorrer, que tolhem o tempo do professor a ponto de acarretar reflexos na
conducdo de suas aulas. Mas a consciéncia pedagdgica de todos os reflexos que
isso produz no ambiente educacional exige especial atencéo do docente sobre este
problema. Quando esta consciéncia ndo existe prejuizos maiores séo inevitaveis.

Outra consideragdo muito fluente no a&mbito do ensino juridico para promover
o afastamento é a construcdo mitificada da figura do professor como naturalmente
alguém inacessivel, por conta da postura de autoridade que acarreta uma
perspectiva de arbitrariedade quando se revela em atitudes hostis engendradas pelo
préprio professor.

Destacando essa linguagem de poder que transita no ambiente académico do
Curso de Direito, Cruz et al (2007, p. 213) ressalta um certo tipo de docente que se
blinda “pela mascara do terno e da gravata, pelo distanciamento imposto pelo
tablado” e se enverniza “pelo discurso que exala os vicios da outra atividade
profissional exercida (juiz, promotor, advogado, delegado de policia...)”, produzindo
uma “docilidade conformista” no aluno, “que teme a figura do docente quando a vé
em conjunto com a dupla autoridade, simbolicamente potencializada”.

Ocorre que o professor pode trazer sua suposta autoridade para a sala de
aula, desvirtuando-a para uma arbitrariedade decorrente da obscurecida visdo de
sua condicao profissional fora da sala de aula. Esta, ainda que respeitada pela
conquista de seu esforco, concursos e funcdes, ndo pode ser a simples razdo de |lhe
produzir um poder de autoridade em sala, mediante a famosa frase (pelo menos até
muitas vezes assimilada passivamente nos meandros da pratica juridica) de que
“aqui, quem manda sou eu!”. O suposto poder atribuido fora da sala de aula é
teletransportado para o seu momento docente, quando se inspira a repetir o que faz
na sua pratica juridica, confundindo respeito com temor reverencial.

Sem duvida que a pedagogia do medo contribui para reforcar uma posicao de
autoridade que assume a forma de arbitrariedade. A utilizagcdo do “poder da nota”
pode perfeitamente ser uma das armas do professor que se afasta das melhores
orientacdes pedagdgicas, conduzindo um terrorismo totalmente contrario ao Estado

democratico de Direito que o ele mesmo prega durante suas prelecoes.
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Esse problema também pode ser bem maior do que apenas a relagéo
professor-aluno. Kipper (2000, p. 66) destaca que essa “relacdo de poder inerente
entre 0s principais sujeitos do processo de comunicagdo que existe no ambiente de
ensino ndo se constitui “simplesmente de um saber/poder que perpassa unicamente
entre um sujeito que sabe, finge ou aparenta saber e um que passivamente recebe e
assimila esse conhecimento”. A questdo € bem mais complexa, projetando-se para
um nivel institucional, onde as “instituigcdes politico-sociais séo as que efetivamente
conduzem o processo, através da reproducdo de mitos, arquétipos, que representam
0 conjunto de idéias/valores que querem que sejam devidamente reconhecidos e
seguidos”.

De qualguer modo, ndo se postula pela inexisténcia da pratica de uma
autoridade representativa do exercicio de um poder em sala de aula. Paulo Freire
(1996, p. 104) ja alertava para o risco de se apontar um autoritarismo quando na
verdade se tratava de um exercicio legitimo da autoridade. E importante sim
compreender os “limites sem os quais a liberdade se perverte em licenca e a
autoridade em autoritarismo”, ja que a “liberdade sem limite é tdo negada quanto a
liberdade asfixiada ou castrada”, sendo certo que o “grande problema que se coloca
ao educador ou a educadora de opc¢édo democratica € como trabalhar no sentido de
fazer possivel que a necessidade do limite seja assumida eticamente pela liberdade.

N&o se pretende, em interpretacdo a contrario sensu, que o professor do
ensino superior seja tdo presencial como aquele do ensino fundamental. Nem se
cogita também um professor invasivo, que desrespeita a intimidade do aluno. A ideia
de autoridade expressada por Demo (1993, p. 140) € bem apropriada para este
momento: ela ndo precisa se ancorar ndao “na distingao falsa entre alguém que
ensina e outro que aprende, mas na competéncia superior, comprovada, visivel do
professor, frente a um aluno que esta comegando a vida académica”.

Uma interessante abordagem feita sobre as vivéncias na aprendizagem é
feita por Madalena Freire (2001, p. 13) ao tratar do seu sentido dramatico, adequado
para esse momento de discussdo sobre autoridade e autoritarismo e a importancia

do movimento que este assunto comporta:

Expressamos nossos desejos de morte também de outra maneira:
guando sonhamos com um espago onde ndo existem conflitos, nem
diferencas, nada em desequilibrio, nada em movimento, processo,
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transformacéo; tudo jaz na perfeita e absoluta calmaria do homogéneo
massificado.

A rigidez, o sectarismo, a imutabilidade de idéias, pensamento e acgéo,
retratam este estado.

A concepcao autoritaria, quando nega, castra a expressao do desejo
do educando (e do educador), quando defende a passividade, a
homogeneidade, quando doa mecanicamente o conhecimento, fazendo do
educando um mero repetidor de conhecimentos e de desejos alheios ao que
seu coracdo e inteligéncia sonham, educa para a morte. Pois desejo e criacao
foram soterrados.

Neste sentido, o0 autoritarismo € uma paixao triste, que produz medo,
fatalismo, desesperanca, cinismo, amargura.

Paixdo alegre, desejos de vida, ddo muito trabalho, porque gestados
no conflito, nas diferencas, no heterogéneo, no desequilibrio das hipéteses,
no choque do velho e do novo, da mudanca, na transformacdo, no
enfrentamento do caos da acgéo criadora, na acdo do imaginar, sonhar os
desejos juntamente com os outros (“‘Um sonho que se sonha s6, € s6 um
sonho; um sonho que se sonha junto, é realidade”).

Estar vivo é estar em conflito permanentemente, produzindo davidas,
certezas sempre questionaveis.

Desta maneira, o contexto educativo deve ter espaco para as diferencas e o
afastamento do professor ndo acaba sendo o melhor para sua atuacéo, ainda que
Ihe traga um conforto aparente. A partir da compreensdo que o professor tem da
importancia de se reconhecer e aceitar as individualidades, apesar de todas as
dificuldades que isso representa, aprimora a relacdo educacional, com uma melhor
compreensao da diversidade humana. Ademais, hum processo comunicativo como o
€ o educacional, € imperioso que o professor compreenda o0s sujeitos que fazem
parte da sua interlocucéo.

Gil (2006, p. 41) destaca que a obtencdo de diagnosticos dos alunos é
importante para reconhecer tais diferencas, e a definicdo de “objetivos de ensino,
selecionar os conteudos e determinar as estratégias de ensino”, que, de regra,
levam em conta certa homogeneidade da classe, pode ser aprimorada a partir deste
levantamento. Mas, apesar de algumas escolas manterem um prontuario com
informacbes, elas nem sempre sdo suficientes para proposito didaticos neste
sentido.

De fato, acreditamos que € preciso haver um conjunto de acbes entre
professores e Instituicdo de Ensino para que esses levantamentos da diversidade
académica possam ser produzidos e tenham aptiddo para também realizar a
aproximacdo entre discente e docente. Esse pode ser um entre tantos passos

necessarios para a melhoria do ambiente educacional, mas, antes de tudo, precisa
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existir o reconhecimento do professor de que esta medida € importante para o
resultado de suas agoes.

Ademais, 0 ensino como acontecimento aponta uma singularidade na
situacdo comunicativa em razao de constituir momentos Unicos, tornando importante
a consideracgéo da vivéncia e do vivido, de maneira que a “definicdo da situacéo e a
qualidade do acontecimento” dependerdo “em grande medida da disponibilidade do
professor em viver a comunicacédo presente, incluindo o didlogo com os participantes
e o crescente conhecimento da situacao de vida desses — tanto a social, relativa a
cultura de modo geral, quanto a especifica, referente a cultura escolar” (PENIN,
1996, p. 22).

Desta maneira, “viver em plenitude uma situagcdo comunicativa” decorrente
das interagdes entre o professor e o aluno e aprender com ela, “pressupde que o
profissional da cena ndo somente lance méao do conhecimento acumulado sobre a
especificidade do acontecimento, mas também se disponha a inquirir a respeito do
desconhecido ou do saber pouco rigoroso que rodeia tal situagdo”, desconfiando
também do saber ja sistematizado, submetendo-o a prova a partir da realidade
vivida” (PENIN, idem).

Assim, ndo ha como se ignorar essas situacdoes de afastamento por conta —
inclusive - do sentimento de poder desvirtuado, de maneira que o tema merece ser
aventado, tendo em vista a importancia da proximidade para o reconhecimento do

sujeito-aluno no contexto educacional.

2.1.5 A atividade docente na selecdo das verdades e sua postura como fonte

das informacdes

Outro grande desafio a ser enfrentado na docéncia no ensino juridico € saber
0 que ensinar, sob o risco de se estabelecer verdades que sdo apenas aquelas que
atendam aos interesses visualizados pelo préprio professor. Nesse dilema do que
ensinar, alguns problemas merecem destaque e reflexao.

Como ja foi tratado no item 1.2, o Direito enfrenta a crise da sua proépria
significacdo, e muitas vezes, a auséncia de um paradigma claro para a conducédo
dos trabalhos educativos permite que o professor escolha a abordagem que lhe é
mais conveniente e, dependendo de como seu discurso a afirmar, pode constituir um

grande problema para o desenvolvimento do espirito critico do aluno.
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O discurso docente, quando sustentando pela posi¢cao de poder (acumulando
a figura do professor e status que carrega de outras profissdes exercidas), tem a
forca de impedir reflex6es criticas sobre o proprio contetdo, muitas vezes repetido
anos a fio sem uma concreta verificacdo de sua aplicabilidade e atualizacdo. O
ambiente autoritario de que antes se tratou promove nos envolvidos um sentimento
muitas vezes inconsciente de dominacéo. Aceita-se a verdade do professor porque
ela parte de uma autoridade assim considerada.

O argumento de autoridade para o estabelecimento de verdades é um
problema muito comum no Direito, que afeta seus préprios profissionais. Criou-se
no ambiente juridico uma cultura que atribui veracidade a manifestacao de um autor
nao pelas razbes de sua exposi¢cdo, mas tdo somente pelo fato de se apresentar
com uma suposta autoridade no assunto. O circulo vicioso deste tipo de conduta é
gue uma verdade acaba sendo apresentada porque um autor assim disse. Essa
verdade € aceita por quem a escuta, especialmente numa relacdo de poder
professor-aluno (ainda que o autor ndo seja o proprio professor). Este aluno, ao
realizar seus estudos, produz pesquisa usando do mesmo artificio (repisando uma
ideia baseada num autor e ndo nos seus fundamentos) e assim o discurso da
autoridade se mantém.

Rodriguez (2010) tem um interessante estudo sobre o assunto, demonstrando
os diversos momentos em que o argumento de autoridade pode ser invocado dentro
do Direito, relacionando suas fragilidades, insistindo na sua deficiéncia, por dar mais
valor a autoridade do que aos seus fundamentos (ja que os fundamentos, por si, ndo
sdo considerados). Logo, ndo € de se estranhar o fato de existir, num trabalho
académico na area do Direito, uma ideia que é apresentada porque alguém assim a
disse, sem a investigacao necessaria de sua origem e pressupostos.

Num capitulo especifico sobre o tema do argumento de autoridade, Demo
(1995, p. 41), lembra que ela (a autoridade), embora em si mesma nao represente
argumento algum, produz um fendémeno constante “de que a evocagao de certas
autoridades desperta imensa respeitabilidade”, alertando que talvez “seja um dos
pontos mais infantis da producdo cientifica o apego exagerado a crendice na
autoridade, o substituto moderno e elegante da justificacdo dogmatica, tipica da
abordagem teoldgica”.

Na esteira dos problemas decorrentes do argumento de autoridade, Demo

(1995, p. 46-50), ressalta a fragilidade da consciéncia verdadeira, estabelecida para



92

justificar imposicdo autoritaria de um discurso, que se faz predominar. Por isso,
observa que onde “ha muita verdade, ha mais autoridade que ciéncia” e a
intersubjetividade (compreendida como “a predominancia de posturas reconhecidas
como cientificas apenas porque predominam”), justifica como possiveis e discutiveis
dois momentos da presenca do argumento de autoridade, formulados pela posicao
do perito e na obtencao/atribuicdo de prestigio, mas em ambas as situacdes ndo se
pode estabelecer a figura em si como justificativa para conclusdes definitivas. A
especializacdo do perito deve estar pautada na sua competéncia (e ndo na sua
pessoa) e o prestigio (decorrente da experiéncia), ndo poderia ser desvirtuada pelo
seu abuso (abuso de competéncia, quando uma pessoa perita no ramo usa da
ignorancia de quem lhe pede assessoria para afirmar questdes em proveito proprio;
ou abuso de prestigio, para se fazer detentora de um saber pleno apenas pela fama
que lhe é atribuida).

Projete-se este mesmo raciocinio, por exemplo, sobre um 6rgdo do Poder
Judiciario, que ao proferir seus julgamentos constroi um ambiente de hierarquia, por
conta do raciocinio de que é o Poder Judiciario quem da a ultima palavra sobre uma
determinada interpretacdo. Logo, um posicionamento jurisprudencial também se
constitui um forte “argumento de autoridade” (acrescente-se que o Supremo Tribunal
Federal pode editar sumulas vinculantes, cuja for¢ca constitucional — art. 103-A —
consolida ainda mais esta autoridade). Certamente que a ciéncia juridica corre o
risco de se paralisar por conta de um conformismo de verdades emitidas por
autoridades, mas o contexto formal acaba criando barreiras para outras conclusoes,
fazendo com que se termine aceitando um julgamento pela sua representacdo de
poder, novamente prejudicando a capacidade critica por conta de um conformismo
sistematicamente imposto.

Esse sistema de ver o Direito por determinacdes de autoridades (lato sensu)
pode incorporar de tal modo as acdes do professor de Direito em sua pratica
juridica, que a representa no contexto de suas aulas, reproduzindo verdades com
criticas bem limitadas.

O sistema juridico brasileiro acompanha o modelo romano-germanico, onde a
fonte principal do Direito é a lei (GUSMAO, 2000, p.112-113; FERRAZ JUNIOR,
1995, p. 227; COELHO, 2003, p. 28; MONTEIRO, 2003, p. 12-13, GAGLIANO e
PAMPLONA FILHO, 2006, p. 11 entre inUmeros outros). Com isso, tradicionalmente
se realiza a aplicacdo da lei pelo método dedutivo (ZITSCHER, 1999, p. 27), 0 que
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também se projeta para outras formas representativas do Direito, como os costumes,
considerados nao pelo caso concreto, mas sim pela sua generalizagao.

De fato, o método dedutivo € caracterizado por partir de premissas
enquadradas como verdadeiras para obter conclusdes verdadeiras. Como afirmam
Marconi e Lakatos (2009, p. 92), “os argumentos dedutivos ou estdo corretos ou
incorretos, ou as premissas sustentam de modo completo a conclusao ou, quando a
forma é logicamente incorreta, ndo a sustentam de forma alguma”.

Desta maneira, incide-se numa forte tendéncia a se praticar raciocinio
dedutivo através de silogismos, onde a premissa maior € a lei (ou o direito que se
presume existir) e a premissa menor € a situacao objeto de analise, gerando uma
conclusdo a partir da interpretacdo dentro desta l6gica. Certamente ha inUmeras
discussfes sobre esse processo logico de aplicagdo do Direito em diversos
movimentos criticos (que postulam pela necessidade da revisdo desse modelo
positivista ha muito tempo), mas o que se quer destacar € que essa forma de agir
estd na raiz das andlises dogmaticas sobre o proprio Direito, gerando,
inevitavelmente, reflexos nas acdes de alguns (ou muitos) professores.

Por certo, este raciocinio tem efetivas projecées na forma como o professor
conduz a abordagem de seus conteudos e, mediante isso, estabelece raciocinios de
verdades, colocando o método dedutivo como o instrumento apto a justificar suas
conclusdes. Logo, seus argumentos reforcam seus juizos de autoridade, atribuindo
forca a seus discursos de maneira a prejudicar a capacidade de analise critica e
reflexiva dos seus alunos.

De fato, como se demonstrou no primeiro Capitulo do presente estudo, ha
gue se cuidar quanto ao conteudo do que se estabelece como a premissa maior
neste contexto de raciocinio tradicionalmente incorporado, pois dependendo do
paradigma adotado para indicar qual é o Direito que se estuda e se ensina, seus
resultados poderao ser entre a conclusdo de uma (com a certeza dogmatica de uma
s6 aplicacao ao resultado de método dedutivo) ou de varias possibilidades (com a
certeza relativa/zetética elencada entre diversas solu¢des). Dai a importancia de se
tratar também do método indutivo para instrumentalizar o ensino juridico com a
abertura para outras possibilidades, como se destacard no Uultimo Capitulo,
reiterando-se e ampliando-se algumas propostas ainda timidas neste sentido,

guando a revisao da postura do professor sera de fundamental importancia.
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Assim, quando o professor aparece com essas verdades estabelecidas,
repetindo o discurso que vivencia sem uma perspectiva critica sob o manto de sua
autoridade, reforca a continuidade do discurso sem o incentivo de se questiona-las,
numa logica aplicada por conta de um método dedutivo nem sempre compativel com
a dinamicidade que o discurso juridico exige.

Logo, esse quadro €& entdo “potencializado pela postura docente de
representante do poder, por uma formacgao distante da compreensédo de uma certa
perversidade por tras de uma “posicao doutrinaria’, e por um perfil curricular que se
estabelece em conteudos estanques”, abrindo caminho para as “peripécias do
carater linglistico do Direito, cujo desvelar ainda ndo se anunciou na maior parte
das escolas juridicas brasileiras” (CRUZ et al., 2008, p. 215).

Acompanhado o movimento acritico e confirmar de supostas verdades, é
possivel encontrar o desenvolvimento das aulas baseadas na analise gramatical das
leis, na busca do sentido de cada um de seus artigos, incisos, alineas e paragrafos.
Algumas vezes, a jurisprudéncia e a doutrina podem aparecer sem serem
especificadas, numa forma perversa de afirmar, implicitamente, que conhece a fonte,
mas sem realmente demonstrar que isso € verdadeiro (o discurso do professor
aparece invocando a “doutrina” ou “os doutrinadores”, sem sequer menciona-los,
impossibilitando qualquer juizo critico por quem o ouve, ja que sequer tem a fonte do
posicionamento apresentado). Acresceste-se a gravidade da atitude do professor em
apresentar suas conclusfes escolhendo adotar um ou outro posicionamento, muitas
vezes omitindo divergéncias doutrinarias, exigindo que os alunos pensem da mesma
forma que a sua. Quanto ja ndo se viu de professores que, ao procederem
avaliacdes, recusam respostas baseadas num ou noutro autor, sob o argumento
genérico de nado concordar com a posicdo por ele adotada (como se eles,
professores, pudessem ter a certeza da verdade que escolheram).

Assim, como bem observam Cruz et al. (2008, p. 215), “fundado numa certeza
de neutralidade do conhecimento juridico, criada as pressas para revestir o Direito
de seguranca cientifica”, o docente “converte seu discurso num amontoado de
preconceitos, senso comum, ideologia e de elementos metafisicos ditos emanados
da vontade de um legislador onipresente e onisciente, que imprime um espirito
ahistérico a norma e independente contextualizagdes politicas e ideologicas”.

Com isso, o grande e inevitavel risco que se corre, pela pratica docente, é

acreditar-se no estabelecimento das verdades que se assumem sem ressalvar as
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possiveis outras verdades que as interpretacdes (inclusive juridicas) possam
permitir. Na cobmoda manutencdo de um posicionamento doutrinério aceito, pode
estar escondida uma perversa maneira de se alienar os alunos das possibilidades
que o préprio Direito permite, conjugando o exercicio do poder e autoridade (muitas
vezes consentido e assimilado por conta da cultura repetidamente existente) como
forma de convencimento para o Direito estatico, as custas de inevitaveis prejuizos
incidentes na mentalidade critica necesséria para o futuro profissional.

Assim, por mais que as disciplinas tenham conceitos consolidados, a
dindmica que conduz o proprio Direito, em razdo das relagdes sociais as quais se
aplica, exige que se repense periodicamente as informagdes, confirmando a
dialeticidade de seus efeitos. Essa dinamica entre um direito consolidado e a
necessidade de sua constante revisdo nao poderia produzir professores repetidores
de uma informacdo escolhida de fontes doutrinarias ou jurisprudenciais rigidas (em
suas verdades aceitas e propaladas). Porém, por conta da auséncia de reflexao
critica (até pelas dificuldades que isso produz nas a¢des docentes para envolver os
alunos nesse meio), tendem a conduzir para um comodismo que essa escolha
suscita.

E ilustrativo pensar que ha professores que ainda repetem suas aulas de uma
forma idéntica ha anos. Suas fichas de anotacdes, amareladas pela experiéncia do
uso repetitivo, sdo a demonstracdo clara de um conhecimento que se consolida e
permanece paralisado no tempo, e suas verdades se repetem como se hada
mudasse, nem mesmo seus exemplos.

O processo de avaliacdo, neste plano, acaba sendo desvirtuado neste mesmo
sentido. Na medida em que se constréi uma concepcdo de que a avaliacdo é
aplicada para medir o quanto o aluno consegue repetir o que o professor disse, nao
h& duvidas de que esta suposta diretriz oriente 0 aluno ao que acredita ser o melhor
caminho: repetir o professor é obter nota e se essa € a intencao principal, esta na
“direcdo certa”. Até a nocao de aprender estaria ligada a esta capacidade
(MASETTO, 1998, p. 12).

Note-se que este sentimento é fundamentado pelo “mecanismo de promocao”
gue a avaliacao possui, envolvendo interesse direto dos alunos, de seus familiares,
da instituicdo de ensino, do sistema social e até servindo como forma de tortura,
desviando-se mais para a qualidade de exames do que propriamente avaliacédo

(LUCKESI, 2002, p. 18-20). Logo, pode interessar a todos (ainda que os resultados
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sejam falhos), que um discurso (que o professor escolheu) seja pregado e seguido.
Cria-se, portanto, um processo de dependéncia que o aluno sente do professor,
“nada fazendo sem que este oriente ou encaminhe” (RONCA e TERZI, 1996, p. 40).

Essas ac¢les refletem, por certo, o senso comum de que o aluno é um ser
dependente do educador desde o que deve aprender até o que deve responder, e a
auséncia de sua independéncia para a busca de respostas exige que se lhe dé “a
‘certeza’ sobre alguma coisa, a resposta pronta. O discurso seria como “se se
dissesse que o educando ‘ndo tem querer’; o seu ‘querer’ deve ser o do professor” e
o critério de “certeza sobre a validade dos conhecimentos deve depender do critério
do professor” (LUCKESI, 2002, p. 99).

A bem da verdade, essas situacdes confirmam uma forte tendéncia a
centralizacdo da figura do professor, tendo especial destaque pela cultura que ha
muito tempo se implanta no contexto das arcadas juridicas. As acbes praticadas
pelos proprios professores certamente reforcam essa mentalidade (de que ele é o
foco), retomando-se a abordagem tradicional, retratada pelo “processo ensino-
aprendizagem que ndo se fundamenta implicita ou explicitamente em teorias
empiricamente validadas, mas numa pratica educativa e na sua transmissao atraves
dos anos” (MIZUKAMI, 2007, p. 7).

Nesta espécie de abordagem, a relacdo professor-aluno “é vertical, sendo que
um dos polos (o professor) detém o poder decisorio quanto a metodologia, conteudo,
avaliagao, forma de interacdo na aula etc.”, cabendo-lhe “informar e conduzir seus
alunos em direcdo a objetivos que |lhe sdo externos, por serem escolhidos pela
escola e/ou pela sociedade em que vive e nao pelos sujeitos do processo”
(MIZUKAMI, 2007, p. 14). Assim, nessa perspectiva tradicional, o centro do processo

€ ocupado pelo professor, como exemplifica Masetto (1998, p. 12):

[...] as grandes preocupacdes eram que os professores fossem competentes,
atualizados em seus conhecimentos e suas experiéncias, especializados,
pesquisadores, produtores de conhecimentos, produtores de ciéncia e, nas
aulas, transmissores desses conhecimentos e avaliadores (isto &,
verificadores) do aprendizado dos alunos.

Portanto, compreendendo seu papel dentro do processo educativo, o0
professor certamente ndo chamaria para si a responsabilidade de toda a fonte do
conhecimento, estabelecendo verdades a serem seguidas acriticamente. E a revisdo

dessa conduta precisa ser resgatada, a ponto de ndo construir obstaculos a
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aprendizagem necessaria, invertendo seu papel para direciond-lo no caminho de

efetivo colaborador para o crescimento individual e social de seus alunos.

2.2 As dificuldades decorrentes do corpo discente

Como ja se frisou, é importante reconhecer que a responsabilidade sobre o
adequado funcionamento do processo ensino-aprendizagem ndo depende apenas
das acoes que o professor empreender. Tratando-se efetivamente de um processo,
a Educacdo se desenvolve pela intervencdo de diversos sujeitos, cada um com o
seu respectivo papel, mas também se entrecruzando em causas, efeitos e
interesses.

A participacdo discente tem sua importancia ja mencionada, na medida em
gue sem a sua presenca (fisica ou em termos de objetivo), ndo ha acdo docente que
importe, considerando-se que 0 processo educativo tem seu destino na formacao de
cada sujeito, perdendo sentido se ndo foca este objetivo.

Certamente o tema é mais complexo do que estas palavras recém lancadas.
A posicao discente (ou de educando) ndo se separa do professor (de sua propria
pessoa), quando este age como docente (educador). Ao se propor agir como
professor, o sujeito também faz sua auto-reflexdo, realiza seus proprios estudos
numa acao autodidata que o coloca ao mesmo tempo na posi¢cdo de discente e
docente. E docente para os outros e discente para si mesmo, porque nio se deve
esquecer que a aprendizagem pelo autodidatismo ocorre nestas ocasioes
(envolvendo o conteudo a ser tratado em suas aulas).

De fato, esse raciocinio ja foi bem observado por Freire (1996, p. 23), quando
afirma nao existir docéncia sem discéncia, pois as “duas se explicam e seus sujeitos
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um
do outro”, de maneira que quem “ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender”.

Mas, provavelmente o ja citado grande paradoxo de que “ninguém pode
educar alguém” pode ser considerado a premissa basica para se compreender a
importancia do discente neste contexto educativo e para o préprio objeto deste
estudo. Se “a unica educacao verdadeira € uma auto-educacado, que é totalmente
individual”, sendo “essencialmente intransitiva, ou reflexiva, subjetiva”, com destaque

ao livre-arbitrio, como afirma Rohden (1998, p. 19-20), ndo ha duvidas de que o
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papel docente estaria ligado a indicar o caminho para a auto-educacédo, sem
qualquer certeza de que tal caminho sera seguido.

E importante reconhecer este livre-arbitrio do educando — sem desprezar a
importancia do professor - para se compreender que um resultado para 0 processo
educativo ndo é garantido apenas pela pratica da “melhor” didatica ou do emprego
da “mais adequada” técnica. O conceito de “melhor” ou da “mais adequada”
depende da variavel que é trazida pelo sujeito discente. Logo, reconhece-se que a
problematizacdo e as propostas que o presente estudo langam ndo garantirdo que o
ensino juridico sera absolutamente eficaz, mas se tem o consolo de que
provavelmente ainda néo existe férmula apta a garantir sucessos na Educacédo sem
a intervencéao pessoal do préprio sujeito educando.

Da mesma forma, este tdpico do estudo ndo procura esgotar o tema das
dificuldades enfrentadas pelo ensino do Direito produzidas a partir do foco no
discente. A pretensao é justamente voltada a demonstrar que o aluno ndo pode ser
ignorado dentro desta analise, mas, pelo contrario, merece registro especifico na
medida em que constitui sujeito principal, pois sem ele ndo haveria razdo para as
tantas inferéncias e estudos objetos de estudos na area da Educacdo. Mas também
neste plano, ndo pode ser mero objeto passivo de cuidados e atencdo e sim sujeito
gue também precisa agir em prol de seu proprio bem e da capacidade de evolucéo
social que se espera desse processo educativo, onde a intervencédo do professor
deve ser caracterizada pela capacidade de mediar o processo de assimilacdo de
outras formas de conhecer.

Esta conclusdo pode ser acrescida de importantes observacfes feitas por

Luckesi sobre o tema, na concepcao de quem é o educando:

[...] 0 educando ndo deve ser considerado, pura e simplesmente, como massa
a ser informada, mas sim como sujeito, capaz de construir-se a si mesmo,
através da atividade, desenvolvendo seus sentidos, entendimentos,
inteligéncia etc. Sdo as experiéncias e desafios externos que possibilitam ao
ser humano, através da acdo, o crescimento, o amadurecimento. O mundo
externo exige uma ruptura com a condi¢do existente, sem suprimir todos os
seus elementos. H4 uma continuidade dos elementos anteriores e, a0 mesmo
tempo, uma ruptura, formando o novo. [...]

O educando € um sujeito que necessita da mediacdo do educador
para reformular sua cultura, para tomar em suas proprias maos a cultura
espontanea que possui, para reorganiza-la com a apropriacdo da cultura
elaborada. (1994, p. 118)
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De fato, “o educador deve estar atento ao fato de que o educando € um
sujeito, como ele, com capacidade de acdo e de crescimento — e, por iSso, um
sujeito com capacidade de aprendizagem, conduta inteligente, criatividade,
avaliagéo e julgamento” (LUCKESI, 1994 p. 119) e, reconhecendo as diferencas e a
possibilidade de interferéncias como as que ora se relaciona, pode melhor intervir
para que o resultado das acdes educativas possa atingir efetivamente seus
objetivos.

Apresentadas estas consideracdes basicas, € importante também reconhecer
gue h& muitas variaveis que decorrem do corpo discente, seja na particularidade de
cada individuo, seja do préprio grupo constituido. Destacam-se alguns destes pontos

nos préoximos subitens.

2.2.1 A auséncia de conscientizacdo sobre 0s objetivos pessoais profissionais

Num plano individual, cada sujeito que se submete ao ensino superior precisa
encarar o desafio e a responsabilidade de saber efetivamente o que quer para seu
futuro pessoal e profissional. A pressao exercida sobre o momento do vestibular, as
cobrancas para a escolha de um Curso, a pouca idade, a auséncia de orientacdes
vocacionais e o0 reconhecimento sobre as possibilidades que cada area fornecera
para sua vida futura produzem momentos de angustia pessoal que pode refletir no
desempenho da aprendizagem.

Por certo, é possivel detectar um nivel de alienacdo do aluno que se sujeita a
fazer um curso superior sem necessariamente compreender o seu papel neste
contexto. Muitas vezes sua presenca é uma verdadeira auséncia, diante dessa nao
compreensao.

Aproveitando-se da experiéncia com alunos de Direito, em especial com
alunos do segundo ano, temos adotado uma pratica de indagar se naquele ponto do
Curso jA4 tém uma expectativa da profissdo que irdo exercer, dada a ampla
possibilidade de escolha em face das diversas carreiras. Para sermos mais
provocativos, reduzimos uma proposta de reflexdo, perguntando se algum aluno
pretende advogar. A partir de tal questionamento, propomos a seguinte raciocinio:
se ha intencdo de advogar e tém ciéncia que irdo fazer um Exame de Ordem para
ingresso na advocacia, perguntamos se alguém ja consultou alguma prova deste

concurso, mesmo estando no segundo ano; aproveitamos, ainda, para perguntar se
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eles acreditam que alguma matéria do primeiro ano pode ser objeto de tal Exame
de Ordem e continuamos o raciocinio perguntando se as respostas seriam validas
para outros anos também.

E interessante perceber que na medida em que tais perquiricdes sio feitas,
muitos alunos observam que o momento para se preparem para concursos futuros ja
devia estar iniciado e que procurar reconhecer suas escolhas o quanto antes pode
proporcionar seguir o curso com objetivos e metas mais claras. E possivel notar a
experiéncia com um pequeno processo de desalienacdo, despertando as
possibilidades aos alunos que ainda ndo pararam para refletir sobre o tema.

Por certo, é essa alienacao que permeia muitos cursos (e certamente ndo s6
o do Direito), na medida em que o0s sujeitos olham levianamente as suas
possibilidades profissionais (que aparecem num momento futuro e aparentemente
tdo distante). Ja de plano, muitos demoram a ter uma melhor nocao sobre as tantas
possiveis carreiras que o proprio Curso de Direito permite, em suas subdivisfes de
cargos e fungdes, vivenciando apenas a fragil percepcéo de que escolhera entre ser
advogado, magistrado, promotor de Justica ou delegado, esquecendo a quantidade
de outras subdivisdes que essas funcdes podem ter (Advocacia privada ou publica,
Magistratura estadual, federal, do trabalho, da justica militar, Ministério Publico
estadual, federal — da Republica, do Trabalho, da Justica Militar, delegado estadual
e federal), sem contar as tantas outras carreiras que o bacharelado em Direito
viabiliza.

Em sua grande maioria, 0os alunos até vivenciam algumas dessas nocdes
sobre as possibilidades profissionais, mas postergam sua escolha para momentos
futuros de tal maneira que s6 comecam a estudar para um concurso depois que
obtém seu diploma, numa conduta paradoxal.

Se todos os alunos tivessem plena consciéncia das escolhas para seu futuro
profissional e compreendessem os resultados futuros de suas acfes imediatas,
certamente que o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem teria outra
formatacdo. Trabalhar com alunos plenamente motivados (pelo reconhecimento do
gue pretendem para suas proprias vidas) produz circunstancias extremamente
propicias para resultados mais eficazes. H4, porém, varios pontos que tocam estas
Gltimas afirmacoes.

Poder-se-ia questionar se a escolha de um curso superior s6 pudesse ser

feita por quem demonstrasse vocagao para a area. Sera que realmente o direito de
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escolher o curso deveria estar condicionado ao momento prévio de orientacdo
vocacional? Estabelecer esta exigéncia poderia contribuir para resultados
satisfatorios no nivel pessoal (para que cada individuo ndo corresse o risco de se
frustrar com sua escolha) e também no plano educacional mais amplo (com menor
evasao, resultados mais rapidos e de maior qualidade na formagéo profissional)?

Parece-nos que condicionar a escolha de um curso a uma vocacao apontada
por analises psicoldgicas anteriores ndo seria razoavel no plano da obrigatoriedade,
mas seria recomendavel pela capacidade de realizar uma orientacdo apta a
esclarecer detalhes que muitas vezes 0 sujeito s6 conhecera depois de iniciado o
curso. Nao € por menos que existe proposta de projeto de lei para tornar este teste
vocacional obrigatorio, pretendendo-se alterar a LDB com o seguinte teor (BRASIL,
2010a):

Art. 1° O art. 35 da Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescido do seguinte paragrafo Unico:

“Art. 35 [...]

Paragrafo Unico: Os estabelecimentos de ensino publicos e privados deverao
oferecer orientacao vocacional e profissional aos alunos do ensino médio.”

E claro que nenhuma orientacdo vocacional, devidamente realizada, tem o
conddo de estabelecer um unico caminho ao individuo. Longe de tracar solucbes
Unicas, a orientacao vocacional deve constituir num mecanismo de apoio para essa
amplitude de visédo sobre suas qualidades proeminentes, sem que o resultado possa
ser considerado a palavra final sobre o seu futuro.

De qualquer maneira, inexistindo um processo prévio que permita ao futuro
aluno de um curso saber com mais detalhes como ele ocorrerd, pode acarretar que
este sujeito encare uma situacdo de frustracdo, que repercutira na qualidade da
educacdo a ser proposta. Nesse tempo de divagacdo sobre a certeza ou ndo da
escolha feita, o aluno tende a perder em qualidade do aproveitamento de seu curso.
Por isso, um grande desafio a ser enfrentando é promover condicfes para que o
aluno possa compreender melhor as possibilidades de seu curso e despertar, 0
guanto antes, para uma utilizacdo dos recursos educacionais com mais qualidade
diante das oportunidades que |he sdo dadas.

Diante de todo este contexto, inevitavel € o reflexo no plano da motivacao,
gue é essencial para a realizacao da aprendizagem. Ainda que o assunto seja objeto

de abordagem especifica (Capitulo 4, item 4.3), € importante reconhecer que o
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elemento “motivagdo” esta ligado com a percepgcdo que o aluno tem de seus
objetivos e metas. Quando ndo tem consciéncia do que esta realizando para seu
futuro pessoal ou profissional, ha uma inevitavel tendéncia de que essa inseguranca
se projete nas suas acgdes dentro do processo educativo.

De um modo em geral, “a motivagéo € o conjunto dos mecanismos biologicos
e psicolégicos que possibilitam o desencadear da acdo, da orientacdo (para uma
meta ou, ao contrario, para se afastar dela) e, enfim, da intensidade e da
persisténcia: quanto mais motivada a pessoa esta, mais persistente e maior € a
atividade” (LIEURY e FENOUILLET, 2000, p. 9). Logo, parece evidente que a
alienacao que afasta a compreensédo do discente do contexto em que esta inserido
repercurte na execucdo de uma parte fundamental do processo de ensino-
aprendizagem.

Ha que se acrescer que o despertar para o curso também pode ser promovido
durante a sua propria realizacdo e que essa motivacdo desabroche diante da
realidade vivida no ambito académico. Nada impede que aquele aluno que nao
reconhecia claramente suas intencdes profissionais venha a desenvolver o apreco
pelo curso diante das perspectivas que |lhe sédo apresentadas e muitos fatores
podem contribuir para isso, somados ou ndo, como a qualidade apresentada pelo
ambiente fisico e didatico-pedagodgico, dos professores envolvidos, dos funcionarios
entre outros. Ainda que se trate de elementos para uma motivacdo extrinseca (que
vai depender efetivamente da motivacdo intrinseca para se concretizar — conforme
sera estudado no Capitulo citado), sdo fatores que devem ser lembrados como
importantes para o ambiente académico e a progressao da motivacao discente.

Pode ocorrer o que alerta Aguiar (2004, p. 207), ao relatar que os estudantes,
quando iniciam o curso de direito, “em grau maior ou menor, estdo abertos para o
encanto, a transformacéo e o inesperado, mas a monotonia, a linearidade e o texto,
gue marcam nossas faculdades, as lacunas formativas e informativas véao
amortecendo seus sensos utopicos, embotando suas capacidades de sonhar e
limitando seus horizontes existenciais e profissionais”. Serve de alerta o quanto o
ambiente académico pode operar em prol ou contra a qualidade do profissional que
se ira formar.

Alunos motivados poderiam provocar mudancas nas acdes docentes, na
medida em que se exigiria do professor conhecimento atualizado e apto a conduzir

0S questionamentos que surgiriam. Professores desqualificados ndo se sustentam
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perante alunos questionadores, salvo se utilizarem das infelizes formulas
decorrentes da pedagogia do medo e se estiverem apoiados por coordenacdes
pedagdgicas incompetentes (0 que a médio e a longo prazo vao produzir efeitos
inevitavelmente devastadores).

Mas é certo que alunos motivados buscam o conhecimento que esta além da
sala de aula, em concursos ja aplicados, em estudos produzidos por meios
impressos e eletronicos, tendo a aula como mais um elemento a acrescentar para
sua estrutura de aprendizagem. Se o que o professor faz esta longe de contribuir
para seus objetivos, a tendéncia € que esses alunos cumpram apenas as suas
obrigacdes, joguem o0 jogo proposto pelo professor e passem por eles muitas vezes
até esquecendo seu home.

Por outro lado, had os alunos que, confusos em suas pretensdes, acabam
enquadrando-se num papel de comodismo, mantendo-se inertes e agindo mediante
provocacdes. Deixam de assumir a parte que lhes cabe no processo educativo para
buscar outras fontes. Acabam até mesmo apreciando o tipo de professor classico,
entendido como aquele que ndo tem habito de levar os alunos a pensar sobre o que
estdo aprendendo, dando respostas prontas ou até ignorando o problema
(LIBANEO, 1994, p. 105).

De fato, um efeito da auséncia de motivacdo é o incobmodo decorrente da
necessidade de acbes pessoais. Muitos alunos se incomodam quando tém que
tomar atitudes, porque isso lhes faz sair da zona de conforto, muitas vezes mantida
por ndo encontrar razbes para sair de sua inércia. E tdo comoda a situacdo de
seguranca em se manter na posicao de expectador, que nao é dificil encontrar
alunos e professores conjugando um mesmo sentimento de que usar o ditado para
as aulas de Direito é algo perfeitamente normal (e seguro, porque o professor
supostamente ndo erra o que dita e os alunos ndo errardo no que estdo anotando —
assustadoramente equivocado), além de ser bem mais facil para ambos os lados, no
plano imediato. E, causando espécie, ndo € de se duvidar que os comentarios que
seguem os ditados repitam o seu contetdo em outras palavras e, desde que nao se
exija nas avaliacdes algo diverso, tudo esta bem.

Esses desvios que a auséncia de motivacdo pode provocar acabam se
enquadrando no ambiente que Cruz et al. (2007, p. 213-214) anotam, quando
retratam que “é quase impossivel ver manifestagdes de indignagao, de discordancia

expressa, de revolta, contra o discurso do lente catedratico: a reveréncia hierarquica
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e a pedagogia do medo sdo regra. Ao mesmo tempo, por ser temido, o docente que
se enquadra neste perfil € também respeitado e admirado, inclusive no
comportamento arrogante, que vai amoldando, paulatinamente, a formagédo de
bacharéis prepotentes.”

Assim, entre acdes docentes que ensejam a passividade e a auséncia de
conscientizagao sobre as expectativas e necessidades de sua formacédo académica,
€ preciso que se dé atencdo ao direito do discente de compreender suas
possibilidades e responsabilidades, ampliando seu envolvimento.

2.2.2 Os efeitos da formacao anterior

E importante reconhecer que a formacéo prévia do aluno que chega a um
curso superior pode ter sofrido pela precariedade critica que muitas vezes é
percebida no momento de formacgéo até o ensino médio.

Aguiar (2004, p. 15) destaca a dificuldade de se encontrar alunos
renovadores, na medida em que sdo frutos de “ensino fundamental e médio
problematico e decadente, onde os professores ndo séo reciclados, onde tanto as
escolas publicas como privadas pouco apresentam de novo, e onde o prazer do
texto, a alegria de pesquisar, a inquietacdo da curiosidade e o desejo de participar
da sociedade passam longe das cabecas e coracfes dessas entidades tayloristas,
pouco atraentes e sem vigo” e em se tratando do curso de Direito (como ocorre em
outros que se assemelham pela forma de lidar com a comunicacgéo), a motivacao do
aluno também pode ser abalada pela qualidade de sua formacéo pessoal até entéao
produzida, pelos obstaculos enfrentados, a exemplo do seu préprio vocabulario.

Neste mister, é possivel perceber que a grande maioria dos alunos de Direito
“adentram nos cursos com vocabulario pobre, com um universo linguistico que
transita no mundo da palavra para o da imagem, o que demonstra caréncia de
leituras e exposi¢cao excessiva a televisao”. Logo, quem tem “vocabulario pobre, e
pouco |é, vai desembocar na procura das formulas feitas para enfrentar questdes
juridicas, vai copiar, no lugar de criar, vai ter pouca habilidade de entender o mundo
gue cerca a questdo tratada, os elementos que a compdem e as alternativas de
resolucdo dos problemas que apresenta” (AGUIAR, 2004, p. 207-208).

De fato, esta dificuldade certamente redunda em problemas na aprendizagem

e resultados negativos na avaliagdo, o0 que, por consequéncia, opera em sentido
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contrario ao estimulo no prosseguimento dos estudos e no seu aprimoramento,
constituindo um grande desafio que muitas vezes acaba ndo sendo assumido no
ensino superior. E muito comum ouvir-se o discurso de que o problema da ma
formacao na lingua portuguesa e no vocabulario € causado pelos anos escolares do
ensino fundamental e médio (o que de regra pode ser verdadeiro). Por conta disso, 0
raciocinio seguinte € que se o aluno ingressou pelo vestibular, ele (o vestibular) ndo
foi “adequado” para impedi-lo e agora ndo sera o professor (do ensino superior)
guem devera resolver o problema. Ja presenciei reunibes académicas que,
inicialmente organizadas para discutir acdes pedagdgicas, esgotavam-se sem tocar
no seu ponto principal, obstaculizada pelos fervorosos debates em relacdo a
gualidade dos alunos ingressantes (ainda que o problema ndo fosse generalizado).
E o mais frustrante era observar o discurso de que esse problema néo era culpa do
professor (no que até se concordava) e que nada mais se poderia ser feito
pedagogicamente sem resolver isso antes (com o que se indignava).

E bem verdade que o processo de selecdo tem importantes efeitos na
gualidade do corpo discente e do proprio desenvolvimento do Curso. H4 uma grande
diferenca entre receber alunos altamente qualificados pela formacédo anterior
elitizada daqueles com formacdo obtida as duras penas, causada por iniUmeros
fatores. Souza (2002, p. 13), destaca, neste sentido, que “quanto mais precisa for a
convocatoria de candidatos, selecionados psicologicamente segundo suas mais
fortes tendéncias de estudo e profissionais, maior sera a certeza de homogeneidade
das turmas a possibilitar aos dirigentes escolares a adequacao dos programas as

exigéncias e expectativas dos grupos que ingressam”. Porém, acrescenta que:

[...] as Faculdades serdo o que forem o0s cursos colegiais, ou seja, as
Faculdades nao recebem a clientela que desejam, mas aquela que se produz
anteriormente. E como a escolha da Faculdade é liberdade dos colegiandos,
resulta que nas escolas superiores da intelectualidade social se fara sempre
presente, pela média, em vista da diversidade de formag&o escolar no
segundo grau.

Sem duavidas que o problema da méa formacé&o anterior do aluno que ingressa
Nno curso superior incomoda, pois produz muitas interferéncias na conducédo do
processo educativo, mas ndo pode ser simplesmente um fundamento para uma

solucdo nihilista (deixar de se fazer algo por acreditar que nada ha de ser feito).



106

Parece-nos que faz parte da acdo docente o conceito de resiliéncia, que é
justamente agir sob quaisquer condic¢des e diante das mais dificeis circunstancias.

De fato, a resiliéncia pode se aplicada tanto a vida humana e animal, e
“representa a capacidade de resisténcia em condi¢6es durissimas e persistentes e,
dessa forma, diz respeito a capacidade de pessoas, grupos ou comunidades nao sé
de resistir as adversidades, mas utiliza-las em seus processos de desenvolvimento
pessoal e crescimento social” (ANTUNES, 2003, p.13).

Na verdade, o estudo da resiliéncia vai muito além do mero problema que ora
se apresenta, envolvendo dificuldades na formacao anterior ao ingresso no Ensino
Superior. Entretanto, € importante que se registre essa capacidade de se
desenvolver os agentes envolvidos com a Educacdo, mesmo diante das piores
condigdes, transformando obstaculos em desafios. llude-se o professor se acredita
gue a questao da formacao anterior € um dos piores problemas a serem enfrentados
na Educacéo, bastando abrir os olhos para quantas dificuldades sdo enfrentadas
nos lugares mais ermos de nosso pais.

De qualquer maneira, € importante este registro da ma formacao anterior, por
fazer parte da complexidade que é o “ser discente” no plano do ensino superior
atual, em especial o juridico. Como uma questéo de politica publica, precisa constar
da pauta de problemas a serem enfrentados no plano macro da Educacao no Brasil,
pois ndo é apenas o Curso de Direito que sofre com essa situacdo. Isso néo
descarta acOes educativas promovidas pelo proprio professor com apoio da

Instituicdo de Ensino Superior, por certo.

2.2.3 A auséncia de interacdo discente-mundo

E possivel ainda se destacar a crise envolvendo o discente por conta de seu
afastamento das interagBes interpessoais, ndo somente no que diz respeito ao
docente, como ja tratado, mas pela sua compreensdo do outro e também da
diversidade humana, conhecimento este que Ihe sera fundamental para o convivio
pessoal e profissional.

Neste ponto, Aguiar (2004, p. 205) tece importantes consideracdes que
afetam particularmente o universo discente do aluno de Direito, a comecar pela
predominante auséncia da tematizacdo no ambito da ética, considerando que a

“‘escola ndo tem condigcbes para isso, as familias, envolvidas em sua luta pela
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sobrevivéncia, nao discutem o tema e nao refletem sobre as injusti¢as, os problemas
e as tensdes que envolvem pessoal e coletivamente os cidadaos”.

Interessante observar que se num momento anterior faldvamos da alienagéao
do discente para com seus préprios objetivos e metas, aqui a alienacdo se
apresenta como forma de afastamento das circunstancias que envolvem o “outro”,
onde a ética tem suas projecdes. Logo, aproveitando do que menciona o autor
citado, o “vestibulando adentra nas escolas alienado, sem um olhar mais ou menos
consistente sobre o mundo, sem se conhecer, mesmo nos aspectos periféricos de
sua propria personalidade, o que leva a escolha pelo direito ser fruto de uma decisao
aleatdria, conjuntural e mesmo passageira” (AGUIAR, 2004, p. 205-206).

Ademais, “como a historia, a politica e a ciéncia ndo sao tratadas com rigor”
nos niveis da educacao formal, “os estudantes se tornam carentes de consciéncia
do mundo”. Desta forma, ha uma “completa auséncia de ténues modelos para
explicar a realidade, além da ingenuidade, agora em sentido perverso, que leva
esses estudantes a ignorar os modos de ser, produzir e relacionar da sociedade a
gue pertence, impedindo que exerca uma conduta transformadora, ou justifique
coerentemente o que esta vigendo em seus grupos sociais” (AGUIAR, 2004, p. 206).

Por consequéncia deste contexto, os “estudantes ndo se sentem sujeitos da
historia e acreditam que ela anda sem sua colaboracdo, o que os impede de
compreender a luta pelos direitos, o papel da cidadania na constituicdo do direito,
além de tratarem com indiferenca todas as culturas que ndo guardem hegemonia ou
semelhanga com a sua”, levando-se a questionar como podera ser desenvolvida
“‘uma pratica juridica rica em solugbes para as novas demandas e instituidora de
novos direitos humanos”, diante de tamanho afastamento do outro (AGUIAR, idem).

Certamente, a cultura da convivéncia com o outro deve ser objeto da acao
educativa, na medida em que se promova um equilibrio entre o respeito a
individualidade e a compreensdo do outro, sem que isso importe em uma absoluta
passividade.

Como afirma Morin (2004, p. 54), numa relacdo triddica
individuo/sociedade/espécie, ndo se “pode tornar o individuo absoluto e fazer dele o
fim supremo desse circuito; tampouco se pode fazé-lo com a sociedade ou a
especie”, porque a “complexidade humana n&o poderia ser compreendida
dissociada dos elementos que a constituem: todo desenvolvimento

verdadeiramente humano significa o desenvolvimento conjunto das
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autonomias individuais, das participagcbes comunitarias e do sentimento de
pertence a espécie humana”.

N&o é por outra razdo que os Cursos de Direito sdo orientados a inserir
atividades complementares no seu curriculo, com vistas a inser¢cao do académico na

comunidade, como prevé o art. 8° da Resolugdo n. 9/2004:

Art. 8° As atividades complementares sdo componentes curriculares
enriquecedores e complementadores do perfil do formando, possibilitam o
reconhecimento, por avaliagdo de habilidades, conhecimento e competéncia
do aluno, inclusive adquirida fora do ambiente académico, incluindo a prética
de estudos e atividades independentes, transversais, opcionais, de
interdisciplinaridade, especialmente nas relacdes com o mercado do trabalho
e com as acles de extensao junto a comunidade.

Paragrafo Unico. A realizacdo de atividades complementares néo se confunde
com a do Estagio Supervisionado ou com a do Trabalho de Curso.

Quando esta orientacdo surgiu ao tempo da Portaria 1886/94, lembro que
uma das orientacdes era direcionar o académico a pratica de acdes sociais, sob a
intencdo de fazé-lo vivenciar experiéncias em creches, comunidades carentes,
recantos de idosos, praticando atividades néo-juridicas, mas que se somassem a
sua viséo do outro.

Profissionalmente para a area juridica, € induvidoso que essa experiéncia
com a diversidade humana pode produzir importantes reflexos. A inexperiéncia de
vida repercute na forma de tratamento do problema alheio, muitas vezes
transformando-o em objeto inanimado. As dores e angustias das partes muitas
vezes nao sao vistas, no ambito juridico, como realidades vividas, mas sim
representacdes na letra fria de papéis e peticdes, correndo o risco da formalidade
superar a realidade. A critica se projeta muito sobre a inexperiéncia de juizes, que,
fechados em seus gabinetes, ndo percebem as aflicbes por detras dos milhares de
processo para sua apreciagao.

Neste ponto, sempre houve uma critica acirrada a inexperiéncia de
magistrados e membros do Ministério Publico, recém formados e ja aprovados em
concursos publicos no sistema brasileiro. O destaque sempre foi dado a falta de
percepcao sobre a realidade humana e os riscos que isso produzia na aplicacdo do
Direito.

E esse assunto foi de tal maneira debatido, que se concluiu mudar a

Constituicdo Federal. Para o concurso a magistratura, a redacdo do inciso I, do
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artigo 93 foi alterado pela Emenda Constituicao n. 45/2004, exigindo do bacharel em
Direito, no minimo, trés anos de atividade juridica. Para o Ministério Publico, esse
mesmo requisito foi inserido no 8 3° do artigo 129. Ainda que a norma tenha
mencionado “atividade juridica”, o que se pretendeu era a experiéncia, incorporando
uma vivéncia pos graduacao.

Essa previsédo constitucional, inclusive, provoca questionamentos sobre o que
se esta fazendo no plano da formacéo do aluno de Direito ou, no minimo, projetando
uma espécie de “residéncia’ dissimulada, bem diferente da qualificagdo que se exige
da formacdo médica, mas talvez com a intencéo voltada num mesmo sentido.

Tal regra constitucional, por certo, se sujeita a muitas criticas e
desvirtuamentos e muito provavelmente estd longe de atingir seu intento, na
obtencao de profissionais (juizes e membros do Ministério Publico) mais experientes
em razao da exigéncia de trés anos, mas € um importante sinal de que ha um
incobmodo envolvendo a experiéncia do bacharel em Direito, incOmodo este do qual
acreditamos estar ligada a experiencial social, que se percebe estar ausente no
ambito académico, em virtude do grande foco nos conteudos técnicos e na pequena
atencao as acoes concretas e envolvimentos sociais.

De qualquer modo, € paradoxal o problema dessa auséncia de compreensao
do outro e do mundo para o estudante (e em seguida bacharel em Direito). A
alteridade € elemento fundamental para essa area, ndo por conta de uma inclusao
sistematica no ambito das Ciéncias Sociais Aplicadas como se convencionou
enquadra-la, mas sim pela sua natureza humana de pensar o homem em suas
interacdes. Ja € notodria a afirmacdo de que sem o outro, ndo haveria necessidade
de se pensar o Direito. Entdo, sem essa percepcdo, o discente deixa de utilizar o
gue deveria ser seu principal referencial. Dai a importancia de ressaltar seu
afastamento como um problema que deve ser considerado para a relacao
pedagdgica, servindo como indicador para o presente estudo.

Estas consideracdes tecidas envolvendo os problemas discentes, longe de
enumerar todos os fatos e causas, sdo apresentadas com a intencédo de se pincelar
pontos em comum para delinear o corpo do presente estudo, focado em praticas
escolares que dependem da compreensédo de alguns fenbmenos de maior destaque
na relacdo professor-aluno, com o reconhecimento das suas individualidades e seus

efeitos.
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De qualquer modo, pensando em todas as dificuldades de formagéo,
motivacao e experiéncias envolvendo o discente, concordamos com Souza (2002, p.
65) que muitas vezes o aparente desinteresse do aluno, pode ser transformado por
uma “aula bem motivada em que, transitando da teoria a prética, passa-se a discutir
sobre o0 homem, ndo o ontoldgico, mas o real, concreto, com nome, endereco e
profissdo (ou sem), mas que escreve um momento existencial dificil”. Assim,
“‘descrita a realidade, incendeia-se o espirito dos alunos! Todos entendem o
fenbmeno e o problema e muitos apresentam solugdes, sugestbes e também
criticas”. Nao fosse a esperanca de possibilidades, mais comodo seria apenas
vivenciar o ensino do Direito como mero expectador.

Este Capitulo, portanto, indica o corte produzido no contexto da crise
pedagodgica envolvendo o Direito, que restringe o olhar sobre as ac¢bfes (ou
omissdes) docentes e discentes. Demonstram-se as diversas interferéncias
ocorridas no comportamento dos professores, salientando a auséncia de formacgao
pedagogica e a importancia de se conceber o papel de educador num contexto de
responsabilidade pela aprendizagem, ainda que o ambiente juridico reproduza
manifestacbes de afastamentos, arbitrariedades e centralizacdo no professor. O
afastamento discente também demanda revisédo, na esteira de sua conscientizacao
sobre o0s papéis que representara profissionalmente, com a necessidade de
superacao dos problemas inerentes a sua formacao anterior e de seu envolvimento
social.

Assim, apontadas estas dificuldades envolvendo posturas dos professores e
alunos, prossegue-se 0 estudo com a visualizacdo da estruturacdo do Curso de
Direito, possibilitando a compreensdo do ambiente normativo que o regulamenta e

permitindo inferéncias sobre a interdisciplinaridade neste contexto.
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3 A ESTRUTURACAO DO ENSINO DO DIREITO EM EIXOS E A SUA
PROBLEMATIZACAO: A NORMATIZACAO E A COMPREENSAO
INTERDISCIPLINAR

O presente capitulo tem por escopo demonstrar o estado da arte em que se
encontra a proposta para um Curso de Direito, de maneira a se compreender melhor
0 objeto do presente estudo, além de trazer uma problematizacdo fundamental
decorrente das dificuldades enfrentadas para a abordagem interdisciplinar.

No plano normativo, desde jA& se repisa a ressalva de que nenhuma
determinacdo regulamentadora de um curso tem em si a absoluta garantia de
resultados e, além disso, ndo pode ter a perspectiva de impor um padrao de
comportamento que nao possa ser alterado com o tempo, diante de novas
necessidades, advindas por conta da evolugdo natural das proprias relacoes
humanas.

Este € um importante alerta que ja foi registrado por Rodrigues (1995, p. 87,
guando do advento da Portaria 1886/94 MEC, que pode ser considerada o marco
inicial para a politica que hoje predomina na area. A época, observava o referido
autor que muitos especialistas em educacdo na area do Direito viam a reforma
curricular apresentada pela referida Portaria como “a solugao para os problemas do
ensino juridico no Brasil”, mas alertava que tal conclusdo era equivocada, por conta
de problemas de ordem estrutural relativas ao plano politico e epistemoldgico, o que
nao desmerecia a série de importantes avancos que consagrava. Esta mesma
observacédo também aparecera mais adiante, ao tratar da Resolu¢ao n. 9/2004, em
vista dos alertas realizados quando dos trabalhos preparativos para a edicdo desta
norma.

De fato, a criacdo da Portaria 1886/94 tem um importante valor historico,
envolvendo muitas discussfes sobre as necessidades que 0 ensino juridico estava
apresentando. A expectativa sobre a mesma era constituir um canal através do qual
se pudesse “modificar a propria mentalidade ultrapassada e rangosa presente
hegemonicamente nos cursos juridicos nacionais”, pressupondo, entretanto, “uma
autocritica e um deslocamento que talvez nem todos os participes desse ensino
estejam dispostos a dar” e que, sem isso, a reforma néao teria razao e existir, ndo
passando de uma mera formalidade (RODRIGUES, 1995, p. 88-89).
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Neste sentido, reavivar esta historia mais recente € uma maneira de ressaltar
0s pressupostos que inclusive influenciaram a regulamentacéo em vigor. Assim, € de
imperiosa necessidade provocar os sujeitos do processo educativo (em especial no
ensino juridico) a se atentarem para informac¢des que podem melhorar em muito as
suas acdes e resultados, hoje ainda deficientes por conta de tantos problemas
basicos vivenciados, sendo que 0s anseios ao tempo da edicdo da Portaria 1886/94
certamente se projetam para a atualidade.

Note-se que o proprio Parecer CNE/CES n. 55/2004, que amparou edi¢édo da
Resolugéo n. 9/2004, bem relata essa observagéo, quando afirma (2010b, p. 11):

A Portaria 1.886/94 trouxe inovacdes que se constituiam avangos para o
ensino juridico, especialmente pelo seu direcionamento a realidade social e
integracdo dos contetdos com as atividades, dando a dimenséo tedrico-
pratica ao curriculo e ensejando a formacao do senso critico dos alunos, além
de contemplar mais flexibilidade na composicéo do curriculo pleno, através de
disciplinas optativas e diferentes atividades de estudos e de aprofundamento
em areas tematicas.

De qualquer modo, a referida Portaria 1886/94 estabeleceu uma concepcao
da estrutura de um Curso de Direito a partir da sua divisdo em dois eixos, dividindo a
abordagem entre as disciplinas fundamentais e as profissionalizantes,
acrescentando a abordagem de outras matérias e novos direitos conforme o
desdobramento de cada curso (art. 6°).

Para o foco do presente estudo, que também toca a concepcédo da pratica e a
abordagem tedrica, € importante ressaltar que a Portaria 1886/94 estabeleceu o
tratamento da questdo da pratica em artigos especificos sobre o estagio. Também,
foi a partir desta norma que o0s nucleos de pratica juridica foram idealizados (e hoje
estdo formados em todos o0s cursos de Direito, muito provavelmente). A
determinacdo da pratica ndo foi apontada por disciplinas (como antes se falava em
Direito Processual Civil, Direito Processual Penal e Direito Processual do Trabalho),
dispondo genericamente as estruturas que deveriam compor a pratica, esta dividida

em pratica real e pratica simulada:

Art. 10. O estagio de prética juridica, supervisionado pela instituicdo de ensino
superior, sera obrigatério e integrante do curriculo pleno, em um total de 300
horas de atividades préaticas simuladas e reais desenvolvidas pelo aluno sob
controle e orientacdo do nucleo correspondente.
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§ 1° O nucleo de prética juridica, coordenado por professores do curso,
dispora de instalagbes adequadas para treinamento das atividades de
advocacia, magistratura, Ministério Publico, demais profissdes juridicas e para
atendimento ao publico.

§ 2° As atividades de pratica juridica poderdo ser complementadas mediante
convénios com a Defensoria Publica e outras entidades publicas judiciarias
empresariais, comunitarias e sindicais que possibilitem a participacdo dos
alunos na prestacdo de servicos juridicos e em assisténcia juridica, ou em
juizados especiais que venham a ser instalados em dependéncia da propria
instituicdo de ensino superior.

Art. 11. As atividades do estagio supervisionado serdo exclusivamente
praticas, incluindo redacdo de pecas processuais e profissionais, rotinas
processuais, assisténcia e atuacdo em audiéncias e sessdes, vistas a 6rgaos
judiciarios, prestacdo de servicos juridicos e técnicas de negociacdes
coletivas, arbitragens e conciliacdo, sob o controle, orientacdo e avaliacdo do
nucleo de prética juridica.

Art. 12. O estégio profissional de advocacia, previsto na Lei n° 8.906, de
4/7/94, de carater extracurricular, inclusive para graduados, podera ser
oferecido pela InstituicAo de Ensino Superior, em convénio com a OAB,
complementando-se a carga horaria efetivamente cumprida no estagio
supervisionado, com atividades praticas tipicas de advogado e de estudo do
Estatuto da Advocacia e da OAB e do Cadigo de Etica e Disciplina.

Paragrafo Unico. A complementacdo da horaria, no total estabelecido no
convénio, sera efetivada mediante atividades no préprio nucleo de pratica
juridica, na Defensoria Publica, em escritérios de advocacia ou em setores
juridicos, publicos ou privados, credenciados e acompanhados pelo ndcleo e
pela OAB.

Art. 13. O tempo de estagio realizado em Defensoria Publica da Unido, do
Distrito Federal ou dos Estados, na forma do artigo 145, da Lei complementar
n° 80, de 12 de janeiro de 1994, sera considerado para fins de carga horaria
do estagio curricular previsto no art. 10 desta Portaria.

Art. 14. As instituicdes poderdo estabelecer convénios de intercambio dos
alunos e docentes, com aproveitamento das respectivas atividades de ensino,
pesquisa, extensao e pratica juridica.

Este contexto foi, portanto, o que antecedeu as Diretrizes Curriculares
estabelecidas pela Resolucdo n. 9/2004 e certamente foi 0 ponto base para a

regulamentacao atual, ainda que passados dez anos para sua realizacao.

3.1 A proposta das Diretrizes Curriculares para o Curso de Direito

E importante contextualizar que o Parecer CNE/CES n. 55/2004, que
fundamentou a edi¢cdo da Resolucdo n. 9/2004, mesmo reconhecendo a importancia
da Portaria 1886/94, retratou a necessidade de sua alteracdo, por conta de
interpretacdo legal e sistematica vigente para a edicdo de Diretrizes Curriculares,
situacdo esta que demandava regularizacdo. Com isso, criticando tal Portaria, a

manifestagéo do referido parecer foi a seguinte:
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Ocorre, porém, que essa flexibilizacdo se esbarra em uma rigidez do curriculo
minimo nacional para a graduacédo do bacharel em Direito, uma vez que tal
procedimento somente é possivel se for, primeiramente, como um pré-
requisito, “observado o curriculo minimo previsto no art. 6°” (sic), o que
descaracteriza a definicdo de “diretrizes curriculares”, expressdo essa
adotada na ementa da Portaria e que nao corresponde ao que as Leis
9.131/95 e 9.394/96, com o0s consequientes Pareceres do Conselho Nacional
de Educacdo, entendem como “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Graduacao” e “Diretrizes Curriculares para cada Curso de Graduagao”, como
ora se relata para o curso de graduacdo em Direito, bacharelado.

Nesse sentido, o Conselho Nacional de Educacgéo, através da Camara de
Educacdo Superior, aprovou o Parecer CES 507, de 19/5/99, contendo a
Indicacdo para que o Senhor Ministro de Estado da Educacgéo revogasse as
Portarias 1.886/94 e 3/96, “para assegurar a coeréncia nas Diretrizes
Curriculares” sob a nova concepgao preconizada nas Leis supra referidas,
para todos os cursos de graduacao, inclusive, portanto, para a graduacdo em
Direito, bacharelado, cujas propostas ja estavam em tramitacdo no ambito do
Ministério e do préprio Conselho, em decorréncia do Parecer CES 776/97 e
do Edital SESU/MEC 4/97.

No Parecer CES 507/99, alertara-se quanto a necessidade de que se
observasse toda a metodologia tracada pelo Edital remetido, de tal forma que
a Camara de Educacédo Superior pudesse, no momento oportuno, deliberar
sobre as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduag¢do em Direito, de
acordo com a nova ordem juridica, de forma a permitir que as instituicdes
definam “curriculos adequados, capazes de se ajustarem as incessantes
mudancas, ndo raro muito rapidas, a exigir respostas efetivas e imediatas das
instituicdes educacionais”.

De fato, o problema em discusséo retrata questdo de competéncia para editar
normas relativas as Diretrizes Curriculares, de maneira que estas estariam sob a
responsabilidade do Conselho Nacional da Educacéo, ndo podendo ser fixadas pela
Portaria 1886/94, de competéncia do Ministro da Educacdo. Mas veja-se que,
independentemente dessa discussdo formal, foram as orientacdes da referida
Portaria que perduraram durante os dez anos seguintes, mesmo com o advento da
LDB em 1996, quando entdo produziu o conflito de competéncia mencionado. Tal
Portaria foi, de fato, o Unico norte que os Cursos de Direito receberam neste
periodo, de maneira que acabou sendo recepcionada e cumprida.

De qualquer modo, para a edicdo das Diretrizes Curriculares estabelecidas
pela Resolucdo n. 9/2004, além da experiéncia trazida pela aplicacdo da Portaria
1886/94, afirma o Parecer 55 que foram colhidas diversas sugestfes de diversos
setores, governamentais ou ndo. Neste sentido, afirmar o Parecer 55/2004 (BRASIL,
2010b, p. 18-19):
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Este Parecer, portanto, contempla as orientacbes das Comissbes de
Especialistas e as da SESuU/MEC, as quais, na sua grande maioria, foram
acolhidas e reproduzidas na sua totalidade, ndo s6 por haver concordancia
com as idéias suscitadas no conjunto do ideério concebido, mas também
como forma de reconhecer e valorizar a legitimidade do processo coletivo e
participativo, que deu origem a elabora¢do dos documentos sobre Diretrizes
Curriculares Gerais dos Cursos de Graduagdo, cujas propostas foram
encaminhadas pela SESU/MEC para deliberagédo deste Colegiado.

Foram também as contribuicées da Ordem dos Advogados do Brasil, por sua
Presidéncia, por seu Conselho Federal, por sua Comissdo de Estudos
Juridicos, pelas Seccionais e Sub-Seccionais dos Estados, de diversas
entidades publicas e privadas, em particular da Associacdo Brasileira do
Ensino do Direito — ABEDI, e de outras associacdes correlatas, além da
profunda discussdo em congressos e audiéncias publicas.

Por certo, o Parecer n. 55 também destaca a pretensédo de fundo para a
concepcdo do Curso de Direito através das Diretrizes propostas, afirmando a
importancia da formac&o continuada para o profissional da area na pretensédo de

revitalizar a area e esperar um comportamento inovador (BRASIL, 2010b, p. 14-15):

Nesse passo, importa conceber a graduacdo no ensino juridico como uma
“formacao inicial” para o exercicio da profissado, implicando, como reza a LDB,
continuidade e aprofundamento de estudos, sempre renovados em
decorréncia dos avancos da ciéncia, da tecnologia e de novas escalas de
valores, com implicacdes na constituicdo de novas e desafiadoras situagfes e
relacbes juridicas, que justificam e exigem especializacbes em diferentes
areas ou ramos juridicos, atuais ou novos, e em nulcleos tematicos
especificos. Assim, o Direito retomara o seu papel de controle, construcdo e
garantia do desenvolvimento da sociedade, evitando que se repita a postura
cbmoda de nada inovar, dando-se as faculdades por satisfeitas com a simples
execucao do curriculo minimo em que ja se transformara o “curriculo pleno”,
como continua ocorrendo, bastando a realizacdo e aprovacdo da monografia.

O Parecer também revela a preocupacdo com a responsabilidade do curso e
do proprio aluno com vistas a formacdo de um profissional critico e apto a

compreensao do pluralismo (BRASIL, 2010b, p. 15):

O ensino juridico ndo pode comprazer-se com a emissdo de diploma de
graduacgéo para aqueles que concluiram com aproveitamento médio, regular,
as matérias ou disciplinas juridicas estabelecidas na norma, muitas vezes
cursadas mediana e compulsoriamente, apenas porque a norma (grade
curricular) o exigiu, no limite do quantum satis para a sua creditacdo
académica.

Nao raro, também, matérias e disciplinas se justificam tdo somente pela
satisfacdo tecnicista, dogmatica e personalista de grande contingente dos que
atuam nos cursos juridicos, sem o indispensavel comprometimento com a
nova ordem politica, econdmica, social, e com seus pluralismos politicos,
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juridicos, regionais e axioldégicos que caracterizam a contemporaneidade
brasileira e a comunidade das nagdes. Com efeito, esse contexto esta a exigir
bastante autonomia intelectual e lacido raciocinio juridico, com as visiveis
caracteristicas de cientificidade e criticidade, epistemologicamente
sedimentados, centrados também em uma escala de valor dignificante para o
Brasil, para a pessoa humana e para os cidaddos, no pluralismo
anteriormente remetido.

Numa critica a nocdo de qualidade de um Curso e aos efeitos sobre as
matérias, disciplinas estabelecidas e atividades nele estabelecidas, o Parecer 55
alerta para a limitagdo que o curriculo proposto possa ter, reiterando pela nocao de
gue a formacéo juridica vai além de sua aplicacdo (BRASIL, 2010b, p. 15):

O curriculo do ensino juridico ndo se constitui, pois, instrumento para que
algumas pessoas ou um conjunto de pessoas, ainda que de “notoriedade
juridica”, se comprazam com as matérias e disciplinas fixadas na norma, até
sob a invocacdo da sélida experiéncia do magistério ou de cargos das
carreiras juridicas, ao longo dos anos, acrescentando-se ainda a esta
“satisfacdo” pessoal, como se tem frequentemente verificado, a equivocada
afirmacdo de que a obrigatoria realizacdo de uma monografia, que mais
revela o determinado momento da conclusdo do curso, seja a comprovagao
da qualidade do curso juridico e do induvidoso desempenho dos egressos,
gue ndo se tem confirmado em ulteriores avaliacdes, inclusive nos Exames da
Ordem, muito menos ao longo da vida profissional que néo dispensa estudos
permanentes.

Neste seguimento e buscando a ampliacdo da formacdo académica, o
Parecer 55/2004 registra ndo haver intencédo de se estabelecer um curriculo minimo
“constituido de matérias ou disciplinas enfeixadas num conjunto obrigatério para
todos os cursos em ambito nacional’, mas sim conceber diretrizes baseadas na
“flexibilizacdo, com a liberdade e com a responsabilidade das instituicdes de ensino
para organizarem seus curriculos plenos que correspondam aos anseios do mundo
contemporaneo e oferecam formacédo profissional de qualidade, mas inacabada,
suscitando um ininterrupto crescimento no exercicio profissional de cada formando”
(BRASIL, 2010b, p. 18).

Por certo, com base nesta flexibilizagdo, o Parecer 55 reconhece a
importancia de aptidées esperadas ao profissional, descrevendo-as da seguinte
forma (BRASIL, 2010b, p. 18):

O profissional do direito deve estar apto a apropriar-se de novas e renovadas
ferramentas e equipamentos pessoais, por sua autonomia de conhecimento,
pelo raciocinio juridico devidamente consolidado, pelo senso ético informador
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de seus atos e de sua conduta profissional e cidadd, pelo dominio
epistemolégico com que se atualiza e renova, de forma independente,
transversal, interdisciplinar e autdbnoma, os conhecimentos e dominios
tedrico-praticos indispensaveis ao proficuo exercicio da profissdo, posta em
permanente desafio das céleres mudancas, cientificas, politicas e
tecnolégicas, na comunidade brasileira e nas suas rela¢gdes no conjunto das
nacdes, como agente qualificado e indispensavel participante na
administragdo da justica e do bem comum, na preconizada nos arts. 4° e 133
da Constituicdo da Republica.

Percebe-se, portanto, que o Parecer 55, que embasou a Resolugédo n. 9,
indicou coerentemente as perspectivas para o futuro profissional do Direito,
remanescendo, porém, um dos maiores obstaculos a sua realizacdo, consistente
exatamente na mentalidade dos envolvidos. Como foi destacado quando se tratou
da Portaria 1886/94, a mesma preocupacédo foi externada por conta dos trabalhos
preparativos para a Resolucéo n. 9, como também relata o Parecer referido:

Diante desse quadro, como alertara a ABEDi — Associagdo Brasileira do
Ensino do Direito, em outras ocasifes, nos subsidios encaminhados a estes
Relatores e, sobretudo, no recente Congresso realizado em Floriandpolis em
2003, os obstaculos do ensino juridico somente serdo superados se as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a graduacdo em Direito, bacharelado,
encontrarem do corpo docente e das administracBes das instituicdes de
ensino superior, o total compromisso de atender aos reclamos de uma nova
época, constituindo-se efetivas respostas as novas aspiracdes e as novas
concepcoes juridicas, ajustadas as necessidades locais, regionais, nacionais,
internacionais, que estdo a exigir uma diversificacdo curricular, nas
instituicdes, na proporcéo direta das mudancas e das demandas regionais,
atuais e emergentes. (2010b, p. 14)

Assim, na continuacdo da andlise a Diretriz Curricular estabelecida pela
Resolucdo n. 9, cabe verificar a proposta dos trés eixos indicados, de onde se
produzira inferéncias acerca da execucdo do ensino juridico pela proposta ora

vigente.

3.2 Os eixos para o desenvolvimento do Curso de Direito

Com o advento da Resolucdo CNE/CES n. 9, de 29 de setembro de 2004, a
organizacdo do Curso de Direito passou a ter como obrigatoriedade o
desenvolvimento de trés eixos, concebidos pelo seu art. 5° em eixo de formacéo
fundamental, eixo de formacao profissional e eixo de formacéo préatica. A explicacéo

para cada eixo é apresentada pelo referido dispositivo:
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Art. 5° O curso de graduagédo em Direito deverd contemplar, em seu Projeto
Pedagdgico e em sua Organizagdo Curricular, contetudos e atividades que
atendam aos seguintes eixos interligados de formacéao:

| - Eixo de Formacdo Fundamental, tem por objetivo integrar o estudante
no campo do Direito, estabelecendo as rela¢des do Direito com outras areas
do saber, abrangendo dentre outros, estudos que envolvam contetdos
essenciais sobre Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia,
Historia, Psicologia e Sociologia.

Il - Eixo de Formacdo Profissional, abrangendo, além do enfoque
dogmaético, o conhecimento e a aplicacao, observadas as peculiaridades dos
diversos ramos do Direito, de qualguer natureza, estudados sistematicamente
e contextualizados segundo a evolucédo da Ciéncia do Direito e sua aplicacéo
as mudangas sociais, econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas
relacdes internacionais, incluindo-se necessariamente, dentre outros
condizentes com o projeto pedagdgico, conteldos essenciais sobre Direito
Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito
Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito internacional e Direito
Processual; e

lll - Eixo de Formacdao Pratica, objetiva a integracdo entre a pratica e os
conteudos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas
atividades relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de
Curso e Atividades Complementares.

Sobre o estagio ainda foi acrescida a orientacdo do art. 7°, de onde se
manteve a orientacdo da obrigatoriedade de um estagio supervisionado mantido

pela prépria Instituicdo de Ensino, possibilitando a realizacdo de convénios:

Art. 7° O Estagio Supervisionado é componente curricular obrigatorio,
indispensavel a consolidacdo dos desempenhos profissionais desejados,
inerentes ao perfil do formando, devendo cada instituicdo, por seus
colegiados proprios, aprovar o correspondente regulamento, com suas
diferentes modalidades de operacionalizagao.

§ 1° O Estagio de que trata este artigo sera realizado na prépria
instituicdo, através do Nduacleo de Pratica Juridica, que deverad estar
estruturado e operacionalizado de acordo com regulamentacdo propria,
aprovada pelo conselho competente, podendo, em parte, contemplar
convénios com outras entidades ou instituicdes e escritorios de advocacia; em
servicos de assisténcia judiciaria implantados na instituicdo, nos 6rgdos do
Poder Judiciario, do Ministério Publico e da Defensoria Publica ou ainda em
departamentos juridicos oficiais, importando, em qualquer caso, na
supervisdo das atividades e na elaboracdo de relatérios que deverdo ser
encaminhados a Coordenacdo de Estagio das IES, para a avaliacdo
pertinente.

§ 2° As atividades de Estagio poderdo ser reprogramadas e reorientadas
de acordo com os resultados tedrico-praticos gradualmente revelados pelo
aluno, na forma definida na regulamentagdo do Nucleo de Pratica Juridica,
até que se possa considerd-lo concluido, resguardando, como padrdo de
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gualidade, os dominios indispensaveis ao exercicio das diversas carreiras
contempladas pela formacéo juridica.

A expectativa de tais eixos é fazer com que 0 curso proporcione os objetivos
tracados pelo art. 3° e a promogédo das habilidades e competéncias descritas na

forma do art. 4°;

Art. 3°. O curso de graduacao em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sdlida formagéo geral, humanistica e axioldgica, capacidade de
analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacdo, interpretagdo e valorizacao dos fendmenos juridicos e sociais,
aliada a uma postura reflexiva e de viséo critica que fomente a capacidade e
a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e dinamica, indispensavel ao
exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento
da cidadania.

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

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

Il - interpretacao e aplicacédo do Direito;

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

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

V - correta utilizac@o da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI - utilizacdo de raciocinio juridico, de argumentacado, de persuasao e de
reflexdo critica;

VII - julgamento e tomada de decisdes; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e
aplicacéo do Direito.

De fato, tratando-se do eixo de formacéo geral, 0 mesmo corresponde a uma
preocupacdo que de ha muito tem sido tema de debates, que é a aptiddo de se
reconhecer contextos diversos da técnica juridica. Ha uma nitida atencdo em
possibilitar ao aluno de Direito a analise de assuntos que possam lhe dar uma visao
de mundo ampliada, quica além da que até entédo conhecia.

E interessante ressaltar que a reclamac&o contra profissionais da area juridica
gue deixam de considerar a realidade social por conta do formalismo ou do
tecnicismo néo é recente.

Por certo, considerando que a historia do Direito no Brasil iniciou com a

formacéo de profissionais para atender aos interesses do Estado ou ao status quo, €
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justificado o esfor¢co para que esta tendéncia se afaste e a intervencao do Direito
possa ser dirigida para um bem comum amplo o suficiente para reconhecer as
dificuldades enfrentadas pelo ser humano nas mais diversas circunstancias.

Como observa Saviani (1996, p. 38) a educacao, ao promover o homem,
procura torna-lo “cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situagéo
para intervir nela transformando-a no sentido de uma ampliacdo da liberdade, da
comunicagao e colaboracao entre os homens”. Nao ha duvidas que muito pode ser
discutido sobre os objetivos da Educacdo (e todas as ideologias que possam
acompanhar este debate), mas parece assente que € possivel eleger o ser humano
em relagdo como objeto e objetivo (e essa relagcédo para consigo mesmo e para com
0 outro). Logo, nao poderia 0 ensino do Direito, ao proporcionar a¢des educativas,
ficar alheio a esta perspectiva, de maneira que as Diretrizes Curriculares invocam
como essenciais para o Curso de Direito as disciplinas como Antropologia, Ciéncia
Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histdria, Psicologia e Sociologia.

Como Almeida Junior (2008, p. 191) registra, deve-se evitar que “o
conhecimento juridico fique isolado das demais areas do saber, assim como repelir o
ensino estritamente técnico-profissional, para gerar no aluno uma formacao cultural
geral e, assim, muito mais completa e bem mais relacionada a existéncia da pessoa,
envolvendo-a em contextos familiares, politicos, culturais, ideologicos, éticos e
religiosos”. Com isso, atende-se a uma formacéo geral e humanistica que “cobra de
um curso de Direito evitar o puro tecnicismo juridico e atribuir preferéncia a um
ensino antidogmatico, antipositivista, pluralista, democratico e desfragmentado”.

Interessante perceber, porém, que nem sempre tais disciplinas sédo vistas
pelos alunos como importantes quando comparadas com outras especificas do
Direito, que acabam sendo mais atraentes por conta desta sua especialidade. E
muito comum notar certo descaso com a sua realizacdo e tal sentimento acaba
sendo provocado até por professores, que, na alienacdo compartilhada com alguns
alunos, chegam a desdenhar da sua existéncia no curriculo.

Quadros (2002, p. 159-160) destaca que a posicdo das disciplinas basicas
para o inicio do curso “contribui para que haja uma desvalorizagdo delas mesmas,
gue passam a ser vistas como muito teéricas ou mondtonas”, questionando se neste
momento da grade curricular o aluno tem “condigdes de compreender a importancia

dessas matérias”, além dos efeitos da “expectativa pelas matérias chamadas mais
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especificas”, nao permitindo “que se aprofunde nos conceitos que mais tarde Ihes
fardo falta”.

Entretanto, acreditamos que a superacao de tal dificuldade ndo se encontra
realmente no momento em que sao fornecidas as disciplinas durante o Curso e sim
como o professor lida com as mesmas. Qualquer disciplina que ndo expressa a
conotacao de ser especifica do Direito pode enfrentar a dificuldade de n&o provocar
interesse imediato no aluno de Direito (ou de qualquer curso) tanto quanto qualquer
outra disciplina, dependendo dos fatores de motivacdo, técnicas e critérios de
conducgao que possam estimular seus participantes. Ademais, aula sobre Processo
Civil pode ser tdo monétona quanto qualquer outra, independentemente do momento
em que for apresentada.

De qualquer maneira, obviamente que se esta apenas exemplificando uma
situacdo onde aspectos de ética, visdo de mundo, reconhecimento da importancia
de outras areas além do Direito sdo pontos ndo assimilados por quem venha a se
desinteressar da abordagem de outras disciplinas ndo especificamente juridicas. De
um lado, na expectativa de ver o Direito aplicado (ou qualquer outra especialidade
da area do conhecimento), um aluno pode se sentir como estar “perdendo tempo” ao
ser obrigado as aulas de disciplinas aparentemente distintas do Direito. Assim,
talvez o problema possa estar na conducao dessas aulas pelo préprio docente, que
deixa de realizd-las de maneira a demonstrar sua importancia e envolver a
participacao discente.

De qualquer maneira, o trabalho de valorizacdo de tais disciplinas, pela
importancia que tém na formacdo de uma visdo mais complexa e necessaria da
realidade social, deve ser encarado por todos os envolvidos no processo, cabendo
aos professores a acdo conjunta (e interdisciplinar) para que as mesmas possam
proporcionar a experiéncia que o futuro profissional do Direito precisara, agindo
consciente de que suas acdes afetam vidas e que elas sédo algo mais do que apenas
sujeitos de um processo, afastando-se do risco de se envolver em um insulamento
juridico, como ja alerta Azevedo (1989, p. 29), ao apontar a ndo desejada posicao de
um Direito hermeticamente fechado em desprezo ao verdadeiro mundo que corre
fora de suas paredes ideoldgicas, conforme também j& se discorreu junto ao item 1.2
do presente.

No que se referem ao eixo de formacao profissional, as Diretrizes Curriculares

relacionam disciplinas teéricas basicas para o conhecimento do Direito, indicando o
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enfoque dogmaético (que representa a abordagem tradicional do direito positivado),
mas soma a necessidade de sua aplicagéo e contextualizacao.

De fato, ao relacionar as disciplinas de Direito Constitucional, Direito
Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial,
Direito do Trabalho, Direito internacional e Direito Processual, transita pelas
abordagens tradicionalmente consagradas do conhecimento juridico, estabelecendo
como critério minimo o conhecimento sobre seus conte(dos. E justamente o
excesso de atencdo as referidas disciplinas, sem a compreensdo de sua ligacéo
para com outras areas do conhecimento (e até entre si), que provoca o afastamento
do Direito da realidade social que é objeto de preocupacao das disciplinas do eixo
de formacé&o fundamental.

Por fim, as Diretrizes tratam do eixo de formacao prética, através da qual se
atribui o papel de realizar a “integragdo entre a pratica e os conteudos tedricos
desenvolvidos nos demais eixos”, dando destaque ao Estagio Supervisionado, ao
Trabalho de Curso e as Atividades Complementares. Esta pratica sera melhor
tratada no Capitulo 4.

Diante desta estrutura tracada, ndo se poderia esperar movimento diverso
das Instituicbes de Ensino Superior que nao fosse promover acdes que atendessem
a tais medidas. Assim, matrizes curriculares acabam sendo alteradas,
departamentos sao criados, estruturas sao modificadas, disciplinas sao
estabelecidas, tudo em prol se de fazer cumprir as determinacgdes, que, por conta do
sistema de avaliacdo, passara por analises em momentos de reconhecimento ou de
recredenciamento.

Como o presente estudo ndo tem por foco a avaliacdo externa do Ensino
Superior envolvendo o curso de Direito, mas sim repensar a realizacdo da
aprendizagem por conta da interligacdo entre a pratica e a teoria e as acbes
docentes e discentes, finaliza-se este item com a confirmacdo de que as Diretrizes
Curriculares para o Curso do Direito contribuiram para fixar importantes metas e
objetivos para a area, exigindo, porém, um continuo esforco para a execucado de
suas expectativas e orientacbes, que vao além das normas e intencdes
governamentais e recaem principalmente pela acdo consciente de seus atores

principais, as figuras dos docentes e discentes.
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3.3 A tradicional divisdo das disciplinas em matrizes curriculares para o Curso

de Direito e a polémica sobre a formacéao profissional no Direito

Para atender a execucao dos eixos e compreender-se parte da problematica
trazida pelo presente estudo, € importante considerar uma analise de matrizes
curriculares, que espelham como a area concebe o desenvolvimento do Curso. A
pretensdo é ter um olhar, ainda que ndo completo e generalizado, sobre como 0s
Cursos de Direito tém formulado suas matrizes curriculares, representando a
aplicagdo dos eixos estudados, formulando uma contextualizagdo para a
abordagem. Para tal descricdo, porém, algumas consideracdes iniciais devem ser
feitas.

A coleta de matrizes curriculares foi realizada a partir de pesquisas em sites
mantidos pelas Instituicdes de Ensino consultadas, no decorrer de 2010. Isso leva a
ressalvar que as matrizes podem ter sofrido alteracdo decorrente do natural
processo de reformas.

O levantamento também nao pretende afirmar, numa visdo indutiva, que
todos os Cursos de Direito tém a mesma proposta. Logrou-se éxito de transcrever
apenas 40 (quarenta) matrizes curriculares, de um universo de centenas de Cursos,
sem uma preocupacao metodoldgica de se diferenciar pela natureza publico/privada,
referéncia territorial ou sistema de avaliacdo externo. A descricdo detalhada das
matrizes curriculares ficou reservada para o Anexo A. A intencao, portanto, é apenas
demonstrar um padrao de matriz curricular, servindo de base para a discussdo do
presente estudo.

De um modo em geral, os cursos sao desenvolvidos em disciplinas anuais ou
semestrais. Ndo ha um padréo preciso de disciplinas, mas alguns dados podem ser

relacionados a partir das matrizes selecionadas:

a) Em todas as matrizes aparecem disciplinas do eixo fundamental, mas nem
todas as disciplinas relacionadas pelas Diretrizes Curriculares séo
contempladas (Antropologia é uma delas) — o que ndo exclui a possibilidade
de serem tratadas dentro de algum contetdo programatico em disciplina afim.
Destaque para a UESC - Universidade Estadual de Santa Cruz com a

inclusao de disciplinas tratando das Linguas Espanhola, Inglesa e Francesa;
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b) As disciplinas do eixo profissionalizante estdo presentes, mas hé variagdes
com inclusdo de outras disciplinas (Direito Urbanistico, Crianca e
Adolescente, Direito Previdenciario etc), acompanhando a liberdade desse
acréscimo;

c) As disciplinas de Estagio sao tratadas a partir do 7° Periodo/Semestre ou
4° Ano, apesar de algumas excec¢bes, comecando no 5° ou 6°
Periodo/Semestre ou 3° Ano.;

d) A pratica tem tratamento sob o titulo Estagio (Supervisionado ou Real ou
de Pratica) ou Pratica (seguida de uma area como Préatica de Processo Civil,

ou Prética Forense).

O que importa para o presente estudo é destacar a separacao estrutural do
Estagio, numa referéncia até tradicional das Diretrizes Curriculares historicamente
demonstradas no item 1.1.3 do presente estudo. E um padrdo prever-se um
momento para embasamento tedrico e outro para aplicagdo pratica do
conhecimento.

Para os cursos de Direito, a pratica de estagio pode ser realizada de forma
simulada, com o acompanhamento de atividades elaboradas diretamente por alunos,
sob a supervisdo de professores em casos nao reais. Por regra, sao apresentadas
situacOes-problema, cabendo ao aluno produzir pecas juridicas de conformidade
com a posicéo que lhes for atribuida.

A pratica simulada tem uma importante questdo ideoldgica a ser tratada,
correspondente a qual préatica se pretende ver realizada pelo aluno, ja que ha uma
grande diversidade de possibilidades que o Curso de Direito viabiliza: deve-se
preparar um profissional para ser um advogado ou para seguir carreiras na
Magistratura, no Ministério Publico como Delegado de Policia ou mesmo na
Advocacia Publica?

Certamente, h&a diferencas de perspectivas para o proprio conhecimento
guando se verifica uma funcdo in concreto: a advocacia privada depende do
ingresso nos quadros da Ordem dos Advogados do Brasil, mediante Exame de
Ordem (Lei 8906/94). A advocacia publica depende deste requisito mais a
aprovacao em concurso préprio. De um modo em geral, para ser juiz, membro do
Ministério Publico ou Delegado ndo ha exigéncia que o candidato ja esteja inscrito

perante a Ordem dos Advogados do Brasil (0 que imporia ao candidato ter sido
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aprovado em Exame de Ordem anterior, 0 que, porém, ndo esta excluido, caso o
edital de concurso assim o estabelega).

Registre-se um verdadeiro dilema vivenciado pelos Cursos de Direito
brasileiros por conta do sistema de avaliacéo atual, que integra resultados a partir do
ENADE — Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes, integrante do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), com os resultados do
Exame de Ordem, conforme chegou a ser amplamente noticiado em 2007,
decorrente de uma fala do proprio Ministro da Educagdo (O Globo, 2007;
CONSULTOR JURIDICO, 2007).

Neste sistema de cruzamento de dados, aponta-se para afirmar que cursos
de qualidade tém bons resultados no Exame de Ordem. Num raciocinio l6gico, esta
se afirmando, como diretriz para qualquer curso de Direito que pretenda uma boa
gualificacdo, que deve dar aos seus alunos condicbes para uma aprovagao no
Exame de Ordem. A conclusao, portanto, € que todo bom curso deve ter ex-alunos
aprovados no Exame de Ordem.

O problema que observamos, porém, € que se o Exame de Ordem néo tiver a
gualidade necessaria para contemplar uma generalidade minima de formacéo para
as diversas profissdes (e ndo sO a advocacia), os Cursos que ndo contemplam a
formacao de “advogados” ndo tém como obter qualificagbes que até Ihe sustentem a
permanéncia. Em outras palavras, cabe questionar se um Exame de Ordem esta
buscando qualificacdo para ingressantes na advocacia ou qualificacdo para todo
profissional do Direito atuar em quaisquer outras atividades juridicas (inclusive em
carreiras de técnicos ou analistas, também importantes para o bom funcionamento
da Justica).

Digamos, hipoteticamente, que os alunos de um determinado Curso preferem
ser juizes, membros do Ministério Publico, Delegados e ndo advogados. Buscam
tais concursos e sdo aprovados (sem terem feito o Exame de Ordem). Mas outra
parte dos alunos, seus colegas de turma, querem exercer a advocacia e ndo obtém
sucesso. O mesmo curso que os formou, pode ser paradoxalmente taxado de
desqualificado, porque néo esta contemplando todas as hipoteses de carreira do
bacharelado em Direito.

Alguém poderia afirmar que o raciocinio que acabou de ser empregado tem
uma premissa equivocada, porque certamente um curso que formou alunos aptos a

ingressar em dificeis concursos (de juizes, membros do Ministério Publico,
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Delegados e outros), ndo poderia ter alunos que reprovassem em Exames de
Ordem. Mas esta Ultima observacdo também né&o esta isenta de criticas: os alunos
gue buscaram o Exame de Ordem podem ndo ser os mesmos que buscaram outros
concursos (de regra podem ser pessoas diferentes fazendo concursos diferentes). O
que significa dizer que um curso so tera qualidade ou ndo apenas por um ponto de
vista (Exame de Ordem), pode ser fragil e injusto, porque um Curso de Direito ndo
tem que formar apenas advogados, mas sim profissionais capazes de estarem
atuando nas mais diversas profissdes.

Logo, pela sistemética aplicada, a pratica que se pretende para o aluno de
Direito deve passar obrigatoriamente pela formacéo de futuros advogados, mais do
gue qualquer outra profissdo, porque € isto que estd indicando o sistema de
avaliacdo dos Cursos de Direito. Mas sera realmente esta a pratica que se fomentar
para um futuro profissional da area do Direito?

E claro que se deve louvar a pretensdo da busca pela qualidade dos Cursos
de Direito por todos 0s meios possiveis e a somatoria de olhares acrescenta uma
constante preocupacdo com essa parte da qualificacdo profissional — com
importantes efeitos sociais. O presente estudo persegue o0 mesmo objetivo. A falha,
a nosso ver, esta em confundir exames com avaliagdes, tdo bem diferenciados por
Luckesi (1994, passim) entre outros. Busca-se avaliar para melhor qualificar,
praticando-se a incluséo e a dialeticidade, enquanto a perspectiva do exame envolve
selecionar, classificando e excluindo.

Ademais, cabe ir além, aproveitando das observacdes de Schon (2000, p. 21-
25), que ao refletir sobre a crise envolvendo o conhecimento e a educacéo
profissional, sob o titulo “virando o problema de cabega para baixo”, destaca a
importancia da analise de outras performances que aparecem em zonas
indeterminadas da pratica, mas que compdem acdes de profissionais reconhecidos
como mais competentes. O autor chega a referir-se expressamente a educacéo
juridica, direcionada tradicionalmente a preparar os estudantes a pensar como um
advogado, e, apesar do pioneirismo das escolas de Direito direcionarem os alunos
neste sentido, com estudos de casos, “professores de algumas das mais eminentes
faculdades de direito tém defendido a necessidade de desenvolver competéncias
gue vao além de pensar como um advogado — por exemplo, procedimentos de

julgamento, relagdes com clientes, negociagao, advocacia e ética legal”.
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De fato, a formatacdo do modelo aluno de Direito/advogado, é insuficiente
para uma ampla compreensédo dos elementos de um conflito e de sua solugéo. Se a
relacdo direta com o cliente é uma experiéncia impar na advocacia, pensar-se como
um juiz, ou como um membro do Ministério Publico, ou como advogado ou em
outras atividades juridicas tem suas caracteristicas diferenciadas. Certamente a falta
de vivéncia nestas outras atividades (pela experiéncia simulada), ndo contribui para
acOes empaticas. O advogado que exerce sua atividade sem a compreensao
empética (seja com o cliente ou com os demais profissionais), ndo tem a mesma
visdo daquele que assim o faz e pode atuar alienado de inUmeras circunstancias.

Portanto, se ser admitido por um Exame de Ordem é uma qualificacdo muito
importante para o bacharel em Direito, permitindo-o atuar como advogado, n&o se
pode excluir a educacéao de outras habilidades que nédo se limitam ao exercicio da
advocacia. Esse raciocinio permitiria concluir que apenas os Cursos de Direito
formadores de futuros advogados é que deveriam ser avaliados com o sistema
proposto, mas essa especificacdo ndo existe. Logo, o sistema de avaliagdo do
ensino superior relativo ao Direito merece revisdes, sob pena de se instalar (ou
fortalecer) a cultura da formacdo de advogados e ndo de profissionais com
gualificacédo para outras areas de atuacao profissional do Direito.

De qualqguer maneira, faz-se o registro destas questbes para que néo se
afirme que o presente estudo ignora pontos que afetam a qualificacdo dos cursos e
0 seu processo avaliatorio, mas ressalva-se a analise com profundidade do
tratamento do tema, por conta do objetivo do estudo que néo tratara especificamente
da avaliacdo e de todos os seus fundamentos e critérios.

De qualquer modo, pode-se afirmar que a tradicdo para a organizacao
curricular para os Cursos de Direito separam 0os momentos das abordagens tedricas
de formacédo geral e profissional da pratica, evidenciando o padrdo de eixos

apontado na Resolucéo n. 9/2004.

3.4 A interligacdo entre os eixos: da organizacdo de um curso a

interdisciplinaridade

Ainda que o estabelecimento de eixos para o Curso de Direito contribua

orientando para sua organizagao, ndo se livra do risco de desvios interpretativos
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para sua aplicacdo. Em outras palavras e como ja se tem afirmado durante este
estudo, ndo ha “seguranga” para se evitar problemas de eficacia de determinadas
regras, no que respeita a sua aplicacdo, tendo em vista que a diversidade de
sujeitos envolvidos e a possibilidade de que sua conduta acabe n&o contribuindo
para os objetivos propostos. Mas estuda-las € importante na medida de sua
compreensao, a partir do que qualquer intervencéo possa ter mais coeréncia.

Certamente que nao se proporiam eixos para dividir um Curso. Sua funcéo é
estabelecer caminhos minimos por onde devem passar as discussdes da area,
buscando-se uma formacdo académica que integre conhecimentos especificos e
técnicos, ao lado de outros de formacdo mais ampla, para proporcionar uma Vvisdo
também mais abrangente de seus sujeitos. Acredita-se, assim, que as Diretrizes
propostas e em vigor para o Curso de Direito sdo exequiveis e razoaveis, até porque
séo resultado de uma construgcdo que integrou diversas experiéncias. A¢cdes que
desprezam experiéncias construidas nem sempre sdo o melhor caminho quando
ainda é possivel muito fazer sobre o que se propde.

Um problema que se coloca nesta oportunidade, é o que acreditamos ser
ainda um grande desafio, correspondente a superar a visdo compartimentada do
Curso de Direito, base da qual a aprendizagem sente os reflexos. Anteriormente,
tratamos de pontos envolvendo questbes pedagogicas de docentes e discentes e
agora podemos acrescentar o problema envolvendo uma politica educacional de
planejamento e suas bases tocando a propria organizacdo de um Curso, somada a
complexidade da pratica interdisciplinar.

A preocupacéo principal deste estudo envolve a aprendizagem pelas acfes
praticas e envolvimento do discente, mas a pratica que se pretende depende da sua
interligacdo com a teoria (como adiante sera tratado) e ambas precisam estar
coesas dentro da organizacdo e execucdo de um Curso, concebidas no agir
docente.

Como cada curso tem uma margem de liberdade para a organizacédo de suas
matrizes curriculares (dependente da organizacdo de sua Instituicdo de Ensino
Superior), € importante que sua formatacéo parta dos principios basicos pelos quais
se estrutura. Quando existe uma clareza sobre 0s seus objetivos, a estruturacéo
coerente de uma matriz curricular € uma consequéncia natural. Matrizes curriculares
déo a coesédo para o Curso, na medida em que estabelecem sua organizacéo,

pressupondo conhecimentos preliminares necessarios para 0 seguimento da
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aprendizagem. Quando n&o ocorre esta percep¢ao dos objetivos do curso e sua
construcdo logico-cronoldgica, certamente que o seu desenvolvimento causara
pontos de colisdo, os quais deverao ser superados sob pena de inviabilizar o proprio
curso. lIsso pode acontecer quando simplesmente se “importam” matrizes
curriculares de outros cursos, como se sua realizagdo fosse apenas uma mera
formalidade.

Ao lado dessa importante ligagdo entre a matriz curricular e os objetivos do
Curso, destaque-se a importancia do seu planejamento pedagdgico. Este projeto
pedagdgico do curso, construido de forma democratica (outro problema a ser
enfrentado, em razdo do nem sempre envolvimento da comunidade académica com
a sua producéo), estabelece importantes diretrizes, que sdo fundamentais para a
conscientizacdo e integracdo dos trabalhos a serem desenvolvidos, os quais, por
sua vez, irdo repercutir nos planos de ensino e até nos planos de aulas das
disciplinas estabelecidas.

Estas questdes envolvem uma perspectiva de planejamento integrado, com a
participacdo efetiva de todos os envolvidos (incluindo professores, funcionarios,
alunos, e outros setores ligados ao Curso). A auséncia de planejamento e integracao
dos seus sujeitos “faz com que o barco do curso fique a deriva, perdido no meio do
oceano”, sendo necessario que “toda ‘tripulacdo’ do curso conheca o plano de
navegagao e que este seja preferentemente para um porto seguro, ou seja; para a
formacdo de um bom bacharel” (CASTRO, 2009, p. 23). Mas realmente esta
intencdo é um grande desafio, em razdo do que até entdo ja se afirmou sobre as
dificuldades pedagogicas. Nao € por menos que Rodrigues enquadra essa ideia de
um curso planejado como um sonho, diante da realidade observada (1995, p. 35).

De qualquer modo, por seu turno, uma disciplina ndo pode ser vista fora deste
contexto e Fazenda (1999, p. 16-17) apresenta um conjunto de circunstancias que
envolvem sua conducdo. De um lado, existe o problema da disciplina tradicional
apresentar um curriculo que conduza os alunos a um “acumulo de informagdes que
de pouco ou nada valerao na sua vida profissional”. Por outro lado, agregar novas
disciplinas ao curriculo tradicional “s6 faz avolumarem-se as informacdes e atomizar
mais o0 conhecimento”, produzindo um conhecimento cada vez mais disciplinado.
Mas também deixar de lado o conhecimento sistematizado para “uma exploragao
indiscriminada de conhecimentos do senso comum” corre-se 0 risco de engendrar

pelo conservadorismo que esse senso comum tende a estabelecer, sendo ainda
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mais prejudicial que a prépria prepoténcia que o conhecimento cientifico pode
produzir”.
De fato, infelizmente a regra € que se forma uma escola e uma pratica

pluridisciplinar, como destaca Libaneo (2006, p. 30-31):

A escola plurisdiciplinar € a que conhecemos: as disciplinas do curriculo séo
justapostas e isoladas entre si, geralmente sem integracao entre os dominios
do conhecimento. O ensino das disciplinas segue uma ordem logica, horarios
rigidos, sem considerar as diferencas de aprendizagem entre os alunos. O
aluno aprende diretamente do professor e do livro didatico. Os problemas da
vida real na sociedade (global e local), os interesses em gque 0s alunos estao
envolvidos, outras formas de saber, ndo se fazem presentes na sala de aula.
Ou seja, critica-se a organizacdo disciplinar porque ela lida com o
conhecimento de forma estanque, fechada, fragmentada e, por isso, pde
dificuldades ao conhecimento interdisciplinar.

Um curso de Direito ndo foge desta perspectiva. A necessidade de
reorientacdo curricular ja recebeu alertas como mencionou Faria (1987, p. 59), ao
denunciar que do modo como o bacharelado em Direito se encontrava estruturado,
inexistia interdisciplinaridade pela falta de integracdo das disciplinas formativas com
as disciplinas informativas e a especializacdo setorizava excessivamente 0
conhecimento dos alunos, “comprometendo sua visdo global do direito e da prdpria
experiéncia juridica”, podendo levar a “perda da dimenséo do todo — isto é, o da
alienagao subjacente a ‘técnica pela técnica™.

De fato, a “especializagao transformou-se numa forma de fragmentacdo do
conhecimento: para que melhor conhecesse o0 mundo, o conhecimento deveria
subdividir-se em pequenas partes”. O conhecimento juridico acompanhou 0 mesmo
movimento, fragmentando a realidade através da “univocidade da dogmatica que,
elegendo o contexto da cidade (ou o campo juridico) como o lugar exclusivo da
existéncia do direito, relevou a importancia de se conhecer a dindmica de outros
contextos da vida social” (PORTO, 2000, p. 58).

A visao interdisciplinar, contudo, busca a ‘“interacdo de duas ou mais
disciplinas para superar a fragmentacédo, a compartimentalizacdo de conhecimentos,
implicando uma troca entre especialistas de varios campos do conhecimento na
discussdo de um assunto, na resolucdo de um problema, tendo em vista uma
compreensao melhor da realidade”, superando-se a especializacdo excessiva,

buscando uma “maior ligagdo teoria-pratica, maior ligagdo da ciéncia com sua
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aplicagcées”, ndo se conhecendo por conhecer, mas ligando o conhecimento
cientifico a uma cognicao préatica, compreendendo “a realidade para transforma-la”
(LIBANEO, 20086, p. 31-32).

Neste ponto, é importante destacar que a auséncia da interdisciplinaridade
tem suas bases no préprio esvaziamento da dimensdo humana e sua realidade,
provocada pelo movimento de objetivagcdo da coisa conhecida, de maneira que o
sujeito cognoscente pudesse ver a realidade dissociada de si proprio e até mesmo
de seu modo de vé-la, promovendo “ndo apenas a disjungdo entre diferentes
dimensbes e aspectos de um mesmo fenémeno, como também do homem em

relacéo a eles” (LUCK, 1994, P. 29-30). Para o ensino

Essa disfuncédo se expressa pela preocupacdo em esquematizar contetdos
produzidos de maneira divorciada da realidade e até mesmo da investigacao
cientifica que produz o conhecimento. Evidencia-se em seu contexto uma
despreocupacédo por estabelecer relacéo entre idéias e realidade, educador e
educando, teoria e acdo, promovendo-se assim a despersonalizacdo do
processo pedagdgico.

Produziu-se, em dltima analise, a disjuncdo do conhecimento em
relacdo a vida humana e a condicdo social. Esse aspecto se constitui, por
certo, na base que justifica e apdia a atitude de alienacéo e irresponsabilidade
do homem em relacdo a si proprio, a realidade social que constroi e a
realidade natural que perturba.

Pode-se acrescentar a influéncia do positivismo na nossa cultura e educacéao,
gerando efeitos justamente nesse isolamento das disciplinas, compartimentalizando
as estruturas num afastamento da realidade demonstrada pela vida e pela propria
sociedade, criando facilitadores para varios tipos de dominio (LUCK, 2001, p. 50;
WERNECK, 2002, p. 56).

Um ponto decorrente dessa visdo individualizada das disciplinas, é que
mesmo internamente nas disciplinas de uma area do Direito pode ndo existir um
didlogo que estabeleca objetivos comuns. A exemplo, € de se questionar se
professores de Direito Civil (que, em principio, aparece como disciplina teérica em
guase todos os anos do Curso), mantém entre si contatos que estabelecam o
reconhecimento das experiéncias e conteddos, tornando coesa a abordagem.
Quantas vezes ndo se encontram planos de ensino que repetem conteddos ou
omitem sequéncias, pela auséncia de uma integracéo entre as disciplinas.

Esta inquietacdo é também reproduzida por Castro (2009, p. 21-22), quando

sugere que os professores devem se conhecer, a ponto de até mesmo saber qual
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corrente juridico-filoséfica que cada um defende, qual escola juridica se filia, sua
formacgdo, promovendo um interrelacionamento que seréd a base para se evoluir ao
interrelacionamento dos eixos.

E importante lembrar que esta situacdo muitas vezes decorre da pratica
costumeira de se contratar professores do ensino superior para “ministrar uma
disciplina”, colocando-o imediatamente em aula, sem oferecer quaisquer condi¢bes
de “perceber a inter-relagdo de sua disciplina com as demais que integram o
curriculo do curso”, como destaca Masetto (2003, p. 59). Logo, a integracdo do
professor ja comeca desvirtuada pela prépria perspectiva que Ilhe é dada por aquele
gue se apresentar representante da Instituicao.

Além disso, existente também o grau dificultador para a aproximacdo de
professores do Curso de Direito, que pode ajudar a compreender a preocupacao de
se destacar algo aparentemente tdo Obvio: as relagcbes de “poder’, egos,
disponibilidade, envolvimento etc, podem fluir de modo muito negativo em
determinadas organizacdes dentro de um Curso. Tém-se noticias de Departamentos
gue brigam entre si para mostrar maior poder (e, por consequiéncia, Departamentos
gue ndo se comunicam — e muito menos os seus professores). A propria divisdo em
Departamentos e as disciplinas abrangidas pelo mesmo ja apontavam uma disputa
de poder e uma divisdo que em nada contribui para o préprio Curso. Talvez a boa
intencdo, no comeco da Histéria moderna do Direito, em estabelecer uma visao
positivista-analitica-pedagogica em dividir o Direito em areas (e assim compreendé-
la “melhor”), desvirtuou-se para o afastamento entre elas, gerando a cultura que
ainda se encontra de visdes estanques, compartimentalizadas, tendo seus
professores como 0s principais atores.

Mas, certamente, o encontro de professores das diversas disciplinas € um
caminho para “analisar as possibilidades de integracdo entre elas, uma vez que
todas cooperam para a formagao do profissional”’, podendo se complementar e evitar
repeticdes, além de outras aces conjuntas que facilitam e promovem aprendizagem
(MASETTO, 2003, p. 48).

Assim, alguns obstaculos precisam ser superados para que uma Visao
interdisciplinar seja promovida perante o Curso de Direito, considerando-se desde o
planejamento como o rompimento das barreiras criadas pela cultura juridica
individualista, unidisciplinar e satisfeita em si mesma, sem reconhecer a importancia

das outras relagfes para sua propria eficiéncia.
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Para comecar, é preciso superar a completamente descabida “atitude de
professores que mal se falam, mal se conhecem, mal sabem qual o objetivo do seu
curso, mal avaliam o que est4d sendo dado em outras matérias e por outros
professores” (CASTRO, 2009, p. 23). Isso também se projeta para a relacdo com
professores de outros cursos, muitas vezes completos desconhecidos, colocando-se
em questdo a prépria natureza de uma Universidade que se apresenta cindida pelo
isolamento de cada area.

Por outro lado, € importante compreender-se a resisténcia inerente ao
trabalho interdisciplinar, sobretudo por conta de uma acdo a que ndo se esta
habituado, produzindo “uma sobrecarga de trabalho, um certo medo de errar, de
perder privilégios e direitos estabelecidos (por menores que sejam)” e “pelo
desalojamento de posi¢des confortaveis que provoca”, exigindo “romper com habitos
e acomodacgées” (LUCK, 2001, p. 88).

Mas esse empenho de superar os obstaculos tem especial relevancia, pois a
realizacdo de acdes interdisciplinares aponta por uma abertura necessaria para o
fortalecimento da visdo que se espera de um profissional. Werneck (2002, p. 57)
destaca que a “preocupacdo com a interdisciplinaridade em nossas escolas vem
trazer uma nova visdo didatico-pedagogica a problematica da formacdo humana”.
Pelo menos, tem condi¢des de proporcionar que o “aluno dentro de uma escola com
preocupacao interdisciplinar ndo viverd um curriculo que veicule conceituacdes
fechadas, mas sim, interligadas”, dando maior significado a visdo do mundo e da
vida, no momento em que o0s professores horizontalizam seus curriculos”,
constituindo-a com uma “viséo global, uma visdo do todo, onde cada parte passa a
ter significado, quando adita a um grande conjunto”.

E preciso cuidar também para que ndo se desvirtue a concepgdo de
interdisciplinaridade como alerta Rodrigues (2008, p. 153), ja que “a maioria dos
juristas vé o ensino interdisciplinar como a inclusdo no curriculo de uma série de
disciplinas de outras areas do conhecimento e que propiciem, cada uma delas, a sua
visdo do fendmeno juridico”, ja que essas visdes diferenciadas também acabam
sendo estanques, caracterizando uma multidisciplinaridade, que ndo é a desejada,
pretendendo-se uma “analise do objeto a partir de categorias pertencentes a varios
ramos do conhecimento em um mesmo momento, buscando apreender todos os

aspectos deste objeto, a sua integridade”.
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De fato, o desafio de compreender-se a interdisciplinaridade é também néo
compartimentaliza-la, como ressalta Ferreira, S. L. (1999, p. 34-35). Ela supera as
nogdes de “integracao, interagdo e inter-relagdo”, constituindo-se num “movimento
ininterrupto, criando ou recriando outros pontos para a discussao”, nao
permanecendo apenas na relacado entre os mesmos aspectos. Logo, ndo ha razdo
para Ilhe estabelecer um “conceito com definicdo fechada”, sendo importante buscar
na interdisciplinaridade uma prética intencional, pautada em elementos claros e
objetivos, assegurados por um “grau elevado de maturidade” para permitir encarar e
pensar 0s acontecimentos, concebendo-os nunca como fatos isolados, mas sim por
consequéncia de muitos outros.

Ha que se pensar, também, na interdisciplinaridade de vivéncias no
aprendizado coletivo, possibilitando o encontro e desencontro de visdes de mundo,
onde se deve fazer predominar a cooperagao sobrepujando “a tentativa de
competicdo, ndo devendo “predominar visées hegemdnicas sobre o tema, baseadas
em saberes presumidamente privilegiados porque ‘cientificos™, mas em resultado
das diferentes indagacdes que a realidade viabilizar (PORTO, 2000, p. 112).

Por fim, € importante reconhecer que o problema da auséncia de
interdisciplinaridade ndo se resolve apenas com as atuais Diretrizes Curriculares ou
mesmo com mudancas curriculares, porque depende de ac¢bOes concretas de
envolvimento entre disciplinas, professores, alunos, Instituicdo de Ensino e politicas
de avaliacdo. A interdisciplinaridade ndo é impedida por curriculos, mas pela forma
de concebé-los.

Pelo que ja se demonstrou até o presente momento, fica facil a concluséo de
gue as dificuldades envolvendo os Cursos de Direto vao muito além de sua
organizacao curricular, sendo efetivamente necessario se integrarem pessoas, para
gue elas integrem as estruturas de uma forma que compreendam a amplitude de
todo este contexto.

Mas se mudancas curriculares ndo resolvem o problema, pelo menos podem
provocar discussdes que servirdo de base para a compreensdo do problema e a

construcdo conjunta de possibilidades. Assim, um curriculo

deve ser organico, sistemicamente integrado. O conjunto de disciplinas deve
estar distribuido de forma a propiciar uma visdo integrada e integral do
fendbmeno juridico e ao mesmo tempo uma formagéo profissional voltada ao
mercado de trabalho e as necessidades locais e regionais. Neste sentido, ndo



135

pode ser integralmente imposto de cima para baixo, via Ministério da
Educacéo, Ordem dos Advogados do Brasil ou qualguer outra instituicdo, pois
cada realidade concreta deve ser respeitada. (RODRIGUES, 2000, p. 128)

Fazenda (1999, p. 17) ressalta, ainda, que o pensamento interdisciplinar deve
assimilar uma “ruptura epistemolégica, em que ndo € possivel pensar-se numa
racionalidade pura, mas em racionalidades”. Logo, a amplitude do pensar
interdisciplinar deve ser lembrada, partindo-se do principio de que “nenhuma forma
de conhecimento € em si mesma racional’, procurando outras formas de

conhecimento sem a resisténcia de preconceitos, afinal:

No projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem se aprende: vive-se, exerce-se.
A responsabilidade individual é a marca do projeto interdisciplinar, mas essa
responsabilidade estd imbuida do envolvimento — envolvimento esse que diz
respeito ao projeto em si, as pessoas e as instituicdes a ele pertencentes.

Portanto, ao se pensar em medidas interdisciplinares para o ensino do Direito
€ importante que se compreenda os problemas decorrentes da compartimentacao
(espalhada na formas de se conceber as acdes institucionais, o curriculo, as
disciplinas, as acdes docentes e discentes), reconhecendo-se a amplitude da
complexidade humana de maneira a promover sua integracao pelas mais variadas
formas possiveis.

Este Capitulo, assim, mostra a estrutura estabelecida para o Curso de Direito,
colocando em perspectiva 0s eixos que devem estar presentes para 0 Sseu
desenvolvimento, em atencéo as Diretrizes Curriculares Nacionais. Considerando a
projecdo dos eixos em disciplinas fundamentais, profissionalizantes e praticas,
contextualiza-se a visdo pluridisciplinar dos cursos, exemplificada pelas inferéncias
produzidas a partir das matrizes curriculares que compde o Anexo A do presente
estudo, colocando-se em tela a importancia de se conceber a formacao do aluno de
Direito sem a necessaria vinculacdo a uma ou outra profissdo, somando-se a
compreensao das acdes interdisciplinares para compor o movimento de reflexdo
sobre o ensino do Direito.

Registrada esta visdo sobre o Curso de Direito em seus aspectos normativo e
finalistico, combinando-se as importantes decorréncias da interdisciplinaridade,

passa-se a demonstrar os dados coletados por via de guestionarios relativos aos
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discentes e docentes de um curso de Direito, somando-se apontamentos sobre a

aprendizagem e o relacionamento entre a teoria e a pratica.
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4 A MANIFESTACAO DE PROFESSORES E ALUNOS DE DIREITO, O
CONTEXTO DA APRENDIZAGEM E A RELACAO TEORIA E PRATICA

Se de ha muito a Educacéo ja tem tratado da aprendizagem com destaque,
em especial no momento histérico que chegamos, com o predominio da valorizacao
humana, entre principios da autonomia e liberdade, enquadrando-se num contexto
critico de se rever os papéis de seus atores, é fundamental que a comunidade
juridica associe esta responsabilidade, incorporando a necessidade de reconhecer
elementos que contribuam com a formacdo e transformacdo do sujeito discente,
além das limitacdes de uma aula-conferéncia.

Além disso, é preciso rever a responsabilidade da teoria em fungéo da pratica,
para que se possa caminhar no sentido da superacdo de um afastamento
ideologico-cultural, produtor da tradicional concepcdo de que a vida pratica € bem
diferente da vida teodrica. Elege-se, para isso, a importante compreenséo do sentido
da aprendizagem e seus elementos, direcionando-se as acfes docentes para a
valorizacdo das ac¢les discentes, com critérios e objetivos aptos a compreensao de
gue isso nao se resolve pelo ensino juridico (técnico-conteudista), mas sim, por
mecanismos didatico-pedagogicos, entre outros aspectos.

Neste Capitulo, portanto, serd apresentada uma pesquisa com coleta de
dados por via de questionarios aplicados aos discentes e docentes, na pretensao de
se colher manifestacdes que mostrem as relacdes entre a teoria e a pratica no
estagio. Tendo os resultados como exemplificadores, parte-se para delinear alguns
elementos de destaque da aprendizagem, envolvendo a teoria da aprendizagem
significativa, desembocando em reflexdes sobre relacdo teoria e pratica para se
compreender a importancia do envolvimento discente em prol da aprendizagem
necessaria.

Deve-se, ainda, reconhecer as caracteristicas de um objeto construido, pela
consideracdo dos dados coletados, que ndo sdo puros em sua hatureza, mas
decorrentes de trés momentos, como observa Demo (1985, p. 45-47): primeiro, que
a realidade gue captamos ndo € imediata e direta, mas sim aquela delineada da
forma como conseguimos ver e captar, sendo, desta maneira, mediada a partir de
um ponto de vista, reconhecendo o préprio cientista como ser social, e, por isso, faz

parte do proprio fendmeno; segundo, a constru¢cdo do objeto considera uma op¢ao
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pela relevancia determinada pelo interesse da sociedade, tratada sob o olhar da
estrutura dominante, o que acarreta a conclusao de que “a ciéncia ndo transmite a
realidade ‘objetiva’, mas aquela que interessa. Isso ndo significa ma intengédo da
prépria ciéncia, mas apenas que ha um suporte de interesses por tras de toda
investigacdo, que acabam dando-lhe direcionamento; e terceiro, o objeto construido
naturalmente recebe uma dose “de deturpacéo dos fatos, uma dose de simplificacao
do fenbmeno, uma dose de manipulagédo”, na medida em que ao ndo conseguir ver
“tudo em tudo, vemos por facetas”, pois quando “classificamos os fenémenos,
recortamos e, assim, estereotipamos. Mas isso nédo significa a deturpagao pura e
simples, mas apenas o reconhecimento de que “o sujeito deixa no objeto sua
marca”.

Desta maneira, a analise dos dados dos dados colhidos juntos aos discentes
e docentes do Curso de Direito estudado comporta essas ressalvas inevitaveis a
pesquisa da natureza que ora se formula. A relagdo “entre sujeito e objeto é
dindmica, dialética, no sentido de mutua influéncia”, mostrando precisamente o
“fendbmeno metodolégico da interpretacao, ou seja, depende também do intérprete,
e, como consequéncia, do seu contexto social” (DEMO, 1985, p. 48).

Na sequéncia da apresentacdo dos dados, discorrer-se-4 sobre a
aprendizagem, somando-se as facetas instrumentais da teoria de Ausubel a
compreensao da abrangéncia do sentido da aprendizagem, acrescentando-se a

analise da motivacéo e da relacéo teoria e pratica.

4.1 Levantamentos sobre uma experiéncia do Estagio e sua relacdo com

disciplinas tedricas

A experiéncia pessoal académica, construida pelos vinte anos de magistério
superior, tem sido provocada por uma percepcdo da existéncia de uma linha de
tensdo no desenvolvimento das atividades praticas do Curso de Direito. Mesmo nao
participando diretamente como professor em Estagio, acompanhei muitos
comentérios decorrentes de dificuldades apontadas por docentes e discentes,
especialmente no que se referia ao processo de resgate do conhecimento tedrico
para solucdo de situacdes reais ou simuladas.

Era possivel notar, no plano da prética real (realizada em escritorios de

advocacia e em oOrgdos da Justica entre outros), que estagiarios passavam por
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necessarios momentos de adaptacao para aplicacdo do conhecimento tedérico. Havia
(e isso certamente néo foi eliminado) um distanciamento entre a sala de aula e as
acOes praticas no ambito juridico que contribuiam (e ainda contribuem) para a
manutencio do discurso que “a teoria € uma coisa e a pratica é outra”, discurso este
que repercute costumeiramente em escritérios de advocacia, cartérios e demais
ambientes profissionais da &rea juridica.

Da mesma forma, nem as atividades simuladas, construidas dentro do proprio
curso como parte curricular, escapavam de discussdes sobre o distanciamento entre
a teoria e a pratica. Constantes manifestacfes ressaltavam a necessidade de
revisitar os conceitos tedricos para permitir acdes como, por exemplo, a construcdo
de peticbes e outros atos.

Foi possivel vivenciar tal problema mais claramente quando assumi a
disciplina de Direito Processual Civil | a partir do ano de 2000, lecionada no segundo
ano do Curso. Antes, era responsavel pela disciplina basica de Introducédo ao Estudo
do Direito e neste tempo, minha insatisfagéo era encontrar dificuldades para apontar
uma teoria geral do Direito aos alunos do primeiro ano que ndo compreendiam a
aplicacao pratica do que estava sendo proposto. Foram quase dez anos vivenciando
as dificuldades das quais a auséncia de conhecimento pedagodgico exigiu seu preco,
apesar das tentativas de superacdo. Quando comecei a trabalhar com o Processo
Civil, imaginava que a maior praticidade do assunto diferenciaria a abordagem,
tornando-se mais confortavel o trabalho em sala de aula.

Porém, as aulas de Direito Processual Civil ndo encontraram um ambiente
diferente. Estar no segundo ano do Curso ndo recebia alunos mais maduros em
relacdo ao Processo Civil, pois, efetivamente, era a primeira vez que os alunos
estavam vendo a disciplina. De novo, passei a reconhecer que havia um grande
distanciamento entre a técnica processual e a experiéncia ainda ndo adquirida dos
académicos e isso realmente dificultava os trabalhos de conducéo da disciplina. A
minha experiéncia docente indicava que tratar do Processo Civil sem a
contextualizacdo das informacBes na propria experiéncia dos alunos era um
problema que precisava de tratamento.

Entre diversas tentativas, uma acado indicou alguns resultados destacados,
nao apenas pelo maior envolvimento dos alunos como pela percepcéo de suas falas
posteriores, representadas por avaliacbes e comentarios. Essa experiéncia foi

introduzir, em algumas aulas, processos simulados produzidos por alunos de
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guartos e quintos anos para acompanhamento visual e manuseios, que
concretizavam as informagfes tedricas tratadas. Tal prética foi explicada em artigo
divulgado em revista na area do Direito IOCOHAMA, 2003), gerando interessantes
repercussoes.

Certamente que essa agdo nao resolveu todos os problemas enfrentados na
experiéncia docente no que se refere ao processo ensino-aprendizagem, mas ela,
somada a adoc¢do de avaliagbes com consulta (IOCOHAMA, 2004b), amenizaram
muitos pontos de incdmodo. Levou-se a inevitavel conclusdo de que o repensar da
pratica pedagdgica deve ser constante, com sinalizagdo para uma valorizagdo da
acao discente como um dos caminhos a se adotar.

De qualquer modo, a curiosidade sobre os especificos efeitos da
aprendizagem tedrica na pratica ainda permaneciam e se notou que o discurso das
dificuldades ainda ocorria. Até se pensou em construir uma pesquisa voltada a
apuracao dos efeitos especificos provocados pelas alteracbes metodoldgicas na
disciplina lecionada nas abordagens do estagio, mas reconheceu-se que muitas
variaveis poderiam interferir no resultado, tendo em vista que o Processo Civil | (que
leciono) é apenas a parte geral de varias outras partes do Processo Civil. Além
disso, a prética (simulada ou real) tem necessidade parcial do Processo Civil, porque
os estudos dessa disciplina envolvem principalmente técnicas formais/instrumentais,
e o0 Direito a ser aplicado aos casos ndo se resume apenas no processo. Pelo
contrario, a pratica judicial exige conhecimento da técnica processual, mas a solucao
de um conflito vai além dela, porque depende de conhecimentos envolvendo o que
se convencionou chamar de direito material, caracterizado pelas regras que afetam
diretamente um bem da vida, além, é claro, de conhecimento extrajuridico, para o
gual a interdisciplinaridade tem contribuicdo fundamental.

Existindo, assim, um problema macro envolvendo a pratica e o conhecimento
tedrico, propbs-se o presente estudo, aproveitando-se da oportunidade de uma Pos-
Graduacao para investigar o ensino juridico neste ponto. A construcdo de um
guestionario foi amadurecida com a aplicacdo de um questionario piloto e, apos
algumas modificacdes, sua aplicacao foi realizada.

O Curso de Direito investigado é mantido por uma instituicdo particular de
ensino superior considerada como Universidade, com diversos Campi. Em todos

eles hd um Curso de Direito em andamento. O Curso de Direito da sede tem mais de
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30 (trinta) anos de funcionamento, sendo que os Cursos dos outros dois Campi
analisados tém pouco menos de 13 anos.

O Curso de Direito possui uma matriz curricular que se aplica a todos 0s
Campi, com diversificagdo em cursos e atividades extracurriculares. Os planos de
ensino também possuem uma estrutura basica semelhante, de maneira que tanto as
disciplinas tedricas como as disciplinas préaticas transitam em contetdos
aproximados. As disciplinas tedricas (dos eixos de disciplinas fundamentais e
profissionalizantes) s&o desenvolvidas durante os cinco anos do Curso, reservando-
se as disciplinas de Pratica (de Processo Civil, Processo Penal e Processo do
Trabalho) para os dois ultimos anos.

Ha que se ressaltar que os resultados obtidos pelo questionario nao foram
direcionados para uma conclusdo que buscasse um modelo de investigacdo padrao
para a area. Pretendeu-se colher elementos para verificar a existéncia ou ndo de um
discurso apontando as dificuldades ja imaginadas e percebidas pela experiéncia
pessoal.

Neste sentido, produziram-se questionarios direcionados para discentes e
docentes. Houve a aplicacdo de um questionario piloto em um Campus e, depois de
revisada sua redacao, fez-se nova aplicacdo em Cursos de Direito de Campi
diversos. Em relacdo aos discentes, todos 0s que responderam o0 questionario
pertenciam a um Campus. Em relacdo aos docentes, ampliou-se para Campi
diversificados, em razdo da pequena quantidade de docentes vinculados as
disciplinas teoricas de Processo Civil (I e Il) e de supervisdo de estagio. Cada
instrumento sera detalhado por ocasido das analises realizadas.

Para facilitar a leitura dos resultados obtidos optou-se por destacar algumas
inferéncias da leitura proporcionada pelos resultados obtidos, sendo que o

detalhamento estatistico das informacdes ficou reservado para o Anexo B.

4.1.1 Odiscurso dos académicos

O questionario elaborado teve por objetivo levantar informacfes sobre duas
guestdes principais: forma de conducdo das aulas tedricas de Processo Civil | e |l
(no curso investigado, tais disciplinas séo fornecidas no segundo e terceiro anos) e

as dificuldades enfrentadas com conteudos tedricos perante as aulas de estagio de
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Processo Civil. Pretendeu-se compreender as técnicas empregadas nas abordagens
tedricas e as representacdes indicadas nos momentos das aulas praticas aplicadas
durante o quarto ano do Curso. Assim, o questionario foi proposto a alunos cursando
0 quinto ano em periodo noturno, que passaram por todos 0S momentos
investigados. Do total de 26 (vinte e seis) alunos pertencentes a este grupo, 22
responderam ao questionario, sendo 10 (dez) sujeitos do sexo masculino e 12
(doze) do sexo feminino. Destes alunos, 02 (dois) nao trabalhavam; 02 (dois)
trabalhavam na area juridica sem remuneracao; 01 (um) trabalhava na érea juridica
com remuneracao e registro em carteira de trabalho; 10 (dez) trabalhavam na area
juridica com remuneracdo, mas sem registro em carteira de trabalho e 07
trabalhavam, mas néo na &rea juridica.

No sentido de verificar as aulas de Processo Civil | e Il, foram apresentados
dois questionarios contendo as mesmas questdes, diferenciando apenas a indicacao
da disciplina (Processo Civil | para o segundo ano e Processo Civil Il para o

terceiro). As questdes formuladas eram as seguintes:

Avalie as técnicas utilizadas pelo seu professor de Direito Processual
Civil I para o processo de ensino-aprendizagem da disciplina:

Técnica de aprendizagem

a) Aula predominantemente com exposicao oral pelo Professor

b) Discussbes em grupo de alunos

¢) Pesquisas extraclasses pelos alunos

d) Respostas orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor
e) ExposicBes orais dos alunos em razéo de seminarios/apresentacao de
trabalhos em grupo

f) Exposicao oral de aluno em razdo de seminarios/apresentacao de
trabalhos individuais

g) Leituras de textos pelos alunos em sala de aula

h) Leituras de textos pelos alunos fora de sala de aula

i) Realizacdo de atividades praticas simuladas pelo aluno

Para responder ao questionario, cada aluno poderia assinalar apenas uma
vez entre os valores Nunca (Zero), Raramente ( 1x més), Regularmente (2x por
més), Quase sempre (3 x por més) e Sempre (4 x por més) para cada das alineas
propostas. Assim, 0 questionario acima apareceu duas vezes, alterando-se apenas 0
nome da disciplina. Abaixo seguem os dados coletados para a disciplina de Direito

Processual Civil | e Direito Processual Civil Il:



143

Avaliacio do desempenho sobre a exposicio e conducdo da aula pelo professor de Direito Processual Civil I do Curso de Direito - 2010

Avaliagdo do desempenho Nunca Raramente | Regularmente Quase sempre Sempre TOTAL
[zero) [1x més) (2x més) (3x més) (4x més)

Questdo | Desempenho na exposigio e condugdo da au
Q; | Predomina a apresentagdo oral dos conteddos 1 1 2 4 14 n
Q; | Oferece oportunidade para discussio em grupo 5 5 3 5 4 n
Q; | Proporciona a pesquisa extraclasse 1 6 0 4 1 n
Qy | Solicita respostas orais a perguntas feitas ao(s) aluno(s) 1 5 3 6 7 n
Qs | Possibilita a exposigdo oral de seminrios ¢/ou trabalhos em grupo 5 10 2 4 1 n
Qs | Admite a exposido oral de semindrios e/ou trabalhos individuais 9 5 4 2 2 n
Q; | Incentiva a leitura de textos em sala de aula 7 6 1 7 1 n
Qs | Estimula aleitura de textos fora da sala de aula 3 ] 1 6 ] 2
Qo | Promove arealizagdo de atividades praticas simuladas 10 5 2 4 1 p2]

Fonte: Celso locohama

Tabela 01 - Respostas apresentadas por Discentes na avaliagéo das a¢des docentes em Direito Processual Civil |
Avaliacdo do desempenho sobre a exposicdo e conducdo da aula pelo professor de Direito Processual Civil IT do Curso de Direito - 2010
Avaliagdo do desempenho Nunca Raramente | Regularmente | Quasesempre | Sempre
Questio (zero) (1x més) (2x més) (3 x més) (4xmés) | Total
Desempenho na exposicdo e conduco da aula

Q1 Predomina a apresentacio oral dos contetdos 1 1 2 5 13 2
Q: Oferece oportunidade para discussio em grupo 3 5 3 5 2 2
Q; | Proporciona a pesquisa extraclasse 7 3 6 5 1 2
Qs Solicita respostas orais a perguntas feitas ao(s) aluno(s) 2 3 5 5 7 2
Qs Possibilita a exposicio oral de semindrios e/ou trabalhos em grupo g 3 1 2 2 2
Qs | Admite a exposicdo oral de semindrios e/ou trabathos individuais 8 g 3 3 0 2
Q; | Incentiva a leitura de textos em sala de aula 4 4 4 5 5 2
Qs Estimula a leitura de textos fora da sala de aula 2 5 2 6 7 2
Qs Promove a realizacio de atividades priticas simuladas 1 4 2 3 2 2

Fonte: Celso locohama

Tabela 02 - Respostas apresentadas por Discentes na avaliagdo das ag6es docentes em Direito Processual Civil Il

Na analise das respostas apresentadas, mereceu destaque a questédo da letra
a (Q1), onde se indicou que o predominio da apresentacdo oral dos conteudos era
alto. Dos 22 alunos, 14 responderam “Sempre”, quando se tratou da disciplina
tedrica de Direito Processual Civil | e 13 responderam a mesma alternativa quando o
objeto de analise foi a acdo docente perante a disciplina teérica de Direito
Processual Civil Il. Considere-se que “Regularmente” e “Quase Sempre” ainda
somaram mais 6 alunos para a primeira disciplina e 7 para a segunda, o que mostra
um padréo de atuacao para ambos os docentes.

E importante considerar que no caso explorado, os docentes das disciplinas
de Direito Processual Civil | (segundo ano) e Direito Processual Civil Il (terceiro ano)
nao eram o0s mesmos, apesar de identificar posturas semelhantes quanto ao
predominio da apresentacao oral de contetdos. Estas respostas refletem o que ja se
indicou sobre a tradicdo para o ensino juridico, com énfase na acdo docente pela
exposicao oral, dentro da cultura das aulas-conferéncia.

Outro item de especial destaque, é 0 que envolve a realizacdo de atividades

praticas simuladas (questao “i” — Q9). Para ambas as disciplinas, a maior quantidade
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de respostas indicou que nunca houve realizacdo de atividades praticas simuladas.
Neste sentido, para a disciplina do segundo ano (Direito Processual Civil 1), 10
alunos responderam “nunca” e 5 “raramente”, sendo apenas 1 resposta “sempre”. Ja
para a disciplina do terceiro ano (Direito Processual Civil Il), foram 11 respostas
‘nunca” e 5 “raramente”, aparecendo 2 respostas “sempre”.

Num ponto que se dard destaque posteriormente, a realizacdo de atividades
praticas pelo discente envolvendo o conhecimento tedérico dificilmente ocorre com o
desenvolvimento das aulas desta natureza (tedricas). Este questionario, assim,
aponta um indicador de uma pratica que se percebe de ha muito tempo: abordagens
das disciplinas teoricas ndo contemplam acdes praticas imediatas, salvo raras
excecoes.

“n
|

As questdes de letra “b” a “i”, prestavam-se para indicar a predominancia para
a acao discente, a partir de condutas dirigidas pelo professor. Interessante observar
gue ambos os professores diversificaram acbes neste sentido, havendo, porém,
baixa incidéncia em atividades como exposic¢ao de trabalhos em grupo ou individuais
(questdes “e” — Q4 e “f" — Q5), bem como a pesquisa extraclasse (questao “c” — Q3).

Um padrdo também se observa pela valorizacdo da manifestacdo oral
individual dos alunos, em respostas as perguntas feitas pelo professor (letra “d” —
Q4). Em ambas as disciplinas se percebe uma incidéncia predominante neste
sentido, correspondendo a uma pratica nas aulas de Direito que € intercalar a aula-
conferéncia com momentos de questionamentos orais.

Por conta da predominancia do estudo do Direito a partir das leis, doutrinas e
jurisprudéncia, percebe-se que o incentivo a leitura de textos dentro e fora da sala
de aula também se destaca (questdes “g” — Q7 e “h” — Q8), com maior incidéncia no
terceiro ano.

Em relacédo as aulas praticas, os mesmos tinham como opc¢des as seguintes

guestoes:

Durante suas aulas de Pratica de Processo Civil no 4° Ano, na Instituicao
(Estagio Supervisionado Simulado), vocé necessitou de conteudos
tedricos das disciplinas de Processo Civil | e Processo Civil |l

Assim, assinale a alternativa que mais corresponda as dificuldades
enfrentadas, durante o referido 4° Ano (na disciplina de Pratica de
Processo Civil) sobre os contetdos abaixo:
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Conteudos teéricos * tratados durante as aulas de Pratica do 4° Ano
a) A matéria de principios de Processo Civil (Processo Civil I)
b) A matéria relativa a competéncia (Processo Civil |)

¢) A matéria de organizagao Judiciaria (Processo Civil I)

d) A matéria condi¢cbes da acao (Processo Civil 1)

e) A matéria atos processuais (Processo Civil I)

f) A matéria peticdo inicial (Processo Civil Il)

g) A matéria contestacao (Processo Civil Il)

h) A matéria provas (Processo Civil Il)

i) A matéria sentenca (Processo Civil II)

k) A matéria recursos (Processo Civil Il)

Para este questionario, cada aluno poderia assinalar apenas uma vez entre
os valores Nunca houve dificuldades (0% das vezes), 25% das vezes houve
dificuldades, 50% das vezes houve dificuldades, 75% das vezes houve dificuldades,
e 100% das vezes houve dificuldades.

Neste sentido, o0 objetivo desta parte do questionario era obter informacdes
sobre a conducao das aulas praticas, considerando que as mesmas fazem parte de
uma pratica simulada. Na formatagdo do curso analisado, os alunos devem cursar
disciplinas de Estagio simulado e real. O Estagio simulado é conduzido pelo Curso,
com a acao de professores que conduzem aulas intercalando exposicdes orais que
auxiliam a confeccdo das atividades praticas simuladas estabelecidas. O Estagio
real é executado por meio de convénios com escritérios de advocacia,
procuradorias, cartorios e pela assisténcia judiciaria gratuita mantida pela Instituicao
de Ensino Superior, entre outros. Ambos o0s estagios séo realizados durante os dois
tltimos anos do Curso (4° e 5° ano).

Observe-se que o0 momento escolhido do Curso de Direito para a coleta dos
discursos ressaltando o incobmodo do afastamento da teoria é nesse tempo da
pratica que antecede a experiéncia profissional. No convivio académico, sempre se
percebeu o discurso do afastamento da pratica da teoria e das dificuldades
enfrentadas no momento do estagio simulado, com os problemas de aprendizagem

para resgate do conteudo tedrico. Assim, a proposta do questionario foi justamente

1 ~ P ;. . o o . ™
A expressdo “conteudo tedrico”, ainda que ausente de tecnicidade, foi utilizada para uma melhor

compreensdo dos alunos e de maneira a diferencia-lo das abordagens praticas. Esta alteracdo ocorreu em
razdo do questionario piloto aplicado para uma turma distinta, que ressaltou dificuldades na compreensdo do
referido item. A mesma intengdo resultou na utilizacdo da expressdo “matéria” para indicar os conteudos
tratados pelas disciplinas de Direito Processual Civil | e Direito Processual Civil Il e que poderiam estar
produzindo dificuldades no decorrer da disciplina de Pratica de Processo Civil (Estagio Simulado), realizada no
42 Ano do Curso.
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conferir a existéncia dessa manifestacdo que j4 se presenciou em diversas mas
esparsas oportunidades.

Desta maneira, 0 questionario apresentou uma lista de dez assuntos, com
referéncia ao nome da disciplina tedrica onde o mesmo foi tratado. Para cada um
desses assuntos foram formuladas questbes que indicariam se houve dificuldade
para a sua abordagem quando ela ocorreu durante as aulas de estagio simulado.

Os resultados do levantamento mostram predominio de alternativas
assinaladas tendendo as dificuldades. Pouquissimos alunos afirmaram que nunca
houve dificuldades (de 1 a 3 alunos apenas), 0 que permite afirmar que a hipétese
anterior das dificuldades na conducdo das aulas de préatica ndo é rejeitada. Assim,
pela manifestagdo dos alunos, os conteddos anteriormente vistos (nas disciplinas
tedricas escolhidas de Processo Civil) geravam dificuldades. Efetivamente, as

respostas dos alunos produziram o seguinte:

Avaliagdo das dificuldades enfrentadas durante as aulas de Pratica Juridica no 42 Ano (Estagio Supervisionado Simulado) devido a deficiéncia no ensino de contetidos
tedricos nas disciplinas de Processo Civil | e Processo Civil Il — 2010

Avaliacio das dificuldades | 100% das vezes | 75% das vezes | 50% das vezes | 25% das vezes 0%

Questio | Contendos tedricos do 4° ano () T houve houve houve houve (Nunca houve) Total
o Principios de Processo Civil (Processo Civil I) 1 7 3 10 1 2
Q; Relativos 4 Competéncia (Processo Civil I) 3 5 3 11 0 2
Qs Organizagio Judiciria (Processo Civil I) 4 3 3 9 3 2
Q, Condigdes da agio (Processo Civil I) 3 7 2 3 0 ]
Qs Atos Processuais (Processo Civil I) 3 3 1 7 1 2
Qs Petigio Inicial (Processo Civil IT) 3 7 4 7 1 n
Q- Contestagio (Processo Civil IT) 2 7 3 9 1 2
Qs Provas (Processo Civil IT) 4 8 2 6 2 72
Qs Sentenga (Processo Civil IT) 4 7 4 7 0 2
Qu Recursos (Processo Civil IT) 8 6 3 5 0 22

Fonte: Celso locohama

Tabela 03 - Respostas apresentadas por Discentes em relacdo as dificuldades enfrentadas perante as disciplinas de Estagio Simulado de
Processo Civil

E certo que podem existir diversos fatores para embasar as dificuldades
apontadas: a complexidade do contetudo e a sua utilizacdo (ou ndo) durante as aulas
praticas podem ser alguns deles. E interessante notar que ndo ha um padréo entre a
incidéncia das dificuldades em conteudos da disciplina de Processo Civil | da
disciplina de Processo Civil ll, para que se pudesse concluir que o problema estaria
no distanciamento do tempo que os conteudos foram lecionados. Mas é possivel
afirmar que tratamento apenas tedrico dos conteudos provavelmente conduza as
dificuldades durante a realizacdo das aulas praticas, e este era um dado que se
esperava efetivamente encontrar na exploracéo realizada, ainda mais se somando

as informacdes prestadas pelos docentes, com se vera no préximo item.
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4.1.2 O discurso dos professores

A escolha dos professores para a obtencéo das informacdes foi baseada em
dois grupos: os dos professores das disciplinas teéricas de Processo Civil | e
Processo Civil Il e os dos professores que atuaram nas disciplinas de estagio. No
caso do formato do Curso analisado, estes professores sdo denominados
supervisores de estagio, 0s quais atuam diretamente com os alunos, executando
acOes estabelecidas por um Coordenador de Estagio da area (no caso, de Processo
Civil). Como o numero de professores do Curso analisado era bem reduzido,
ampliou-se a amostragem para incluir, além dos professores ligados diretamente aos
alunos, também aqueles de outrs Campi, mas pertencentes a mesma Instituicdo de
Ensino Superior, para reproduzirem idéntico ambiente estrutural.

Assim, 14 (catorze) questionarios foram coletados de um total de 12 (doze)
professores, tendo em vista que dois professores atuaram ao mesmo tempo em
disciplinas teoricas e praticas (estagio supervisionado). Todos eles tém vinculo com
o Processo Civil (considerando-se as disciplinas teoricas de Direito Processual Civil
e a de pratica/estagio de Processo Civil). Nao pretendi especificar o envolvimento
com disciplinas tedricas de outras areas que nao o Processo Civil tendo em vista a
pretenséo de se cruzar informagcdes apenas nesta area. Logo, é possivel que algum
professor relacionado apenas como atuante no estagio também lecione outra
disciplina tedrica que néo o Processo Civil, mas isso néo esta sendo considerado e
descrito.

Do mesmo Campus onde foram coletados os questionarios dos alunos, 03
(trés) professores responderam ao questionario. Deles, 02 (dois) atuaram na
disciplina tedrica de Processo Civil (I e 1) e 01 (uma) responsavel somente pela
pratica. Um dos professores da disciplina tedérica também era responsavel pela
pratica. Assim, foram respondidos 04 (quatro) questionarios (dois envolvendo
atividades junto ao estagio e dois relativos as disciplinas tedricas de Processo Civil |
e ll).

Os demais professores participantes foram de outros dois Campi (localizados
em cidades distintas daquela dos alunos). 01 (uma) professora, responséavel pela
pratica e pela disciplina tedrica, participou de um dos Campi, produzindo 02 (dois)

guestionarios. Do outro Campus, 05 (cinco) professores atuaram especificamente
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junto ao estagio e 03 (trés) em disciplinas tedricas de Processo Civil, totalizando 09
(nove) questionarios.

Assim, o grupo de professores foi composto por 12 (doze) sujeitos, sendo 4
(quatro) mulheres e 08 (oito) homens. Todos os professores e professoras atuam na
area juridica também como advogados(as). 02 (duas) mulheres e 01 (um) homem
séo especialistas (sendo que o homem atua na disciplina teérica e as mulheres junto
ao estagio de pratica de Processo Civil. Dos 10 professores restantes, 09 sao
mestres e 01 é pds-doutor (este do sexo masculino, atuando apenas na disciplina
tedrica). Com a titulacéo de mestre, 02 (duas) sdo mulheres e 07 (sete) sao homens.

O Homens
B Mulheres

©O B N W & U1 O N

Especialistas Mestres P6s-Doutor

Gréfico 01 - Distribuicdo de titulagdo entre docentes segundo o género

Em relacdo a formacdo pedagodgica, 02 (duas) professoras informaram ter
licenciatura (uma delas ligada apenas ao estagio e a outra ao estagio e a disciplina
tedrica). Os professores e professoras com titulacdo de mestre informaram que
cursaram a disciplina com contetdo pedagdgico em cursos especializacdo ou de
mestrado, sendo que apenas 01 informou que ndo obteve informacdes pedagdgicas
neste nivel, apontando, porém, que participou de eventos de carater pedagogico
promovidos pela Universidade. O professor pés-doutor também informa ter cursado
disciplina pedagoégica em curso de especializacdo ou de mestrado.

No que se refere ao tempo de atuagdo como docente no ensino superior,
dividindo-se os docentes nas categorias de professores envolvidos com as
disciplinas tedricas e professores envolvidos com a disciplina de pratica, por cinco
grupos (considerando o tempo de atuacao): a) menos de 02 anos; b) de 02 a 04
anos; c) de 05 a 07 anos; d) de 08 a 10 anos; e) mais de 10 anos.

Assim, em relacdo aos professores das disciplinas tedricas, do total de 06

(seis), 01 (um) tem de 05 a 07 anos de atuacéo; 01 (um) tem de 08 a 10 anos e 04
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(quatro) tém mais de 10 anos. Visualizando-se estes dados, tem-se a seguinte

grafico:

4
3,5

3
2,5

2 O Homens
1,5

1 B Mulheres
0,5

1]

Menos de 02 De 02 a 04 anoDe 05 a 07 anoDe 08 a 10 anodMais de 10 anos
anos

Gréfico 02 - Distribuicdo de tempo de atuacdo entre docentes das disciplinas tedricas segundo o

género

Quanto ao mesmo critério de tempo de atuacdo como docente, porém
visualizando-se professores das disciplinas de pratica/estagio, do total de 08 (oito),
01 (um) tem menos de dois anos; 02 (dois) tém de 02 a 04 anos; 01 (um) de 05 a 07
anos); 01 (um) tem de 08 a 10 anos e 03 (trés) tém mais de 10 anos. Visualizando-

se estes dados, tem-se a seguinte grafico:

N

15

O Homens
B Mulheres

0,5

Menos de 02 De 02 a 04 anos De 05 a 07 anos De 08 a 10 anos Mais de 10 anos
anos

Gréfico 03 - Distribuicao de tempo de atuacgdo entre docentes das disciplinas préaticas/estagio segundo o

género

Ressaltadas as caracteristicas dos docentes, parte-se para a verificacdo dos
dados que os mesmos apresentaram, de conformidade com o0s questionarios
proposto, que foram divididos entre as disciplinas tedricas e a pratica. Para os

professores envolvidos com a parte tedrica do Processo Civil, foram

apresentadas as seguintes questdes, em relacéo as técnicas utilizadas:
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Avalie as técnicas utilizadas por vocé para o processo de ensino-
aprendizagem da(s) disciplina(s) lecionada:

Técnica de aprendizagem

a) Aula com exposicéo oral predominante
b) Discussbes em grupo
¢) Pesquisas extraclasses

d) ExposicOes orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor
e) Exposicdes orais dos alunos em razdo de semindrios/apresentagcdo de

trabalhos em grupo

f) Exposicao oral de aluno em razdo de semindrios/apresentacdo de trabalhos

individuais
g) Leituras de textos em sala de aula
h) Leituras de textos fora da sala de aula

i) Acompanhamento de atividades escritas dos alunos com orientagdes para o

desenvolvimento de pecas praticas

As respostas para este questionario apresentavam 0s seguintes valores,

perguntados se utilizam as técnicas de aprendizagem relacionadas: Nunca (Zero),

Raramente (1x més), Regularmente (2x por més), Quase sempre (3 x por més) e

Sempre (4 x por més) para cada das alineas propostas. Os 06 (seis) professores

assinalaram as seguintes alternativas:

\| Auto-avaliaciio das técnicas utilizadas pelo professor no processo de ensino-aprendi da(s) disciplina(s) teérica(s) lecionada(s)

Utilizacio Nunca | Rarament | Regularmente Quase Sempre
(zero) e (2 x més) sempre | (4 x més)
Questio | Técnicas de aprendizagem (1 x més) (3 x més)
Q Aula com exposi¢io oral predominante. 5 P
Q Discussdes em grupo. s . 5 ]
Q Pesquisas extraclasses. 4 5
Q. Exposicdes orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor. ; 3 . .
Qs Exposicdes orais dos alunos em razio de seminarios/apresentacio de trabalhos em N N N
grupos. - - -
Qs Exposicdo oral de alunos em razio de seminarios/apresentacdo de trabalhos 3 3
individuais.
Qs Leituras de textos em sala de aula. 3 3
Qs Leituras de textos fora da sala de aula. . . 3 .
Q Acompanhamento de atividades escritas dos alunos com orientacdes para o ; R . R
desenvolvimento de pecas praticas. - -

Fonte: Celso Iocohama

Tabela 04 - Respostas apresentadas por Docentes das disciplinas teéricas de Direito Processual Civil sobre a utilizacéo de procedimentos para

as aulas

Na primeira questdo, buscando informacfes sobre a utilizacdo da aula com

exposicao oral predominante, verifica-se que quatro professores a utilizam sempre, 0

gue ndo nega o discurso de que as aulas de Direito tém forte tendéncia a utilizacao
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da exposicao oral por parte do professor. Este dado coincide com as manifestagbes
dos alunos, que revelaram a mesma indicagao.

Em relacdo as ac¢des envolvendo uma maior atuacdo dos alunos (questbes
Q2 a Q8), pode-se notar a tendéncia a ndo acontecerem, predominando a resposta
Nunca ou Raramente, com exce¢fes para as pesquisas extraclasses e as
exposic¢des orais pelos alunos por perguntas diretas realizadas pelo professor.

A questdo 9, envolvendo o acompanhamento dos alunos, por parte do
professor, para a realizagdo de pecas praticas, mostra que a maioria dos
professores ndo a utiliza. Importante ressaltar que os dois professores que
afirmaram fazé-lo sdo aqueles que ao mesmo tempo atuam nas disciplinas teoricas
e nas préaticas. Assim, razoavel que assinalassem envolvimento com as atividades
praticas dos alunos, mas nao significa que isso ocorre ao tempo das aulas tedricas.
Esse acompanhamento € inevitavel durante as aulas de estagio, onde a metodologia
adotada envolve a realizacdo de pecas processuais simuladas demanda a
respectivo atencéo do professor.

Focando-se na aprendizagem do aluno, a segunda parte do questionario
procurou investigar quais seriam os procedimentos de ensino mais adequados, na

perspectiva dos professores . Assim foram formuladas as questdes:

Tendo em foco a aprendizagem do aluno envolvendo o processo civil,
avalie as técnicas de aprendizagem abaixo:

a) Aula expositiva com exposicao oral pelo Professor

b) Discussbes em grupo

¢) Pesquisas extraclasses

d) Exposicbes orais do aluno por perguntas diretas do professor

e) Exposicbes orais dos alunos em razdo de seminéarios/apresentacdo de
trabalhos em grupo

f) Exposicdo oral de aluno em razdo de seminéarios/apresentacdo de
trabalhos individuais

0) Realizacdo de atividades praticas simuladas pelo aluno

As respostas para este questionario avaliavam a seguinte consideracdo: se a
aplicacdo da técnica para conhecimento do aluno pelos seguintes valores: Nao
necessaria (zero), Pouco Necessaria (de 1% a 25% de importancia),

Moderadamente Necessaria (de 26% a 50% de importancia), Muito Necessaria (de

2 . " s . . . o . 7. .
Da mesma forma como explicado no questionario investigando o discurso discente, o questionario aplicado
aos docentes procurou apresentar expressoes que superassem as duvidas oriundas no questionario piloto.
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51% a 75% de importancia) e Altamente Necessaria (de 76% a 100% de

importancia). Os 06 (seis) participantes da pesquisa assim se pronunciaram:

Auto-avaliacio da aplicacio das técnicas utilizadas pelo professor visando i aprendizagem do aluno em Processo Civil
valiacio da aplicacio das técnicas visando i aprendizagem Nio Pouce Moderadamente Muito Altamente
Necessiria | Necessiria | Necessaria Necessiria | Necessiria
Questio | Técnicas de aprendizagem (zera) (del%a (de26%a | (de51%a (de75%a
25%) 50%) 75%) 100%)
Q| Aula com exposicio oral predominante. - - 1 2 3
Q& | Discussdes em grupo. - ! 2 3
Qs | Pesquisas extraclasses. - 3 2 L
Q: | Exposicdes orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor. 3 L
Qs | Exposicdes orais dos alunos em razio de semindrios/apresentacio de trabalhos em grupos. - 3 3
Q| Exposicio oral de alunos em razdo de semindrios/apresentacdo de trabalhos individuais. - 3 3 -
Q: | Realizacdo de atividades priticas simuladas pelo aluno. 2 1 L 2

Fonte: Celso Iocohama

Tabela 05 - Respostas apresentadas por Docentes das disciplinas tedricas de Direito Processual Civil relacionando os procedimentos de ensino
com a aprendizagem

Numa visdo mais ampla, € possivel observar que os procedimentos de ensino
relacionados ndo sdo descartados pelos professores, ja que nenhum professor
chegou a assinalar a primeira coluna, com a indicagdo de “ndo necessaria”. Em
sentido oposto, a aula com exposicdo oral predominante (alinea “a@” — Q1) foi
apontada como predominante para a visdo dos professores em relacdo a
aprendizagem. Note-se também que a intervencéo oral pelo aluno nédo é indicada
como muito ou altamente necessaria, apesar dos professores manifestarem a
utilizacédo deste procedimento no questionario anterior.

Outro aspecto investigado pretendeu verificar a manifestacdo dos professores
envolvendo a relacdo de sua disciplina com a pratica dos assuntos por eles mesmos

tratados. As indagacdes formuladas foram a seguintes:

BN

Assinale a alternativa que mais corresponder a sua expectativa da
disciplina de processo civil e a préatica sobre o conhecimento que vocé
proporciona:

a) Durante a aula de Processo Civil (I ou Il), é necessario fazer com que 0s
alunos realizem atividades praticas, mesmo sem a disciplina de Pratica
(Estagio Simulado)

b) E possivel desenvolver a aprendizagem do Processo Civil (I ou Il) sem a
realizacdo de atividades préticas pelos alunos

¢) O ensino da parte teérica do processo civil ndo exige que o aluno realize
atividades praticas (no segundo ou terceiro ano)

d) Devido ao tempo, o0 ensino da parte tedrica € incompativel com as
atividades praticas

As respostas para este questionario poderiam ser escolhidas pelo seguinte

critério: Discordo plenamente, Discordo parcialmente, Nado concordo nem discordo,
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Concordo parcialmente, Concordo plenamente. As respostas obtidas foram as

seguintes:

Auto-avaliacio da expectativa da disciplina Processo Civil e a pratica sobre o conhecimento que o professor proporciona ao aluno

Avaliagio da expectativa Discordo Discordo Nio Concordo Concordo
Técnicas de aprendizagem plenamente | parcialmente concordo parcialmente | plenamente
Questio nem discorde

Q; | Durante a aula de Processo Civil (I ou II) é necessdrio fazer com que os alunos

. .. ces R e P 1 - 1 1 3
realizem atividades priticas, mesmo sem a disciplina de Prdtica (Estégio Simulado).

Q: | Epossiveldesenvolvera aprendizagem do Processo Civil (I ¢ II) sem a realizacdo de ) ) ) 5 .
atividades praticas pelos alunos. B )
Q: | O ensino da parte tedrica do processo civil ndo exige que o aluno realize atividades

praticas (no segundo ou terceiro ano).
Qs | Devidoaotempo, o ensino da parte tedrica é incompativel com as atividades praticas.

Fonte: Celso Iocohama

Tabela 06 - Respostas apresentadas por Docentes das disciplinas teéricas de Direito Processual Civil apresentando sua expectativa quanto a
pratica dos contetdos abordados.

Sob a otica dos professores das disciplinas teoricas, percebe-se que ha quem
afirme categoricamente que ndo ha necessidade de qualquer atividade pratica para
o desenvolvimento da sua disciplina. Isso aparece claramente na questédo “a” (Q1),
com um professor discordando plenamente. Na analise especifica de cada
guestionario respondido, foi interessante verificar que este mesmo professor
concorda plenamente com as demais alternativas, as quais afirmam a
dispensabilidade das atividades praticas, além de considerar o tempo incompativel
para isso.

Interessante observar que dois professores indicaram a importancia da pratica
para o desenvolvimento de sua disciplina, discordando plenamente tanto da
afirmacao da questao “b” (Q3) como da “c” (Q4). Tais professores sdo justamente os
gue também atuam nas disciplinas praticas.

Uma afirmacdo predominante aparece na questdo do tempo para o
desenvolvimento das atividades praticas (questao “d”, Q4). Nela, quatro professores
afirmam que o tempo torna incompativel a realizacdo das atividades praticas no
ensino da parte tedrica. Dos dois professores que ndo assinalaram a mesma
alternativa, um discordou plenamente da afirmacéo e outro opinou com indiferenca a
mesma, sendo 0s mesmos que haviam opinado pela importancia das atividades
praticas (ambos lecionam a disciplina tedrica como a disciplina pratica), significando

gue utilizariam deste recurso em suas aulas.
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Por fim, para os professores das disciplinas tedricas, questionou-se a sua

relacdo com as acdes desenvolvidas diretamente pela disciplina de Estagio

supervisionado (Pratica de Processo Civil), com as seguintes perguntas:

Discordo plenamente,

Sua relagdo com a disciplina de Estagio/Pratica de Processo Civil:

a) Tem conhecimento das dificuldades enfrentadas pelos alunos quanto ao
conhecimento teorico da disciplina de processo civil e sua aplicacdo na

pratica/estagio?

b) E consultado pelo professor da Pratica/Estagio sobre os procedimentos de
aprendizagem aplicados na disciplina teérica?
c) Tem conhecimento das praticas exigidas durante a disciplina de
Estagio/Pratica de Processo Civil envolvendo o conteddo da disciplina

tedrica?

Para este questionario, as respostas eram escolhidas pelo seguinte critério:

Discordo parcialmente,

Ndo concordo nem discordo,

Concordo parcialmente, Concordo plenamente. Os resultados obtidos foram os

seguintes:

Auto-avaliacio da relacio e comprometimento com a disciplina de Estagio/Pritica de Processo Civil

Questio

Avaliagio da relacio com a disciplina de
estigio

B

Nunca
(zero)

Raramente
(1 x més)

Regularmente
(2 x més)

Quase sempre
(3 x més)

Sempre
(4 x més)

Técnicas de apr

Processo Civil envolvendo o contetido da disciplina tedrica.

(=}

[

Q Tem conhecimento das dificuldades enfrentadas pelos alunos quanto ao
conhecimento teorico da disciplina de processo civil ¢ sua aplicagio na 1 2 1 0 2
pratica/estigio?

Q E consultado pelo professor da pratica/estigio sobre os procedimentos da| . 0 0 0 .
aprendizagem aplicados na disciplina tedrica? 3

Q Tem conhecimento das praticas exigidas durante a disciplina de Estigio/Pritica de

Fonte: Celso Iocohama

Tabela 07 - Respostas apresentadas por Docentes das disciplinas tedricas de Direito Processual Civil indicando o relacionamento com a

disciplina de estagio/pratica de processo civil.

Apenas uma professora assinalou todas as alternativas “Sempre” deste

guestionario e foi justamente uma das envolvidas com as duas disciplinas (teérica e

préatica de Processo Civil). Destaca-se a auséncia de contato do professor de estagio

sobre os procedimentos de ensino utilizados pelo professor da disciplina teérica

(cinco professores assinalaram “Nunca” na letra “b” — Q2). No que respeita ao item

“c” — Q3, dois professores indicaram que nunca tomam conhecimento das praticas

exigidas durante a disciplina de estagio. Os outros quatro professores indicam que

iSSoO ocorre, ndo havendo condi¢cOes para se precisar se esse conhecimento decorre
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de informacgdo dada pelo préprio professor da disciplina de pratica ou por contato
com alunos ou mesmo pelas informacgdes repassadas institucionalmente.

Dirigidas aos professores do estagio (que assim atuaram como

supervisores de estagio, responsaveis — de acordo com a organizacdo do Curso
analisado — com a abordagem pratica, supervisionando atividades simuladas
realizadas pelos alunos), foram feitas perguntas dividas em trés grupos.

O primeiro grupo de questbes buscava informacBes sobre as técnicas
utilizadas pelo professor no desenvolvimento das aulas de estagio:

Avalie as técnicas utilizadas por vocé para o processo de ensino-
aprendizagem da(s) disciplina(s) de estagio/pratica:

a) Aula com sua exposicao oral predominante

b) Discussbes em grupo

¢) Pesquisas extraclasses pelos alunos

d) ExposicBes orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor

e) Exposicdes orais dos alunos em razdo de seminarios/apresentacéo de
trabalhos em grupo

f) Exposicdo oral de aluno em razdo de seminarios/apresentagdo de
trabalhos individuais

g) Leituras de textos em sala de aula pelos alunos

h) Acompanhamento de atividades escritas dos alunos com orientagbes para
0 desenvolvimento das pecas praticas

As respostas para este questionario apresentam o0s seguintes valores,
perguntados se utilizam as técnicas de aprendizagem relacionadas para suas aulas
praticas: Nunca (Zero), Raramente (1x més), Regularmente (2x por més), Quase
sempre (3 x por més) e Sempre (4 x por més) para cada das alineas propostas. Os

professores apresentam as seguintes respostas:

Auto-avaliacio das técnicas utilizadas como professor no processo de i prendi da(s) discipli de estagio/pritica

Avaliacdo da Pratica Docente Nunca | Raramente Regularmente Quase Sempre
Questio (zero) (1 x més) (2 x més) sempre | (4 x més)
Técnicas de Aprendizagem (3 x més)
Q Aula com exposicéo oral predominante. » 3 5 3
Q: Discussdes em grupo. » 6 1 .
Qs Pesquisas extraclasses. 1 5 5 5 5
Qi Exposi¢des orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor. 1 4 5 1 5
Qs Exposigdes orais dos alunos em razado de seminarios/apresentacéo de trabalhos 4 6
em grupos.
Qs Exposi¢do oral de alunos em razio de seminarios/apresentacdo de frabalhos 4 6
individuais.
Q: Leituras de textos em sala de aula. 5 4 4
Qs Acompanhamento de atividades escritas dos alunos com orientacdes para o N 1 5 <
desenvolvimento de pecgas praticas. 3 -

Fonte: Celso Iocohama

Tabela 08 - Respostas apresentadas por Docentes da disciplina pratica de Direito Processual Civil sobre a utilizagcéo de procedimentos para as
aulas
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Tratando-se da visdo apresentada pelos professores de estagio, é de se
perceber, de uma forma em geral, que exposicdo oral ndo tem a mesma
predominancia do que na manifestacdo dos professores das disciplinas teéricas,
fortalecendo a interpretacdo de que as aulas das disciplinas te6ricas concentram-se
mais na fala do professor, enquanto nas praticas isso € amenizado (mas nado deixa
de ocorrer), conforme respostas da letra “a” — Q1. A tendéncia em se exigir maior
participacdo do aluno durante as aulas préaticas também pode ser verificado pelas
respostas apresentadas, conforme sua visualizacdo geral. Discussdes em grupo
(letra “b” — Q2) e pesquisas extraclasse (letra “c” — Q3) tém uma incidéncia de
destaque, da mesma forma como as manifestagdes individuais dos alunos por
perguntas diretas do professor (letra “d” — Q4). Esta ultima aparece também como de
maior incidéncia na manifestacdo dos professores das disciplinas tedricas.

A utilizacdo de seminarios ndo aparece como de relevancia nas respostas dos
professores de estagio, coincidindo com aquelas apresentadas pelos professores
das disciplinas tedricas. A leitura de textos em sala também ndo é uma conduta com
grande incidéncia, segundo as respostas apresentadas.

O segundo grupo de questdes pretendeu destacar as dificuldades
encontradas em relacdo a determinados conteudos, divididos entre as disciplinas de

Direito Processual Civil | e Direito Processual Civil Il:

Na sua pratica docente (como Professor da disciplina de Pratica —
Estagio Simulado de Processo Civil), assinale a alternativa que mais
corresponda a reacdo dos alunos, em sua maioria, quanto aos assuntos
que se relacionam com as disciplinas tedricas de Direito Processual
Civil le Il

a) Dificuldades com os principios de Processo Civil (Processo Civil I)

b) Dificuldades com a matéria relativa a competéncia (Processo Civil I)

c) Dificuldades com a matéria de organizacdo Judiciaria (Processo Civil |)
d) Dificuldades com a matéria condi¢des da agéo (Processo Civil |)

e) Dificuldades com a matéria atos processuais (Processo Civil |)

f) Dificuldades com a matéria peti¢éo inicial (Processo Civil I1)

g) Dificuldades com a matéria contestag&o (Processo Civil Il)

h) Dificuldades com a matéria provas (Processo Civil II)

i) Dificuldades com a matéria sentenca (Processo Civil Il)

k) Dificuldades com a matéria recursos (Processo Civil Il)
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As respostas para este questionario poderiam ser feitas entre as seguintes
escolhas: Nunca, Menos da metade, A metade dos alunos, Mais da metade dos
alunos e Sempre. As respostas apresentadas foram as seguintes:

Auto-avaliaciio da pritica docente no Estdgio Simulado de Processo CivilI e I em relacio a atitude do aluno com as disciplinas teéricas de Direito Processual Civil I e IT

Avaliagdo da atitude em relagdo a teoria Nunca Menos da A metade Mais da Sempre
Questio metade dos | dos alunos | metade dos
Dificuldades alunos alunos
Q Principios de Processo Civil I(Processo Civil I) - 4 1 3

Q Matéria relativa a competéncia (Processo Civil I)

Qs Matéria de Organizacdo Judicidria (Processo Civil I)
Q Matéria Condi¢des da Acdo (Processo Civil I)

Qs Matéria Atos Processuais (Processo Civil I)

Qs Matéria Peticdo Inicial (Processo Civil I)

Q: Matéria Contestacdo (Processo Civil IT)

Qs | Matéria Provas (Processo Civil IT)

Q Matéria Sentenca (Processo Civil IT)

Qu | Matéria Recursos (Processo Civil IT)
Fonte: Celso Iocohama
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Tabela 09 - Respostas apresentadas por Docentes da disciplina pratica de Direito Processual Civil sobre as dificuldades observadas nos alunos
em relagdo aos conteudos de Direito Processual Civil | e Direito Processual Civil Il

Nenhum dos professores responsaveis pelas disciplinas praticas assinalou o
item informando que “Nunca” tiveram problemas relativos ao conhecimento dos
conteudos desenvolvidos pelas disciplinas teéricas, que foram descritos nas
questdes “a” (Q1) a " (Q10). Assim, a hipétese de que ha problemas envolvendo a
aprendizagem durante as aulas tedricas ndo pode ser descartada e ela ndo é
afetada pela indicacdo de um mesmo professor, relacionando como “sempre”
existindo dificuldades em dois conteudos (descritos nas questdes “c” — Q3 e " —
Q10).

Note-se que este discurso ndo se conflita com o discurso produzido pelos
préprios alunos, conforme aponta a Tabela 03 (p. 146), na qual os alunos também
revelam suas dificuldades com os conteudos tedricos durante as aulas de estagio.

Por fim, os professores responsaveis pelo estagio foram indagados da sua

relacdo com os professores das disciplinas teéricas envolvidas:

Na sua relagdo com o(s) professor(es) da(s) disciplina(s) teérica(s) de
Processo Civil:

a. Informa o professor da disciplina te6rica de processo civil das dificuldades
enfrentadas pelos alunos quanto ao conhecimento teérico da disciplina de
processo civil e sua aplicacdo na pratica/estagio?

b. Consulta o professor da disciplina teérica de processo civil sobre o0s
procedimentos de aprendizagem aplicados?
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As respostas para este questionario apresentam os seguintes valores,
perguntados na relagdo com os professores da teoria de Processo Civil: Nunca
(Zero), Raramente (1x més), Regularmente (2x por més), Quase sempre (3 X por
més) e Sempre (4 x por més) para cada das alineas propostas. Os 08 (oito)

professores assim se manifestaram:

Auto-avaliacio da relacio com os professores das disciplinas teéricas de Processo Civil

Avaliacio da Relacio Nunca | Raramente | Regularmente Quase Sempre
| (zero) (1 x més) (2 x més) sempre | (4 x més)
Questio | Assunto (3 x més)
Q1 | Informa ao professor da disciplina tedrica de Processo Civil das dificuldades 1 3 2 1 1
enfrentadas na Pratica de Estagio.
Q: | Consulta o professor da disciplina tedrica de Processo Civil sobre os| 3 3 1 0 1
procedimentos de aprendizagem aplicados.

Fonte: Celso Iocohama

Tabela 10 - Respostas apresentadas por Docentes da disciplina pratica de Direito Processual Civil sobre as relagdes com os professores das
disciplinas tedricas de Direito Processual Civil

A existéncia “sempre” de um didlogo entre o professor da pratica e o(s)
professor(es) das disciplinas tedricas (em ambas as questdes) foi assinalada por
uma unica professora, que também é responsavel pelas duas disciplinas. As
informacdes das dificuldades enfrentadas no estagio ndo séo repassadas por todos
os professores (um deles nunca o faz e os outros trés raramente o fazem), embora a
outra metade dos professores consultados mantém algum contato neste sentido. A
maioria dos professores de estagio afirma que ndo consultam os professores das
disciplinas tedricas sobre os procedimentos de aprendizagem aplicados.

Desta maneira, com a apresentacado destes dados, pode-se contribuir as
inferéncias realizadas para os préoximos itens e Capitulo, construidos em
consideracao as manifestacdes doutrinarias e suas projecdes sobre os discursos ora

analisados.

4.2 A aprendizagem

Objeto de incontaveis estudos, a aprendizagem precisa ser referida na medida
em que esta atrelada a crise pedagodgica do Curso de Direito, pelas repercussdes no
papel do professor e nos resultados da formacdo discente, em vista do foco

escolhido.
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Com o fito de estabelecer indicadores para a compreensdo da tese que se
propde envolvendo a revisdo da acao docente e a estruturacdo de medidas capazes
para se conduzir a acdo discente face as representacbes que se observam, €
importante repisar que a aprendizagem participa como peca fundamental na
proposta de revisdo das acbes que a envolvem no ensino do Direito: a postura
classica de se pensar o processo educativo focado em ac¢bes docentes, ndo se
atribuindo a importancia merecida ao aluno.

De qualguer modo, minha preocupacdo visa analisar quais elementos sao
necessarios para que se possa compreender a realizagdo do processo de
aprendizagem, apto a estabelecer pontos de atencéo para acdes docentes tendo em
vista que ja se afirmou, no Capitulo 2, que o movimento de se tratar da
aprendizagem mais do que ao ensino é um caminho fundamental para se repensar
acoOes e efeitos ligados a crise da propria Educacéo, com efeitos maiores no estudo
do Direito pelas dificuldades enfrentadas na area em relacdo a conscientizacao
pedagogica dos envolvidos. Se este movimento ja se apresenta claro em debates ha
tempo formulados na area da Pedagogia, para a experiéncia do Direito ainda néo
existe tal clareza.

N&o ha duvidas que muito ja se escreveu sobre a aprendizagem. A curiosidade
e a intencdo de compreender o processo de apreensdo de um conhecimento ja
foram vistas e revistas por incontaveis pesquisadores (e ndo pesquisadores),
envolvendo as mais diversas areas (em especial a Psicologia).

Na verdade, a amplitude do estudo da aprendizagem transita desde o que é o
conhecimento, o que é aprender, como aprender, o que aprender, para que
aprender até (e além) das inferéncias dessas informacfes (ou ndo) para a o ensino.

De fato, como salienta Gil (2006, p. 80), o conceito de aprendizagem é bastante
complexo, na medida em que envolve comportamento dos seres humanos e todos
0s animais, decorrentes de grande diversidade de eventos, que vao dentre uma
‘contragdo muscular, a aquisicdo de um conceito simbdlico ou de uma regra
gramatical, a formacdo de um preconceito, a aquisicdo de um sintoma neuroético

etc’., ndo se limitando “a aquisicdo original de uma resposta aprendida, mas
compreende também seu desaparecimento posterior (extingdo), sua retencdo apos
um intervalo de tempo (memdria) e seu valor na aquisicdo de uma resposta nova ou

diferente (transferéncia)’.
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Sobre os efeitos da aprendizagem no ensino, AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN
(1980, p. 14) bem destacam que h& uma interdependéncia entre as teorias de uma e
de outra, ainda que cada qual tenha sua prOpria caracteristica, sendo ambas
necessarias “para uma ciéncia completa da pedagogia e nenhuma delas € o
substituto adequado da outra”. Nessa relacéo, as “teorias de ensino devem tomar
como base as teorias da aprendizagem e ter um enfoque mais aplicado; ou seja,
devem preocupar-se em ampla escala com problemas emergentes”.

E importante reconhecer que este estudo ndo pretende avancar sobre a
amplitude das teorias da aprendizagem, analisado suas caracteristicas e elementos
para, a partir delas, inferir sobre o ensino do Direito. Entretanto, faz-se opg¢éo por
invocar a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel como referéncia para
projecdes envolvendo os processos de aprendizagem. Sua escolha decorre do
interesse voltado a instrumentalizacdo dos procedimentos de aprendizagem para
realizacdo de praticas educativas que permitem a associacao de informacdes pelos
alunos, com tendéncia a uma maior retencgéo e aplicabilidade.

De fato, hd uma dinamicidade peculiar no conhecimento e na aplicacdo do
Direito (que também pode aparecer em outras areas), que coloca em xeque 0 que
se pode esperar do processo de ensino aprendizagem. A mecanicidade de alguns
conteudos (em razao das acdes dos professores e da propria cultura dogmatica do
Direito) opera contra a propria area juridica, formando bacharéis com visao critica
limitada, que por sua vez, tendem a compor 0s grupos de profissionais que repetirdo
esse mesmo contexto.

Contra este circulo vicioso e, mesmo reconhecendo a amplitude do problema,
gue vai além da sala de aula e percorre caminhos politico-ideoldgicos inevitaveis,
aventa-se como instrumento 0 processo educativo e, nesse contexto, a
aprendizagem tem especial relevancia, porque sua compreensdo favorecera a
tomada de medidas mais concretas para uma formacao profissional. Como ja se
afirmou, o docente que se afirma um profissional, no Ensino Superior, deve
reconhecer em suas ac¢fes o momento que reflete na (re)construcdo do
conhecimento pelo aluno e, ai, falar-se da aprendizagem €& uma importante
consequéncia.

N&o se pode esquecer que a aprendizagem imaginada para o aluno de Direito
nao se limita ao plano cognitivo, dependendo também de elementos que afetam

suas atitudes e habilidades. Nao se poderia conceber que o aluno de Direito seja de



161

tal forma espectador para apenas se deparar com o conhecimento proporcionado
pelas atitudes docentes, com o fito exclusivo de admirar a beleza dos exercicios de
oratéria ali praticados. Espera-se que o conhecimento tenha efichcia para a
formacéo de sua estrutura cognitiva, possibilitando reflexdes e acdes sobre atitudes
e habilidades que precisardo ser realizadas, de conformidade com as profissdes a
serem escolhidas.

Assim, como elemento norteador, é importante reconhecer-se que a
aprendizagem tem varias finalidades. Como ressaltam Abreu e Masetto (1990, p. 7),
pode-se buscar o desenvolvimento mental do aluno (aspecto cognitivo), dando-lhe
condigdes para “captar e processar informagdes, organizar dados, aprender e
relacionar conceitos, perceber e resolver problemas, criar conceitos e solugdes”,
atendendo “a solicitagdo de uma sociedade que exige profissionais cada vez mais
competentes, mas especializados e mais técnicos”.

Pode-se, de outro modo, privilegiar “o desenvolvimento da pessoa singular e
como um todo (os aspectos cognitivo, afetivo, social), objetivando que o aluno
“‘realize o desenvolvimento de sua sociabilidade, comunicabilidade, cultura, valores,
competéncia profissional, organizacdo interna, relacionamento com o ambiente e
com a sociedade”, focando-se a “singularidade de cada individuo, as mudangas que
venham a ocorrer no proprio individuo e a uma nova configuracdo que venha a ser
construida” (ABREU e MASETTO, 1990, p. 8).

Tem-se, ainda, a possibilidade de buscar a aprendizagem com enfoque no
“desenvolvimento de relagbes sociais”, dando importancia a “interagcao entre o
mundo individual e o mundo social”, desenvolvendo o ser humano a aprender sua
presenca histérica no tempo e no espaco, dando-lhe condi¢des para “captar os
fatos, os acontecimentos que agitam a si mesmo, a sua familia, ao seu trabalho, a
sua classe, a sua cidade, ao seu pais, ao mundo, a sociedade da qual € membro”,
compreendendo-os e relacionando-0s com 0s acontecimentos, participando da vida
desta sociedade, com capacidade de analise critica (idem, ibibem).

Mas, além de todas estas possibilidades, pode-se encontrar uma quarta linha
de aprendizagem que “privilegia o desenvolvimento da capacidade de decidir, 0
desenvolvimento de habilidade para assumir responsabilidade social e politica’.
Procura-se, nestes termos, “levar o aprendiz a uma nova postura diante dos

problemas de seu tempo e da sociedade, que se caracteriza por criar disposicoes
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democraticas através das quais se substituam habitos de passividade por novos
habitos de participacao e ingeréncia” (idem, p. 9).

Percebe-se, a partir destas quatro concepgdes sobre a aprendizagem, que o
ensino do Direito ndo poderia estar se contentando apenas com o desenvolvimento
mental do aluno, tornando-se um eximio profissional, de conhecimento técnico
apurado. Mais do que isso e de seu desenvolvimento enquanto pessoa e membro de
uma sociedade €é preciso repensar que a aprendizagem a ser proporcionada deve
capacitar o aluno a tomada de atitudes, com criatividade apta a promover acdes que
interfiram em seu meio para superar a tendéncia a manutencao de tradicbes e
paradigmas presos as zonas de conforto, ainda mais hum pais como o Brasil, que
muito precisa caminhar para respeitar os principios democraticos afirmados ha mais
de vinte anos numa Constituicdo Federal.

Parece sim um grande desafio a ser enfrentado pelo professor de Direito,
somados a todos os outros desafios ja enumerados, realizar sua pratica docente
fundamentando-se em ac¢0es que garantam essa aprendizagem focada na
independéncia e acdo do discente, habilitando-o para intervir ativa e eticamente
perante a sociedade. Ja é historicamente reservado aos bacharéis em Direito a
ocupacédo de cargos publicos de destacada relevancia. O que se pode questionar, a
partir desta concepcdo sobre a aprendizagem, se realmente esta formacao
promovida pelo ensino do Direito condiz com tal expectativa.

De fato, trazendo-se a aprendizagem para o ambito escolar, deve assumir
condi¢cBes para que permita acesso ao conhecimento sistematizado, numa relagéo
dindmica que promove uma acao transformadora de ensinar e aprender (LOPES,
1996, p. 110). O empenho do professor para conseguir definir o que entende por
relevante ensinar, “s6 sera realmente efetivado se o professor conseguir que o aluno
se aproprie daquilo que ele selecionou para ser aprendido” (PENIN, 1988, p. 4).

A compreensdo dessa relacdo dinamica é bem destacada por Kamii e Devries,
guando apresentam as teorias 0 conhecimento (1985, p. 29-30), ressaltando o
empirismo, o racionalismo e o posicionamento de Piaget. De um lado, haveria os
empiristas (como Locke, Van Berkeley e Hume), sustentando que o conhecimento
teria sua fonte fora do individuo, sendo internalizado através dos sentidos. O
individuo, ao nascer, seria como uma folha em branco na qual as experiéncias
seriam “escritas” na medida em que ele crescesse. De outro lado, os racionalistas

(como Descartes, Spinoza e Kant), mesmo reconhecendo a importancia da



163

experiéncia, concebiam o poder da razdo para a edificagdo do conhecimento, tendo
em vista a capacidade dela (a razdo) em indicar “muitas verdades que a observagéo
sensorial jamais poderia averiguar”’, além de superar as ilusbes provocadas pela
experiéncia sensorial, que nao daria seguranca para um conhecimento confiavel.
Logo, o conhecimento estaria no sujeito e ndo na experiéncia.

Em Piaget, as autoras afirmam que seu posicionamento, chamando de
relativismo, aponta que “os objetos nunca sdo conhecidos como sdo ‘la fora’ na
realidade externa, mas que eles séo conhecidos por assimilagdo nos esquemas que
o sujeito traz para cada situagao”. O relativismo seria concebido pelo “fato de que o
objeto como é conhecimento é relativo ao conhecimento que o conhecedor traz para
a situagao”. Logo, sua postura afasta-se do empirismo, mas também néo se afirma
puramente no racionalismo, pois sua conclusdo aponta que “todo conhecimento,
incluindo a capacidade de racionar logicamente, € construido pelo individuo na
medida em que ele age sobre objetos e pessoas e tenta compreender sua
experiéncia”’. Dai a formacéo de sua visdo ser chamada de Construtivismo (KAMII e
DEVRIES, 1985, p. 30-32).

Desta maneira, destaca-se o0 movimento soécio-interacionista-construtivista,
que, ao dar mais énfase na importancia do “outro”, sugere que a construgdo do
conhecimento vincula-se a ele, presente ou ausente, de onde se destacam as ideias
de Vygotsky, ao fornecer elementos preciosos para o entendimento do ensino,
indicando “a importancia da interagdo dos alunos entre si e com o professor na
construgdo do seu conhecimento” (PENTEADO, VALLE FILHO e PENIN, 1992, p.
227-228).

Por certo, como destaca Grossi (2001, p. 132-134), ultrapassando a visdo do
inatismo (que coloca o centro da producédo intelectual no préprio sujeito) e do
empirismo (que vé “a realidade exterior ao sujeito que aprende como fonte de todas
as suas explicagdes”), para as quais “nao ha transito de duas vias entre o sujeito e a
realidade”, tem-se em Piaget a “idéia de uma interacdo entre o sujeito e a realidade,
derivando dai o conhecimento”, cabendo-se acrescentar as manifestacbes de
Vygotsky e Wallon na integracdo do social e do outro para a realizacdo da
aprendizagem. Nesta perspectiva, 0 sujeito perpassa pelos outros, em
indispensaveis experiéncias grupais, envolvendo-se com a realidade e, assim,

formando-se a partir dessa correlagcdo. Esta perspectiva acompanha a presente
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pesquisa, ampliando-se a importancia da aprendizagem para além do préprio sujeito
aprendiz.

Acrescente-se, ainda, como suporte para as inferéncias trazidas sobre o
assunto, a perspectiva do aprender a aprender, expressao que consubstancia uma
importante visdo para o tratamento da aprendizagem: um movimento que vai além
do mero aprender para fundar-se na “construgdo auto-suficiente do sujeito social
competente, com base em conhecimento atualizado”, envolvendo uma “metodologia
emancipatéria, traduzida em competéncias e habilidades”, apta a tornar a pessoa
“capaz de saber pensar, de avaliar processos, de criticar e criar”. (DEMO, 1993, p.
211-212).

Numa visdo didatica, o aprender a aprender compde dois horizontes
entrelacados, diante do processo interativo produtivo de envolver a competéncia do
ser humano de construir a competéncia em contato com o mundo, com a sociedade.
Envolve a “necessidade de se apropriar do conhecimento disponivel importante
dentro de um processo de socializagdo”, na compreensao de um sujeito historico,
voltada “a cobrir conteudos uteis ou necessarios ao desempenho social’, bem como
abranger o “desafio emancipatério que o conhecimento pode contribuir a enfrentar, a
medida que forma a atitude produtiva do conhecimento, uma das pilastras atuais da
construcdo de um projeto moderno e proprio de desenvolvimento”. O aprender a
aprender, desta maneira, “ndo indica propriamente um estoque acumulado de
conhecimento, mas uma estratégia de manejar e produzir conhecimento, em
constante renovagao” para enfrentar os desafios da vida, afastando-se de “taticas
classicas de armazenar conhecimento copiado, como ‘decorar’, escutar infinitas
aulas, fazer prova, reproduzir imitativamente o saber”, privilegiando a atitude de
“‘questionamento construtivo, tedrico e pratico, onde o conhecimento atualizado é
modo de ver a realidade e sobretudo base para intervir nela”. Logo, ha que se se
superar a nocao de que o conhecer esta limitado a apropriacdo de um farto estoque
de saberes, dando-se mais aten¢cdo ao saber saber, constituido pela “habilidade de
manejar e produzir conhecimento em sentido ativo, produtivo, construtivo” (DEMO,
1993, p. 213-214).

Quando iniciamos o presente Capitulo transcrevendo resultados de um
levantamento de posturas com alunos e professores de um curso de Direito, a partir
das acdes educativas vivenciadas por disciplinas teéricas e praticas, buscadvamos

sinalizar a pretensdo de se verificar a existéncia de problemas envolvendo o
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conhecimento tedrico e sua aplicacdo. A amostragem ndo tinha o condao de servir
de paradigma para a area, mas analisar o que se passa no discurso envolvendo o
tema na area do Direito, apontando a possibilidade de um afastamento entre a teoria
e a pratica que prejudica a aplicacdo do conhecimento tedrico — num ambiente que
antecede a propria formacdo critica do educando. De fato, podemos,
analogicamente, colocar a preocupa¢do com a teoria e a pratica no contexto desse
conhecimento ha pouco tratado: como se traduz essa relacdo entre a compreensao
racional do direito (pela abordagem tedrica) e a compreensdo do fenébmeno pelo
objeto da pratica? Sera que as dificuldades apontadas nao perpassam a auséncia
desta dialeticidade entre a reflexdo do sujeito e a percepcédo das experiéncias
envolvendo o conhecimento juridico?

Certamente, numa analise da aprendizagem nesta perspectiva da compreensao
do conhecimento, é importante que se alerte dos problemas decorrentes do
conhecimento do Direito, o qual ndo pode apenas focar o seu objeto (hormas,
procedimentos, conflitos etc.), nem concluir pela exclusiva abstracdo do aluno na
sua formacdo racional. A dinamica entre o individuo e as experiéncias
proporcionadas pela vida e a relacdo com o outro precisam ser compreendidas
nesse movimento dialético que permite a reconstrucao continua do saber.

Por certo, diante da pesquisa proposta, tém-se elementos para analisar o que se
passa no ambiente do estudo do Direito, com a possibilidade de se tecer
consideracdes pedagogicas, ainda que restritas a visdo decorrentes de apenas um
Curso de Direito. Mas para que se possa analisar as repercussdes no conhecimento
discente que lhe favorecera a conducéo profissional, sem desprezar essa importante
ressalva da formacéo critica que deve ser proporcionada (sob pena do professor
continuar sendo um mero repetidor de discursos alheios), é importante que se
analise a aprendizagem, a partir do qual se espera somar a reflexdo algumas
consideracoes tedricas que dardo suporte para acées educativas concretas.

Desta maneira, mesmo partindo-se destas premissas de que a aprendizagem
envolve o relacionamento com o outro e a si mesmo, fundada numa perspectiva
emancipatoéria, € possivel agregar a teoria da aprendizagem significativa em seu
carater instrumental, acrescendo mecanismos que contribuirdo para a compreensao
do processo de aprendizagem, somando-se, ainda, as discussfes envolvendo a

motivacédo, pela relevancia que também merece no contexto do tema, finalizando-se
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com a apresentacdo da relagcdo teoria e a pratica, para dar suporte as abordagens

derradeiras do Capitulo 5.

4.2.1 A aprendizagem significativa em Ausubel

Quando buscamos em Ausubel uma explicacdo tedrica para a aprendizagem,
ndo pretendemos utiliza-la para a solucdo dos problemas apontados até este
momento no estudo, envolvendo o embate das verdades para o Direito, nem 0s
aspectos pedagogicos que envolvem o comportamento docente e discente
especificamente relacionados.

De fato, como se vera, na teoria da aprendizagem significativa ndo se esta a
tratar do mérito do conhecimento a ser ensinado e aprendido. Nao se discute se esta
ensinando “o certo ou o errado”, mas se pretende, dentro da visdo de uma psicologia
educacional, compreender o processo cognitivo de maneira a apontar instrumentos
gue facilitam o processo de assimilagao.

Assim, 0 momento anterior a teoria de Ausubel deve ser delineado com os
pressupostos pretendidos por este estudo, envolvendo a viséo critica sobre o que se
ensina no Direito e o reconhecimento da visdo pedagogica como parte fundamental
do profissionalismo do professor de Direito. Com Ausubel, espera-se facilitar a
compreensao dos mecanismos envolvendo a aprendizagem, servindo como uma
importante teorizacdo de um instrumental ao professor, diante dos resultados que
pode proporcionar para o conhecimento Direito e sua aplicacao.

Por certo, o principal aspecto da teoria de Ausubel, é o destaque a importancia
do conhecimento ja existente no aluno identificando sua capacidade cognitiva pela
construcéo de conhecimentos a partir de informacdes ja assimiladas.

De fato, como destacam Moreira e Masini (1982, p. 7), o “conceito mais
importante da teoria de Ausubel é o de aprendizagem significativa”, constituida por
“‘um processo pelo qual uma nova informagao se relaciona com um aspecto
relevante da estrutura de conhecimento do individuo”. Nesse processo, “a nova
informacéo interage com a estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel
define como conceitos subsungores”, existentes na “estrutura cognitiva do individuo,

de maneira que a aprendizagem significativa ocorrera quando “a nova informagao
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ancora-se em conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de quem
aprende”.

Passa-se, entdo, a tratar das categorias indicadas por Ausubel, pretendendo-se
garantir um suporte tedérico para as praticas indicadas no ultimo Capitulo, focadas na
perspectiva de se rever as acdes docentes e discentes, possibilitando acdes para

uma aprendizagem diferenciada.

4.2.1.1 Aprendizagens por descoberta, recepc¢do, mecénica e significativa

A compreensdo dos processos que atravessam a aprendizagem € ponto de
partida para que AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN (1980, p. 19-24) mostrem a
aplicacdo da aprendizagem significativa. De um modo em geral, classificam dois
processos: um que envolve a aprendizagem por descoberta e por recepcao; e outro
gue trata da aprendizagem mecéanica (ou automatica) e a significativa.

Pela aprendizagem por descoberta, tanto na formacéao de conceitos ou solucao
de problemas, o conteddo principal daquilo que vai ser aprendido ndo é dado,
ficando a cargo do aprendiz a sua descoberta, antes mesmo de sua incorporacéo de
forma significativa a estrutura cognitiva (AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN, 1980, p.
20). Assim, o conteudo a ser aprendido ndo € apresentado sob a forma final, de
maneira que o aprendiz obtém alguma informacéao independentemente, integrando-a
em sua estrutura cognitiva ja existente, reorganizando-a ou transformando-a para
produzir uma estrutura cognitiva nova ou modificada (KLAUSMEIER e GOODWIN,
1977, p. 45).

Por sua vez, na aprendizagem pela recepgao, “todo o conteudo daquilo que vai
ser aprendido é apresentado ao aluno sob a forma final”, de maneira que “a tarefa
de aprendizagem ndo envolve qualquer descoberta independente por parte do
estudante”, exigindo-se dele apenas internalizar ou incorporar o material que é
“apresentado de forma a tornar-se acessivel ou reproduzivel em alguma ocasido
futura” (AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN, 1980, p. 20).

Considerando estes dois tipos de abordagem, destacam os autores que “grande
parte da instrucdo realizada em sala de aula esta organizada através de linhas de
aprendizagem receptiva e grande parte da aprendizagem académica é adquirida por
recepcao”’, enquanto que os “problemas cotidianos sao solucionados através da

aprendizagem por descoberta”. Isso ndo impede que existam algumas
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“superposigbes de fungédo”, quando o “conhecimento adquirido pela aprendizagem
receptiva € também usado na solucéo dos problemas diarios e a aprendizagem por
descoberta € comumente utilizada em sala de aula tanto para aplicar, ampliar,
clarificar, integrar e avaliar matérias, como para testar a compreensao” (AUSUBEL,
NOVAK E HANESIAN, 1980, p. 21).

Trabalhando em uma categoria distinta, o processo de aprendizagem também
pode ser verificado no que respeita a maneira pela qual as informacdes objeto de
conhecimento se relacionam com a estrutura cognitiva do sujeito aprendiz. A relagao
arbitraria relaciona-se a aprendizagem mecéanica (ou automatica), enquanto que e a

forma n&o arbitréria caracteriza a aprendizagem significativa. Assim:

“[...] a aprendizagem significativa ocorre quando a tarefa de aprendizagem
implica relacionar, de forma nao arbitraria e substantiva (ndo literal), uma
nova informacdo a outras com as quais 0 aluno ja esteja familiarizado, e
guando o aluno adota uma estratégia correspondente para assim proceder.
Aprendizagem automética, por sua vez, ocorre se a tarefa consistir de
associacGes puramente arbitrarias, como na associacdo de pares, quebra-
cabeca, labirinto, ou aprendizagem de séries e quando falta ao aluno o
conhecimento prévio relevante necessario para tornar a tarefa potencialmente
significativa, e também (independentemente do potencial significativo contido
na tarefa) se o aluno adota uma estratégia apenas para internaliza-la de uma
forma arbitraria, literal (por exemplo, como uma série arbitraria de palavras).
(AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN, 1980, p. 23).

E importante registrar que tais dimensdes da aprendizagem sdo independentes,
mas podem se relacionar. Alertando que é equivocada a afirmagdo de que “a
aprendizagem receptiva € invariavelmente automatica e que a aprendizagem por
descoberta € inerente e necessariamente significativa”, pode-se afirmar como mais
defensavel que “tanto a aprendizagem receptiva como a por descoberta podem ser
automaticas ou significativas dependendo das condicbes sob as quais a
aprendizagem ocorre” (idem).

Inferindo-se para o ensino do Direito, pode-se perfeitamente projetar estas
dimensdes da aprendizagem, em todos 0s seus planos.

De fato, o direito é aprendido predominantemente pela forma receptiva, quando
se trata do ensino formal, mas a descoberta também pode ser verificada para o seu
conhecimento. Interessante perceber que fora do ambiente académico, a descoberta
acompanha a aprendizagem do Direito por constantes momentos da vida de um

individuo, tratando-se informacdes que utiliza até mesmo inconsciente (e, portanto,
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ndo arbitraria). Pense-se nas inUmeras rela¢cdes de consumo nas quais alguém pode
se envolver a todo momento (compras em mercados, uso de transportes publicos ou
particulares, envolvimento em uma educacgao formal etc). De um modo em geral,
muitas pessoas estado envolvidas em relacdes juridicas e agem de conformidade
com suas regras incorporando-as, sem que precisassem de uma instrucao
direcionada neste sentido.

Essa forma de descoberta também se opera mesmo num ambiente académico,
porque nada impede que o aprendiz vivencie experiéncias que se agreguem em sua
estrutura cognitiva. Neste exemplo, € possivel perceber que uma aprendizagem por
descoberta pode ser significativa ou apenas mecéanica (automatica). Um mesmo
funcionario de um cartério pode compreender, mesmo sem ter estudado o Direito
formalmente, que a juntada de um documento € muito importante para a formacgao
de um ato processual que repercutira na vida das pessoas envolvidas, com
responsabilidades e consequéncias. Neste caso, a aprendizagem por descoberta
estara repercutindo significativamente na sua estrutura cognitiva.

O mesmo exemplo pode ser utilizado para se concluir que a aprendizagem pela
descoberta pode gerar uma aprendizagem mecanica. Outro funcionario do mesmo
cartério, que passa uma tarde inteira juntando documentos em dezenas de
processos, pode estar completamente alheio ao significado do que esta fazendo, a
ponto de que, se alterada alguma etapa, sinta-se inapto para continuar seu servico.
A mecanicidade predomina, mas isso ndo impede que a aprendizagem significativa
venha a ocorrer, na medida em que associa¢cdo ganhe compreensdo na formacao de
conceitos para novas assimilacdes nao arbitrarias.

Entretanto, como se afirmou, a aprendizagem pela recepc¢éo esta mais evidente
no plano académico. As aulas expositivas, de regra, proporcionam ampla
explanacdo sobre um determinado assunto, apresentando comeco, meio e fim da
abordagem, de maneira que a aprendizagem discente ndo esta direcionada para a
liberdade da descoberta. Na verdade, parece-nos que 0 senso comum no ambiente
do ensino do Direito formate o papel do professor como alguém que sabe as
respostas (ndo sabé-las gera o risco de vé-lo como incompetente). No sistema de
professor detentor das verdades como j4 se tratou, facilita-se a realizacdo da
aprendizagem por recepcao. Obviamente, ndo significa que o processo por recepcao
s6 promova alunos que pratiguem a repeticdo, mas isso pode ocorrer (aprendizagem

mecanica) como também podera ocorrer a aprendizagem significativa. Mas alunos
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podem receber uma informacgéo apresentada pelo professor sem conseguir conecta-
la & sua estrutura cognitiva. Isso repercutirh em suas ac¢Bes baseadas em tal
informagéo, porque na medida em que nao as associa, ndo as consegue
operacionalizar para outras circunstancias, ao contrario do que a aprendizagem
significativa possibilitara.

De qualquer maneira, espera-se que este contexto permita compreender 0s
direcionamentos para a aprendizagem, tanto sob a ética do docente como para o
discente.

O docente pode compreender que o aluno ndo depende apenas dele para
aprender, agindo de maneira a incentivar a descoberta que complementara a
recepcao. Suas acdes podem ser direcionadas para favorecer a capacidade do
discente em ter informacdes sem desprezar (e valorizando) sua autonomia.

De outro modo, o docente pode até se preocupar em promover acdes
educativas que serdo apenas automaticas (ou mecanicas) para o discente, mas
contribuira muito mais se analisar a aprendizagem na sua funcgéo significativa. Os
elementos facilitadores da aprendizagem significativa serdo tratados no proximo
item.

Para o discente, a compreensao da aprendizagem pela descoberta pode ser um
caminho libertador, que Ihe dard autonomia para buscar informacdes que se
agreguem a sua estrutura cognitiva, mas ndo deve desprezar o conhecimento de
principios basicos que lhe dardo suporte para melhor assimilacdo. Da mesma forma,
pode contribuir para uma aprendizagem significativa durante a dimensao receptiva
compreendendo (0 que certamente percebe empiricamente) que a ligacdo entre o
novo e seu arcabouco pessoal cognitivo é essencial. O discente pode, ainda, estar
atento as situacdes onde vivencia conhecimentos meramente automaticos, sem
vinculos associativos, servindo-lhe de alerta para os problemas decorrentes de sua

utilizac&o posterior.

4.2.1.2 Estrutura cognitiva, subsuncdo e principios facilitadores da

aprendizagem significativa

A compreensao da organizacdo que o aluno tem sobre o seu conhecimento &

considerada como de fundamental importancia para a aprendizagem significativa.
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Seus efeitos se projetam em situacoes de retencéo e transferéncia, os quais indicam
a eficiéncia da aprendizagem.

Por estrutura cognitiva entenda-se o “conteudo e organizagdo das idéias,
conceitos, representagcbes de um aprendiz, huma area de conhecimento; ou
conteudo total e organizacéo das idéias de um dado individuo” (MASINI, SANTOS e
SHIRAHIGE, 1997, p. 25), correspondendo a uma “estrutura hierarquica de
conceitos que sdo abstragbes da experiéncia do individuo” (MOREIRA e MASINI,
1982, p. 8).

Com efeito, afirmam Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 137-138), que sO
pode haver apreensdo de um material logicamente significativo se houver uma
‘relagdo a um conteudo previamente assimilado de conceitos relevantes”. A
importancia da consolidacdo de principios anteriores ao novo conhecimento mas
gue com ele se relacionam, assegura a retencdo e a organizacao desse conteudo.

Importa, neste aspecto, perceber a diferenca de resultados provocados por
estruturas cognitivas que sejam estaveis das instaveis. Se a “estrutura cognitiva for
clara, estavel e adequadamente organizada, significados precisos ndo ambiguos
emergem, tendendo a reter sua forca de dissociacdo ou disponibilidade”. Ao
contrario, se a “estrutura cognitiva for instavel, ambigua e desorganizada, tendera a
inibir a aprendizagem significativa e a retengdo”. Logo, “os detalhes de uma dada
disciplina sdo aprendidos mais rapidamente quando podem ser encaixados dentro
de um arcabouco contextual consistindo de um corpo estavel e apropriado de
conceitos e principios gerais” (AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN,1980, p. 138).

Para que ocorra a ligacdo entre a estrutura cognitiva do aluno e a informacéo
objeto da aprendizagem, é importante que se compreenda a subsuncdo, que
constitui este processo de assimilacdo. Em Direito, a palavra subsuncao € utilizada
para a compreensao do processo de aplicacdo de um direito a um caso concreto. De
certo modo, a analogia pode ser a mesma: existe uma situacdo que precisa ser
resolvida (nova informacdo a ser apreendida). Para tanto, é preciso que a norma
juridica seja identificada (estrutura cognitiva que estabelece o conhecimento ja
assimilado). A aproximacdo das duas situacbes pela via da interpretacao
(assimilacdo) completara o processo de subsuncéao.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 48-49) anotam que “a estrutura cognitiva
propriamente dita tende a ser organizada hierarquicamente em relacdo ao nivel de

abstracdo, generalizacdo e abrangéncia das idéias, a emergéncia de uma nova
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estrutura proposicional significativa reflete mais tipicamente uma relagao
subordinativa do novo material a estrutura cognitiva existente.

A teoria da aprendizagem significativa ressalta duas possibilidades para a
subsuncao subordinativa. Ela podera ser uma subsuncao subordinada derivativa ou
correlativa.

A subordinacdo derivativa “ocorre quando o material de aprendizagem é
compreendido como um exemplo especifico de um conceito estabelecido na
estrutura cognitiva, ou € uma forma de sustentar ou ilustrar uma proposicao geral
previamente adquirida”. A informacdo nova, nesta hipétese, é derivada de um
conceito ja incorporado pela estrutura cognitiva de um sujeito. Desta forma, 0 novo
material derivativo “emerge rapidamente e relativamente sem esfor¢co” (AUSUBEL,
NOVAK e HANESIAN, 1980, p. 49). Para o Direito, seria como conhecer a aplicagao
de um determinado principio processual num processo judicial na Justica do
Trabalho, sabendo sua previsdo -constitucional e anteriormente estudada e
compreendida (e, portanto, fazendo parte da estrutura cognitiva do sujeito aprendiz).
A nova informacéo (principio da Justica do Trabalho) sera considerada derivada do
conhecimento ja existente.

Ja na subordinacdo correlativa, a nova informacdo “é uma extenséo,
elaboracdo, modificacdo ou qualificacdo de proposi¢cdes adquiridas anteriormente”.
Ela é incorporada e interage “‘com produtos subordinativos relevantes e mais
inclusivos, mas seu significado ndo esta implicito nestes ultimos produtos, nem pode
ser representado adequadamente por eles (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1980,
p. 49). No contexto do Direito, essa situacdo poderia ser percebida através do
seguinte exemplo: o aluno sabe que a parte que altera a verdade dos fatos no
processo é considerada litigante de ma-fé, devendo sofrer uma san¢do. Uma nova
informacéo, apresentando uma situacdo da parte que apresenta um recurso
manifestamente protelatorio, sera aprendida correlativamente como uma situacéo de
ma-fé, pois, apesar de ndo ser a mesma situacao ligada a verdade, tem correlacéo
com a nocdo de ma-fé e os prejuizos que ela causa a parte contraria e ao Estado.

Note-se, porém, que essas duas formas de subsuncéo subordinadas partem de
um conhecimento geral inclusivo, ja presente na estrutura cognitiva do sujeito. Mas
também € possivel que um conhecimento geral inclusivo seja formado por conta de
novas informacdes que sdo promovidas a partir de outra aprendizagem, que nao

sera de subordinacéo, mas o que se chama de aprendizagem supeordenada, que se
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da quando “um conceito ou proposi¢cao potencialmente significativo A, mais geral ou
inclusivo do que idéias ou conceitos ja estabelecidos na estrutura cognitiva a, be c é
adquirido a partir destes e passa a assimila-los”. Desta forma, “a medida que ocorre
aprendizagem significativa, além da elaboracdo dos conceitos subsuncgores é
também possivel a ocorréncia de interagdes entre esses conceitos” (MOREIRA e
MASINI, 1982, p. 20). Tais autores usam como exemplo a compreensdo dos
conceitos de céo, gato, ledo etc., para aprender, mais tarde, a subordinacéo deles
ao conceito de mamifero. Ausubel, Kovak e Hanesian (1980, p. 50) exemplificam
este tema com a compreensao de conceitos familiares de cenoura, ervilha, vagem,
beterraba e espinafre para poderem ser agrupados sob o termo vegetal. Para o
Direito, o conceito de escrivao, perito, distribuidor, contador, oficial de Justica,
intérprete pode permitir a compreenséo mais inclusiva de auxiliares da Justica.

Para que se possa facilitar uma aprendizagem significativa, indicam-se alguns
importantes principios.

Pelo principio da diferenciacdo progressiva, propde-se que a programacao dos
assuntos considere primeiramente as ideias mais gerais e mais inclusivas da
disciplina, que serao “progressivamente diferenciadas, em termos de detalhe e
especificidade”, correspondendo a uma “sequéncia natural de aquisicdo da
consciéncia e sofisticacdo cognitva quando o0s seres humanos Ssao
espontaneamente expostos ou a um campo completamente desconhecido do
conhecimento ou a um ramo desconhecido de um corpo de conhecimentos familiar”,
correspondendo, também, ao modo que “este conhecimento € representado,
organizado e guardado no sistema cognitivo humano”. Essa compreensao conduz a

dois pressupostos:

(1) E menos dificil para os seres humanos compreender 0s aspectos
diferenciados de um todo previamente aprendido, mas inclusivo, do que
formular o todo inclusivo a partir das suas partes diferenciadas previamente
aprendidas.

(2) Num individuo, a organizagdo do conteudo de uma disciplina particular
consiste de uma estrutura hierarquica na sua prépria mente. As idéias mais
inclusivas ocupam uma posicdo no topo desta estrutura e abrangem
proposic¢oes, conceitos e dados factuais progressivamente menos inclusivos e
mais diferenciados.

(AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1980, p. 159).



174

Ha, também, o principio da reconciliacdo integradora, que se combina e
complementa a diferenciacédo progressiva, porque no processo de aprendizagem, a
programacao do conteudo deve “explorar, explicitamente, relacbes entre
proposicbes e conceitos, chamar atengcdo para diferengas e similaridades
importantes e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes (MOREIRA e MASINI,
1982, p. 21; AUSUBEL, KOVAK e HANESIAN, 1980, p. 161).

A importancia desse principio conduz a atengdo do professor no que diz respeito
a clareza da estrutura cognitiva do aluno, com ideias precisamente diferenciadas. A
acdo do professor, diante de um conteltdo, é indicar “as semelhangas e diferengas
entre idéias, quando estas sdo encontradas em varios contextos”. Assim, a
reconciliagdo integradora deve acontecer quando se estd diante de um conteudo,
proporcionando aos alunos as diferenciagbes internas dele, mas também
demonstrando sua relacdo (em semelhancas e diferencas) entre outros materiais e
ideias ja previamente incorporadas na estrutura cognitiva do aluno, bem como
atentar as relacbes como 0 senso comum a respeito do mesmo tema. Sao acodes
gue fortalecem a compreensao do aluno, tornando ainda mais claras as informacdes
objeto de aprendizagem (RONCA, 1980, p. 68).

No ensino do Direito, esta situacdo pode ser verificada quando se esta tratando
da competéncia/incompeténcia do juiz, que exige variadas diferenciacdes, incluindo
o afastamento do senso comum, que poderia induzir estar se tratando de um juiz
que preenche os requisitos para ser um “bom ou mau agente publico”, quando na
verdade seu significado ndo tem qualquer relacéo subjetiva com esta concluséao, ja
gue trata do preenchimento ou ndo de determinados requisitos legais para poder
atuar diante de um processo (ou seja, chamar um juiz de incompetente ndo tem
gualquer relacdo com a qualidade do seu trabalho, mas sim de um impedimento
legal para atuar em determinadas causas respeitando organizacdo judiciaria).
Esclarecer estas distincbes é promover uma reconciliagao integradora.

No plano das estratégias, € Iimportante considerar os denominados
organizadores prévios, que sdo utilizados para aplicar os principios da diferenciacéo
progressiva e reconciliacdo integrativa, a fim de facilitar a aprendizagem significativa.
O organizador “é um material introdutério que é apresentado ao estudante antes do
contetdo que vai ser aprendido. E formulado em termos que ja sdo familiares ao
aluno e apresentados num nivel mais alto de abstracdo e generalidade”. Logo,

consiste em “informacbes amplas e genéricas, que servirio como pontos de
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ancoragem para idéias mais especificas, mostrando aos alunos, como o caso
particular exemplifica os principios gerais contidos nos organizadores” (RONCA,
1980, p. 69).

Ausubel (2003, p. 12) relaciona os argumentos para fundamentacéo légica da

utilizagao dos organizadores:

1. A importancia de se possuirem ideias relevantes, ou apropriadas,
estabelecidas, j& significativas se tornem potencialmente significativas e as
novas ideias potencialmente significativas se tornarem realmente
significativas (i.e., possuirem novos significados), bem como fornecer-lhes
uma ancoragem estavel.

2. As vantagens de se utilizarem as ideias mais gerais e inclusivas de uma
disciplina na estrutura cognitiva como ideias ancoradas ou subsuncores,
alteradas de forma adequada para uma maior particularidade de relevancia
para o material de instrucdo. Devido a maior aptiddo e especificidade da
relevancia das mesmas, também usufruem de uma maior estabilidade, poder
de explicacdo e capacidade integradora inerentes.

3. O facto de os préprios organizadores tentarem identificar um contetdo
relevante ja existente na estrutura cognitiva (e estarem explicitamente
relacionados com esta) e indicar, de modo explicito, a relevancia quer do
conteldo existente, quer deles proprios para o novo material de
aprendizagem.

O organizador pode se revestir de variadas formas: “pode ser uma afirmagao,
um paragrafo descritivo, uma pergunta, uma demonstragcdo ou mesmo um filme”,
mas o0 que realmente importa é que ele ndo se confunda com sumarios ou
introducdo, ja que séo abstracdes com um nivel muito superficial, lembrando-se que
0 organizador € uma ideia geral que precede o contetdo, sendo menos importante a
sua forma e mais importante a clareza para seu entendimento, além de estar
“continuamente relacionado com o conteudo que ele estad organizando” (RONCA,
1980, p. 70).

N&o se pode reduzir a teoria da aprendizagem significativa apenas aos itens até
agora elencados. Ha varias outras situacfes detalhadas para a referida teoria, mas
dentre elas, acreditamos ser importante elencar as algumas condicfes de destaque
para que o processo se realize, seguindo as explicacbes de Ausubel, Kovak e
Hanesian (1980, p. 34-37).

Consolidado o entendimento de que a esséncia do processo € a ligacéo entre o
conhecimento ja presente na estrutura cognitiva do aluno e as informacdes a ele

proporcionadas, € importante ressaltar a expressao nao arbitraria e substantiva, que
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denota idéias relacionadas a um aspecto relevante ja existente, como um simbolo,
uma imagem, um conceito ou uma proposicao.

Também h& que se colocar a questdo da disposicdo do aluno para a propria
aprendizagem significativa. Como se abordara no préximo item (sobre motivacdo), a
teoria mencionada reconhece a importancia dessa disponibilidade para fins de uma
maior incorporagao do conhecimento.

Por fim, é importante considerar-se o material potencialmente significativo. Os
autores se preocupam com esta questdo para diferenciar a aprendizagem
significativa de uma aprendizagem automatica. De nossa parte, acreditamos que um
fator importante é evitar-se o que alerta Fagundez (2000, p. 44) diante do ambiente
académico no Curso de Direito: 0 “que se constata é a absurdidade do conjunto de
informacdes que chega ao aluno, que nao serve para nada, que nao tem nada a ver
com a vida e que mostra uma imagem irreal do quotidiano”.

Como destaca Gil (2006, p. 130), a selecdo dos conteudos deve considerar as
necessidades e interesses dos alunos para que possam perceber a sua utilidade,
gue deve ir além da obtencdo de bons resultados em provas, o que nao significa
admitir um conteddo com carater essencialmente utilitario ou pragmatico (que
dificultaria a visao critica da disciplina).

Por certo, a “tarefa de decidir o que ensinar €, em si mesma, complexa” e
importante, pois leva o professor a estar ciente dos programas alternativos que
existem e ele mesmo a “ter um ponto de vista estabelecido sobre os mesmos,
podendo propor uma opc¢ao melhor, desde que mantenha sua autonomia e/ou tenha
investigado o assunto em profundidade” e sua decisao final sobre o que ensinar vai
Ihe exigir compreender o conhecimento sobre seus alunos e a organizacao de seus
objetivos educacionais, diante do que vale a pena ensinar (PENIN, 1988, p. 4).

Certamente, de nada adianta diversificar técnicas pedagdgicas se a preparacao
do material novo ndo for condizente com a pretensdo educativa que se pretende dar.
E importante que o professor desenvolva capacidade critica suficiente para
guestionar o conhecimento a ser trabalhado e reflita sobre a coeréncia dos
contetudos em relacao as estruturas cognitivas de seus alunos. N&o é raro encontrar
afirmacdes de professores que dizem estar tratando de um assunto apenas porque
ele consta do plano de ensino e isso lhe gera a obrigacéo de leciona-lo. Sem que se
pregue um utilitarismo simplista, é necessario que se compreenda que ensinar

aquilo que ndo tem qualquer utilidade est4 apontando para uma aprendizagem que
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ndo tem como ser significativa. E se a aprendizagem estd sendo direcionada
apenas para uma memorizacado e repeticdo incorrera inevitavelmente nas criticas
gue se esta a produzir pelo presente estudo.

Desta forma, na compreensao desses principais elementos que fundamentam a
aprendizagem significativa, € possivel compreender um pouco mais o processo de
aprendizagem, notando-se que a base da teoria é concretizar o processo em termos
de retencéo e transferéncia, com a evolugdo dos conceitos e da propria estrutura
cognitiva do sujeito aprendiz.

4.3 A motivacao

E importante somar-se ao estudo os reflexos produzidos pela andlise da
motivacdo, ainda mais porque se foca em acdes de discentes e docentes. O que
levaria docentes e/ou discentes a agirem no contexto do estudo do Direito? Os
fatores motivacionais externos sédo fundamentais? Haveria responsabilidade do
professor em tal sentido? E preciso de motivacéo para se aprender?

A motivacado € a “predisposicdo interna que leva a pessoa a comportar-se,
proceder ou agir em dire¢cdo a determinado objetivo” (SCHMITZ, 1984, p. 66).
Motivos “séo forcas que estimulam a satisfacido das necessidades humanas, que
vao desde as mais essenciais, como as de comida, bebida e repouso, até as mais
sofisticadas, como as de estima ou de auto-realizagao” (GIL, 2006, p. 86).

Muitas teorias foram desenvolvidas para a compreensao da motivacao. Ja se
concebeu a motivacdo humana como essencialmente a mesma que a motivacdo em
gualquer animal de espécie inferior, como pregava a teoria associacionista,
baseando-se na privacdo de uma necessidade para incentivar uma atividade em
busca da satisfacdo dessa necessidade, “de maneira que o que satisfaz a
necessidade se constituia um reforcamento da resposta, fortalecendo-a”
(KLAUSMEIER e GOODWIN, 1977, p. 253). Este entendimento reflete posturas que
podem ser encontradas no ambiente académico, quando se busca atribuir pontos
para que os alunos facam alguma atividade. A necessidade de ser aprovado (quase
sempre considerada mais importante do que a prépria aprendizagem) pode ser
satisfeita com a atribuicdo de nota para se realizar um ato, inclusive promovendo

uma ampliacdo da participacdo. Desta pratica, € comum encontrar alunos



178

perguntando se uma atividade, incentivada pelo professor, sera recompensada com
algum ponto.

Certamente, este ambiente indica uma postura confortavel para o professor:
atribuindo nota, todos participam, ndo ha insubordinagdes, ha maior “controle da
sala” (disciplina e autoridade pelo “poder da nota”) e todos estdo aprendendo (?).

Contudo, mesmo para autores dessa teoria, foi necessario reconhecer o
chamado efeito Crespi, ao afirmar que um comportamento que “mima” o participante,
pode retirar-lhe o interesse quando o fator motivacional desaparecer. Em pesquisas
produzidas entre sujeitos premiados constantemente para realizar algum ato e
outros nao premiados, aqueles primeiros tendem a perder a motivagdo quando seus
prémios ndo aparecem. Os reflexos desta andlise sdo encontrados no dia-a-dia:
além de criangcas mimadas que se tornam indolentes, observa-se a “sindrome da
estrela de cinema ou da medalha de ouro: € sempre espantoso constatar a
decepcédo dos atletas que s6 conseguem medalha de bronze ou mesmo de prata
quando esperam obter a medalha de ouro”. (LIEURY E FENOUILLET, 2000, p. 26-
29).

De qualquer modo, acreditamos que o sistema de recompensas pode até
promover a motivacdo, mas algo a mais deve ser feito (e pensado) para um sistema
em que o aluno (universitario) seja estimulado para agir apenas mediante a
contraprestacdo de uma nota (por exemplo), afinal, espera-se que um dia ele se
torne um profissional, que nao vai ter alguém “dando-lhe pontos” para agir como um
ator com responsabilidade pessoal e social. Quem sabe, numa visdo extrema (e
digamos desvirtuada) do sistema de recompensas, possa ele estar presente entre as
causas de acdes corruptas e antiéticas que infelizmente tanto se encontra.

Por outro lado, ndo sédo poucos os efeitos perversos dos reforcos negativos,
gue podem decorrer ndo apenas de sancfes, mas também por fatores como a
desestimulacéo pela censura ou acdes que afetam a auto-estima, no que os refor¢os
positivos sempre indicam uma maior contribuicdo para a realizacdo das acles
(LIEURY E FENOILLET, 2000, p. 24-25). De qualquer modo, o processo educativo
nao deve manter-se por conta de recompensas ou puni¢des, sob pena de desvirtuar-
se a compreensdo principal da motivacao, que é destacada pelo fator condicionante
interno do sujeito.

A teoria humanista direciona a compreensédo do fenbmeno da motivacéo para

a diversidade da identidade humana, envolvendo a personalidade e questbes que
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afetam o sujeito. KLAUSMEIER e GOODWIN (1977, p. 260-264), apresentam uma
panoramica desta teoria envolvendo a motivacdo, baseando-se em estudos de
Maslow, considerando uma hierarquia de motivos-necessidades, iniciando-se pelas
fisiolégicas (pois em seu entendimento, podem provocar falsos resultados nas
motivagdes superiores do homem, pois na auséncia delas, domina-se sua atengao —
e o “individuo se comporta como animal inferior”’), passando pelas necessidades de
seguranca, amor e pertinéncia, estima, auto-atualizacdo, necessidades de
conhecimento e compreensdo e necessidades estéticas. A teoria humanista se
aproxima, portanto, mais da cognitivista do que a associacionista.

Certamente outras teorias podem ser encontradas, buscando explicacdes
para a compreensdo da motivacdo. O que importa, porém, entender estas
implicacbes que se ressaltam das discussfes havidas na aprendizagem e no
processo educativo, acrescentando-se a distingdo entre a motivacao intrinseca e a
extrinseca, que também é interessante para 0 tema, que surge na concepgao
classica, dependendo dos fatos que provocam a tomada de acoes.

Coerente com 0 que ja afirmamos neste estudo, a tendéncia para que se
promova a autonomia do sujeito aprendiz no ensino superior, dando-lhe condi¢des
para uma independéncia intelectual, se associa a afirmacdo de que a educacéao
deve ser promovida de dentro para fora, isto €, a partir de interesses do sujeito, que
se submete ao processo de acordo com sua vontade.

Assim, sob o angulo da motivacao, estar-se-ia tratando daquela classificada
como motivacao intrinseca, representada pelos motivos que o sujeito aprendiz acata
para se envolver no processo educativo, com base nos seus proprios motivos.

Mas, sem duavidas, ha fatores externos que podem operar para
convencimento dos fatores internos. Elementos de uma motivacéo extrinseca podem
provocar o sujeito as acdes, por meios questionaveis (como os ja tratados da
punicdo e recompensa) ou por acdes consideradas pedagdégicas, empreendidas em
favor da aprendizagem.

E importante, registrar, ainda, que a aprendizagem ndo esta absolutamente
condicionada a motivacdo, mas produz inevitavelmente seus reflexos. Com afirmam
Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 331), “embora n&o indispensavel a
aprendizagem limitada a curto prazo, é absolutamente necessaria para o tipo de
aprendizagem continuada envolvida na tarefa de dominar o tema de uma dada

disciplina”, sendo que seus “efeitos sdo amplamente mediados através de variaveis
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intervenientes tais como focalizacdo da atencao, persisténcia e crescente tolerancia
a frustracao”.

Pozo (2002, p. 140-141), baseando-se em estudos de Alonso Tapia, e
considerando os fatores extrinsecos e intrinsecos relativos a motivacdo para a
aprendizagem, observa que o desejo de aprender (decorrente da motivagao
intrinseca) produz resultados mais solidos e consistentes do que quando a
aprendizagem é movida por motivos externos, mas reconhece que exista uma
mistura ou uma combinagdo entre ambos. Essa “polaridade extrinseca-intrinseca
deve ser entendida como um continuo, de modo que gerar um desejo por aprender
fazer com o que o aluno interiorize (ou atribua a si mesmo) motivos que inicialmente
percebe fora de si”.

Como observa Gil (2005, p. 58), um “aluno pode ser inteligente, mas, se ele
nao quer aprender, ninguém poderéa fazé-lo aprender” e ainda que submetido “a uma
situacdo de aprendizagem, como, por exemplo, uma aula, ele provavelmente
dedicara sua energia e atencdo a fins menos desejaveis”. Porém, “um aluno
altamente motivado provavelmente fard melhor do que um teste de inteligéncia
pudesse ter previsto”.

A motivacado, assim, aparece no gostar, revelado pelo aluno através de seus
objetivos, que podem ser destinados a resolucdo de problemas como para o fim de
“‘desvendar ou explicitar melhor os fendmenos que ja ddo certo e que lhe dao
prazer’, de maneira que “ndo é s6 o fato de querer acertar que nos leva ao
conhecimento, mas também o fato der querer saber mais daquilo que tem dado
certo e de que gostamos” (PENIN, 1988, p. 13-14).

Desta maneira, considerando-se que os motivos devem surgir no aluno, nao
se pode culpar ou mesmo atribuir ao professor a Unica responsabilidade para que a
motivacdo ocorra, ainda que possa ter importante papel neste sentido. A motivacao
nem € mesmo um problema exclusivamente pedagdgico, como lembra Reboul
(1982, p. 151), como fatores fisioldgicos (exemplo a falta de sono) e psicoldgicos,
com as dissensdes familiares e s6cio-econdmicos.

O papel do professor € assim importante e, como ja se insistiu no presente
estudo, ndo pode ser destacado, mas sim aprimorado, inclusive com a compreensao
do sistema de motivacdo, que influenciara o estudante na busca de seus obijetivos.
Como aponta Reboul (idem), diante de um dilema provocado por alunos que se

recusam trabalhar (ajuda-los ou abandona-los?), poder-se-ia optar pelo abandono
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da pedagogia... ou recusar o dilema, “custe o que custar, apesar da pouca luz que
Ihes oferece a ciéncia e o pouco apoio que lhe concede a sociedade”, buscando sair
do “atoleiro fatal” tendo motivos para motivar”.

Parece facil transportar os problemas pedagdgicos anteriormente vistos
envolvendo docentes e discentes pelas repercussbes da motivacdo. A nao
compreensao dos aspectos pedagdgicos pelo professor pode leva-lo a acreditar que
sua aula conferéncia, desenvolvida num mondélogo de um mesmo tom, ndo recebe a
participacdo e atencdo dos alunos porque sdo absolutamente desinteressados e
desmotivados por culpa exclusiva deles, como se sua atuacdo, de um jeito ou de
outro, ndo fizesse diferenca (sem perceber que a participacdo ocorre de forma
diferenciada com outro professor), ndo se preocupando com instrumentos capazes
de provocar a motivagéo dos alunos com maior eficacia.

No plano discente, a ndo compreensdo da importancia dos seus motivos
proprios — e que sdo eles os mais importantes para o desenvolvimento de sua
aprendizagem - o conduzem para caminhos equivocados, em conclusdes como a
gue a culpa pela auséncia de seu conhecimento é apenas do professor ruim ou
apenas da sua ma formacdo. A necessidade do sentimento de superacdo € um
importante instrumento para se romper com a zona de conforme que o sistema
muitas vezes o conduz, de que fazendo o minimo necessario e estando aprovado, €
0 que interessa.

Neste ponto, podem-se acrescentar as reflexdes de Grossi (2001, p. 134-
135), na relevancia do desejo para a aprendizagem, para o envolvimento de
docentes e discentes nesta perspectiva. O desejo decorre da auséncia, pois nao
desejamos aquilo que ja temos e, ao desejarmos o que nos falta, temos nesta falta o
sustento de nosso desejo. O carater positivo da falta se da justamente nessa
provocacdo ao desejo, sem a qual morremos. Logo, um ambiente motivador pode
ser desenvolvido a partir de problemas que toquem os alunos, proporcionando a
falta que promove o desejo de descobrir/aprender, para o qual a acdo docente e a
consideracao da pratica serdo fundamentais.

Com efeito, como observa Cortella (2001, p. 124) a “criagao e recriagao do
Conhecimento na escola ndo esta apenas em falar sobre coisas prazerosas, mas,
principalmente, em falar prazerosamente sobre as coisas”. Desta maneira, “quando

o0 educador exala gosto pelo que esta ensinando, ele interessa nisso também o
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aluno”, que ndo necessariamente vai “apaixonar-se por aquilo, mas aprender o gosto
é parte fundamental para passar a gostar”.

Assim, é importante reconhecer-se as interferéncias da motivacdo no contexto
da aprendizagem, para que faca parte das acbes envolvendo um processo

educativo.

4.4 A relagdo teoria-pratica

Outro aspecto fundamental para o presente estudo € a compreensdo da
relacdo teoria-pratica. Supondo-se uma discussdo além da determinagédo do objeto
de conhecimento e teorizagdo (em parte visto pelo capitulo 1, envolvendo o debate
sobre os paradigmas do Direito), é importante colocar em discussao as abordagens
didaticas da teoria e da pratica para o ensino do Direito, como parte da
fundamentacdo para onde se pretende chegar com os argumentos do presente
estudo e até mesmo amparado nas indicacdes apontadas pelas manifestacbes dos
dados coletados.

Entre dois pontos principais transitam os nossos questionamentos a respeito
deste item: a) o professor envolvido com as disciplinas teéricas deve promover
atividades praticas? b) as atividades praticas devem ser desenvolvidas num contexto
especifico (no caso, em estagios simulados e reais)?

Primeiramente, as respostas apresentadas pelos professores das disciplinas
tedricas indicam que ndo ha um predominio de adotar, como procedimento para o
ensino-aprendizagem, a utilizacdo de atividades praticas em sala de aula. Neste
sentido, as manifestacées apresentadas pelos 06 (seis) professores consultados
indicaram um sentido de ndo considerar tdo importante a atividade pratica para o
desenvolvimento de suas aulas (vide Tabela 05 - Respostas apresentadas por
Docentes das disciplinas tedricas de Direito Processual Civil relacionando os
procedimentos de ensino com a aprendizagem, p. 152).

Ainda que os professores ndo pertencam ao mesmo ambiente dos alunos
pesquisados, percebe-se que os discursos apresentados se respaldam. Instados
sobre tais atividades praticas promovidas pelos professores das disciplinas tedricas,

0s estudantes afirmaram:
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Avaliacdo do desempenho sobre a exposicio e conducio da aula pelo professor de Direito Processual Civil I do Curso de Direito - 2010

Avaliagio do desempenho Nunca Raramente | Regularmente | Quase sempre Sempre TOTAL
(zero) (1x més) (2x més) (3 x més) (4% més)
Questdo | Desempenho na exposigdo e condugdo da aii

Qv | Promove arealizacio de atividades praticas simuladas 10 5 2 4 1 n

Fonte: Celsolocohama

Tabela 11 - Recorte das respostas dos discentes sobre as acdes do professor de Direito Processual Civil |
guanto as atividades simuladas.

Avaliacio do desempenho sobre a exposicio ¢ conducdo da aula pelo professor de Direito Processual Civil IT do Curso de Direito - 2010

Avaliagdo do desempenho Nunca | Raramente | Regularmente | Quasesempre | Sempre
Questdo (zero) (1x més) (2x més) (3x més) (4xmés) | Total
Desempenho na exposicao e condugao daaula

Qs | Promove arealizagio de atividades prificas simuladas 1 4 2 3 2 n

Fonte: Celsolocohama

Tabela 12 - Recorte das respostas dos discentes sobre as ag¢des do professor de Direito Processual Civil Il
guanto as atividades simuladas.

De fato, as manifestacbes apontam que as atividades praticas podem
eventualmente existir, com uma tendéncia a ndo serem tao utilizadas.

Esta questao sobre o envolvimento de praticas pelo professor das disciplinas
tedricas permite alguns debates, reconhecendo-se certa complexidade sobre o
tema.

Por certo, o primeiro problema esta na propria divisdo decorrente da
expressdo teoria-pratica. Essa dicotomia criada para fins de divisdo entre o
conhecimento e a sua aplicacéo, tem qual finalidade? Por que se separar a teoria da
préatica?

Poder-se-ia argumentar, que a separacao entre a teoria e a pratica ¢ uma
guestdo racional e analitica. S8o0 objetos distintos conceitualmente, porque é
possivel conceber uma teoria sem a sua pratica e vice-versa, pois ha praticas sem
sua propria teorizacdo. Portanto, a existéncia da individualidade de cada uma delas,
justifica, em principio, que se possa estuda-las separadamente. Um pesquisador
pode muito bem encontrar na analise puramente tedrica de uma ciéncia (ou parte
dela) o seu objeto de pesquisa, 0 que também pode ser feito analisando-se
comportamentos.

Projetando-se esta questdo para o processo de ensino-aprendizagem, seria
possivel manter a mesma conclusdo de que a teoria e a pratica poderiam ser

abordadas de forma isolada, sem a intervencédo de uma na outra?
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Note-se que pelo discurso analisado nos dados coletados, pensando-se
apenas na abordagem teérica do conhecimento no ensino do Direito, a resposta a
esta questdo seria sim: é possivel a teoria ser ensinada sem o envolvimento da
pratica por atividades simuladas.

Talvez possa surgir o argumento de que a pratica desenvolvida pelo professor
das disciplinas tedricas ndo necessitaria de atividades simuladas, mas apenas da
exemplificacdo, o que certamente ocorre nas ac¢des do professor de Direito.
Tratando-se de profissionais da area juridica em sala de aula, é inevitavel que os
exemplos de seu cotidiano juridico sirvam de apoio para suas prele¢fes (inclusive,
podendo produzir desvios em que o0 professor mais narra seus casos
assistematicamente, do que promove uma abordagem coerente com alguma
proposta educativa).

Assim, um novo questionamento surgiria: dar exemplos em sala de aula &
praticar o conhecimento tratado?

Comecando-se pelo significado da palavra praticar, a mesma é considerada
como sindénimo de fazer, realizar, levar a efeito, executar (FERREIRA, A. B. de H.,
1999). Consideremos, portanto, que a pratica envolve o agir. Mas em vista da
relacdo educacional, temos que considerar esta acdo coerente com determinados
objetivos em face de determinados conhecimentos. Queremos falar da pratica que
compde o processo de aprendizagem e ndo uma pratica qualquer aleatéria, ainda
gue esta possa ter importancia para a visao do proprio educando.

Estamos considerando, porém, a pratica que envolve o conhecimento objeto
da aprendizagem. Assim, ndo é o conhecimento em si, mas como utiliza-lo (ou,
pensando na agao, na sua utilizagdo, que vai além do “como”, ja que em si, este
momento - do “como” - faz parte da prépria teoria).

Tratando as dificuldades da relacdo teoria-pratica, Feldman (2001, p. 28)
opina no sentido de que, em contexto educacional, sua utilizacdo pode estar se

referindo ao seguinte:

e A relacdo entre o pensamento e a acdo de um sujeito ou uma variante
deste problema, que é a realizagéo entre dizer e fazer.

e As interacdes entre ambitos especializados de gestdo educativa — e 0s
conhecimentos tedéricos e técnicos proprios de cada um — e ambitos
praticos de trabalho escolar — e o tipo de conhecimento préprio desses
espacos.
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e A relagdo entre as intencles e a realidade. Talvez também interpretével
em termos de relagbes entre concep¢ao e execucao.

e A relagdo entre teorias de base e teorias “aplicadas” ou praticas. Isso
esta ligado ao problema de como obter “conclusdes praticas” de nossas
teorias, ou como torna-las operativas com relacado as exigéncias que as
situa¢cbes educativas propdem.

O desafio do tratamento da relacdo teoria-pratica toca a questao da formacao
profissional. Como lembra Pimenta (2001, p. 28), o “exercicio de qualquer profissdo
€ pratico”, na “medida em que se trata de fazer ‘algo’ ou ‘agdo’. A autora faz
consideracoes sobre a formacgéo do professor que podem perfeitamente adequar-se
a formacdo dos futuros profissionais do Direito. Assim, considera que “se o curso
tem por funcao preparar o futuro profissional para praticar, € adequado que tenha a
preocupagao com a pratica”. Considera ainda que, diante da impossibilidade do
curso assumir o lugar da pratica profissional “(que o aluno exercera quando for
profissional), o seu alcance sera tdo-somente possibilitar uma nocédo da pratica,
tomando-a como preocupacao sistematica no curriculo do curso”.

Ao lado dessa consideracdo da relacéo teoria-pratica para fins da formacao
profissional do aluno, podemos acrescentar a questdo da aprendizagem, onde
também deve ser considerada.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 258-260), tecem um longo capitulo
sobre a relacdo da pratica com a aprendizagem, interligando-a a repeticao,
memorizacao/retencdo. Considerado sua menor importancia em relacdo ao
significado e mais importante para memorizacdo, 0s autores afirmam que a
aprendizagem e a retencdo implicam ordinariamente em pratica, que deve ser
“tipicamente especifica (restrita a tarefa a ser aprendida) e deliberada (intencional)”.
Seus efeitos (da pratica), “tanto refletem a influéncia da existéncia da estrutura

cognitiva como também modificam esta estrutura”, pois:

“o impacto cognitivo da apresentacao inicial do novo material a ser aprendido
potencialmente significativo (a emergéncia de novos significados) é
amplamente determinado pelos atributos organizacionais das idéias
estabelecidas na estrutura cognitiva com a qual a tarefa de aprendizagem
estd relacionada. Pelo estabelecimento desses novos significados na
estrutura cognitiva, tais apresentacdes influenciam, por sua vez, a resposta
do aprendiz aos ensaios subseqlientes da mesma tarefa e sua aprendizagem
de novos materiais relacionados. A pratica, portanto, afeta a aprendizagem e
a retencdo através da modificacdo que opera na estrutura cognitiva. Em
outras palavras, a pratica aumenta a clareza e a estabilidade dos novos
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significados aprendidos na estrutura cognitiva. Por isso, ela aumenta sua
forca dissociativa e sua retengao.

Por certo, é inegavel que a pratica tem papel fundamental na aprendizagem,
na medida em que se apresenta como um elemento que fortalece o processo de
retencao de forma significativa. Seguindo-se a linha da aprendizagem significativa,
promovendo meios para que o aluno tenha uma estrutura cognitiva preparada para
assimilar os contedudos potencialmente significativos que lhe serdo propostos,
exercer a pratica de tais conteidos e do processo de assimilagdo € uma importante
maneira de assegurar esse conhecimento.

Por outro lado, ja afirmamos a importancia de o conteudo ter aptiddo para ser
aplicado. Um professor que se propde a tratar de um assunto sem qualquer
relevancia (seja de fundamento ou de aplicacéo), ndo esta aproveitando-se utilmente
do tempo estabelecido para essa relacao educativa. Assim, se comparece para o fim
de propor algo significativo, ndo somente para a estrutura cognitiva do estudante,
mas também para os efeitos de sua futura atuacéo profissional, deve pretender que
seu aluno utilize aquele conhecimento proposto para este fim.

Na continuacdo deste raciocinio, se se pretende que o aluno utilize o
conhecimento abordado, quando esperar que isso aconteca? Muitas vezes, um
professor do primeiro ano de curso pode dizer: “quando vocés forem advogados,
observardo que esta informacdo sera fundamental para a elaboracdo de um
contrato”; ou um professor de Processo Civil, no segundo ano do curso, pode afirmar
aos seus alunos que “quando forem procurados por um cliente para defendé-lo,
deverdo contar o prazo para a defesa da juntada do aviso de recebimento da carta
de citacdo” ou ainda “quando forem juizes, perceberdao que em hipdteses de
suspeicdo, € melhor vocés se afastarem do processo antes que alguma das partes
alegue essa parcialidade”. As projecdes para um futuro distante indicam que o
conhecimento ali tratado sO tera relevancia em outro momento (salvo, obviamente,
numa avaliacdo).

E certo que os alunos ainda ndo s&o advogados e nem juizes, e, com isso,
sua pratica profissional ainda ndo pode ser realizada. Mas a préatica de seu
conhecimento, que sera utilizada para fins profissionais, pode ser executada com o
fito de aprimorar a aprendizagem e, ao final, proporcionar meios de retencao para

gue o conhecimento possa ser resgatado na profisséo.
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A esta altura, podemos afirmar que a pratica exige acado do aluno, que vai
além de apenas ouvir exemplos préaticos. E mesmo que a teoria possa ser vista sem
a abordagem pratica, acreditamos que esta postura precise ser revista, na mesma
medida da compreensdo de que o foco na aprendizagem demanda o saber fazer
com o que se aprende. Além disso, a pratica ndo deve ser pensada apenas ho
futuro, mas especialmente no tempo em que se esta a tratar da abordagem teoérica.
Isso repercutird de forma significativa na estrutura cognitiva do aluno e muito
provavelmente seus efeitos serdo bem mais consideraveis de que manté-los apenas
em abstracoes.

Na verdade, acompanhamos o raciocinio de Rays (1996, p. 35) quando
analisa essa relacdo entre a teoria e a pratica, considerando-a muito mais do que
momentos compartimentados, ja que “toda atividade consciente do homem € guiada
pela unido da teoria e da pratica, na forma historico-social da atividade-trabalho,
envolvendo, a um s6 tempo, valores cognitivos e valores praticos”, de maneira que
“toda agcdo humana realizada com base no principio da vinculagao teoria-préatica
ocupa posicao cientifica na atividade consciente do homem”.

Essa relacdo faz com que se perceba que a teoria e pratica movem-se e
transformam-se continuamente, a um s6 tempo, “em razdo de o homem ser um
constante produtor de novos conhecimentos, de novos significados, de novos
fendbmenos e de novos objetos, que acabam se incorporando no modo de ser da
humanidade” (RAYS, 1996, p. 36-37).

Desta maneira, no contexto de um pensamento pedagodgico critico, € ponto
pacifico a necessidade de conexdo teoria-pratica no cotidiano escolar, e o
direcionamento do trabalho docente deve projetd-la ndo apenas considerando a
‘realidade atual para a organizacao das atividades escolares, mas, também, o ideal
de futuro que, metodologicamente, se caracteriza como uma espécie de espiral
dialética que resgata o passado num movimento historico-estrutural”, considerando o
“passado historico, realidade atual e ideal de futuro, como motor das perspectivas de
desenvolvimento histérico, da modernidade e da busca de qualidade de vida” (idem,
p. 42-43).

Assim, estamos num plano maior da relacéo teoria-pratica, que vai além da
aprendizagem significativa de um conteudo teérico com a sua relacdo com sua
pratica. E constituida num desafio envolvendo uma “pratica pedagdgica concreta”,

que “nao estabelece, jamais, a ruptura entre o conhecimento (teoria) e a acao
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(pratica), tanto na produgado em si, como no processo de transformagdo do real”. A
teoria, seria, portanto, “um conhecimento que funciona como um ‘guia’ para a agao”
e a pratica “a acdo, a producao”, realizada pelo “homem transformando o real” a
ponto de até mesmo negar a propria teoria (idem, p. 47-48).

Para a préatica pedagdgica, o primeiro elemento a ser superado seria, desta
maneira, a “elucidagao do equivoco politico-pedagogico presente em boa parte dos
cursos de formagéo profissional escolarizada: Primeiro conhecer, para depois fazer,
ou, Primeiro fazer, depois conhecer”, pois o “conhecer e fazer na didatica critica nédo
podem ser tomados em sua dualidade mas na conjugacao do ato tedrico-pratico”
(idem, p. 50).

Por certo, a concepcao da relacdo teoria e pratica ndo pode ser vista hum
plano de dualidade, pois a “continuidade cientifica de construgao da teoria envolve
elementos faticos e reflexdes mais abstratas, ndo apenas um ou outro”. Quando se
formulam pressuposi¢des, “ha a corregcédo entre os dados obtidos e a criatividade, o
gue nao corresponde a perda de conexdo das inferéncias tedricas com o mundo
fatico”, mesmo considerando as “interferéncias de elementos ideoldgicos” (SILVA,
MAIA e TEIXEIRA, 2008, 357).

Sousa Junior (2006, p. 49), tratando dos desafios das Instituicdes de Ensino
Superior e sua responsabilidade social, alerta para a necessidade de “(re)situar o
saber, heranca do século XIX, que buscava, como Unico caminho para o progresso,
o desenvolvimento técnico e cientifico atrelado a logica da produtividade e do lucro
em detrimento da percepcdo da realidade e da ciéncia una e mdltipla,
simultaneamente”. Para isso, ressalta a importancia de se pressupor mudangas
profundas, com a necessidade de “articulacdo entre teoria e pratica, quer pela
epistemologia das ciéncias, quer pela investigacéo cientifica com foco na realidade
viva e dinamica”, como um “fundamento para a busca da superacdo de vicios
tedricos e das concepcdes de mundo sob os quais o paradigma do pensamento
simplificador vem sendo desenvolvido”.

No tratamento do ensino préatico reflexivo relacionado aos mundos da
Universidade e da Pratica, Schon (2000, p. 225), apresenta uma discussao sobre o
design das escolas profissionais, e relata um posicionamento de Herbert Simon

justamente se referindo a esta diviséo:
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Que as escolas profissionais devem temer, de acordo com Simon, é um
“estado de equilibrio morto”, no qual os docentes que se orientam pela pratica
e 0s que se orientam pela disciplina separam-se uns dos outros. Para evitar
esse caminho, as faculdades devem evitar os departamentos e cultivar a
comunicagao entre suas duas alas.

No desenvolvimento de suas conclusfes sobre o assunto Schon considera

alguns pontos da teoria de Simon, mas altera o foco em parte:

Minha formulacao da situacdo de design das escolas profissionais €,
em certos aspectos, semelhante a de Simon. Como ele, dou um lugar central
as distancias entre escola e universidade, escola e pratica e componentes da
escola orientados pela disciplina e aqueles orientados pela profissdo. Porém,
diferentemente dele, estou preocupado com uma outra dicotomia: a
separacao entre o0 mundo tecnicamente racional das disciplinas, por um lado,
e, por outro, a reflexdo-na-acado dos profissionais competentes e a reflexédo
sobre ao reflexdo-na-acdo dos pesquisadores que buscam desenvolver uma
fenomenologia da pratica.

Preocupo-me menos com a divisdo entre grupos de professores
orientados pela disciplina e os orientados pela pratica do que com a possivel
concretizacdo da visdo de Simon: uma profissdo procedimentalizada na qual
a racionalidade técnica desloca integralmente o talento artistico, e uma escola
organizada em torno de uma ciéncia que desloca integralmente a educacao
para o talento artistico. (SCHON, 2000, p. 225-226)

Ademais, na intencdo de se construir pontes entre “a ciéncia aplicada e a
reflexdo-na-acdo, a aula pratica deveria tornar-se um lugar onde os profissionais
aprendem a refletir sobre suas proprias teorias tacitas a respeito dos fenébmenos da
pratica, na presenca de representantes daquelas disciplinas cujas teorias formais
sdo0 comparaveis as teorias tacitas desses profissionais”, encorajando
pesquisadores, “na academia e na pratica, a aprenderem uns com os outros”
(SCHON, 2000, p. 234).

Retomando-se a questdo para o estudo do Direito, é facil perceber que o
distanciamento pedagdgico do professor constréi facilmente uma concepc¢éo de que
0S momentos tedrico e pratico devem ocorrem dentro da formatacdo que o Curso
tradicionalmente tem: a teoria se aprende com as disciplinas tedricas e a pratica o
aluno recebera quando cursar as disciplinas assim denominadas e se encaixarem
em estagios reais. Logo, € plenamente razoavel ndo se encontrar professores
realizando atividades praticas simuladas durante a abordagem tedrica.

Entretanto, parece agora perceptivel que esta visdo compartimentalizada

pode provocar problemas para a acdo docente e reconhecer a importancia do
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conhecimento pratico € um passo para sua superagdo. Agregando a inafastabilidade
das acdes humanas (praticas) do intercambio com a teoria, seus efeitos para a
formacé&o profissional e sua importante repercusséo para a aprendizagem, tem-se a
abertura para outras possibilidades, que podem conduzir as a¢gbes docentes para
resultados metodologicamente e substancialmente significativos.

Este Capitulo, assim, apresentou os dados coletados a partir de
manifestacdes de alunos e professores de um curso de Direito. Tais informacdes
constituem um referencial para a analise das questdes pedagdgicas tratando da
aprendizagem e das ac¢Oes dos referidos sujeitos do processo educativo. Os sinais
de afastamento entre a teoria e a pratica e na relacdo entre professores destas
categorias, contribuem para respaldar a relevancia do estudo. A compreenséo da
motivacdo e a revisdo de como se pode conceber as acOes praticas para 0s
conteudos tedricos, num intercambio de fenébmenos, complementam os estudos da
aprendizagem significativa, construida a partir de principios e elementos que formam
um importante instrumental para as a¢des do professor na execucédo dos objetivos
educacionais pretendidos.

O proximo Capitulo aproveita das analises até entdo realizadas, para
apresentar direcionamentos que justificam a escolha do estudo, na pretensao de se

indicar pressupostos e possibilidades para um estudo do Direito diferenciado.
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5 MEDIDAS PEDAGOGICAS DOCENTES PARA O ENVOLVIMENTO DA ACAO
DOCENTE: A APROXIMACAO DA TEORIA E DA PRATICA

Ainda que o foco da pesquisa procure fazer um corte de uma representacao da
realidade, assentada numa experiéncia de parte de um curso de Direito, retratando
situacdes que afetam o plano pedagdgico, deixar-se de abordar elementos que
possam contribuir para uma maior reflexdo do objeto parece causar uma lacuna
indesejada, como se 0 pensamento critico pudesse se interromper na critica por ela
mesma, sem qualquer contribuicdo — o0 que efetivamente ndo atende a objetivos que
a influéncia da ideologia educativa apresenta.

Por outro lado, é importante reconhecer um alerta extraido das palavras de
Chamlian (2003, p. 62), em razdo da declaracdo de combater sistematicamente a
tendéncia da prescricdo pura e simples no campo da formacédo do professor em
geral, sob o risco de contribuir para um equivocado consenso de minimizar a
importancia da formacéo pedagdgica por concebé-la como “receituario rapidamente
adquirido e que pouca influéncia produz na formagao” (no caso, abordando a pés-
graduacéo).

Revendo meus primeiros momentos na atuacdo da formacéo de professores de
Direito pelos idos de 2002, percebo o quanto essa influéncia prescritiva me envolvia.
Reconhecia a importancia dos fundamentos pedagogicos. Fazia continuamente
meus estudos pessoais e outros de formacdo (como uma especializacdo em
docéncia do ensino superior), mas talvez pela influéncia da formacéo juridica (na
gual a funcdo prescritiva tem grande papel), e/ou talvez pela propria auséncia de
uma formacdo mais solida voltada aos conhecimentos dos pressupostos e das
teorias pedagdgicas, sentia uma forte atracdo pela prescricdo e a empreendi por
algum tempo, até perceber que de nada adianta propor discussdes e a¢cdes sem um
amparo nos seus fundamentos. Fazer algo no plano educativo apenas porque deu
certo é correr o risco de engessar a acao por falta de compreensdo dos principios
gue a ampararam, impedindo reflexdes e sua propria reconstrucao.

Na busca de um equilibrio entre o criticar e o sugerir, atento a ndo prescrever
sem fundamentos, € que se chega ao Uultimo capitulo desta pesquisa,
encaminhando-se para a indicacdo de certas condicdes, escolhidas entre diversas

outras possibilidades, para que se possa lancar um olhar sobre o Curso de Direito e
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compreendé-lo — ainda que sempre parcialmente —, para pensa-lo além, sob os
inevitaveis riscos da incerteza e sob o julgamento da critica sobre a critica.

Assim sendo, apresentam-se quatro momentos de centralizacdo do debate que
intermediou esta pesquisa, acompanhados de indicacbes para entrelagar o estudo e
ensino do Direito com os fundamentos até entdo apontados, com destague a
importancia da acdo docente envolvendo a aprendizagem e o desenvolvimento do

educando para sua autonomia.

5.1 Aimportancia do professor mediador/facilitador

Ainda que o tema tenha sido tocado durante este estudo, por conta dos
problemas apontados no contexto do ensino do Direito, a postura do professor
merece constituir uma premissa para as intervengdes sugeridas.

O docente que se assume como profissional, percebe, assim, a importancia
de reconhecer o lugar onde se encontra. Saber onde esta implica em entender quais
S80 as expectativas para suas acdes, decorrentes de terceiros afetados por seus
atos (sociedade, Instituicdo de Ensino Superior e alunos) e de si mesmo (por seus
objetivos pessoais e profissionais).

No aspecto pessoal, ha muitos elementos que podem formar as convicgdes e
fundamentar as acbes dos professores, mas é possivel ampliar sua satisfacéo
pessoal em razdo dos resultados obtidos no processo educativo, por compreender
seus atos, vislumbrar objetivos e executa-los em atencdo e em dire¢cdo ao aluno,
colhendo os respectivos resultados. Pensar-se a docéncia sem considerar o
professor em sua acep¢do humana € tdo problematico quando negar a humanidade
do discente. E a humanidade de ambos passa pelo processo de satisfacdo pessoal,
como sujeito Unico, sem perder sua projecao e interacao social.

No plano educativo, se partimos da preocupacéo de seus efeitos nos alunos e
a importancia que o professor tem neste contexto, € coerente reconhecer a
necessidade de um envolvimento interpessoal entre eles, o que conduz a algumas
circunstancias de imperiosa reflexao.

De um lado, deve-se reconhecer na relacao interpessoal as caracteristicas de
reciprocidade e dialeticidade, dentre outras tratadas por Tavares (2001, p. 35-38). A
reciprocidade faz com que as relacfes interpessoais funcionem nos dois sentidos de

maneira incondicionalmente positiva, ou seja, “as duas ou mais pessoas envolvidas
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na relacdo deverao reconhecer-se, afirmar-se, aceitar-se e confirmar-se mutuamente
de um modo positivo e incondicional’. A dialeticidade faz com que essa
reciprocidade evite que as pessoas envolvidas na relacao interpessoal se reduzam
ou se anulem, “permanecendo uma em frente a outra com toda a sua dignidade e
altura”.

Nesse movimento reciproco e dialético, € também importante que o professor
reconheca alguns caminhos de possibilidades, que podem contribuir para suas
acOes profissionais.

O papel de mediador/facilitador contribui neste plano, na medida em que
afasta a figura tradicionalmente centralizadora, detentora de todas as verdades e
todas as solucdes, para se aproximar com presenca de quem tem conhecimentos
necessarios para conduzir o processo educativo, sem se sentir o fim de todas as
acoes.

Como menciona Luckesi (1994, p. 115), na praxis pedagogica, o educador
“assume o papel de mediador entre a cultura elaborada, acumulada e em processo
de acumulacao pela humanidade e o educando”, realizando a “mediacédo entre o
coletivo da sociedade (os resultados da cultura) e o individual do aluno”.

Com efeito, entre as novas atitudes docentes diante das realidades do mundo
contemporaneo, Libaneo (2006, p. 29) elenca a capacidade de assumir 0 ensino
como mediacdo, onde a aprendizagem ativa do aluno se realiza com a ajuda
pedagodgica do professor, que deve superar o “ensino exclusivamente verbalista” e
“a mera transmissao de informacgdes, a aprendizagem entendida somente como
acumulagao de conhecimentos”. Logo, o professor atua mediando “a relagao ativa
do aluno com a unidade e com os conteudos proprios de sua disciplina, mas
considerando os conhecimentos, a experiéncia e os significados que os alunos
trazem a sala de aula, seu potencial cognitivo, suas capacidades e interesses, seus
procedimentos de pensar, seu modo de trabalhar”.

De fato, o mediador tem uma importante presenca, porque € agente
fundamental no intercambio entre o aluno e o conhecimento. Ao mediar, nao
interfere dizendo o certo ou o errado, mas aproxima as possibilidades para que o
aluno tenha condi¢cdes de construir seu conhecimento para reconhecé-lo e supera-

lo, mantendo-se como sujeito ativo deste processo e hdo mero receptor.
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E certo que essa figura de mediador (ou facilitador da aprendizagem), exige
gue reconheca os dois lados de aproximacédo (o aluno e o conhecimento), e 0s
mecanismos para que iSso possa ser realizado.

O reconhecer o lado dos alunos exige o olhar para a diversidade que os
envolve por conta de sua pessoalidade e do seu ambiente. Ao contrario do
afastamento que se destacava em momento anterior desta pesquisa, quando do
apontamento de problemas pedagdgicos envolvendo o professor, a aproximagao
para o reconhecimento da diversidade é passo fundamental para a propria
aprendizagem.

Zabala (1998, p. 34) coloca essa atencdo a diversidade como eixo
estruturador do enfoque pedagdgico envolvendo o processo de aprendizagem.
Ressalta que os mais de cem anos de estudos e trabalhos experimentais sobre este
tema, mesmo tendo em conta as diversas correntes psicologicas e auséncia de
consenso entre as correntes existentes, ndo excluem o reconhecimento de alguns
principios, dentre os quais entender que “as aprendizagens dependem das
caracteristicas singulares de cada um dos aprendizes” e elas correspondem, “em
grande parte, as experiéncias que cada um viveu desde o nascimento. A forma
como se aprende e o ritmo da aprendizagem variam segundo as capacidades,
motivagdes e interesses de cada um’.

Por sua vez, Cortella (2001, p. 125) aponta que “nds, educadores, precisamos
ter o universo vivencial discente como principio (ponto de partida), de maneira a
atingir a meta (ponto de chegada) do processo pedagdgico”, considerando que a
“pratica educacional tem como objetivo central fazer avangar a capacidade de
compreender e intervir na realidade para além do estagio presente, gerando
autonomia e humanizacgao”.

Libaneo, neste sentido, insiste como uma regra fundamental da Didatica a
nogao de que “o éxito da atividade de ensino depende de que os objetivos escolares
entrem em correspondéncia com o nivel de conhecimentos e experiéncias ja
disponiveis, com o mundo social e cultural em que vivem o0s alunos com suas
capacidades potenciais de assimilacdo de conhecimentos” (1994, p. 113-114).

Com isso, o professor “ajuda no questionamento dessas experiéncias e
significados, prové condicdes e meios cognitivos para sua modificacao por parte dos
alunos e orienta-os, intencionalmente, para objetivos educativos”, ao mesmo tempo

que podera apresentar sua ajuda para o “desenvolvimento das competéncias do
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pensar, em funcdo do que coloca como problemas, pergunta, dialoga, ouve o0s
alunos, ensina-os a argumentar, abre espago para expressarem seus pensamentos,
sentimentos, desejos, de modo que tragam para a aula sua realidade vivida”
(LIBANEO, 2006, p. 29). Em termos semelhantes é o que também prelecionam
Schmitz (1984, p. 36), Abreu e Masetto (1990, p. 11), Behrens (1996, p. 39), Gil
(2006, p. 23) entre outros.

Ainda que os dados coletados ndo tenham buscado demonstrar o nivel de
envolvimento do professor numa relagcédo interpessoal com seus alunos, pode-se
inferir o quanto essa questao enfrenta dificuldades, por conta, exemplificativamente,
do tempo que exige (tempo este que se apresenta escasso até para os professores
das disciplinas tedricas aplicarem questdes praticas em suas aulas, conforme
apontou a Tabela 06 — p. 153).

Nesta esteira do olhar sobre o aluno, ha que se vislumbrar as abordagens que
mostram a multiplicidade de perspectivas para as inteligéncias, consoante diversos
estudos realizados por Horward Gardner, que prop6s sua teoria das inteligéncias
multiplas em 1983, desafiando diretamente a visdo classica da inteligéncia,
consubstanciada numa nogao unitaria. Definindo a inteligéncia como a “capacidade
de resolver problemas ou criar produtos que sdo importantes num determinado
ambiente cultural ou comunidade”, Gardner propde inicialmente sete inteligéncias,
observando que este numero poderia ser maior ou menor (GARDNER,
KORNHABER e WAKE, 2003, p. 214-215). As inteligéncias apresentadas foram a
linguistica, a musical, I6gico-matematica, espacial, corporal-cinestésica, intrapessoal
e interpessoal (idem, p. 217-223), acrescentando, posteriormente, a inteligéncia
naturalista.

Ainda que ja se seguiram diversos estudos sobre o tema e mesmo diante da
nao simplicidade em se identificar as inteligéncias mdultiplas dos alunos (com
propostas de inventarios para a coleta de informacdes a partir das quais se pode
aproximar as inteligéncias predominantes) como relata Armstrong (2001, p. 27),
acreditamos que o professor de Direito pode ter outro olhar sobre suas acfes
(inclusive como mediador/facilitador) quando analisa a amplitude das caracteristicas
gue tais estudos apontam. Quando se imagina os alunos como individuos dentro um
padrdo de inteligéncia que ndo se diferencia, pensa-se que todos estdo e sédo

idénticos no processo de raciocinio e compreensao. Isso acarreta um tratamento
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uniforme para a aprendizagem, que nem sempre poderd ser eficaz, justamente por
nao reconhecer essas diferengas tratadas por Garder.

Neste sentido, quando se nota o predominio da exposi¢cdo oral pelos
professores (conforme se evidencia, por exemplo, pela Tabela 05 para os
professores das disciplinas teoricas, p. 152 e Tabela 08 para os professores das
disciplinas praticas, p. 155), percebe-se a utilizagdo predominante do sentido
auditivo do aluno, que repercute na inteligéncia linglistica, mas tem limitacdes
diante da diversificagdo das inteligéncias mencionadas. Como destaca Antunes
(21999, p. 28), a atengao dos alunos “é sempre muito menor quando devem usar as
inteligéncias em que se apresentam menos prodigos” e considerando esse
“diversificado espectro de inteligéncias que torna cada aluno muito mais diferente
dos outros que supunhamos, é natural concluirmos que um ensino que estimule
muito mais uma inteligéncia, em detrimento de outras, causara desatencao a todos
quantos nao apresentem um elevado potencial dessa inteligéncia”.

E certo que a abordagem pedagdgica das referidas inteligéncias ndo se
restringe a uma Unica forma, de maneira que nao existe “e nem pode existir
‘proprietarios’ especificos de ‘receitas definitivas’ sobre como trabalhar essa
diversidade de competéncias humanas” (ANTUNES, 2002b, p. 119), mas se o
professor de Direito admitir a existéncia dessas outras possiveis inteligéncias (e, por
certo, refletir sobre as mesmas) tem-se um importante passo para reconhecer as
diferencas entre seus alunos e pensar sobre suas acdes envolvendo sua postura
mediadora.

Historicamente, Périssé (2004, p. 12) ressalta que a partir dos anos 90, na
esteira do construtivismo, as expressdbes como “mediar, facilitar, provocar
desequilibrio e agir na zona de desenvolvimento proximal do aluno comecaram a

fazer parte do discurso ‘pedagogés’, e o papel do professor passou “a ser descrito
como o de um mediador de aprendizagens, um facilitador da construcdo de
conhecimentos pelo proprio aluno, possibilitando que este se tornasse sujeito do seu
processo de aprendizagem”, mas ressalta que a mudanga do discurso nao
acompanhou a realidade, decorrente até mesmo da ndo mudanca na prépria
formacédo dos professores.

Mas é certo que 0 ambiente construtivista é coerente com a perspectiva do
presente estudo, na medida em que se valoriza o processo de aprendizagem na

perspectiva do aprender a aprender. Nela, hd um destaque aos procedimentos de
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aquisicdo do conhecimento, onde a interacdo professor-estudante é muito forte, na
conciliagdo entre a participacdo ativa do proprio aluno (mediante pesquisa,
experimentacdo, trabalho em grupo, estimulo ao desafio, desenvolvimento do
raciocinio e busca constante do conhecimento) e acfes entusiastas do professor,
com mente aberta e espirito despojado, disposto a caminhar junto com o aluno neste
processo, exercendo muito mais papéis do que na perspectiva tradicional, cabendo-
Ihe ainda “despertar nos estudantes a curiosidade sobre o que vao aprender;
encoraja-los a dialogar com o professor e entre si; estimuld-los a assumir
responsabilidades e autonomia; permitir que conduzam as aulas, alterem estratégias
e conteudos; e envolvé-los em experiéncias que impliquem contradicdo em relacao a
hipéteses inicialmente estabelecidas e estimulem a discussao” (GIL, 2006, p. 63).

Libaneo (1994, p. 104-105), destacando a importancia do estudo ativo do
aluno, vé o trabalho docente mediante seus efeitos, considerando-o frutifero quando
‘o ensino dos conhecimentos e dos métodos de adquirir e aplicar conhecimentos se
convertem em conhecimentos, habilidades, capacidades e atitudes do aluno’.
Partindo da concepc¢éo de que é objetivo da escola e do professor formar “pessoas
inteligentes, aptas para desenvolver ao maximo possivel suas capacidades mentais,
seja nas tarefas escolares, seja na vida pratica através do estudo das matérias de
ensino”, conclui o autor que o professor “deve dar-se por satisfeito somente quando
os alunos compreendem solidamente a matéria, sdo capazes de pensar de forma
independente e criativa sobre ela e aplicar o que foi assimilado”.

E claro que precisamos resgatar a importancia do dominio de um contetido
para que se possa empreender as acdes educativas na concepcao de um aluno
neste sentido. Como advertem Sacristan e Gomez (1998, p. 120), “sem formalizar os
problemas relativos aos contetdos ndo existe discurso rigoroso nem cientifico sobre
0 ensino, porque estariamos falando de uma atividade vazia ou com significado a
margem do para que serve”, e, assim, se “ha ensino € porque se ensina algo ou se
ordena o ambiente para que alguém aprenda algo”. Este seria o outro lado da agao
mediadora/facilitadora do professor, na complexa compreenséo do que ensinar.

Mas além de dominar o conteudo (para poder conversar com os alunos “sobre
os conhecimentos e experiéncias que trazem para a sala de aula” e liga-lo “a
aspectos da realidade e ao cotidiano da vida”, relacionando-0s), promover o estudo
ativo deve levar os alunos a pensar sobre o que estdo aprendendo, ndo dando

respostas prontas ou ignorando problemas quando indagado (LIBANEO, 1994, p.
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105). Durante o estudo do Direito, € muito comum que o professor, em resposta a
pergunta do aluno, mande-o ler um artigo do Cédigo, sem possibilitar que o mesmo
tenha condicdes de exercer sequer a habilidade de pesquisar o préprio Cadigo (as
vezes, porque o professor vé nessa pesquisa imediata e autbnoma uma “perda” do
tempo precioso, ou as vezes até porque o aluno reclama ao ter que procurar, sem
reconhecer a importancia deste ato). Com isso, ao dirigir-se diretamente ao artigo
sem compreender o processo de sua pesquisa, o0 aluno ndo tem tempo de pensar,
mas apenas de buscar o artigo e ler. E como a velha histéria do filho que pergunta a
um dos pais o significado de algo e, recebendo a resposta pronta (mesmo possuindo
habilidades para encontra-la) ndo é estimulado a descobrir por si de uma forma
suficientemente interessante, dentro da perspectiva de autonomia desejada.

Neste contexto, o professor precisa construir espaco para as agoes discentes
gue vao além da tradicional forma de compor o cotidiano das aulas de direito: alunos
sentados e ouvintes. E importante que o professor possa transformar sua “pratica
pedagodgica de modo a garantir um espaco de interacdo em que haja a possibilidade
de participacdo e troca de todos os alunos, sem privilegiar apenas aqueles que se
destacam nas iniciativas ou na verbalizagdo”, promovendo a chamada “relacdo
pedagodgica transformadora”, considerada como uma “situagcdo dialdgica, como
espaco de discussdes, descobertas e transformagdes” (LOPES, 1996, p. 111).
Essas acOes repercutirdo na aprendizagem, com o reconhecimento da autonomia
discente e na importante contribuicdo que esta tem para o processo educativo.

Nestes termos, o papel do professor “ndo € ensinar, mas ajudar o aluno a
aprender; ndo é transmitir informacdes, mas criar condicbes para que o0 aluno
adquira informacfes; nao é fazer brilhantes prelecdes para divulgar a cultura, mas
organizar estratégias para que o aluno conhega a cultura existente e crie cultura”
(ABREU e MASETTO, 1990, p. 11).

Mesmo compreendendo as possibilidades de acdo do mediador para a
construcdo dessa autonomia desejada nos alunos, ndo ha davidas que o professor
de Direito enfrentara circunstancias de resisténcia dos proprios alunos e de seus
pares, na medida em que podera destoar do senso comum predominante em seu
cotidiano. Como acontece normalmente em qualquer processo de aprendizagem, a
superacao de obstaculos partird da adequada forma de como lidar com 0os mesmos,
0 que podera ser perfeitamente superado pela acédo inovadora, desde que planejada

e justificada. O desafio é despertar os docentes para essas possibilidades
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decorrentes das a¢des mediadoras, de maneira que sua motivacao se desenvolva a
ponto de buscéa-las também por conta propria, facilitados por condigbes formadoras
para sua profissao.

De fato, parece-me que o desaprender precisa ser efetivamente trabalhado na
formacéo docente do professor de Direito, para que ele possa olhar reflexivamente
sobre suas acdes, revisa-las a partir de outros paradigmas e voltar para sua pratica
e assim novamente verifica-las, num continuum que muitas vezes se enfraquece
pelo tempo e que precisa ser retomado pelas necessarias provocacfes que a
formacé&o continuada precisa envolver.

Acredita-se, pois, na possibilidade de transformacdo do cenério do ensino do
Direito, para que também caminhe em direcdo a abertura de possibilidades para
seus sujeitos, ndo por uma obrigacdo formal ou normativa, mas pela aceitacdo e
experimentacdo de outras formas de agir. Nesse contexto, o docente tem papel de
extrema importancia. Reconhecer o lugar onde ele se encontra (que quase sempre €
profissional da area juridica exercendo outras atividades diferentes da docéncia) e
apresenta-lo as acdes mediadoras pode constituir uma oportunidade com grandes
repercussoes para a formacéo dos futuros profissionais.

Neste plano, é importante que se institucionalizem acdes direcionadas a
formacdo pedagdgica do professor de Direito, de maneira estruturada e apta a
também viabilizar discussdes das diferencas entre a docéncia e as especificidades
do meio juridico. O fortalecimento da formacdo continuada reconhecendo essa
aproximacao podera dar aos docentes a oportunidade de melhor compreendé-la e
transformar suas acfes para além de uma posicado centralizadora e afastada da
aprendizagem.

Passa-se, assim, a trazer algumas consideracfes sobre a aula expositiva,

prosseguindo-se nas expectativas propostas pelo presente estudo.

5.2 A revisdo da aula expositiva no contexto do ensino do Direito

Longe de ser uma situacdo exclusiva do Curso de Direito, a aula expositiva
(que se evidencia nos discursos dos professores das disciplinas teoricas e de
estagio apresentados no Capitulo anterior — Tabelas 05 e 08, p. 152 e 155) ndo
precisa ser excluida do processo. Devidamente elaborada, € um importante recurso

a ser utilizado e pode proporcionar aprendizagens, mas deve ser relativizado o seu
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uso quando se é concebida como a unica forma possivel para desenvolver as aulas
de Direito.

Ronca e Escobar (1984, p. 85) bem ressaltam que se uma pesquisa de
ambito nacional fosse realizada no Brasil, uma tranquila hipétese seria a de que
provavelmente a aula expositiva seja a técnica mais empregada do 1° ao 3° graus.
Muito provavelmente sua afirmacdo, passadas mais de duas décadas, ainda
continua néo rejeitada. Pelo menos, para o estudo do Direito, sua incidéncia é
percebida em qualquer visita realizada a uma graduacdo e mesmo numa pos-
graduacdo (onde muitas vezes, a exposicdo ocorre até mesmo por video-
conferéncia neste Ultimo caso).

Mas no que se traduz efetivamente a aula expositiva? Ronca e Escobar
(1984, p. 86) afirmam que ela consiste “numa prelecdo verbal utilizada pelos
professores com o objetivo de transmitir determinadas informagdes a seus alunos”.
Neste sentido, o “conteudo a ser aprendido é apresentado ao aprendiz na sua forma
final e a tarefa de aprendizagem n&o envolve nenhuma descoberta
independentemente por parte do estudante”, exigindo-se que ele ‘“internalize o
material que lhe é apresentado, conhecendo-o e compreendendo-o, tornando-o
assim disponivel para um futuro uso”.

No Direito, € comum usar-se a expressao “aula-conferéncia”, ja referida em
alguns pontos do presente estudo. Num cerimonial formal que muitas vezes reveste
a presenca do professor (a comecar pelo préprio terno que compde a vestimenta do
docente), o0 momento da aula expositiva se transforma em conferéncia na medida
em que apresenta o discurso do professor, revestido de exemplos, doutrina e
jurisprudéncia, nem sempre aberto as perguntas e ao dialogo dirigido para numerosa
platéia. A atencédo ao aluno esta voltada principalmente para a atencdo que ele da
as prelecbes do professor e seu siléncio € sinal de respeito, exigido sob olhares
fustigantes.

E certo que nem todas as aulas expositivas se desenvolvem dessa maneira.
As situacbes mencionadas no paragrafo anterior acontecem, mas também é
possivel encontrar exemplos de acfes realizadas sob outros ares, abertos ao
didlogo e a outros procedimentos. Contudo, parece evidente a inspiracdo do modelo
classico de aula expositiva para as aulas de Direito.

O sentido classico da exposicao “fundamenta-se na crenca de que a melhor

forma de ensinar os outros consiste na exposigéo oral” e, convencidos disto, “muitos
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professores concentram todos os seus esfor¢cos no sentido de condensar seus
conhecimentos e de exp0-los de forma légica e clara”, de onde a participagdo do
professor se apresenta como fundamental e exclusiva, sendo integralmente
responsavel por seu planejamento e execucao (GIL, 2006, p. 135).

Certamente, de tudo que foi exposto até o presente momento, pode-se
imaginar que a aula expositiva, pautada neste modelo classico, elimina muitas
possibilidades do processo educativo. Negligenciando a importante participacéo do
estudante, uma exposi¢cdo sem a preocupacdo com o conhecimento das expressdes
utilizadas, o descuido com a entonacdo, a agilidade ou lentiddo da fala, a
empolgacdo com ao discurso ou 0 seu monodlogo, pode apresentar na fala dos
alunos a caracteristica de “torturante”, como lembra Gil (2006, p. 135).

Em seu modelo, as aulas expositivas tém fatores que explicam a sua ampla
utilizagdo no Ensino Superior (GIL, 2006, p. 134). Sdo econdémicas, pela forma como
sdo preparadas e realizadas; possuem flexibilidade porque podem ser utilizadas
para os mais diversos publicos, com o auxilio de multiplos recursos ou apenas um
guadro-de-giz; tem versatilidade, porque os mais diferentes cursos superiores
podem adota-la para a transmissdo dos conhecimentos; tem rapidez, porque seu
conteudo é apresentado na forma final, exigindo dos estudantes o entendimento da
mensagem e a incorporacdo em sua estrutura cognitiva; dao énfase ao conteudo, o
gue enseja a critica sobre a conclusédo de que basta ter conhecimento para se poder
ministrar uma aula (no qual tem lugar o professor especialista e ndo o docente
profissional).

Inserida dentro de um processo comunicativo, a exposicéo pode ser vista pelo
esquema apresentado por Gil (2005, p. 69-70), considerando-se o0 professor como
emissor, que, objetivando fazer com que os alunos aprendam, usa do seu sistema
nervoso central para ordenar o seu mecanismo vocal (codificador) para exprimir o
objetivo, criando uma mensagem que sera transmitida por ondas sonoras (canal), as

guais serao decodificadas pelos alunos através dos seus mecanismos auditivos, por

via de impulsos nervosos que conduzem a mensagem decodificada ao sistema

nervoso central, de onde se espera o entendimento. Logo:

Emissor | = | Codificador |='| Mensagem | | Canal — | Decodificador | = | Receptor

Esquema 01 — Processo de Comunicagéo (GIL, 2005, p. 69)
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E certo que tal processo pode ensejar analises tedricas mais profundas, mas
0 que se pretende alertar € que uma exposicdo preocupada com os resultados da
comunicacdo ndo pode se limitar a qualidade do emissor. Num processo de
interrrelacdo de pessoas, a eficacia da comunicagao “tem a ver ndo apenas com as
habilidades de transmiss&o, mas também com as caracteristicas da mensagem, com
o canal em que esta é veiculada e sobretudo com a disposi¢do do receptor®, ao que
se deve acrescentar “a retroinformacgéao (feedback), ou seja, a recepcao, pela propria
fonte, de informagdo sobre os efeitos produzidos pela mensagem emitida” (GIL,
2005, p. 70).

Didaticamente, € importante reconhecer as fases de preparacdo da aula
expositiva para que se possa caracterizar este processo comunicativo como apto a
exercer uma funcdo educativa. A descricdo destas fases contribui para que o
docente visualize as particularidades deste procedimento de ensino para que,
refletindo sobre sua pratica, possa intervir em prol da aprendizagem.

E certo que existe o momento anterior & aula propriamente dita, constituido
pela preparacdo. O planejamento da aula € parte tdo importante quanto a sua
prépria execucdo, ainda mais se houver preocupacado com o0s objetivos propostos e
os resultados esperados pela aprendizagem dos alunos e como isso podera ocorrer
da melhor forma, considerando-se quais procedimentos adotar.

Ronca e Terzi (1994, p. 90), lembram que neste ponto, o professor deve
considerar a quem se destina a aula, colocando em pauta quem sdo os alunos,
guais sdo os conhecimentos que ja possuem a respeito do assunto, como poderéo
ser motivados, quais operacdes do pensamento dominam e, também quais sao as
condicbes materiais para o desenvolvimento da aula (ambiente fisico e recursos
didaticos auxiliares) adequados para a abordagem pretendida. Neste contexto, o
professor podera preparar a aula selecionando informa¢des, organizando a
sequéncia das ideias, identificando ou criando exemplos incisivos e atualizados,
além de preparar um sumario para servir de seu apoio no decorrer da aula.

Para o desenvolvimento da aula propriamente dita, recomenda-se a utilizagédo
de uma introducdo. Ronca e Terzi (1994, p. 90-91), baseados nos estudos de Cage,
salientam que esta introdugao tem por objetivos “estabelecer um clima adequado
entre professor e alunos”; promover acdes que busquem a “atencdo do estudante

para o conteudo a ser apresentado”, fazendo suposicdes sobre os interesses dos
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alunos (relacionando o conteudo com objetivos dos estudantes), além de “prover
‘dicas’ que motivam”.

Além disso, a introducdo permite expor os organizadores prévios, ja tratados
no presente estudo quando da utilizagdo da teoria da aprendizagem significativa
(item 4.2.1.2 - Estrutura cognitiva, subsuncdo e principios facilitadores da
aprendizagem significativa, p. 175-176). Neste ponto, tal teoria tem especial
relevancia para o professor, na medida em que o orienta a estabelecer as ideias
principais que norteardo os novos conhecimentos. O professor podera investigar na
estrutura cognitiva dos alunos as informacfes necessarias para a aproximacao de
novas abordagens, caminhando através de materiais potencialmente significativos.

Logo, a aula expositiva pode ser incrementada particularmente pela
compreensao desse movimento entre a estrutura cognitiva do aluno e o
estabelecimento de organizadores prévios que vao formando uma ponte entre o que
o aluno ja sabe para o que lhe ser4 apresentado de novo, associando as
informacbes de maneira a considerar o material significativo, permanecendo para
sua utilizacao.

Neste ponto, cabe ressaltar o que se abordou no item anterior sobre a
habilidade do professor em reconhecer as circunstancias que envolvem seu aluno
(no que se inclui o seu conhecimento). Nessa investigacdo, a contextualizacdo é
parte fundamental para que se possa proceder com a aula expositiva sem fazer com
gue os alunos se percam nas elucubracdes oralmente expostas.

No Direito (e acredito que em outras éareas isso pode perfeitamente
acontecer), o aluno sem conhecimento da area pode ser levado a ouvir novas
expressdes que sdo completamente estranhas a sua estrutura cognitiva (ou mesmo
desvirtuadas pelo senso comum). Sem os devidos esclarecimentos, o aluno podera
facilmente se perder (pela auséncia de conexdo com seus proprios conhecimentos)
e, certamente, 0s prejuizos a aprendizagem serao evidentes.

Acredito que a teoria da aprendizagem significativa incorpore,
especificamente a aula expositiva esta necessidade continua de sondar e
estabelecer vinculos com a estrutura cognitiva dos alunos, de maneira a prosseguir
numa ordem que ndo seja logica apenas para o professor, principalmente para o
aluno que participa deste processo. O aluno podera identificar os conceitos e
significados, reconhecer as diferenciacbes, agregar exemplos e estar apto a

demonstrar para si, para o professor e para a sociedade, as repercussoes de suas
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novas informagdes, porque agrega condi¢des para a compreensao e processamento
das informacdes que estardo sendo construidas no decorrer da exposi¢do. Dai a
importancia da reconciliagdo integradora (vide p. 174-175) ja nesta fase introdutéria.

Passando ao corpo da exposicao propriamente dita, Ronca e Terzi (1994, p.
94-996) também invocam a teoria da aprendizagem significativa para justificar a
organizacao logica da aula, considerando a diferenciacdo progressiva e a ainda a
reconciliagdo integradora (conforme p. 174-175). Sua finalidade € orientar que as
ideias mais gerais e inclusivas sejam apresentadas em primeiro lugar para serem
posteriormente diferenciadas (diferenciacéo progressiva), e orientar o professor que
proceda estabelecendo as semelhancas e diferencas, de maneira a esclarecé-las
aos alunos quando estdo tratadas em varios contextos. Isso amplia a clareza de
significados para os alunos, o que nem sempre ocorre na pratica, vez que 0sS
professores podem utilizar expressdes distintas para 0 mesmo sentido sem deixar
claro isso, tornando o conhecimento isolado quando ndo haveria necessidade (nem
razao) de sé-lo.

Por derradeiro, propfe-se que a aula expositiva tenha seu fechamento com a
fase denominada concluséo, quando o professor podera agir no sentido de chamar a
atencao para as ideias mais importantes, mas também contar com a¢des dos alunos
para resumir o conteudo, dar exemplos, responder a possiveis duvidas, indicar
bibliografia, estabelecer uma conexdo do conteudo tratado com o préximo a ser
apresentado (RONCA e TERZI, 1994, p. 98).

Ademais, com os avancos tecnoldgicos, € possivel otimizar as abordagens
das aulas expositivas com apoios viabilizados por paginas na rede mundial,
contendo informacdes sobre a disciplina, como plano de ensino, planos de aula
(previamente publicados, com indicacdo bibliografica) e exercicios, que em muito
contribuem para essa aproximacdo com o aluno. Tenho utilizado este recurso ha
varios anos e é algo com o qual os alunos se aproximam e acessam. Nos ultimos
anos tenho apresentado também gabaritos dos instrumentos de avaliacédo (inclusive
das questbes dissertativas), o que tem facilitado inclusive o feedback do processo
de aprendizagem no plano de sua avaliacao.

Certamente que ha outras formas de se propor o desenvolvimento da aula
expositiva, mas o importante €& reconhecer as possibilidades de sua utilizacéo,
caminhando para além da exposi¢do tradicionalmente concebida e afastada dos

elementos de aprendizagem.
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Observe-se que o professor pode assumir a posicdo de mediador mesmo
diante da aula expositiva. Na construgéo e conducgao de sua fala, a postura de nao
se apresentar como detentor de verdades e planejar os elementos para a
aproximacgdo do conhecimento de seus alunos aos novos conteudos, constitui um
reconhecimento da importancia da aprendizagem para o sujeito aprendiz, a0 mesmo
tempo em que assume a responsabilidade de planejar e executar essa aproximacao,
diante de objetivos que conduzam o processo para os fins estabelecidos de forma
consciente.

Logo, ainda que se imagine a aula expositiva dentro da estrutura em que o
professor assume maior posicdo, é importante conduzi-la com o aproveitamento que
a teoria da aprendizagem significativa instrumentalmente contribui, considerando-se
as acOes mediadoras do professor e os resultados esperados na aprendizagem para

0 processo educativo.

5.3 A insercdo da pratica nas abordagens teodricas e a ampliacdo da acao

discente sem o distanciamento temporal

Mesmo reconhecendo as condicbes de aprimoramento da aula expositiva, de
maneira a realiza-la com atengéo a todos os elementos que uma comunicagao exige
para ser eficiente, na conjugacdo com objetivos do processo educativo e
instrumentos para uma melhor compreensdo por parte dos alunos, parece-me
necessario refletir sobre a insercdo de praticas que se intercalem com as
manifestacdes orais do professor, conduzindo o aluno a tomada de atitudes mesmo
antes do estéagio.

Com efeito, parte-se da observacdo de como a pratica estd inserida na
formatacdo do Curso de Direito, com destaque a separacdo entre eixos, que pode
conduzir a uma visdo compartimentalizada: teoria de um lado e pratica de outro.
Reproduzo a Tabela 06 anteriormente apresentada (p. 153) para uma melhor

visualizacdo da questéao:
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Auto-avaliagio da expectativa da disciplina Processo Civil e a pratica sobre o conhecimento que o professor proporciona ao aluno

Avaliacio da expectativa Discordo Discordo Nao Concordo Concordo
Técnicas de aprendizagem plenamente | parcialmente concordo | parcialmente | plenamente
Questio nem discorde

Q1 | Durante a aula de Processo Civil (I ou II) é necessario fazer com que os alunos : ) ) ) 3
realizem atividades praticas, mesmo sem a disciplina de Pratica (Estagio Simulado).

Q: | Epossiveldesenvolvera aprendizagem do Processo Civil (I ¢ IT) sem a realizagdo de , ) ) 5 |
atividades praticas pelos alunos. ) }

Q: | O ensino da parte tedrica do processo civil ndo exige que o aluno realize atividades 5 : : : .
praticas (no segundo ou terceiro ano). j

Qs | Devidoaotempo, o ensino da parte tedrica é incompativel com as atividades praticas. | ) , ) '

Fonte: Celso Iocohama

Tabela 06 - Respostas apresentadas por Docentes das disciplinas teéricas de Direito Processual Civil apresentando sua expectativa quanto a
pratica dos contetdos abordados.

Colocamos em pauta a visdo do professor que discorda plenamente que é
necessario fazer com que os alunos realizem atividades praticas sem a disciplina de
Estagio (que € o mesmo que concorda plenamente ser possivel desenvolver
aprendizagem do Processo Civil sem a realizacdo das atividades praticas).
Certamente sua resposta nédo deve ser considerada “errada”, ja que ndo é esta a
perspectiva que se possa atribuir. Sua afirmacéo é importante para se reproduzir, de
forma indutiva, a possibilidade de se imaginar que outros professores também
podem visualizar a execucdo de uma aula envolvendo contetdos tedricos sem que
se proceda a sua pratica e que ela seja necessaria.

Por certo, ndo ha davidas que as aulas podem ser realizadas sem envolver
praticas. Ha assuntos que podem ser verbalizados pelo professor sem que se
encaminhe o aluno a concretizar seu contetdo em pratica, principalmente quando se
trata de contetdos que tém a finalidade de proporcionar maior compreensao entre o
gue ele ja sabe e 0 que esta por saber. A realizacdo desta ponte entre a estrutura
cognitiva do aluno e o novo contetdo potencialmente significativo pode ser feita sem
maiores intervencbes do aluno que possam ser enquadradas num conceito de
prética.

Entretanto, o que se coloca em questdo € 0 quanto a pratica efetiva
(considerada aquela onde o aluno age e reage diante de situacdes) pode contribuir
para que a aprendizagem daquele contetdo se incorpore na estrutura cognitiva do
aluno, isso de tal forma que ndo desapareca depois de uma avaliacdo (lembrando
da velha histéria do aluno que, ao fazer a prova, deixa todo seu conhecimento nas
palavras que escreve... e no segundo seguinte a entrega do instrumento de

avaliacdo, abomina sequer pensar em discuti-lo, considerando-o algo que ja foi
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embora, acompanhado do sofrimento pelo esforco da memorizagdo mecanica e pelo
sufoco da presséo da nota).

Considerando o que se apresentou sobre a relacao teoria e préatica junto ao
item 4.4 do presente estudo (p. 183-190), seria incoerente afirmar que o intercambio
nessa relacao (teoria e pratica) pudesse ser abandonado durante a realizacao das
aulas sobre conteudos tedricos. O aprimoramento que uma préatica pode fazer na
estrutura cognitiva do aluno deve ser levado em conta, se o tema aprendizagem
assume o papel de relevancia que tem para a formacdo de pessoas em qualquer
area — e obviamente, a do Direito.

Na verdade, considere-se uma pergunta simples: se o aluno for submetido a
pratica dos conhecimentos que estdo sendo apresentados pelo professor da
disciplina tedrica, ndo tera condicbes de compreendé-los melhor do que apenas
ouvi-los?

Reconheco que o tempo para a execucao de atividades praticas é um fator a
ser considerado (dai a preocupacgéo com esse tempo aparecer nos dados coletados,
conforme a Tabela 06), mas ele se projeta como relevante na medida em que se
privilegia o cumprimento do plano de ensino (e de seus contetudos/unidades) mais
do que, efetivamente, a aprendizagem que se possa proporcionatr.

De fato, € possivel perceber um sentimento de obrigatoriedade no
cumprimento dos planos de ensino que pode confundir o objetivo voltado a
aprendizagem do aluno e os conteudos para a sua formacdo. Muitas vezes, 0
professor ndo participa da construcdo desse plano de ensino (que lhe é entregue
para execucdo quando é contratado para lecionar) e, por conta da visdo dogmatica
envolvendo a concepcdo sobre o Direito (considerando um profissional sem
formacéo critica direcionada para essa questédo), concebe o plano de ensino (e seu
contetdo) como instrumento ndo discutivel, ou seja, que deve ser aplicado a todo
custo. Isso acarreta professores “falando sem parar’” com o fito de dar conta do
plano; promove reclamacfes de que o tempo nao é suficiente e incentiva pedidos de
aumento de cargas horarias, entre outras situacdes decorrentes.

Contudo, o “desespero” pelo cumprimento do plano de ensino impede uma
reflexdo anterior sobre os contetdos ali tratados: serd que é possivel esgotar-se um
assunto por meio das aulas? Sera que todas as discussdes possiveis podem ser
abordadas e resolvidas durante o breve tempo curricular de 200 (duzentos) dias

letivos/ano?
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Para o estudo do Direito, onde concentramos nossa experiéncia, responder
que “sim” para estas perguntas sera algo temerario. As inferéncias capazes de
serem produzidas por qualquer tema, em qualquer area ou disciplina do Direito,
podem produzir tantas elucubracbes que uma longa vida ndo daria conta para
esgotar. Dai ndo é surpresa encontrar obras com o félego de 60 (sessenta) extensos
volumes - com aproximadamente 500 (quinhentas) paginas cada um (portanto, num
total de 30.000 péaginas) -, para abordar o Direito Privado, como é a obra classica de
Francisco Cavalcanti Pontes de Miranda, produzida entre tantas outras do mesmo
autor, para se ter um exemplo claro do quanto se pode aprofundar o estudo.

De fato, considerar-se esgotado um assunto € uma conclusdo pautada num
critério subjetivo que acaba sendo de escolha do professor e se limita a uma atitude
decorrente da profundidade que se quis dar para a abordagem. Pode-se falar o que
€ um processo judicial em uma frase, como se pode demonstra-lo por uma
enciclopédia de milhares de folhas. A responsabilidade do que e do quanto
inevitavelmente acaba nas maos do professor, com evidente repercussao na carreira
futura do aluno.

Logo, o fator tempo precisa ser repensado, quando ele se apresenta como
obstaculo para o empreendimento de outros procedimentos pedagdgicos que Vao
aléem da exposicdo oral pelo professor. Se a escolha dos conteudos e a
profundidade de sua abordagem passa inevitavelmente pelas a¢des do professor, é
preciso assumir a responsabilidade nas escolhas, sem que se tolha a capacidade do
aluno em ir além. Em outras palavras, se toda escolha de conteiudo e da
profundidade de sua abordagem € um ato arbitrario do professor (por mais que
planos sejam produzidos para “controlar” esta escolha), ndo se pode fazer uso dela
como se também fosse a Unica abordagem importante para o aluno. E fundamental
gue o aluno seja incentivado a buscar bem mais do que se consegue tratar durante
as aulas, atendendo a regra para qualquer conhecimento a ser trabalhado: ele vale
enquanto dura e ndo é eterno em sua aplicacdo, especialmente no Direito, onde a
dinamicidade das rela¢ces sociais promove mudancas constantes.

Desta forma, no tratamento de um assunto/unidade, o professor precisa ter
claros os objetivos, para saber a que ponto da aprendizagem o aluno deve chegar e
0 que se espera que os alunos tenham aprendido (ABREU e MASETTO, 1990, p.

7

21). Neste planejamento, é importante que o professor faga a si mesmo as
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perguntas envolvendo tais objetivos. Isso provoca uma reflexdo sobre as proprias
acOes a serem tomadas e 0 que isso repercutira nos momentos das avaliagdes.

Com isso, imaginando-se qualquer contetdo de Direito, é interessante que o
professor se questione o que ele proporcionara para o académico, no contexto da
formacdo de sua estrutura cognitiva e quais efeitos isso promovera em sua
capacidade de agir, questionando o ambito de utilidade do conteudo a ponto de
considera-lo potencialmente significativo. Neste sentido, se a resposta induzir a
efetivas acbes do académico, parece clara a importancia de fazé-lo sentir esta
possibilidade ao tempo em que o conhecimento est4 sendo proporcionado. Deixar
gue o aluno apenas “sinta” a importancia da informacéo quando isso acontecer no
estagio/futuro ndo parece coerente. E dificil acreditar que um processo de
aprendizagem com tais caracteristicas possa ser motivador. Aprender algo porque
vai ser bom para o futuro ndo € algo que motiva para o presente (e quica, para o
futuro). N@o € a toa que o presente do aluno se preencha de situacdes imediatas
muitas vezes distintas do conhecimento que se esta proporcionando pelos estudos.
Infelizmente, aplica-se a regra do imediatismo: se ndo tem utilidade agora, porque
perder tempo com ele?

Mas se efetivamente o conhecimento aprendido s6 vai ser possivel de ser
aplicado na préatica (quando for realizado o estagio, num primeiro nivel e na atuacao
profissional hum nivel seguinte), concluir que a pratica para aluno em momento
anterior é desperdicio, pode ser uma visdo questionavel. Se o conhecimento deve
ser aprendido agora para aplicar no futuro, a aprendizagem tem que ocorrer de
maneira substancial, a ponto de permitir que o aluno entenda como 0 processo
funciona agora. Isso indica que proporcionar ao aluno a aplicacdo do conhecimento
ao tempo de sua aprendizagem vai permitir que ele possa perdurar o suficiente para
continuar sendo utilizado e repensado no futuro. Se ndo ha incorporacdo na
estrutura cognitiva do aluno desse conhecimento que esta sendo visto, como se
pode esperar que ele possa utiliza-lo no futuro? Além disso, como se pode imaginar
gue esse conhecimento serd revisto e até mesmo superado se ndo foi compreendido
num momento anterior?

Poder-ser-ia afirmar que, se o aluno progrediu nas séries, significa ter
evidenciado, no processo de avaliagcdo, que o conhecimento existiu. Ainda que o
presente estudo ndo foque a avaliacdo, a compreensao de tal momento certamente

podera permitir a conclusdo de que notas ou aprovacdo nao representam —
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necessariamente —, um conhecimento incorporado na estrutura cognitiva a ponto de
perdurar. A aprendizagem mecéanica pode proporcionar resultados idénticos a
aprendizagem significativa, por ocasido de uma avaliacdo. Porém, a diferenca dos
resultados se apresentara com a capacidade de se reproduzir (e até mesmo revisar)
0 conhecimento adquirido a qualquer tempo ou enquanto ele for necessério. Isso vai
aparecer durante o Curso, no estagio, depois, em exames/concursos e, mais além,
na sua vida pessoal e profissional.

Na medida em que se verifica um sentimento de dificuldades durante as aulas
de estagio, conforme mostrou a Tabela 09 (Respostas apresentadas por Docentes
das disciplinas tedricas de Direito Processual Civil sobre a utilizagdo de
procedimentos para as aulas — p. 157), ndo se exclui a possibilidade de que o
problema possa ter sua raiz durante o desenvolvimento das aulas teoricas. Pelo
menos esta hipotese ndo é negada pelos dados coletados. E certo também que n&o
had garantias de que a mudanca dos procedimentos durante as aulas tedricas
produzam resultados mais eficazes durante as aulas de estagio, mas esta
proposicdo esta em consonancia com o0 que se mostrou até entdo, de que medidas
envolvendo a pratica pelos alunos facilitam a aprendizagem significativa.

Desta forma, antes de se afirmar que tudo esta bem quando o aluno esta
aprovado, transformando-se num discurso apresentado como um obstaculo as
mudancas nas acdes pedagodgicas envolvendo as aulas das disciplinas tedricas, €
importante que se reflita sobre as possibilidades da adocdo de atividades praticas
para a sua execucdo. Num passo seguinte, experimentar introduzir tais atividades
praticas para, em ato continuo, refletir sobre seus efeitos.

Sugere-se, entdo, que o professor analise os objetivos de cada unidade, de
maneira a integrar uma participacdo ativa dos alunos para a concretizacdo das
informacfes apresentadas. A exemplo, se estou tratando de principios do Processo
Civil, € importante que o aluno tenha a oportunidade de observar, por si, a aplicacdo
de tais principios em julgamentos de tribunais ou em casos praticos, ou mesmo que
possa fazer inferéncias interpretativas e produza manifestacdes invocando tais
principios em sua aplicacdo, ndo apenas imaginando o conteddo nos exemplos do
professor. Se estou tratando de requisitos de uma peticéo inicial, porque o aluno nao
pode, mesmo no segundo ou terceiro anos, construir uma peticdo aplicando tais
requisitos? Até mesmo o simples manuseio de uma peca processual concreta (ou

até simulada), pode ajudar o aluno a compreender a aplicagdo do que esta
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estudando, pois ele consegue compreender como s&o aplicados os conhecimentos
tedricos que lhe sdo apresentados. Certamente que iSsoO vai repercutir em suas
acOes futuras, porque ja viu e presenciou a insercao daquele conhecimento tedérico
no momento em que o estava estudando (ndo importando a série que se encontra).
Quando rever o conteldo em momento posterior, jA podera ter esta primeira
experiéncia incorporada em sua estrutura cognitiva, de maneira que sua reacdo a
pratica sera mais para a confirmacdo de seus conhecimentos do que uma nova
abordagem sobre um assunto. O professor de estagio, ao invés de necessitar
explicar os conteldos tedricos para prosseguir com a pratica, podera apenas
acompanhar o seu resgate, confirmando-se aquilo que o aluno j4 sabia e
aprimorando suas acbes para 0 enfrentamento dos problemas que sua vida
profissional exigira.

Propde-se, assim, o resgate da perspectiva de um aluno ativo mesmo durante
as abordagens tedricas do conhecimento do Direito, retirando-o de uma postura
passiva e acritica, reconhecendo o alerta de Luckesi (1994, p. 99), quando aponta
gue o extremo oposto de se entender 0 aluno nesta postura passiva nao € exigir que
ele tenha comportamento constantemente ativo, pois o0 modo de ser ativo depende
do contetdo com o qual se esteja trabalhando, notando-se que, “se o conteudo ativo
refere-se a atividade fisica, sera ativo o aluno que a praticou; porém, se o conteudo
for intelectual, a atividade sera mental”, Logo, o “conceito de ‘ativo’ deve ser bem
compreendido, evitando-se um senso comum sobre as a¢fes que promovam um
discente ativo na busca de se romper desvairadamente com a figura pejorativa que
se pode atribuir a um sujeito em estado de aparente passividade”.

Neste sentido, acredito que mesmo o movimento intelectual do aluno pode ser
melhor assimilado se ele tiver oportunidade de observar o movimento do
conhecimento em interacdo com a realidade. Podem ser videos, julgamentos,
contratos, noticias em jornal, processos reais ou simulados, visitacfes, manuseios,
construcdo de documentos ou quaisquer outras fontes que possam proporcionar a
concepcao do fazer. Nao cabe estabelecer férmulas para isso, dada a criatividade e
dialeticidade demandadas pelo processo educativo. Mas se pode provocar (como
sempre) possibilidades, esperando que o cenario do ensino do Direito incorpore
outros procedimentos que vao além da aula expositiva.

Interessante acrescentar-se a no¢cdo do movimento citado, a perspectiva do

movimento como parte provocativa para o ser humano, como ja foi destacado por
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Piaget, ao afirmar que a "inteligéncia é acéo!", lembrado por Ronca e Terzi (1996, p.
88), vez que ele (0o movimento) da prazer, exalta sentimentos e sensacoes,
provocando, como se pode perceber por tantos exemplos: "jogo de futebol sem
movimento perde a graga; flme sem movimento da sono; férias monétonas déo
vontade de voltar a trabalhar" etc., e "aula em que ndo ha movimento d& vontade de
dormir".

Com isso, "colocar os alunos em interessantes desafios, chamados Conflitos
Cognitivos, torna-se excelente forma de despertar e manter a Atencdo e a
Percepcao e, principalmente, caminho atraente para torna-los cumplices no
processo do Conhecimento a ser construido!". Através de tais conflitos, pode-se
concretizar ao professor "as mais belas fun¢des", dentre as quais "as de incomodar,
desaprumar, questionar, desarrumar, romper, desalinhar, instigar para o pensar;
exercitar fortemente a curiosidade” (RONCA e TERZI, 1996, p. 92).

Desta maneira, como proposta decorrente das analises realizadas pelo
presente estudo, € importante que as abordagens teoricas realizadas pelas
disciplinas no Curso de Direito contemplem momentos em que se permita a acao
reflexiva discente, na realizacdo de atividades praticas que aprimorem a
aprendizagem com experiéncias aptas a concretizar as informacfes apresentadas,
evitando-se a visdo estanque que separa a teoria da pratica, para que se possa
vivenciar o conteudo no periodo em que ele for tratado. As atividades praticas
deverdo proporcionar a diversidade de visbes que poderdo surgir no futuro
profissional do aluno, colocando-o no lugar do advogado, do juiz, do membro do
Ministério Publico, do Delegado, de serventuarios da Justica e até mesmo no lugar
das partes em conflito, de maneira que muito o auxiliara na compreensédo das
diversas realidades vivenciadas por tais profissdes e situacoes.

Acrescente-se, por fim, que medidas neste sentido ndo precisam exigir
mudancas estruturais no Curso de Direito. Ainda que o modelo de matriz curricular
dos Cursos de Direito apontem o afastamento dos momentos praticos da teoria, em
razdo do estagio, isso ndo impede que se incorporem esses dois momentos da
pratica, cada uma ao seu tempo: pratica-se o conhecimento em aprendizagem no
momento da disciplina teérica e reforcam-se as acdes da mesma pratica durante o
estagio, concentrando-se o0 tempo para esta contextualizacdo nos anos finais do

Curso.
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Na época que antecedeu a oportunidade de desenvolver estes estudos neste
nivel de pos-graduacdo, a ideia que nos provocava era pensar em mudancas
estruturais para o Curso de Direito, ao ponto de se extinguir estdgio e toda a
formatacdo normativa de separacdo dos eixos. Pensava-se que a reconstrucdo da
matriz pudesse ser um caminho para a implementacdo de medidas praticas no curso
de Direito, no reflexo de um sentimento cultural de que tal procedimento deveria ser
implementado como acontece com as normas juridicas (ou seja, a forcga).

Entretanto, reconhecendo a extenso caminho para construir mudancas
epistemoldgicas sobre o proprio ensino do Direito, urge propalar a possibilidade de
se inserir a pratica como um instrumento continuo, que vai do primeiro ao Ultimo ano
do Curso de Direito. Isso exigirA muito mais dos professores (pela transformacéo
gue deverdo fazer na sua zona de conforto quando a forma de conduzir sua
disciplina por via de aulas-conferéncia), bem como provocardo resisténcias nos
proprios discentes (pelo mesmo problema de revisdo de sua zona de conforto), mas
possui fundamentacgéo tedrica que justifica sua viabilidade.

Assim, deve-se desconstruir as barreiras culturais ja firmadas sobre a forma
de conducéo do ensino do Direito, promovendo-se a insercdo de novas acbes e
possibilidades, a nosso ver, acompanhadas da préatica e do contetdo significativo,
acrescidas de um momento interdisciplinar que conjugue resultados decorrentes de
varias direcdes, indispensaveis para que se possa conceber algo diferente do que
normalmente tem acontecido.

De qualguer modo, pode-se pensar em um passo a mais na reconstrucao do
ensino do Direito, com a proposta de se inserir a aprendizagem baseada em

problemas, conforme se seguira no ultimo item.

5.4 A contribuicdo da aprendizagem baseada em problemas para o ensino e

estudo do Direito

A proposta metodologica designada como Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP), também tem importancia ao presente estudo, na medida em que
apresenta condi¢Bes para o reconhecimento dos principios até entdo tratados, em
acOes pedagobgicas que remodelam a abordagem do ensino superior, no Brasil ja

representadas por experiéncias na area da salde, em especial da Medicina.
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A aprendizagem baseada em problemas envolve os estudantes em trabalhos
gue objetivam solucionar um problema, deixando o papel de receptores passivos
para assumir o de agentes e principais responsaveis pelo seu aprendizado, tendo o
professor como facilitador (GIL, 2006, p. 175-176).

Também assume uma caracteristica de proposta curricular, na medida em
gue € encarada como uma reformulacéo da visao tradicional do curriculo, estancado
em uma matriz curricular compartimentada. Tendo a analise de problemas como seu
ponto fundamental, a centralizacdo do processo de aprendizagem projeta-se na
acao dos alunos, exigindo uma estrutura organizacional apta para dar o suporte
necessario a este desenvolvimento. Ndo se trata apenas de dar problemas para o
aluno resolver, mas sim uma organizacdo de etapas que constroem esta
abordagem, para favorecer a intervencdo do aluno sobre um processo devidamente
planejado.

Neste sentido, enquanto no modelo tradicional a abordagem de um curso de
graduacdo indica uma estrutura curricular baseada em disciplinas que sao
ministradas por professores, na aprendizagem baseada em problemas, o0s
conteudos ndo sdo mais propostos de formas separadas, mas sim divididos por
categorias de problemas.

Como no Brasil ndo encontramos experiéncias de um Curso de Direito
formatado nesta perspectiva de aprendizagem e considerando a importancia de se
visualizar a proposta - que ja ocorre em alguns Cursos de Medicina - acredito ser
suficiente uma comparacdo entre duas matrizes curriculares: a do Curso de
Medicina da Universidade Estadual de Londrina (UEL, 2010) e um outro Curso de
Medicina que € omitido propositadamente a fonte, para evitar qualquer juizo de
comparacao quanto ao meérito de sua qualidade, ja que ndo é esta a perspectiva que
se busca. Assim, a diferenca da formatacdo pode ser verificada apenas analisando-

se a primeira série:



215

Universidade
@ Fsiadual de Losdrina 201 0
Pri-Reioria de Graduacio

MEDICINA
TURNO: INTEGR

AL

DURACAO: MEDIA 6 ANOS - MAXIMA 12 ANOS

SISTEMA ACADEMICO: SERIADO ANUAL

1% Série
Carga Horaria

Codigo MNome Oferta Teor. Prat. Tut. E.Or. Av. Total
8MOD108 INTRODUGAD AD ESTUDO DA MEDICINA (MOD) B 10 80 40 54 6 130
EMOD108 CONCEPCAQ E FORMACAD DO SER HUMAND B 10 34 44 82 158

(BIO/CIF/GIN/HIT/MOR)
6MOD110 METABOLISMO (BIO/BIQ/ICIFHIT/MED/MOR) B 12 3B 44 58 6 156
EMOD111 FUNCOES BIOLOGICAS (BIQ/CIFHIT/MED/MOR) B 22 34 52 68 182
GMOD112 MECANISMOS DE AGRESSAQ E DEFESA (CIF/LAC/MED/MIB/PAT) B 16 34 52 74 g 182
EMOD113 ABRANGENCIA DAS ACOES DE SAUDE (DSC/PED/SOC) B a 18 32 45 3 104
6MOD114 HABILIDADES CLINICAS E ATITUDES | {CIR/LAC/MED/PED) A 22 14 0 0O g 132
GPIN101  PRATICAS DE INTERAGAQ ENSING, SERVICOS E COMUNIDADE | A 20 a2 0 0 o0 102

(DEC/LAC/MEDI/SOC)

Total 120 420 264 361 39 1204

Figura 01 - Descricdo da organizacao curricular da 12 Série do Curso de Medicina da

Universidade Estadual de Londrina

Estrutura Curricular

12 ANO 1° SEMESTRE

cODIGOD DISCIPLINA CH
50101 Metodologia do Trabalho Cientifica a0

50102 Introdugdo & Medicina e Histéria da Medicina &0

50103 Saude Publica I 60

50104 Anatomia Humana I a0

50105 Saociologia da Educacdo Médica &0

50106 Bioguimica Celular e Metahdlica a0

50107 Filosofia Médica &0

50108 Salde e Seguranca no Trabalho a0

SUBTOTAL 540
12 ANO 29 SEMESTRE

cODIGOD DISCIPLINA CH
50211 Antropologia &0

50212 Anatomia Humana II a0

50213 Fisiologia e Biofisica 120
50214 Histologia a0

50215 Embriclogia Humana &0

50216 Didatica Ezpecial a0

50217 Feicologia Geral &0

50218 Saude Pablica 11 60

SUBTOTAL 570

Figura 02 - Descricdo de uma grade curricular de um Curso de Medicina que nao indica

adotar a metodologia da aprendizagem baseada em problemas.
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Note-se que o Curso de Medicina da Universidade Estadual de Londrina
divide a carga horaria em teorica, pratica, tutoria, estudos orientados e avaliacao,
tendo em vista as necessidades decorrentes da metodologia aplicada pela
aprendizagem baseada em problemas, o que ja ressalta a diferenca da outra matriz
gue ndo adota a abordagem estruturada nesta metodologia.

Por certo, ndo se esta a colocar em questdo a qualidade dos cursos e 0s
resultados de sua estrutura. O que se pretende é evidenciar apenas que a
formatacdo da propria matriz curricular ja d& indicios do que exige esta metodologia
diferenciada de aprendizagem.

A origem desta metodologia da aprendizagem baseada em problemas se
identifica a partir de experiéncias ‘“realizadas no Canada (em MacMaster) e na
Holanda (em Maastricht) principalmente, além de recomendag¢fes das Sociedades
das Escolas Médicas para paises da Africa, Asia e América Latina” (BERBEL, 1998,
p. 140). Sao experiéncias que comecaram no final da década de 60 e inicio da
década de 70 em tais faculdades.

Num estudo apresentado sobre a Universidade de Maastricht, afirma-se que a
partir da primeira experiéncia na escola médica, tal conceito de aprendizagem (em
sua origem designada problem-based learning — PBL) “pareceu ser completamente
bem sucedido, porque as novas escolas, criadas em anos subseqlentes, por
exemplo, as Ciéncias da Saude, Direito, Economia, Psicologia, e Artes, adotaram
também métodos préximos ao PBL” (MOUST, VAN BERKEL e SCHMIDT, 2005). A
Figura 3, abaixo, proposta pelos autores, apresenta uma visdo do PBL, indicando-o
“conectado com os varios principios de aprendizagem subjacentes, em cada fase do

aprendizado dos estudantes”:
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Learning in a
relevant context Initial analysis
in tutorial

Problem

group

Activation of prior
knowledge.
Structuring of information.
Cognitive elaboration.
Intrinsic motivation.
Collaborative learning.

Integration and application of
knowledge acquired.

Feedback on learning processes.
Collaborative learning

Synthesis of
newly acquired
knowledge

Self-study

Growth,
Restructuring and
Finetuning of
knowledge

Figura 03 — Caracteristics of PBL and its cognitive psychological processes (MOUST, VAN BERKEL, SHMIDT,
2005)

Com efeito, de um modo em geral, a aprendizagem baseada em problemas
desenvolve-se observando 07 etapas. Esta descricdo € mencionada por Berbel
(1998, p. 146-147), com base em descricdo apresentada pela Universidade Estadual
de Londrina (atualmente n&o disponivel no endereco indicado) e por Must, Van
Berkel e Schmidt (2005) entre outros, mas para se mostrar sucintamente estas
etapas, colocam-se as manifestacdes dos autores mencionados - lado a lado -, para

gue sua leitura se complete:

Etapas Descrigao citada por Berbel Descrigao citada por Must, Van
Berkel e Schmidt
Leitura do problema, identificacdo e | Descri¢cdo do problema.

01 | esclarecimento de termos

desconhecidos;

Identificacéo dos problemas | Definicdo do problema; que significa:
02 propostos pelo enunciado; descrever exatamente que fenbmenos

tém que ser explicados ou
compreendidos.

Formulacédo de hip6teses explicativas | Brainstorm: usando seu conhecimento
para os problemas identificados no | prévio e sentido comum, tentativa de
03 passo anterior (os alunos se utilizam | produzir possiveis explanacgtes
nesta fase dos conhecimentos de que | diferentes.

disp6em sobre o assunto);
04 Resumo das hipoteses; Elaboracgéo das explanacdes
propostas: tentar construir uma teoria
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pessoal coerente e detalhada dos
processos subjacentes aos
fendbmenos.

Formulacdo dos objetivos de | Formulacdo de objetivos de
aprendizado (trata-se da identificacdo | aprendizagem para aprendizagem
05 do que o aluno devera estudar para | auto-dirigida.

aprofundar 0s conhecimentos
incompletos formulados nas
hip6teses explicativas);

Estudo individual dos assuntos | Tentativa de preencher as lacunas em
06 levantados nos objetivos  de | seu conhecimento com o auto-estudo.
aprendizado;
Retorno ao grupo tutorial para | Compartihamento de suas bases de
rediscussdo do problema frente aos | informagbes com o grupo e tentativa
novos conhecimentos adquiridos na | de integracdo do conhecimento
07 fase de estudo anterior. adquirido, em uma explanacao
apropriada para os fendémenos.
Verificacao de suficiéncia  do
conhecimento. Avaliacdo do processo
de aquisicdo do conhecimento.

Tabela 13 — Descricdo das etapas para o desenvolvimento da aprendizagem baseada em problemas

Por certo, para o funcionamento da aprendizagem baseada em problemas é
importante que se tenha uma Comissdo de Proposicdo de Problemas, que “deve
reunir um grupo habilitado na técnica de propor problemas adequados ao
desenvolvimento dos temas elaborados pela Comissdo de Curriculo” (BERBEL,
1998, p. 147-148). Como salienta Gil (2006, p. 181), esta formulacdo de problemas
“constitui um dos aspectos mais criticos da ABP”, dada sua vida relativamente curta
por se referirem a situagdes reais e serem fortemente “afetados por descobertas
cientificas e por fatores econémicos, politicos e sociais”, além de que o “problema
apresentado precisa ser suficiente para abranger tanto os mais amplos objetivos da
disciplina quanto os objetivos especificos que possibilitem aos estudantes encontrar
sua solucao”. Destas consideragbes se percebe que o trabalho de formulagdo dos
problemas precisard promover uma constante revisdo sobre as propostas
elaboradas, de maneira a atender as perspectivas que 0 tempo e 0s acontecimentos
exigirdo. Mas esta preocupacdo tem seu contraponto positivo, ha medida em que
essa constante revisdo promove a atualizacdo das abordagens, atendendo aos
movimentos sociais identificados ao tempo de suas proposicoes.

Os problemas sao propostos a grupos de oito a dez alunos. Como observa

Carlini (2008, p. 218), que vao trabalhar juntos durante o periodo de duracdo de
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cada um dos modulos e depois serao modificados, “permitindo aos alunos que
convivam sucessivamente com colegas diferentes ao longo de todo o curso”. Os
grupos de alunos sédo coordenados por um professor que pode ser chamado de tutor
ou facilitador. A autora lembra que ambas expressdes tém uma certa rejeicao, visto
poder significar “uma tarefa menor do que aquela que deve ser desempenhada por
um professor”.

De qualquer maneira, as reunides séo realizadas semanalmente, iniciando-se
pela apresentagcdo dos envolvidos, do planejamento das atividades, formas de
avaliagéo, bibliografia sugerida e atividades complementares. Os alunos recebem o
problema com as explicacdes e discussfes necessarias para a sua compreensao. A
partir deste reconhecimento, cada aluno devera realizar pesquisas e estudos de
forma individual, para que possa construir suas reflexdes, que serdo apresentadas
na proxima reunido tutorial, quando cada um tera oportunidade de apresentar os
resultados obtidos. Com apoio do Professor (tutor/facilitador), sera promovida uma
discussao sobre os resultados obtidos, que poderdo exigir novas pesquisas até que
se possam obter resultados satisfatorios ao problema proposto, 0s quais seréo
registrados num relatério (CARLINI, 2008, p. 219-221). Todas as etapas podem ser
submetidas as avalia¢fes, tanto pelos alunos como pelos tutores e esta diversidade
de avaliacdes € lembrada por Gil (2006, p. 182), pela natureza de sua complexidade,
bem diferente dos meios tradicionais, quando as avaliacbes se “caracterizam pela
praticidade, precisdo e objetividade”, diversos da ABP que requer “multiplos
procedimentos de avaliacdo, que envolvem: andlise de projetos, provas praticas,
avaliacdo pelos pares, auto-avaliacdo, apresentacfes orais, analise de relatérios
etc”.

Barrows (1996, apud RIBEIRO e MIZUKAMI, 2004 p. 92) identifica alguns
objetivos educacionais da aprendizagem baseada em problemas para o ensino de

medicina aplicaveis ao ensino de outras areas de conhecimento:

(a) a aquisicdo de uma base de conhecimento integrada;
(b) a aquisicdo de uma base de conhecimento estruturada ao redor de
problemas reais encontrados no campo de atuagdo do profissional em

questao;
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(c) a aquisicdo de uma base de conhecimento vinculada a processos de
solugédo destes problemas e o desenvolvimento de um processo eficaz e
eficiente de solugéo de problemas; e

(d) o desenvolvimento de habilidades de aprendizagem auténoma eficaz e de
habilidades de trabalho em grupo.

Por certo, a aprendizagem baseada em problemas € uma “metodologia
formativa que estimula o estudante a uma atitude ativa e que apresenta uma logica
semelhante a da pesquisa cientifica, ja que, a partir de um problema, constroem-se
hip6teses, buscam-se dados, que sdo analisados e discutidos até se chegar a uma
conclusao” (GIL, 2006, p. 177).

Diante desta forma de conceber o aluno ativamente, enfatizando “o papel do
aprendiz no processo de construgcdo do conhecimento e a mudanca do papel do
professor, que deixa de ser o de transmissor de idéias e passa a ser o facilitador da
aprendizagem”, Gil (idem) ressalta que os fundamentos de tal aprendizagem “podem
ser encontrados nas teorias pedagogicas formuladas por diferentes autores, desde
Comenius, passando por Piaget, Bruner, Vigotsky, Rogers, Paulo Freire e muito
outros”, destacando-se a contribuicdo do Construtivismo.

A aprendizagem baseada em problemas possui diversas vantagens: permite
uma maior compreensdo dos assuntos, pela relevancia e aplicabilidade dos
conceitos aprendidos, favorecendo a retencdo dos conhecimentos, mas indo além
do nivel da memorizacdo para auxiliar na “transferéncia dos conhecimentos e
habilidades aprendidos em classe para o mundo do trabalho”. Incentiva também a
responsabilidade pela prépria aprendizagem, por conta da menor intervencdo do
professor e das acdes exigidas na pesquisa e em razao dos recursos que passam a
utilizar para seus estudos. Amplia-se a interacdo social, pela importancia dada as
atividades “que requerem a cooperagao grupal e a formacao de equipes”; sua forma
de promover os estudos de maneira independe € mais interessante, estimulante e
agradavel aos alunos, contribuindo para sua automotivacdo. Sua maior eficacia se
da quando se incorpora ao proprio curriculo, representando “uma das mais
importantes atividades que podem ser desenvolvidas no ambito dos cursos
universitarios em prol da interdisciplinaridade”, ja que a solugdo de problemas, “de

modo geral ndo pode pertencer a uma disciplina especifica”, contribuindo para a
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“identificacdo das relagbes entre duas ou mais disciplinas e para a interacdo de
professores e estudantes nela envolvidos” (GIL, 2006, p. 178-180).

Com efeito, as acdes empreendidas para a execucéo da aprendizagem baseada
em problemas atende as reclames apontados no presente estudo. Afasta-se o
professor como centro de informacdes e das verdades; foca a aprendizagem na
perspectiva ativa do discente; quebra a separacédo das disciplinas, promovendo a
integracdo entre os professores e alunos, além de incentivar a interdisciplinaridade;
aceita o instrumental fornecido pela teoria da aprendizagem significativa, incentiva a
motivacdo e aproxima a prética.

E certo que a formatacdo apresentada da aprendizagem baseada em problemas
ndo incorpora a pratica propriamente dita, jA que pode ser executada em
concomitancia com o proprio estagio. Sua realizacao é voltada para o cumprimento
do curriculo e os estudos de conteudos que poderiam ser novamente vistos por
disciplinas estanques, mas altera o processo para colocar um problema como
elemento catalisador dos diversos conhecimentos abordados unidisciplinarmente. Ao
meu ver, concebida a pratica ndo necessariamente com a realizacdo de acdes
profissionais simuladas mas, sim, por conta da tomada de atitudes, tal metodologia
de aprendizagem a contempla perfeitamente, envolvendo a acéo (pratica) do aluno
como elemento fundamental.

Entretanto, ha diversos aspectos que precisam ser observados, que podem
afetar a integracdo dessa metodologia. Nao somente a repercussdo negativa das
resisténcias naturais as mudancas, destacada por Berbel (1998, p. 140), é preciso
atentar as experiéncias narradas por Moust, Van Berkel e Schmidt (2005), ao lancar
o olhar sobre as trés décadas da aprendizagem baseada em problemas na
Universidade de Maastricht, identificando o que chamam de “sinais da erosao”, a
ponto de sugerirem propostas para sua revitalizacdo. Como qualquer instrumento
gue depende de acdes humanas para seu desenvolvimento € natural que corra
riscos de ter desvios em seu planejamento, com o desgaste normal de qualquer
técnica se ndo se submeter a avaliacdes e reflexdes periddicas.

Com efeito, ainda que a proposta da aprendizagem baseada em problemas
apresente fundamentos e caracteristicas que se harmonizam com uma opc¢ao
adequada para o aprimoramento da aprendizagem, é possivel prever que sua
implantacdo num Curso de Direito deve ser precedida de um trabalho de

conscientizagdo que também é necessario para a propria formacédo de um ambiente
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de aprendizagem. A ABP é uma evolucdo do sistema tradicional, mas sem a
formacdo adequada para primeiro se compreender a prépria revisdo da tradicdo que
envolve as acbes pedagodgicas, é arriscado imaginar que o sistema funcione
adequadamente, ja que os mesmos problemas do método tradicional poderdo
continuar existindo.

A disposicao dos professores para alterar sua metodologia de trabalho sera um
grande ponto a ser enfrentado. Considerando todos os sentimentos que envolvem o
status do professor de Direito, transforma-lo em tutor/facilitador dependera da sua
compreensao diferenciada do papel do docente diante da aprendizagem. Precisara
superar a tendéncia de se constituir como fonte a fim de evitar agir excessivamente
nesta nova metodologia, eliminando a possibilidade de investigagdo do préprio
aluno. Essa € uma tendéncia que foi apontada por Moust, Berkel e Schmidt (2005)
na avaliacdo da Universidade de Maastricht, pelas modificacbes do processo por
acdes de professores que, ndo acreditando na capacidade dos alunos “de cobrirem
suficientemente o assunto da matéria, de maneira independente, através do auto-
aprendizado dirigido”, empreendem ag¢des como limitar a indicacéo das referéncias,
transformando o manual do tutor em livro texto, retomando o papel de serem os
responsaveis pela aprendizagem dos alunos (retirando-lhes a autonomia neste
sentido), entre outros aspectos. Note-se que estas “erosdes” foram detectadas 30
anos depois do inicio da aplicacdo da aprendizagem baseada em problemas, mas
sua insercdo completa num Curso de Direito, diante da cultura que predomina de
guais sdo as funcdes do professor (mais por falta de informacdes do que por ma
vontade), provavelmente, enfrentariam esta mesma situacdo logo na sua origem.

Da mesma forma em relagcédo aos alunos, a superacao da postura passiva — que
muitas vezes agrada pela auséncia de responsabilidades -, precisaria ser revisada,
com procedimentos de conscientiza¢do dos alunos para o desenvolvimento de suas
habilidades para o auto-estudo.

Ainda que as acdes decorrentes da aprendizagem baseada em problemas
provoquem uma motivacao nos envolvidos, com ampliacdo da integracdo entre eles,
como relatam diversos autores (RIBEIRO, 2008, p. 29; HORTA, 2009, p. 3118-3120;
RODRIGUES, FONSECA e PIRES, 2008, p. 1591-1593; SIQUEIRA et al, 2009;
CARLINI, 2010, p. 263, 267), € necessario um acompanhamento adequado para
evitar-se a diminuicdo do empenho exigido. Nas analises realizadas por Moust,

Berkel e Schmidt (2005), observou-se que as mudancas realizadas pelos alunos do
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processo de aprendizagem baseada em problemas, decorreram da diminuicdo do
tempo de estudo para a auto-aprendizagem; numa preparagdo minimalista para o
grupo tutorial; da supressdo das etapas 3 e 4 ja citadas (de brainstorming e de
elaboracdo de fases), ndo ativando seus conhecimentos prévios, produzindo
relatérios curtos sem a opinido pessoal do discente; estudando as mesmas
referéncias (e se ndo encontrando nada de novo nas andlise dos seus pares),
tornando a exposicdo das pesquisas sem qualquer acréscimo de valor e afastando-
se do problema original, desfocando da habilidade de transferéncia do conhecimento
obtido.

Acrescente-se, ademais, que a aprendizagem baseada em problemas exige
bem mais do que a vontade de participacdo dos docentes e discentes, tendo em
vista as proje¢des que promovem mudangas no curriculo e na estrutura do Curso.
Depende de mais recursos humanos e materiais, 0 que repercute em investimento
(GIL, 2006, p. 181), considerando o numero de alunos por tutor e materiais para 0s
estudos. Moust, Berkel e Schmidt (2005) afirmam que as ac¢des no sentido de
aumentar o numero de alunos por tutor (passando de 6-8 para até 19 estudantes)
prejudicaram a aprendizagem em razéo de inibicdes e aproveitamento de esforcos
alheios sem contribuicdo, além da desunido. Também relatam a contratacdo de
estudantes avancados para atuar como tutores, compensando a auséncia de
professores para esta finalidade, mas isso também provocou relatos de
diferenciacao de tratamento (pela comparacdo com professores), risco da auséncia
de uma viséo critica a respeito do assunto da matéria e insuficiente conhecimento
pedagodgico para auxiliar os estudantes.

Mas mesmo considerando todas as intempéries possiveis, acredito que a
alternativa dada pela aprendizagem baseada em problemas precisa merecer a
atencdo do ensino do Direito, dadas as possibilidades que sdo apontadas, mesmo
nao havendo garantias de que os alunos de Direito serdo melhores profissionais se
passaram por tal processo, em diferenca daqueles que nédo o fizerem. Como Lee
Shulman — um dos pioneiros na aplicacdo deste processo em Michigan - ressaltou
em uma entrevista, “ndo ha evidéncias consistentes de que os estudantes
submetidos ao ABP sdo mais bem sucedidos em seu trabalho ou que se lembrem
com maior facilidade dos contetdos aprendidos do que aqueles que estudaram sob

os métodos tradicionais de ensino”, mas tem-se evidenciado que a ABP “favorece
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com que os estudantes sejam mais motivados e tenham atitudes mais positivas do
que os estudantes tradicionais” (2010).

Desenvolvendo-se este processo de aprendizagem que considera problemas do
mundo real, “a formagéao de grupos no PBL também potencializa a abrangéncia e a
intensidade do debate”, promovendo as “capacidades politicas, sociais e cognitivas
por igual, possibilitando o desenvolvimento de um cidaddo mais critico consigo
mesmo e com o mundo” (SOUSA, 2011, p. 244). Logo, ndo se pode negar as
possibilidades que o PBL permite, sem, contudo, admiti-lo como “um método
definitivo a ser proposto”. Seguindo o que afirma Souza, na busca da implementacao
de novas metodologias que almejam superar o paradigma escolar obsoleto, o PBL
pode surgir em uma forma hibrida “com o ensino tradicional ou mesmo uma
reconstrucdo das metodologias problematizadoras, no sentido de fortalecer a
capacidade dos estudantes para trabalharem coletivamente, contribuir para uma
postura autbnoma na resolucdo de problemas e desenvolver competéncias para
uma efetiva intervencao na sociedade”.

Carlini (2010, p. 259-261), ao realizar um projeto exploratorio aplicando a
aprendizagem baseada em problemas na area de relagdes de consumo envolvendo
parte de um grupo de alunos de um Curso de Direito (dentro de um programa com
estrutura tradicional), conclui ter obtido resultados positivos, com a percepcédo dos
alunos da importancia de ndo se estudar a ciéncia do Direito de forma estanque,
nem sendo necessario o acompanhamento artigo por artigo para se construir o
conhecimento sobre uma determinada area. A interdisciplinaridade ganhou destaque
na abordagem, bem como a pesquisa, 0os conhecimentos prévios dos académicos e
a facilidade de aprendizagem a partir dos casos concretos propostos, com a
valorizacdo do trabalho em grupo, formando lacos de companheirismo e amizade,
além das repercussdes para os estudos individuais. A aproximacao com a tutora e a
inexisténcia do sentimento de superioridade nas relagdes docente/discente também
surgiram nas percepcdes obtidas, permitindo-a concluir que ha resultados positivos
perceptiveis.

Tal experiéncia, voltada a uma area do Direito, pode indicar que a aprendizagem
baseada em problemas pode ser incorporada parcialmente no ensino do Direito para
gue ganhe propor¢cdes maiores na medida em que romper com o0s padroes
tradicionais, com a intervencao da coordenacéo pedagdégica do Curso (e até mesmo

Institucional) para direcionar experiéncias neste sentido, até que se possa ousar sua
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extensdo para a formatacdo do Curso, a exemplo dos Cursos de Medicina e das
experiéncias estrangeiras neste sentido.

Registre-se, por fim, que apresentar, nesta ocasido, uma estrutura de um Curso
de Direito transformado para a aplicacdo da aprendizagem baseada em problemas
ndo é adequado. Uma proposta de tal natureza ndo deve ser produzida por uma sé
pessoa, ndo somente pela limitacdo que esta visdo Unica teria (por mais que bem
intencionada), j& que a construgcdo de um curso integralmente estruturado em
problemas deve se projetar em todas as areas (do Direito e afins). Isso depende,
fundamentalmente, da participacdo de diversos professores das mais diversas
areas, tanto das disciplinas fundamentais como das profissionalizantes, reforcando a
caracteristica integradora do referido processo. Além disso, uma proposta de uma
nova estrutura para um Curso de Direito fundado na ABP dependeria do
reconhecimento das influéncias que a regionalizagdo do curso exige, ja que a
problematizagéo ndo poderia abandonar as caracteristicas locais, mesmo almejando
capacitar o aluno para uma problematica global.

Desta maneira, seja pensando numa proposta de aplicacdo do processo de
aprendizagem baseada em problemas em uma area do Direito, seja pensando num
Curso como um todo, € fundamental que se tenha em mente a atencdo ao
planejamento de curriculo, da formulacdo e atualizacdo dos problemas e das
avaliacdes, para que sua aplicacdo ndo se restrinja a simples discussdes em grupo
ou praticas simuladas.

Com isso, ainda que nao se apresente uma proposta de curriculo para um
Curso de Direito lastreado no processo de aprendizagem baseada em problemas
nesta oportunidade, pode-se inferir por analogia a distribuicdo da carga horéria ja
apontada pelo Curso de Medicina da Universidade Estadual de Londrina,
desenvolvida em aulas tedricas, aulas praticas, tutoria, estudos orientados e
avaliacdo, elementos que podem ser direcionadores para as acbes a serem
empreendidas.

Assim, finaliza-se esta pesquisa para ressaltar a importancia da compreensao
do estudo do Direito em suas diversas interferéncias, afirmando-se pela
possibilidade de novos caminhos, que somente poderdo ser seguidos a partir de
uma profunda e continua reflexdo sobre a importancia da aprendizagem e da

responsabilidade de todos os sujeitos nela envolvidos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A Histéria do ensino do Direito aponta que o0s problemas envolvendo a
relacdo professor-aluno e a aprendizagem sempre existiram. As diversas mudancas
legislativas realizadas para a regulamentacdo do Curso de Direito, culminando com
as Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas pela Resolugdo n. 9/2004, néo
puderam atender ao proposito de eliminar os problemas existentes do
desenvolvimento dos Cursos de Direito, mas evoluiram de maneira a indicar
objetivos no que respeitam a formacdo do aluno. Os problemas podem ser
apontados mais para as acdes dos sujeitos participantes do processo educativo no
ensino do Direito do que propriamente a sua regulamentacao estatal.

Enquanto objeto, o Direito provoca um movimento critico que questiona o0s
seus paradigmas, 0 que revela um primeiro aspecto a ser analisado por qualquer
proposta que discuta o contexto pedagogico desta area. Refletir sobre o ensino do
Direito depende da reflexdo sobre a amplitude de seus significados e das
interferéncias que o constroem. Por outro lado, desenvolver-se o movimento critico
sobre 0 que € o Direito sem que isso tenha sua projecdo na formacédo dos futuros
profissionais (pensando-se as reflexdes no plano pedagdgico), corre o risco de
elitizar um discurso sem atentar aos seus efeitos no plano educativo, fundamento
para a construcao e reconstrucao de qualquer objeto.

Ainda que o presente estudo ndo tenha se proposto a realizar uma analise
profunda das teorias criticas desenvolvidas neste ambito, é preciso reconhecer a
sua existéncia e a importancia de se conceber um Direito aberto a muitas
significacdes, sem desprender-se da finalidade humanista, constituindo seu objetivo
maior.

Esta concepcdo humanista, quando projetada no ensino do Direito, muitas
vezes pode perder seu amplo significado por conta das representacdes dos
professores de Direito no desenvolvimento de suas ac¢des, praticadas com base em
experiéncias e vivéncias nem sempre apoiadas em reflexdes produzidas por outras
areas gue nao a juridica (em especial no aspecto pedagdgico). A concepcao de que
o ensino do Direito é objeto distinto com particularidades ndo suscetiveis as
concepcdes didatico-pedagdgicas, vistas de forma generalizadas e néo
sistematizadas, pode produzir uma resisténcia as reflexdes inerentes ao processo

educativo, gerando discursos que procuram justificar as a¢cdes docentes por conta
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da experiéncia técnico-juridica, dando-lhe maior importancia do que a didatico-
pedagdgica. Esta observacdo pode ser inferida por conta das contratacdes dos
docentes na area do Direito, que privilegiam a caracterizacdo profissional dentro do
Direito supondo sua experiéncia em sala de aula pelo conhecimento técnico que
possui. Isso se observa dos dados colhidos no presente estudo, quando indicam que
todos os professores sdo advogados. Mas esta percepgdo pode ir além dos dados
relatados, confirmando-se que a relacdo professor de Direito com a formacéo
profissional juridica se reproduz facilmente.

O grande desafio que se percebe é aproximar as discussfes pedagdgicas as
praticas docentes realizadas por esses profissionais. Proporcionar um ambiente de
formacéo continuada para o professor de Direito pode depender desse rompimento
da barreira cultural de isolamento da area, que pode ser reflexo desta cultura em
gue ensinar direito depende do conhecimento juridico e ndo do conhecimento
tedrico-pedagogico. O intercambio e a soma entre as duas fazem parte dessa
perspectiva de superacgao.

De fato, este isolamento se revela em varios momentos, como se pode notar
das dificuldades de integracdo dos professores entre si, deles com os alunos, em
relacdo ao planejamento do curso e com outros cursos, 0 que também ocorre com
as acoes interdisciplinares. A compartimentalizacao e disciplinaridade compdem um
ambiente estrutural que revela os eixos indicados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais (eixos de formacéo fundamental, profissional e pratica) como movimentos
estanques. E possivel que cada disciplina concebida para a execucéo de tais eixos
seja realizada sem a percepcdo da necessidade da sua integracdo com as demais,
perdendo-se o foco da integracdo em prol da preocupacdo com o cumprimento da
abordagem de seu conteudo. As manifestacdes dos professores pesquisados
apontando a auséncia de um fluente dialogo entre os professores das disciplinas
tedricas e os professores das disciplinas praticas representam apenas uma
exemplificacdo de vérias outras interferéncias que podem estar acontecendo no
desenvolvimento de um Curso de Direito.

Nessa perspectiva de observar o Curso de Direito, colocou-se em tela a
preocupacao concernente a realizacdo da aprendizagem. Num contexto em que se
revela a centralizacdo no professor, na esteira de uma abordagem tradicional do

processo educativo (onde o professor fala e o aluno escuta), a pergunta que transita
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pelo presente estudo é como anda o olhar sobre a aprendizagem no Curso de
Direto.

Com efeito, a exposi¢cado dos discursos neste estudo, pela particularidade do
carater exploratério, procura significados com a expectativa de sua projecdo para
outras realidades, que podem somar outras experiéncias para refletir sobre sua
propria execugdo. Na preocupacéo de considerar o movimento continuo de reflexdo
sobre o processo educativo, da-se atencdo ao curso de Direito, numa perspectiva
pessoal que deixa revelar as proprias limitacdes que o olhar de dentro do objeto
sofre: partilham-se angustias construidas pela propria experiéncia, mas buscam-se
elementos para formar reflexdes com a andlise dos sinais que o curso de Direito
aponta por seus interlocutores, formando outros sinais que a prépria pesquisa
promove.

Assim, ndo se prega a concepcéo de que os cursos de Direito tém problemas
generalizados e que os professores deste Curso se alienam conscientemente dos
elementos didaticos para a realizacdo da aprendizagem de seus alunos. Mesmo 0s
discursos desenvolvidos para apontar problemas no ensino do Direito (além do que
ora se apresenta) - que partem, provavelmente, de pessoas que estdo nele
envolvidas -, ja indica um sinal da construcdo de um movimento em prol de sua
revisdo. A preocupacdo com o curso de Direito se revela em muitos estudos que a
cada dia tem surgido, o que aponta sinais de reflexdo sobre seus fundamentos e
objetivos, mas ha muitas acdes para serem realizadas quando se percebe que ha
incbmodos das mais diversas espécies transitando sobre a formacao juridica. A
escolha da aprendizagem para as discussées do presente trabalho faz um recorte
dentre todas as possibilidades que a analise do estudo do Direito permite, ainda que
exija o tratamento de muitos temas para construir qualguer sinalizacao neste ambito.

Acreditamos, pois, que a presente pesquisa se individualiza na medida em
gue parte do contexto da aprendizagem e das acdes docentes e discentes para
estabelecer a reflexdo mais delineada sobre o desenvolvimento das aulas tedricas:
uma aula pode ser realizada com ou sem o0 conhecimento dos pontos que ora
apresentamos, mas a diferenca de se concebé-la considerando 0s pressupostos
contextualizados e sistematizados nessa pesquisa contribui para que ela possa ir
além de uma aula-conferéncia, tdo costumeiramente aplicada nos Cursos de Direito.
De uma forma sintética, a questdo que se coloca em pauta é o quanto o

professor de Direito olha para suas acgbes e nelas reconhece os pressupostos que
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justificam os procedimentos e resultados obtidos, bem como o que faz a partir desse
reconhecimento, numa reflexdo sobre as suas agbes e numa posterior reflexdo
sobre essa propria reflexao.

Ao se tratar da aprendizagem significativa, pretendeu-se trazer a tona
elementos que estdo presentes no processo de assimilagdo de conteddos e no
desenvolvimento do conhecimento, reconhecendo-se a importancia do que existe na
estrutura cognitiva do aluno e nas possibilidades de sua reconstrugcdo e evolugao.
Nao se ignorou a importancia da formacdo de um aluno critico e socialmente
responsavel, o que se acredita ser favorecido pela compreensao da pratica como
uma acgao voltada a algo mais do que apenas entender o significado do que se
estuda. A perspectiva para a compreensdo do Direito demanda uma especial
atencao a alteridade, ja que € nas relagdes com o outro que se justifica sua propria
existéncia.

Logo, uma aula pode ser desenvolvida dentro da atencdo que a
aprendizagem merece dentro do processo educativo e a percepcdo de que o
professor de Direito pode ser um mediador/facilitador da aprendizagem sem lhe
retirar a importancia desse processo € um caminho que podera ser experimentado,
em revisdo diametralmente oposta a realidade que se observa.

De qualquer modo, o que se coloca também como ponto principal da tese
formulada € o quanto a realizacéo de atividades praticas (e, portanto, o envolvimento
das acoes discentes) pode contribuir para a aprendizagem. Acreditava-se existir um
ambiente, desenvolvido pelas praticas docentes, que ndo valorizava as acodes
discentes durante as abordagens tedricas e esta hipotese ndo foi negada pelos
dados coletados.

Deste modo, a relevancia que se espera apontar neste estudo é a de chamar
a atencdo para uma reconstrucao principalmente da aula envolvendo a parte tedrica
do estudo do Direito, de maneira a realizar acdes que demandem uma postura ativa
do discente, nas observa¢bes imediatas dos conhecimentos submetidos a
aprendizagem independentemente da existéncia do Estagio ou reformulacdo do
curriculo. Muitas acdes podem ser empreendidas no desenvolvimento do Curso de
Direito, desde o seu primeiro ano, concebendo mais as praticas discentes e menos
os discursos docentes. Séo ilacdes que podem ser submetidas a novos estudos, a
fim de se confirmar ou negar as hipéteses da eficiéncia de outro padrdo de ensino

do Direito, mas que precisa ser reconhecido — antes — como uma possibilidade.
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Reconstruir a aula tedrica com foco na aprendizagem e na acdo discente pela
pratica, independentemente do Estégio, € a esséncia da provocacdo que se espera
revelar a partir da analise dos dados e da revisao bibliogréfica que se produziu neste
estudo.

O mesmo se da ao trazer a metodologia envolvendo a aprendizagem
baseada em problemas enquanto reformulagdo do curso de Direito. E uma opc&o
gue reconstréi a forma como conduzir o ensino que merece atencdo, na medida em
gue parte de importantes pressupostos para o reconhecimento da acao discente em
prol da aprendizagem.

E certo que mesmo para os cursos onde ela ja esta sendo aplicada (no Brasil,
em especial na area da Saude), a atencdo e revisdo sobre o seu funcionamento
devem ser medidas constantes, numa dialética imprescindivel para se conceber os
movimentos entre as formas de interacdo da aprendizagem com as acbes dos
sujeitos. Assim, uma parte do Curso de Direito poderia ser realizada pela execucao
desta metodologia? Um curso inteiro poderia ser reformulado para ser desenvolvido
nesta perspectiva metodologica? Os estudos encontrados utilizando essa proposta
para o Direito no Brasil, em parte de conteudos, indica sua viabilidade. Estudos com
sua integral execucao para outras areas indicam a necessidade de sua revisao.
Todas elas séo contribuicdes para se pensar o Curso de Direito no Brasil com outra
formatacdo, sem que isso impligue em férmulas magicas para a solucdo de
problemas que possam ser identificados a partir da realidade que ora se vivencia.

Todas as medidas ndo passam de propostas, mas o que merece chamar a
atencdo é como anda a aprendizagem no curso de Direito e se ela pode ser vista
sob o plano da pratica, sem que se imagine um estagio (tanto real como simulado)
para esta finalidade. Nas visdes dos professores de estagio simulado e de alunos
durante as aulas deste estagio apresentadas neste estudo, sinaliza-se que os
conteldos tedricos tratados em momento distinto apresentam dificuldades e esse
indicador pode promover um questionamento que pode ser generalizado a outras
experiéncias em cursos de Direito: como andam os conteddos teoricos abordados
no estudo do Direito durante as aulas de pratica simulada e durante a prética real
vivenciada ainda durante a formacdo académica? Se o Exame de Ordem para
ingresso nos quadros da OAB aventam, a toda hora, supostos problemas para a
formacéo juridica; se os discursos no cotidiano do ambiente juridico manifestam o

fato de que a prética é uma coisa e a teoria € outra; e se os professores e alunos,
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durante o estagio, afirmam que encontram dificuldades para o tratamento dos
conteudos tedricos, parece claro que h& indicativos para novas proposi¢cdes de
aprendizagem e uma melhor compreenséo de seu desenvolvimento para as aulas
de Direito.

Assim, o presente estudo, longe de buscar a afirmacdo de verdades ou
inverdades, representa a intencao de se apontar perspectivas que o Curso de Direito
pode conceber, especialmente atento aos sujeitos envolvidos e a aprendizagem,
elementos imprescindiveis para a compreensdo do processo educativo que precisa
se manter num continuum de analises e revisbes, das quais o Direito ndo pode se

afastar.
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ANEXO A

MATRIZES CURRICULARES DE 40
(QUARENTA) CURSOS DE DIREITO



CEAP - CENTRO DO ENSINO SUPERIOR DO AMAPA
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SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUGCAO AO ESTUDO DO DIREITO 72
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 72
CIENCIA POLITICA E TEORIA DO ESTADO 72
PORTUGUES E ARGUMENTACAO JURIDICA 72
DIREITOS HUMANOS E CIDADANIA 36
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 68
PSICOLOGIA GERAL E JURIDICA 36
20 DIREITO AMBIENTAL 72
TEORIA DA CONSTITUICAO 72
METOD. DO TRAB. ACADEMICO COM INICIACAO CIENTIFICA 72
TEORIA GERAL DO DIREITO CIVIL 72
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 68
TEORIA GERAL DO PROCESSO 72
30 FILOSOFIA GERAL E JURIDICA 36
DIREITO CONSTITUCIONAL 72
DIREITO CIVIL - OBRIGACOES 72
TEORIA GERAL DO DIREITO PENAL 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - PROCESSO DE CONHECIMENTO 72
ECON. REGIONAL, MEIO AMBIENTE E POLITICAS PUBLICAS 36
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 68
40 DIREITO ADMINISTRATIVO 72
DIREITO CIVIL — CONTRATOS 72
DIREITO PENAL - DA ACAO PENAL A EXTINCAO DA PUNIBILIDADE 72
DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 36
DIREITO PROC. CIVIL - DA SUSP. E DA EXTIN. DO PROCESSO 72
DIREITO PROCESSUAL CONSTITUCIONAL 36
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 68
50 ATIVIDADES COMPLEMENTARES 68
ANTROPOLOGIA GERAL E JURIDICA 36
DIREITO CIVIL - DIREITOS REAIS 72
DIREITO PENAL - DOS CRIMES C/PESS AOS CRIMES C/DIGN SEXUAL 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - PROC CAUTELAR E PROCED ESPECIAIS 72
DIREITO INDIVIDUAL E COLETIVO DO TRABALHO 72
LICITACOES E CONTRATOS 36
6° DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 72
DIREITO CIVIL - FAMILIA 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - RECURSOS E PROC DE EXECUCAQ 72
DIREITO PENAL - DOS CRIMES C/FAMILIA AOS CRIMES C/ADM PUBLIC 72
DIREITO DAS MINORIAS 36
PRATICA JURIDICA CONSTITUCIONAL E ADMINISTRATIVA 36
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO 72
7° DIREITO FINANCEIRO 36
DIREITO CIVIL - SUCESSOES 72
LEGISLACAO PENAL ESPECIAL 72
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO 72
METODOS ALTERNATIVOS PARA A SOLUCAO DE CONFLITOS 72
PRATICA JURIDICA TRABALHISTA 36
DIREITO EMPRESARIAL - PARTE GERAL E SOCIEDADES 72
80 DIREITO EMPRESARIAL - TITULOS DE CREDITO E FALENCIA 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL - PARTE GERAL 72
SISTEMA CONSTITUCIONAL TRIBUTARIO 72
DIREITO AMBIENTAL URBANO 36
METODOLOGIA DA PESQUISA EM DIREITO 72
PRATICA JURIDICA CIVEL E EMPRESARIAL 36
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO 72
90 HISTORIA DO DIREITO 36
DIREITO INTERNACIONAL 72
DIREITO TRIBUTARIO 72
OPTATIVA 36
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DIREITO PROCESSUAL PENAL - PROCESSOS E PROCEDIMENTOS 72
TRABALHO DE CURSO 36
PRATICA JURIDICA TRIBUTARIA 36
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO 72
100 OPTATIVA I 36
DIREITO DA SEGURIDADE SOCIAL 72
TUTELA JUDICIAL DO MEIO AMBIENTE 72
DIREITO DO CONSUMIDOR 36
PRATICA JURIDICA CRIMINAL 72
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO 72
ETICA GERAL E PROFISSIONAL 72
CESMAC - CENTRO DE ESTUDOS SUPERIORES DE MACEIO
Disponivel em: http://www.fejal.com.br/faculdades/grade.php?c=14
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 FILOSOFIA GERAL E JURIDICA 80
FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS SOCIAIS 40
HISTORIA DO DIREITO 80
INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO | 80
PORTUGUES FORENSE 40
TEORIA DO ESTADO DEMOCRATICO 40
20 INTRODUGAO AO ESTUDO DO DIREITO I 80
METODOLOGIA DA PESQUISA JURIDICA 40
PSICOLOGIA JURIDICA 40
SOCIOLOGIA DAS INSTITUICOES JURIDICAS 80
TEORIA DA CONSTITUICAO 80
TEORIA ECONOMICA APLICADA AO DIREITO 40
30 DIREITO CIVIL | 80
DIREITO CONSTITUCIONAL | 80
DIREITO PENAL | 120
HERMENEUTICA JURIDICA 40
TEORIA GERAL DO PROCESSO 80
40 DIREITO CIVIL Il 80
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 80
DIREITO INDIVIDUAL DO TRABALHO 80
DIREITO PENAL II 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 80
50 DIREITO CIVIL IlI 80
DIREITO COLETIVO DO TRABALHO 80
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 40
DIREITO DO CONSUMIDOR 40
DIREITO PENAL Il 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 80
6° DIREITO CIVIL IV 80
DIREITO PENAL IV 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 80
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 80
7° DIREITO CIVIL V 80
DIREITO EMPRESARIAL | 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 80
DIREITO TRIBUTARIO | 80
80 DIREITO ADMINISTRATIVO | 80
DIREITO CIVIL VI 80
DIREITO EMPRESARIAL I 80
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 40
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 40
DIREITO TRIBUTARIO Il 40
PRATICA DE TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 40
90 CRIMINOLOGIA 40
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DIREITO ADMINISTRATIVO I 80
DIREITO CIVIL VII 80
DIREITO DA INFANCIA E DA JUVENTUDE 40
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 40
LABORATORIO DE PRATICA FORENSE CIVIL | 40
LABORATORIO DE PRATICA FORENSE PENAL | 40
MEDICINA LEGAL 40
100 CRIMINALISTICA 40
DIREITO AMBIENTAL 40
DIREITO PREVIDENCIARIO 40
LABORATORIO DE PRATICA FORENSE CIVIL II 80
LABORATORIO DE PRATICA FORENSE PENAL Il 80
LABORATORIO DE PRATICA FORENSE TRABALHISTA 40
CESUC - CENTRO DE ENSINO SUPERIOR DE CATALAO
Disponivel em: http://www.cesuc.br/portal/?secao=conteudo&id=mtg
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUCAO E HISTORIA DO DIREITO 60
FILOSOFIA 60
PSICOLOGIA 60
CIENCIA POLITICA 60
METODOLOGIA CIENTIFICA 60
20 COMUNICACAO E EXPRESSAO 60
SOCIOLOGIA E ANTROPOLOGIA 60
DIREITO CIVIL | 60
DIREITO PENAL | 60
DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
30 DIREITO CONSTITUCIONAL Il 60
DIREITO CIVIL Il 60
DIREITO PENAL II 60
ECONOMIA E GESTAO 60
TEORIA GERAL DO PROCESSO 60
40 DIREITO CIVIL IlI 60
DIREITO PENAL Il 60
DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 60
50 DIREITO CIVIL IV 60
DIREITO PENAL IV 60
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 60
6° DIREITO CIVIL V 60
DIREITO PENAL V 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11| 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
DIREITO EMPRESARIAL | 60
7° DIREITO CIVIL VI 60
DIREITO EMPRESARIAL I 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL IV 60
DIREITO DO TRABALHO | 60
ESTAGIO | 120
80 DIREITO CIVIL VII 60
DIREITO EMPRESARIAL Il 60
DIREITO DIFUSOS E COLETIVOS | 60
ARGUMENTACAO E HERMENEUTICA 60
DIREITO DO TRABALHO Il 60
ESTAGIO Il 120
90 DIREITO ECONOMICO E FINANCEIRO 60
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DIREITO PROCESSUAL TRABALHISTA 60
TOPICOS EMERGENTES | 60
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO E PRIVADO 60
DIREITO DIFUSOS E COLETIVOS I 60
ESTAGIO I 80
100 DIREITO TRIBUTARIO 60
TOPICOS EMERGENTES I 60
ETICA 60
DIREITO PREVIDENCIARIO 60
TECNICAS DE PRATICAS JURIDICAS 60
ESTAGIO IV 80
ATIVIDADES COMPLEMENTARES* 200
TRABALHO DE CURSO* 200
FACCAR - FACULDADE PARANAENSE
Disponivel em: http://www.faccar.com.br/dir.php
Acesso em outubro/2010
SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 CIENCIA POLITICA E TEORIA GERAL DO ESTADO 68
DIREITO CONSTITUCIONAL 136
ECONOMIA APLICADA AO DIREITO 68
FILOSOFIA GERAL E JURIDICA 68
INTRODUGAO AO ESTUDO DO DIREITO 136
METODOLOGIA E LINGUAGEM JURIDICA 68
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 68
TEORIA GERAL DO DIREITO 68
20 DIREITO AMBIENTAL E URBANISTICO 68
DIREITO CIVIL | 136
DIREITO EMPRESARIAL | 68
DIREITO INTERNACIONAL 68
DIREITO PENAL | 136
ETICA E DIREITOS HUMANOS 68
PSICOLOGIA APLICADA AO DIREITO 68
TEORIA GERAL DO PROCESSO 68
30 DIREITO CIVIL Il 136
DIREITO DO TRABALHO 136
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO 68
DIREITO PENAL Il 68
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 136
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 136
40 DIREITO ADMINISTRATIVO 68
DIREITO CIVIL IlI 136
DIREITO PENAL Il 68
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 136
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 68
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 68
ESTAGIO | - LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA | 68
ESTAGIO Il - SERVICO DE ASSISTENCIA JUDICIARIA | 68
TRABALHO DE CURSO | 68
50 DIREITO AGRARIO 68
DIREITO CIVIL IV 68
DIREITO DA SEGURIDADE SOCIAL E INFORTUNISTICA 68
DIREITO DO CONSUMIDOR 68
DIREITO EMPRESARIAL I 68
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 68
DIREITO PROCESSUAL CONSTITUCIONAL, ADMINISTRATIVO E TRIBUTARIO 68
ESTAGIO Il - LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA I 68
ESTAGIO IV - SERVICO DE ASSISTENCIA JUDICIARIA I 68
ETICA PROFISSIONAL E ORGANIZACAO JUDICIARIA 68
TRABALHO DE CURSO Il 68
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FACULDADES DOCTUM
Disponivel em: http://www.doctumtec.com.br/doctum/unidades/teofilootoni/graduacao/direito/dados/grade

Acesso em outubro/2010
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PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 CIENCIA POLITICA 36
METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO | 36
ANTROPOLOGIA SOCIAL 72
INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO | 72
ECONOMIA POLITICA 72
LINGUA PORTUGUESA | 72
20 TEORIA GERAL DO ESTADO 36
FILOSOFIA GERAL 72
TEORIA DA CONSTITUICAO 72
INTRODUGCAO AO ESTUDO DO DIREITO I 36
LINGUA PORTUGUESA I 36
HISTORIA DO DIREITO 36
DIREITO CIVIL | 72
30 SOCIOLOGIA JURIDICA 72
DIREITO CIVIL Il 72
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
TEORIA GERAL DO PROCESSO 72
DIREITO PENAL | 72
40 DIREITO EMPRESARIAL | 72
DIREITO CIVIL III 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 72
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
DIREITO PENAL II 72
50 DIREITO EMPRESARIAL I 72
DIREITO CIVIL IV 72
DIREITO ADMINISTRATIVO | 72
DIREITO PENAL Il 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 72
6° DIREITO ADMINISTRATIVO Il 72
DIREITO CIVIL V 72
DIREITO AMBIENTAL | 36
DIREITO EMPRESARIAL I 36
DIREITO PENAL IV 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 72
7° DIREITO CIVIL VI 72
FILOSOFIA DO DIREITO 72
DIREITO DO TRABALHO | 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 72
DIREITO AMBIENTAL I 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 36
PRATICA JURIDICA SIMULADA | 80
80 RELACOES FAMILIARES | 36
DIREITO CIVIL VII 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 72
DIREITO DO TRABALHO Il 72
DIREITO TRIBUTARIO | 72
DIREITO ECONOMICO 36
PRATICA JURIDICA SIMULADA 11 80
90 DIREITO DO CONSUMIDOR 36
RELACOES FAMILIARES II 36
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 72
PRATICA JURIDICA REAL | 80
DIREITO INTERNACIONAL 72
DEONTOLOGIA JURIDICA 72
MONOGRAFIA | 36
DIREITO TRIBUTARIO Il 36
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100 DIREITO MUNICIPAL E URBANISTICO 36
MEDICINA LEGAL E PSIQUIATRIA FORENSE 36
DIREITO ELEITORAL 36
DIREITO PREVIDENCIARIO 36
PRATICA JURIDICA REAL I 80
MONOGRAFIA [I 36
ARBITRAGEM JURIDICA 36
INFORMATICA JURIDICA 36
PSICOLOGIA JURIDICA 36
DIREITO DA CRIANCA E ADOLESCENTE 36
FAG FACULDADE ASSIS GURGACZ
Disponivel em: http:// http://www.fag.edu.br/graduacao/direito/arquivos/grade2006.pdf
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUCAO AO DIREITO 72
TEORIA GERAL DO DIREITO PRIVADO 36
FILOSOFIA E FILOSOFIA DO DIREITO 72
ANTROPOLOGIA DO DIREITO 36
HISTORIA DO DIREITO 36
LINGUA PORTUGUESA 72
METODOLOGIA CIENTIFICA 36
20 DIREITO CIVIL | - PARTE GERAL | 72
DIREITO PENAL | - PARTE GERAL | 72
CIENCIA POLITICA E TEORIA DO ESTADO 72
SOCIOLOGIA E SOCIOLOGIA DO DIREITO 72
ECONOMIA POLITICA 36
INTRODUGCAO AO ESTUDO DAS RELAGCOES INTERNACIONAIS 36
30 DIREITO CIVIL Il - PARTE GERAL Il 72
DIREITO PENAL Il - PARTE GERAL II 72
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 72
DIREITO ECONOMICO 36
PSICOLOGIA DO DIREITO 36
40 DIREITO DAS OBRIGACOES 72
DIREITO PENAL |1l - PARTE ESPECIAL | 72
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
TEORIA GERAL DO PROCESSO 72
DIREITO DA CONCORRENCIA 36
HERMENEUTICA E APLICACAOQ DO DIREITO 36
50 DIREITO DAS COISAS | 72
TEORIA GERAL DOS CONTRATOS 36
DIREITO PENAL IV - PARTE ESPECIAL Il 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | - PROCESSO DE CONHECIMENTO 72
DIREITO AMBIENTAL 36
6° DIREITO DAS COISAS Il 36
CONTRATOS EM ESPECIE 72
LEGISLACAO PENAL EXTRAVAGANTE | 36
DIREITO DO TRABALHO | 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 72
7° DIREITO DE FAMILIA 72
DIREITO ADMINISTRATIVO | 72
DIREITO DO TRABALHO Il 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l - EXECUCOES 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 36
LEGISLACAO PENAL EXTRAVAGANTE II 36
PRATICA SIMULADA DE PROCESSO CIVIL | - (ESTAGIO SUPERVISIONADO ) 36
PRATICA SIMULADA DE PROCESSO PENAL I - (ESTAGIO SUPERVISIONADO ) 36
PRATICA REAL | - (ESTAGIO SUPERVISIONADO ) 36
80 DIREITO DAS SUCESSOES 72
DIREITO EMPRESARIAL | 72
DIREITO ADMINISTRATIVO I 72



http://www.fag.edu.br/graduacao/direito/arquivos/grade2009.pdf
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DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 72
DIREITO CONSTITUCIONAL PROCESSUAL 36
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO | 36
PRATICA SIMULADA DE PROCESSO CIVIL Il - (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
PRATICA SIMULADA DE PROCESSO PENAL Il - (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
PRATICA REAL Il - (ESTAGIO SUPERVISIONADO ) 36
90 TRABALHO DE CURSO | 36
DIREITO EMPRESARIAL I 72
DIREITO TRIBUTARIO | 72
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO | 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V — PROCEDIMENTOS ESPECIAIS 36
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO I 36
DIREITO DO CONSUMIDOR 36
PROPRIEDADE INTELECTUAL 36
SEMINARIOS TEMATICOS | 36
PRATICA SIMULADA DE PROCESSO CIVIL Il (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
PRATICA SIMULADA DO PROCESSO TRABALHO | (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
PRATICA REAL Il (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
10° TRABALHO DE CURSO Il 36
DIREITO EMPRESARIAL I 72
DIREITO TRIBUTARIO II 72
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO I 36
RESPONSABILIDADE CIVIL 36
DIREITO ADUANEIRO 36
ETICA GERAL E DAS PROFISSOES JURIDICAS 36
SEMINARIOS TEMATICOS II 36
SEMINARIOS TEMATICOS Il 36
PRATICA SIMULADA DE PROCESSO CIVIL IV (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
PRATICA SIMULADA DO PROCESSO TRABALHO Il (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
PRATICA REAL IV (ESTAGIO SUPERVISIONADO) 36
FARN - FACULDADE NATALENSE PARA O DESENVOLVIMENTO DO RIO GRANDE DO NORTE
Disponivel em: http://www.farn.br/2011/cursos/grades/grade_direito.pdf
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO | 60
INTRODUGCAO A ECONOMIA POLITICA 60
INTRODUCAO AS CIENCIAS SOCIAIS (SOCIOLOGIA E ANTROPOLOGIA) 72
HISTORIA DO DIREITO 72
LINGUA PORTUGUESA 60
20 INTRODUGCAO AO ESTUDO DO DIREITO I 60
INTRODUCAO A CIENCIA POLITICA E A TEORIA DO ESTADO 60
SOCIOLOGIA JURIDICA 60
INSTITUTOS DE DIREITO ROMANO 36
FILOSOFIA GERAL E TEORIA DO CONHECIMENTO 72
LOGICA E TECNICAS DE ARGUMENTACAO 36
30 TEORIA GERAL DO PROCESSO 72
DIREITO CONSTITUCIONAL | (TEORIA DA CONSTITUICAO) 36
DIREITO CIVIL I (TEORIA GERAL DO DIREITO CIVIL) 60
HERMENEUTICA JURIDICA 60
DIREITO PENAL | (TEORIA GERAL |) 72
ETICA | (TEORIA GERAL) 36
4° DIREITO CONSTITUCIONAL Il (D. FUNDAMENTAL E ORGAN. DO ESTADO) 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | (PROCESSO DE CONHECIMENTO) 72
DIREITO CIVIL Il (OBRIGACOES) 60
FILOSOFIA DO DIREITO 60
DIREITO PENAL Il (TEORIA GERAL 1) 72
METODOLOGIA DA PESQUISA JURIDICA 36
50 DIREITO CONSTITUCIONAL 111 (ORGANIZACAO DOS PODERES) 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il (RECURSOS) 60
DIREITO PENAL Il (CRIMES EM ESPECIE) 72
DIREITO CIVIL Il (TEORIA GERAL DOS CONTRATOS) 36
DIREITO ELEITORAL 60
PSICOLOGIA APLICADA AO DIREITO 60
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6° DIREITO CONSTITUCIONAL IV (PROCESSO CONSTITUCIONAL) 36
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
DIREITO CIVIL IV ( CONTRATOS EM ESPECIE) 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 (PROCESSO DE EXECUCAQ) 60
DIREITO DO CONSUMIDOR 36
DIREITO DO TRABALHO | (TEORIA GERAL) 72
PRATICA JURIDICA | (PRATICA CIVIL E NOTARIAL) 90
7° DIREITO CIVIL V (FAMILIA) 60
DIREITO ADMINISTRATIVO | 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV (PROCESSO CAUTELAR) 60
DIREITO DO TRABALHO Il (CONTRATOS) 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
PRATICA JURIDICA Il (PRATICA PENAL) 60
8° DIREITO DO TRABALHO Il (DIREITO COLETIVO) 36
DIREITO ADMINISTRATIVO I 60
DIREITO CIVIL VI ( DIREITOS REAIS) 60
DIREITO DA CRIANCA E ADOLESCENTE 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V (PROCEDIMENTOS ESPECIAIS) 60
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 60
PRATICA JURIDICA Il (PRATICA TRABALHISTA) 72
8° DIREITO CIVIL VII (SUCESSOES) 60
DIREITO EMPRESARIAL | (DIREITO DA EMPRESA) 72
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO 72
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 60
TEORIA DA ARGUMENTACAOQ JURIDICA 36
ELABORACAO DE TRABALHO DE CURSO 36
PRATICA JURIDICA IV (PRATICA ADMINISTRATIVA) 60
10° DIREITO CIVIL VIII (RESPONSABILIDADE CIVIL) 60
DIREITO AMBIENTAL E URBANISTICO 60
DIREITO EMPRESARIAL Il (TITULOS DE CREDITO, FALENCIA E CONCORDATA) 72
DIREITOS HUMANOS E CIDADANIA 36
DIREITO PREVIDENCIARIO 60
ETICA Il (ETICA E DIREITO) 36
ATIVIDADES TOPICOS ESPECIAIS EM DIREITO | 48
COMPLEMENTARES
TOPICOS ESPECIAIS EM DIREITO 11 48
TOPICOS ESPECIAIS EM DIREITO 111 48
TOPICOS ESPECIAIS EM DIREITO IV 48
ORIENTAGCAO DE ORIENTACAO DE TRABALHO DE CURSO | 48
TRABALHO DE
CURSO
ORIENTACAO DE TRABALHO DE CURSO Il 48
FCJ FACULDADE CENECISTA DE JOINVILLE
Disponivel em: http://www.fcj.com.br/index.php?link=228
Acesso em outubro/2010
SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
12 CIENCIA POLITICA E TEORIA GERAL DO ESTADO 160
FILOSOFIA GERAL E JURIDICA 160
HISTORIA DO PENSAMENTO JURIDICO 80
INTRODUGAO AO ESTUDO DE DIREITO 80
LINGUAGEM JURIDICA 80
METODOLOGIA CIENTIFICA 80
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 160
28 DIREITO CIVIL | (PARTE GERAL) 80
DIREITO CONSTITUCIONAL | 160
DIREITO PENAL | (PARTE GERAL) 160
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 80
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 80
TEORIA GERAL DO PROCESSO 80
ANTROPOLOGIA E DIREITO 80
ECONOMIA POLITICA 80
3 DIREITO CIVIL Il (OBRIGAGOES E CONTRATOS) 160
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DIREITO CIVIL 11l (FAMILIA E SUCESSOES) 160
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 80
DIREITO CONSTITUCIONAL I 80
DIREITO PENAL Il (PARTE ESPECIAL) 160
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 80
DIREITO DO TRABALHO 80
42 DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 160
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 80
DIREITO PROCESSUAL TRABALHISTA 80
DIREITO EMPRESARIAL | 80
DIREITO ADMINISTRATIVO 160
DIREITO CIVIL IV (DIREITOS REAIS) 80
METODOLOGIA DA PESQUISA JURIDICA 40
PSICOLOGIA APLICADA AO DIREITO 40
DIREITO TRIBUTARIO 80
52 DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL III 80
DIREITO EMPRESARIAL I 80
DIREITO CIVIL V (RESP. CIVIL) 40
DIREITO DA SEGURIDADE SOCIAL 40
DIREITOS HUMANOS 40
DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 40
DIREITO AMBIENTAL 80
ORIENTACAO METODOLOGICA A MONOGRAFIA JURIDICA 80
DIREITO DAS RELACOES DE CONSUMO 40
ETICA PROFISSIONAL 40
DISCIPLINA OPTATIVA | 40
DISCIPLINA OPTATIVAII 40
DISCIPLINA OPTATIVA Il 40
FDDJ - FACULDADE DE DIREITO DAMASIO DE JESUS
Disponivel em: http://fddj.damasio.edu.br/templates/fddj/pdf/grade curricular2007.pdf
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1° INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO 54
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 36
ECONOMIA 36
CIENCIA POLITICA COM TEORIA GERAL DO ESTADO 36
REDACAO E LINGUAGEM JURIDICA 36
TEORIA GERAL DO DIREITO CONSTITUCIONAL 36
FILOSOFIA GERAL E ETICA 36
PSICOLOGIA 18
TEORIA GERAL DO DIREITO PENAL 36
TEORIA GERAL DO DIREITO CIVIL 36
20 DIREITO CIVIL | - PARTE GERAL 72
DIREITO PENAL | 72
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
TEORIA GERAL DO PROCESSO CIVIL 72
HERMENEUTICA JURIDICA 36
ANTROPOLOGIA E HISTORIA DO PENSAMENTO JURIDICO 36
30 DIREITO CIVIL Il - OBRIGACOES 72
DIREITO PENAL II 72
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 72
DIREITO EMPRESARIAL | 36
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 36
40 DIREITO CIVIL Il - CONTRATOS | 72
DIREITO ADMINISTRATIVO | 54
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 54
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 72
DIREITO PENAL Il 72
DIREITO EMPRESARIAL I 36
50 DIREITO CIVIL IV — CONTRATOS Il 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 72
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DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 54
DIREITO ADMINISTRATIVO I 54
DIREITO PENAL IV 54
DIREITO DO TRABALHO | 54

6° DIREITO CIVIL V — RESPONSABILIDADE CIVIL 54
DIREITO PENAL V 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 72
LEGISLACAO PENAL ESPECIAL 54
DIREITO TRIBUTARIO | 54
DIREITO TRABALHO II 54

7° DIREITO CIVIL VI — REAIS | 72
DIREITO EMPRESARIAL 11| 54
DIREITO TRIBUTARIO Il 72
DIREITO DO CONSUMIDOR 36
PROPRIEDADE IMATERIAL E INTELECTUAL 18
PROCESSO DO TRABALHO 36
NUCLEO DE PRATICA JURIDICA — LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA FORENSE I 36
(CIVIL)
NUCLEO DE PRATICA JURIDICA — PESQUISAS E PARECERES 18
ESTAGIO SUPERVISIONADO | 72
NUCLEO DE PRATICA JURIDICA — LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA NAO FORENSE 18
(PRATICAS CONTRATUAIS)

80 DIREITO CIVIL VIl — REAIS I 36
DIREITO EMPRESARIAL 1V 36
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 36
DIREITO AMBIENTAL 36
METODOLOGIA CIENTIFICA 36
ARBITRAGEM E MEDIACAO 36
FILOSOFIA JURIDICA 36
MONOGRAFIA L 36
NUCLEO DE PRATICA JURIDICA — LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA FORENSE II 36
(PENAL)
DIREITO CIVIL VIII - FAMILIA 36
DIREITO PENAL EMPRESARIAL 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO I 72

9° DIREITO CIVIL IX — SUCESSOES 36
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 36
DIREITO ECONOMICO E DIREITO COMERCIAL INTERNACIONAL 36
MONOGRAFIA I 36
NUCLEO DE PRATICA JURIDICA — LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA FORENSE Il 18
(TRABALHO)
TERCEIRO SETOR 18
DIREITO CIVIL X 36
ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 36
TUTELA COLETIVA 18
DIREITOS HUMANOS E DIREITO PENAL INTERNACIONAL 36
DIREITO PREVIDENCIARIO 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO Il 54

Ncleo | ADVOCACIA PRIVADA — TECNICAS DE NEGOCIACAO E GESTAO DE ESCRITORIOS DE 72
ADVOCACIA E ADVOCACIA PUBLICA — LEGISLACAO, PRATICA E GESTAO PUBLICA

Ncleo 11 MAGISTRATURA E MINISTERIO PUBLICO — LEGISLACAO, PRATICA E GESTAO PUBLICAE 72
REGISTRO PUBLICO — PRATICA NOTARIAL E MEDICINA LEGAL

100 DIREITO CIVIL XI — TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V — TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
DIREITO PENAL VI — TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
DIREITO PROCESSUAL PENAL 1V — TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
DIREITO CONSTITUCIONAL 111 - TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
DIREITO ADMINISTRATIVO Il - TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
NUCLEO DE PRATICA JURIDICA — LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA FORENSE IV 36
(CIVIL)
ESTAGIO SUPERVISIONADO IV 54
DIREITO TRIBUTARIO IIl - TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
DIREITO EMPRESARIAL V — TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
DIREITO DO TRABALHO IIl - TOPICOS ESPECIAIS E ATUALIZACAO 36
ETICA PROFISSIONAL 18




ISCHF LA SALLE - INSTITUTOS SUPERIORES DE ENSINO
Disponivel em: http://www.lasallerj.org/admIN/upload/cursos/direito.pdf
Acesso em outubro/2010
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PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUCAO AO ESTUDO DE DIREITO | 72
INTRODUCAO A SOCIOLOGIA 36
ANTROPOLOGIA 36
HISTORIA DO DIREITO 36
INTRODUCAO A ECONOMIA 72
INTRODUCAOQ A CIENCIA POLITICA 36
LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS | 36
ATIVIDADES COMPLEMENTARES | 36
20 INTRODUGAO AO ESTUDO DE DIREITO | | 72
SOCIOLOGIA JURIDICA 72
HISTORIA DO DIREITO BRASILEIRO 36
TEORIA GERAL DO ESTADO 72
LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS Il 36
DIREITO CIVIL | (GERAL) 72
ATIVIDADES COMPLEMENTARES Il 36
30 FILOSOFIA GERAL 36
METODOS E TECNICAS DA PESQUISA 36
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
DIREITO CIVIL Il (OBRIGACOES) 72
DIREITO PENAL | 72
DIREITO GERAL DO PROCESSO 72
ATIVIDADES COMPLEMENTARES IlI 36
40 FILOSOFIA JURIDICA 36
LOGICA E TEORIA DA ARGUMENTACAO 36
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
DIREITO CIVIL III (TEORIA GERAL DOS CONTRATOS) 72
DIREITO PENAL II 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | (CONHECIMENTO E CAUTELAR) 72
ATIVIDADES COMPLEMENTARES IV 36
50 DIREITO CIVIL IV(CONTRATOS EM ESPECIE) 72
DIREITO PENAL Il 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il (RECURSOS) 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 72
DIREITO DE EMPRESA | 72
ATIVIDADES COMPLEMENTARES V 36
6° DIREITO CIVIL V (RESPONSABILIDADE CIVIL) 72
DIREITO PENAL IV 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l (EXECUCOES) 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 72
DIREITO DE EMPRESA Il 72
ATIVIDADES COMPLEMENTARES | 36
7° ETICA GERAL 36
DIREITO CIVIL VI (REAIS) 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV(ESPECIAIS) 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 72
DIREITO DE EMPRESA II 72
ATIVIDADES COMPLEMENTARES VII 36
0 HOMEM CONTEMPORANEO E O FENOMENO RELIGIOSO 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO I (NPJ) 90
80 MEDICINA LEGAL 36
METODOS E TECNICAS DA PESQUISA JURIDICA 36
DIREITO CIVIL VII (FAMILIA) 72
DIREITO ADMINISTRATIVO | 72
DIREITO DO TRABALHO | 72
DIREITO URBANISTICO 36
ECUMENISMO E HISTORIA DAS RELIGIOES 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO Il (NPJ) 90
ATIVIDADES COMPLEMENTARES VIII 36
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9° DIREITO CIVIL VIII (SUCESSOES) 72
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 72
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 72
DIREITO TRIBUTARIO | 72
DIREITO DO TRABALHO I 72
MONOGRAFIA | 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO 1l (NUCLEO DE PRATICA JURIDICA) 90
ATIVIDADES COMPLEMENTARES IX 36

10° DEONTOLOGIA JURIDICA 36
DIREITO DO CONSUMIDOR 72
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 72
DIREITO TRIBUTARIO II 72
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 72
DIREITO AMBIENTAL 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO IV (NUCLEO DE PRATICA JURIDICA) 90
MONOGRAFIAI 36
INTRODUGCAO A TEOLOGIA 36
ATIVIDADES COMPLEMENTARES X 36

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

Disponivel em: http://www.pucsp.br/direito/conteudo/composicao_curricular/curriculo_vigente.htm

Acesso em outubro/2010

SERIE DISCIPLINA CARGA

HORARIA

12 REDAGAO E LINGUAGEM JURIDICA 120
LOGICA JURIDICA 90
INTRODUGAO AO ESTUDO DO DIREITO 90
CIENCIA POLITICA E TEORIA GERAL DO ESTADO 90
FUNDAMENTOS DO DIREITO PUBLICO 120
TEORIA GERAL DO DIREITO PRIVADO 90
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 90
INTRODUGCAO AO PENSAMENTO TEOLOGICO 60

2 DIREITO CIVIL | 120
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 90
DIREITO PENAL | 90
INTRODUGAO A FILOSOFIA 90
DIREITO CONSTITUCIONAL | 120
DIREITO COMERCIAL | 90
DIREITO DO TRABALHO 90
ECONOMIA 60

3 DIREITO CIVIL 1l 120
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11 90
DIREITO PENAL Il 90
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 90
DIREITO ADMINISTRATIVO | 120
DIREITO COMERCIAL Il 90
DIREITO CONSTITUCIONAL I 90
FILOSOFIA DO DIREITO 60

4 DIREITO CIVIL 111 90
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 90
DIREITO PENAL I11 90
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 90
DIREITO ADMINISTRATIVO I 90
DIREITO COMERCIAL 11l 90
DIREITO TRIBUTARIO | 90
DIREITO PREVIDENCIARIO 60
DIREITOS HUMANOS 60

52 DIREITO CIVIL IV 90
DIREITO TRIBUTARIO I 90
PRATICA FORENSE "A" 60
ETICA PROFISSIONAL 30
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 90
DIREITO INTERNACIONAL 60
PRATICA FORENSE "B" 60



http://www.pucsp.br/direito/conteudo/composicao_curricular/curriculo_vigente.htm

UEM - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

Disponivel em: http://www.ddp.uem.br/index.php?option=com_content&view=article&id=49&itemid=63

Acesso em outubro/2010
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SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA

12 INTRODUCAO A PESQUISA JURIDICA 68
INTRODUCAO AO DIREITO 204
CIENCIA POLITICA | 136
FILOSOFIA DO DIREITO 136
SOCIOLOGIA JURIDICA 68
ECONOMIA POLITICA 68

22 DIREITO CIVIL | 204
DIREITO PENAL | 136
DIREITO CONSTITUCIONAL 136
INTRODUQAO AO PROCESSO CIVIL 136
CIENCIA POLITICAII 68

32 DIREITO ADMINISTRATIVO 136
DIREITO COMERCIAL | 102
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 136
DIREITO CIVIL Il 204
DIREITO PENAL 11 102

42 DIREITO PENAL 111 102
DIREITO DO TRABALHO | 102
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 136
DIREITO PROCESSUAL PENAL 136
DIREITO CIVIL Il 68
DIREITO COMERCIAL 1l 136
PRATICA DE CONTRATOS 34
PRATICA DE PROCESSUAL CIVIL | 68
PRATICA PROCESSUAL PENAL | 34

52 DIREITO PENAL IV 102
DIREITO COMERCIAL IlI 102
DIREITO DO TRABALHO Il 136
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 102
DIREITO TRIBUTARIO 102
MONOGRAFIA JURIDICA 68
DIREITO CIVIL IV 136
PRATICA PROCESSUAL CIVIL Il 68
PRATICA PROCESSUAL PENAL I 68
PRATICA PROCESSUAL TRABALHISTA

UEPG - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

Disponivel em: http://www.uepg.br/catalogo/setor6/direito.pdf

Acesso em outubro/2010

SERIE DISCIPLINA CARGA

HORARIA

10 ECONOMIA POLITICA 68
SOCIOLOGIA DO DIREITO 68
FILOSOFIA DO DIREITO 136
ETICA PROFISSIONAL 51
METODOLOGIA DA PESQUISA JURIDICA 68

20 INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO 136
DIREITO PENAL | 136
DIREITO PENAL Il 136
DIREITO ADMINISTRATIVO | 136
DIREITO CONSTITUCIONAL 68
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 136
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 51
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 68
DIREITO PREVIDENCIARIO 51
DIREITO TRIBUTARIO | 102

3° DIREITO TRIBUTARIO Il 51
ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 51
TEORIA GERAL DO ESTADO E CIENCIA POLITICA 136
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 136



http://www.ddp.uem.br/index.php?option=com_content&view=article&id=49&Itemid=63
http://www.uepg.br/Catalogo/setor6/direito.pdf
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DIREITO PROCESSUAL CIVIL I 102
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 102
ESTAGIO DE PRATICA FORENSE CIVIL 102
ESTAGIO DE PRATICA FORENSE CIVIL Il 102
ESTAGIO DE PRATICA FORENSE PENAL | 68
ESTAGIO DE PRATICA FORENSE PENAL I 68

40 DIREITO PROCESSUAL PENAL 68
DIREITO PROCESSUAL PENAL 1 68
DIREITO CIVIL | 136
DIREITO CIVIL Il 136
DIREITO CIVIL Il 136
DIREITO CIVIL IV 136
DIREITO COMERCIAL | 102
DIREITO COMERCIAL Il 102
ORIENTACAO DE TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 34
DIREITO DO TRABALHO | 102
DIREITO DO TRABALHO II 68

50 CRIMINOLOGIA CRITICA 51
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 51
DIREITO PENAL 111 51
DIREITO PROCESSUAL CONSTITUCIONAL 51
DIREITOS HUMANOS 51
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 51
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 51
DIREITO AGRARIO 68
DIREITO AMBIENTAL 51
DIREITO DO CONSUMIDOR 68
DIREITO IMOBILIARIO 51
DIREITO URBANISTICO 51
MEDIACAO E ARBITRAGEM 34

UESC - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ

Disponivel em: http://www.uesc.br/cursos/graduacao/bacharelado/direito/index.php?item=conteudo_disciplinas.php

Acesso em outubro/2010

SEMESTRE DISCIPLINA CARGA

HORARIA

1° ECONOMIA

INTRODUCAO AO DIREITO |

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS |

METODOLOGIA CIENTIFICA

PRATICA DE EDUCACAO FISICA

SOCIOLOGIA GERAL

20 CIENCIA POLITICA

INTRODUCAO AO DIREITO I

LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS II

PRATICA DE EDUCACAO FISICAII

SOCIOLOGIA JURIDICA

TEORIA GERAL DO DIREITO PRIVADO

3° DIREITO DAS OBRIGACOES

DIREITO PENAL |

FILOSOFIA

PESQUISA JURIDICA

TEORIA DO ESTADO

TEORIA GERAL DO DIREITO PUBLICO

4° CONTABILIDADE E ANALISE DE BALANCO

DIREITO COMERCIAL |

DIREITO CONSTITUCIONAL |

DIREITO DOS CONTRATOS

DIREITO PENAL Il

FILOSOFIA JURIDICA

FUNDAMENTOS DE ADMINISTRAGAO

5° DIREITO ADMINISTRATIVO |

DIREITO COMERCIAL 1l

DIREITO CONSTITUCIONAL I

DIREITO DAS COISAS



http://www.uesc.br/cursos/graduacao/bacharelado/direito/index.php?item=conteudo_disciplinas.php
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DIREITO PENAL Il

DIREITO PROCESSUAL CIVIL |

FUND. DE ETICA GERAL E PROFISSIONAL

PRATICA JURIDICA - SERVICO DE ASSISTENCIA JURIDICA

60

DIREITO ADMINISTRATIVO Il

DIREITO COMERCIAL Il

DIREITO DE FAMILIA

DIREITO DO TRABALHO |

DIREITO PENAL IV

DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il

DIREITO TRIBUTARIO |

70

DIREITO DAS SUCESSOES

DIREITO DO TRABALHO Il

DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111

DIREITO PROCESSUAL PENAL |

DIREITO TRIBUTARIO II

LINGUA ESPANHOLA I

LINGUA FRANCESA |1

LINGUA INGLESA I

MEDICINA LEGAL

PSICOLOGIA GERAL Il

RELACOES HUMANAS |1

80

CRIMINOLOGIA |

DIREITO AGRARIO

DIREITO AMBIENTAL

DIREITO BANCARIO E MERC.DE CAPITAIS

DIREITO CIVIL APLICADO

DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE

DIREITO DO CONSUMIDOR

DIREITO ECONOMICO

DIREITO FALIMENTAR

DIREITO FINANCEIRO APLICADO

DIREITO INDIVIDUAL E COLETIVO DO TRABALHO

DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO

DIREITO MARITIMO

DIREITO PREVIDENCIARIO

DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO |

DIREITO PROCESSUAL PENAL Il

DIREITO SINDICAL

DIREITO TRIBUTARIO APLICADO

MEDICINA FORENSE

NOCOES DE CONTABILIDADE EMPRESARIAL

PRATICA JURIDICA |

TEMAS DE DIREITO PENAL

TEORIA GERAL DO DIREITO DO TRABALHO

90

CRIMINOLOGIA I

DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO

DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 11

DIREITO PROCESSUAL PENAL Il

MONOGRAFIAI

PRATICA JURIDICA II

10°

DIREITO MUNICIPAL

MONOGRAFIAII

PRATICA JURIDICA Il

UFAC - UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
Disponivel em: http://www.ufac.br/ensino/cursos/curso_direito/grade curricular2.html
Acesso em outubro/2010

SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 FILOSOFIA DO DIREITO 60
ANTROPOLOGIA DO DIREITO 60
INTRODUCAO A CIENCIA DO DIREITO | 60
METODOLOGIA DE ESTUDO EM DIREITO 60
HISTORIA DO DIREITO
CIENCIA POLITICA: TEORIA DO ESTADO E DA CONSTITUICAO 60



http://www.ufac.br/ensino/cursos/curso_direito/grade_curricular2.html
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20 FUNDAMENTOS DE ECONOMIA 60
SOCIOLOGIA DO DIREITO 60
DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
DIREITO CIVIL | 60
DIREITO PENAL | 60
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 60
30 DIREITO CONSTITUCIONAL Il 60
DIREITO CIVIL Il 60
DIREITO PENAL II 60
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 60
TEORIA GERAL DO PROCESSO 60
ELETIVAI 60
40 DIREITO DA SEGURIDADE SOCIAL 60
DIREITO CIVIL III 60
DIREITO PENAL I 60
MEDICINA LEGAL 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 60
50 DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
DIREITO CIVIL IV 60
DIREITO PENAL IV 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 60
PRATICA JURIDICA | 90
ELETIVAII 60
6° DIREITO ADMINISTRATIVO I 60
DIREITO CIVIL V 60
DIREITO DO CONSUMIDOR 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 60
PRATICA JURIDICA II 90
ELETIVAIII 60
7° DIREITO EMPRESARIAL | 60
DIREITO CIVIL VI 60
PSICOLOGIA DO DIREITO 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 60
PRATICA JURIDICA I1I 90
DIREITO DO TRABALHO | 60
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO | 90
80 DIREITO COMERCIAL I 60
DIREITO CIVIL VII 60
ETICA GERAL E PROFISSIONAL 60
DIREITO DO TRABALHO Il 60
METODOLOGIA DA PESQUISA EM DIREITO 90
PRATICA JURIDICA IV 90
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO II 90
90 DIREITOS HUMANOS 60
DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 60
DIREITO TRIBUTARIO | 60
DIREITO AMBIENTAL 60
PESQUISA EM DIREITO 60
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO III 90
100 DIREITO AGRARIO 60
DIREITO DE PROPRIEDADE DOS CONHECIMENTOS TRADICIONAIS 60
DIREITO TRIBUTARIO I 60
DIREITO DA INTEGRACAO E GLOBALIZACAO 60
MONOGRAFIA JURIDICA 90
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO IV 90
ELETIVAS TECNICA DE REDACAQ JURIDICA 60
BIOETICAE DIREITO 60
DIREITO E GENERO 60
DIREITO ECONOMICO 60
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TUTELA JURIDICA DA FLORA E DA FAUNA 60
HERMENEUTICA E APLICACAOQ DO DIREITO 60
LINGUAGEM E ARGUMENTACAO JURIDICA 60
CRIMINOLOGIA 60
PERICIA CRIMINALISTICA 60
TEMAS EMERGENTES DE DIREITO 60
DIREITO ELEITORAL 60
INSTITUICOES DE DIREITO PUBLICO 60
INSTITUICOES DE DIREITO PRIVADO 60
DIREITOS HUMANOS E MEIO AMBIENTE 60
METODOLOGIA DO ENSINO JURIDICO 60
LINGUA PORTUGUESA 60
NEGOCIACAO, CONCILIACAO, MEDIACAO E JUSTICA COMUNITARIA 60
UFG - UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
Disponivel em: http://www.ufg.br/page.php?menu_id=179&pos=esq
Acesso em outubro/2010
SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
12 CIENCIA POLITICA 48
CRIMINOLOGIA 32
ECONOMIA POLITICA 48
HISTORIA DO PENSAMENTO JURIDICO 48
INTRODUGCAO AO DIREITO 64
METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO 32
SOCIOLOGIA GERAL 48
28 DIREITO CIVIL | (PARTE GERAL I) 64
DIREITO PENAL | 64
HERMENEUTICA JURIDICA E DIREITO INTERTEMPORAL 48
SOCIOLOGIA JURIDICA 64
TEORIA DA CONSTITUICAO 32
TEORIA GERAL DO ESTADO 64
3 DIREITO CIVIL Il (PARTE GERAL II) 48
DIREITO CONSTITUCIONAL | 64
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 64
DIREITO PENAL Il 64
FILOSOFIA GERAL 48
METODOLOGIA DA PESQUISA EM DIREITO 32
TEORIA GERAL DO PROCESSO 64
DIREITO CIVIL 11l (OBRIGACOES) 64
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 64
DIREITO PENAL Il 64
DIREITO PROC. CIVIL | 64
FILOSOFIA JURIDICA 64
MEDICINA LEGAL 64
58 DIREITO ADMINISTRATIVO | 64
DIREITO CIVIL IV (CONTRATOS) 64
DIREITO EMPRESARIAL | 64
DIREITO PENAL IV 64
DIREITO PROC. CIVIL Il 48
DIREITO PROC. PENAL | 64
ESTAGIO SUPERVISIONADO | 32
62 DIREITO ADMINISTRATIVO Il 64
DIREITO CIVIL V (DIREITOS REAIS) 64
DIREITO EMPRESARIAL I 64
DIREITO PROC. CIVIL IlI 64
DIREITO PROC. PENAL II 64
ESTAGIO SUPERVISIONADO Il 32
ETICA PROFISSIONAL JURIDICA 48
72 DIREITO CIVIL VI (FAMILIA) 64
DIREITO DO TRABALHO | 64
DIREITO ECONOMICO E CONCORRENCIA 48
DIREITO EMPRESARIAL Il 64
DIREITO PROC. CIVIL IV 64
DIREITO PROC. PENAL III 64
ESTAGIO SUPERVISIONADO Il 32



http://www.ufg.br/page.php?menu_id=179&pos=esq
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g DIREITO CIVIL VII (SUCESSOES) 64
DIREITO DO TRABALHO I 64
DIREITO PROC. CIVIL V 64
DIREITO PROC. PENAL IV 64
DIREITO TRIBUTARIO | 64
ESTAGIO SUPERVISIONADO IV 32
MONOGRAFIA JURIDICA | (PROJETO) 32
92 DIREITO AMBIENTAL 64
DIREITO PROCESSUAL TRABALHISTA 64
DIREITO TRIBUTARIO Il 64
ESTAGIO SUPERVISIONADO V 32
LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA (CIVIL I) 48
LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA (PENAL I) 48
MONOGRAFIA JURIDICA 1l (ELABORACAO E DEFESA) 32
102 DIREITO AGRARIO 64
LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA (CIVIL I1) 48
LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA (PENAL I) 48
LABORATORIO DE PRATICA JURIDICA (TRABALHISTA) 48
RESPONSABILIDADE CIVIL 48
UFMG - UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
Disponivel em: http://www.direito.ufmg.br/docs/grade%202003-2.pdf
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUGCAO A TEORIA DEMOCRATICA 60
INTRODUGCAO A CIENCIA DO DIREITO | 45
ECONOMIA A 60
INTRODUGCAO A FILOSOFIA: ETICA 60
MODERNIDADE E MUDANCA SOCIAL 60
20 TEORIA GERAL DO DIREITO PRIVADO | 60
TEORIA GERAL DO ESTADO | 60
TEORIA DA CONSTITUICAO 60
INTRODUCAO A CIENCIA DO DIREITO II 60
TEORIA GERAL DO DIREITO | 60
30 TEORIA GERAL DO DIREITO PRIVADO Il 60
DIREITO PENAL | 60
DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
TEORIA GERAL DO ESTADO I 45
METODOLOGIA DE PESQUISA EM DIREITO 15
TEORIA GERAL DOS CONTRATOS 30
TEORIA GERAL DO DIREITO Il 30
4 DIREITO CIVIL | - OBRIG. RESPONS. CIVIL 60
DIREITO COMERCIAL | 60
DIREITO PENAL I 60
DIREITO CONSTITUCIONAL I 60
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 60
50 GERAL DO PROCESSO 60
DIREITO CIVIL Il - CONTRATOS 60
DIREITO COMERCIAL Il 60
DIREITO PENAL I 60
DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
6° DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 60
DIREITO CIVIL Il - CONTRATOS 30
DIREITO CIVIL IV - SUCESSOES 30
DIREITO COMERCIAL 11 60
DIREITO PENAL IV 60
DIREITO ADMINISTRATIVO II 60
CARGA ESTAGIO 150
7° DIREITO PROCESSUAL CIVIL I 60
DIREITO CIVIL V - DIREITOS REAIS 60
DIREITO FINANCEIRO | 60
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HERMENEUTICA JURIDICA 60
DIREITO DO TRABALHO | 60
CARGA ESTAGIO 50
80 DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
DIREITO TRIBUTARIO | 60
DIREITO ECONOMICO | 60
ELABORACAO DE PROJETO DE MONOGRAFIA 15
DIREITO DO TRABALHO II 60
CARGA OPTATIVA COMPLEMENTAR 90
90 PROCESSO DE EXECUCAO CONCURSAL | 30
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 60
DIREITO ECONOMICO I 45
ELABORACAO DE MONOGRAFIA 15
SOCIOLOGIA JURIDICA 45
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO | 45
CARGA OPTATIVA COMPLEMENTAR 90
100 DIREITO CIVIL VI - DIREITO DE FAMILIA 45
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 45
DEFESA DE MONOGRAFIA 15
FILOSOFIA DO DIREITO 60
CARGA OPTATIVA 50
ESTAGIO PRATICA JURIDICA SIMULADA 30
SUPERVISIO
NADO
ESTAGIO SUPERVISIONADO - PRATICA REAL 20 300
ESTAGIO SUPERVISIONADO - PRATICA REAL 18 270
DISCIPLINAS | MEDICINA LEGAL 60
OPTATIVAS
FINANCAS E CONTABILIDADE PUBLICA 15
SERVICOS NOTARIAIS E REGISTRAIS 45
DIREITO MINERARIO 45
DIREITO ROMANO 45
TEORIA JURIDICA DOS MERCADOS COMUNS 45
DIREITO DO COMERCIO EXTERIOR 45
DIREITO DO MERCOSUL 45
ARBITRAGEM JURIDICA 45
DIREITO DE INFORMATICA 45
TOPICOS EM DIREITO CIVIL 30
TOPICOS EM DIREITO COMERCIAL 30
TOPICOS EM DIREITO PROCESSUAL CIVIL 30
PROCESSO DE EXECUGCAO CONCURSAL II 30
PSICOLOGIA JURIDICA 45
POLITICA CRIMINAL 45
CRIMINOLOGIA 45
TOPICOS EM DIREITO PENAL 30
TOPICOS EM DIREITO PROCESSUAL PENAL 30
PRATICA JURIDICA PENAL SIMULADA 30
DIREITO URBANISTICO 30
DIREITO PARLAMENTAR 45
DIREITO DO CONSUMIDOR 45
DIREITO AMBIENTAL 45
DIREITO DAS ORGANIZACOES INTERNACIONAIS 45
DIREITO DO MAR 45
DIREITO TRIBUTARIO II 45
RELACOES INTERNACIONAIS 45
DIREITOS FUNDAMENTAIS 45
TOPICOS EM DIREITO CONSTITUCIONAL 30
TOPICOS EM DIREITO INTERNACIONAL 30
TOPICOS EM DIREITO ADMINISTRATIVO 30
TOPICOS EM DIREITO TRIBUTARIO 30
DIREITO ADMINISTRATIVO DA FUNCAO PUBLICA 45
TOPICOS EM TEORIA DO ESTADO 30
DIREITO FINANCEIRO II 60
DIREITO ADMINISTRATIVO I 60
DIREITO ELEITORAL 30
PROGRAMA DE INICIACAO A DOCENCIA | 60
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PARTICIPACAO EM EVENTOS | 15
PARTICIPACAO EM EVENTOS I1 30
PARTICIPACAO EM EVENTOS 111 45
PARTICIPACAO EM EVENTOS IV 60
APRENDIZAGEM A DISTANCIA | 15
APRENDIZAGEM A DISTANCIA II 30
APRENDIZAGEM A DISTANCIA II1 45
PROG. DE INTEGRACAO COM POS GRADUACAOQ | 15
PROG.DE INTEGRACAO COM POS GRADUACAO I 30
PROG.DE INTEGRACAO COM POS GRADUACAO I 45
PROG. DE INTEGRACAO COM POS GRADUACAOQ IV 60
PROGRAMA DE INICIACAQ CIENTIFICA | 15
PROGRAMA DE INICIACAO CIENTIFICA Il 30
PROGRAMA DE INICIACAQ CIENTIFICA III 45
PROGRAMA DE INICIACAO CIENTIFICA IV 60
PROGRAMA DE APRIMORAMENTO DISCENTE | 60
PROGRAMA DE APRIMORAMENTO DISCENTE Il 60
PROGRAMA DE FORMACAO LIVRE | 15
PROGRAMA DE FORMACAO LIVRE II 30
PROGRAMA DE FORMAGCAO LIVRE I 45
PROGRAMA DE FORMACAO LIVRE IV 60
PUBLICACAO | 15
PUBLICACAO II 30
GRUPO DE ESTUDOS | 15
GRUPO DE ESTUDOS |1 30
GRUPO DE ESTUDOS I 45
GRUPO DE ESTUDOS IV 60
ATIVIDADES DE EXTENSAO | 15
ATIVIDADES DE EXTENSAO |1 30
ATIVIDADES DE EXTENSAO I 45
ATIVIDADES DE EXTENSAO IV 60
PROGRAMA DE FORMAGAO LIVRE V 75
CONTRATOS TRABALHISTAS ESPECIAIS 45
DIREITO TUTELAR DO TRABALHO 45
DIREITO INTERNACIONAL DO TRABALHO 45
DIREITO COLETIVO DO TRABALHO 45
TOPICOS EM DIREITO DO TRABALHO 30
HISTORIA DO PENSAMENTO JURID. OCIDENTAL 45
HISTORIA DO DIREITO BRASILEIRO 45
INT.AOS GRANDES SIST.CONTEMPORAN.DIREITO 45
BIOETICA E DIREITO 45
TOPICOS EM FILOSOFIA DO DIREITO 30
TOPICOS EM TEORIA GERAL DO DIREITO 30
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO I 60
PRATICA JURIDICA TRABALHISTA SIMULADA 30
DIREITO AGRARIO 30
PREVIDENCIA SOCIAL 30
LINGUA LATINA | 60

UFMS - UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MATO GROSSO DO SUL

Disponivel
http://www.sien.ufms.br/index.php?

em:
rav=fhghdm98 adsfas hasakjhjj7728hnjsnfihghdffadfyioasfyasytoxontzojm6imfsdci7czoloijncmfkzsi

7fg==&cen cod=7&cur _cod=0739
Acesso em outubro/2010

SERIE DISCIPLINA

CARGA
HORARIA

12 ANTROPOLOGIA

CIENCIA POLITICA

DIREITOCIVIL |

DIREITO PENAL |

ECONOMIA

FILOSOFIA

HISTORIA DO DIREITO

INTRODUGAO AO ESTUDO DO DIREITO

PSICOLOGIA APLICADA AO DIREITO

SOCIOLOGIA JURIDICA

22 DIREITO AMBIENTAL

DIREITO CIVIL Il

DIREITO CONSTITUCIONAL |



http://www.sien.ufms.br/index.php?__rav=fHGHDM98_adsfas_hasakJHJJ7728hnjsnfJHGHDFFADFyioasfyasYToxOntzOjM6ImFsdCI7czo1OiJncmFkZSI7fQ==&cen_cod=7&cur_cod=0739%20%20
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DIREITO DO TRABALHO |

DIREITO PENAL I

DIREITOS HUMANOS

INTRODUCAO A METODOLOGIA DE PESQUISA JURIDICA

PORTUGUES FORENSE

TEORIA GERAL DO PROCESSO

3° DIREITO CIVIL 111

DIREITO CONSTITUCIONAL 11

DIREITO DO TRABALHO Il

DIREITO PENAL Il

DIREITO PROCESSUAL CIVIL |

DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO

DIREITO PROCESSUAL PENAL |

42 DIREITO ADMINISTRATIVO

DIREITO CIVIL IV

DIREITO EMPRESARIAL |

DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11

DIREITO PROCESSUAL PENAL 11

DIREITO TRIBUTARIO

ESTAGIO SUPERVISIONADO - PRATICA JURIDICA |

52 DIREITO CIVIL V

DIREITO EMPRESARIAL I

DIREITO INTERNACIONAL

DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111

ESTAGIO SUPERVISIONADO - PRATICA JURIDICA 11

ETICA PROFISSIONAL

TRABALHO DE CONCLUSAO

UFMT - UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
Disponivel em: http://www.ufmt.br/fd/Texto/Graducao/Grade-Curricular.htm
Acesso em outubro/2010

SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 DIREITO CIVIL | 60
ECONOMIA POLITICA 60
HISTORIA DO DIREITO 60
FILOSOFIA GERAL E DO DIREITO 120
INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO 120
CIENCIA POLITICA E TEORIA GERAL DO ESTADO 120
SOCIOLOGIA GERAL E DO DIREITO 120
20 TEORIA GERAL DO PROCESSO 60
METODOLOGIA CIENTIFICA 60
DIREITO INTERNACIONAL 60
DIREITO FINANCEIRO 60
DIREITO CONSTITUCIONAL 120
DIREITO PENAL | 120
DIREITO CIVIL Il 120
3° DIREITO TRIBUTARIO 60
DIREITO DO TRABALHO | 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 120
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 120
DIREITO PENAL I1 120
DIREITO CIVIL 11l 120
40 MEDICINA LEGAL 60
DIREITO DO TRABALHO I 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 60
DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 60
DIREITO COMERCIAL 120
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 120
DIREITO CIVIL IV 120
PRATICA FORENSE | 120
50 DIREITO AMBIENTAL 60
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DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 60
ORIENTAQAO MONOGRAFIA 60
DIREITO AGRARIO 120
DIREITO ADMINISTRATIVO 120
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 120
DIREITO CIVIL V 120
PRATICA FORENSE Il 150
UFOP - UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
Disponivel em: http://www.prograd.ufop.br/downloads/matriz-curricular/direito.pdf
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1° INTRODUQAO ESTUDO DIREITO | 60
CIENCIA POLITICA 60
DIREITO CIVIL - PARTE GERAL | 60
FILOSOFIA GERAL 60
SOCIOLOGIA GERAL 30
ECONOMIA 30
20 INTRODUQAO ESTUDO DIREITO Il 60
FILOSOFIA JURIDICA 60
SOCIOLOGIA JURIDICA 30
DIREITO CIVIL - PARTE GERAL Il 60
TEORIA DA CONSTITUIQAO 60
30 DIREITO CIVIL - OBRIGACOES | 60
DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO | 30
DIREITO PENAL | 60
DIREITO COMERCIAL I 60
40 DIREITO CIVIL - OBRIGACOES 1 60
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 60
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO Il 30
DIREITO PENAL 11 60
DIREITO COMERCIAL Il 60
50 DIREITO CIVIL — CONTRATOS 60
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO Il 30
DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
DIREITO PENAL 111 60
DIREITO COMERCIAL Il 60
6° METODOLOGIA DE MONOGRAFIA JURIDICA 30
DIREITO CIVIL - POSSE E PROPRIEDADE 60
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 60
DIREITO PENAL IV 60
DIREITO COMERCIAL IV 60
TEORIA GERAL DO PROCESSO 30
7° DIREITO ADMINISTRATIVO I 60
DIREITO CIVIL — REAIS LIMITADOS 30
DIREITO DO TRABALHO | 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
8° ELABORACAO DE PROJETO DE MONOGRAFIA 30
DIREITO CIVIL — FAMILIA 60
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 60
DIREITO DO TRABALHO Il 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
90 DIREITO CIVIL — SUCESSOES 60
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
100 DIREITO PREVIDENCIARIO 60
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 30
DEONTOLOGIA E DICEOLOGIA FORENSE 30
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MONOGRAFIA JURIDICA 120
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO 300
ATIVIDADES COMPLEMENTARES DE GRADUACAO 300

UFRJ - UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

Disponivel em: https://www.siga.ufrj.br/sira/temas/zire/frameConsultas.jsp?mainPage=/repositorio-curriculo/9BAE61EE-92A4-F713-002D-

7A1004A03372.html
Acesso em outubro/2010

PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 ECONOMIA E DIREITO | 30
SOCIOLOGIA JURIDICA | 30
INTRODUCAO AO DIREITO | 60
METODOLOGIA DO DIREITO | 30
HIST E INSTITUICOES DO DIR ROM 60
TEORIA DO ESTADO 60
20 ECONOMIAE DIREITO Il 60
SOCIOLOGIA JURIDICA II 60
INTRODUCAO AO DIREITO II 30
METODOLOGIA DO DIREITO Il 30
INTRODUGAO AO DIREITO CIVIL 60
30 DIREITO DAS OBRIGACOES 60
DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
DIR INTERNACIONAL PUBLICO | 30
DIREITO PENAL | 60
INTROD AO DIREITO PROCESSUAL 60
40 TEORIA DO CONTRATO 60
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 60
DIR INTERNACIONAL PUBLICO Il 30
DIREITO PENAL Il 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 60
50 DIREITO COMERCIAL 60
DIREITO CONTRATUAL 60
DIREITO PENAL Il 60
DIR PROCESSUAL CIVIL Il 60
DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
6° TITULOS DE CREDITO 60
DIREITO REAIS | 60
DIREITO PENAL IV 60
DIREITO ADMINISTRATIVO I 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 60
7° DIREITO DO TRABALHO | 4.0 60
DIREITO DA NAVEGACAO 60
DIREITOS REAIS Il 30
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 60
ESTAGIO PRATICA JURIDICA | 60
80 DIREITO DO TRABALHO Il 60
DIREITO FALIMENTAR 60
INTROD AO DIREITO TRIBUTARIO 60
DIREITO DE FAMILIA 30
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 60
ESTAGIO PRATICA JURIDICA Il 60
90 DIREITO TRIBUTARIO Il 30
FILOSOFIA DO DIREITO | 30
DIR INTERNACIONAL PRIVADO | 60
DIREITO DAS SUCESSOES 30
ESTAGIO PRATICA JURIDICA III 90
MONOGRAFIA JURIDICA | 60
100 FILOSOFIA DO DIREITO I 30
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DIR INTERNACIONAL PRIVADO Il 30
ESTAGIO PRATICA JURIDICA IV 90
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 300
MONOGRAFIA JURIDICA I 60
UNAMA - UNIVERSIDADE DA AMAZONIA
Disponivel em: http://www.unama.br/graduacao/cursos/direito/download/estrutura-curricular.pdf
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 ECONOMIA POLITICA 72
INTRODUCAO AO DIREITO | 72
LINGUA PORTUGUESA — LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS 72
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 72
CONHECIMENTO E METODO 36
20 INTRODUGCAO A FILOSOFIA 36
INTRODUCAO AO DIREITO II 72
TEORIA GERAL DO ESTADO 72
DIRETOS HUMANOS 36
TEORIA GERAL DO DIREITO CIVIL 72
30 DIREITO CIVIL-DAS OBRIGACOES 72
DIREITO PENAL | 72
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
DIREITO INTERNACIONAL 36
DIREITO FINANCEIRO 72
40 DIREITO CIVIL — DOS CONTRATOS | 72
DIREITO PENAL II 72
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
DIREITO TRIBUTARIO 72
DIREITO ADMINISTRATIVO | 72
50 DIREITO CIVIL — DOS CONTRATOS Il 72
DIREITO PENAL Il 72
DIREITO EMPRESARIAL 72
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 72
TEORIA GERAL DO PROCESSO 32
6° DIREITO CIVIL — DAS COISAS 72
DIREITO PENAL IV 72
DIREITO AMBIENTAL 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL — DO PROCESSO DE CONHECIMENTO | 72
7° DIREITO CIVIL — DA FAMILIA 72
DIREITO DO TRABALHO | 72
DIREITO FALIMENTAR 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL — DO PROCESSO DE CONHECIMENTO |1 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 72
80 DIREITO CIVIL- DAS SUCESSOES 72
DIREITO PROC.L PENAL II 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL — DOS RECURSOS E DA ACAO RESCISORIA 72
DIREITO DO TRABALHO Il 72
METODOLOGIA DA PESQUISA 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO | 36
90 FILOSOFIA JURIDICA E ETICA 36
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO | 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL — DO PROCESSO DE EXECUGCAO 72
AREA DE ESPECIALIZACAO 1 72
MONOGRAFIA | 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO Il 36
100 DIREITO PROCESSUAL CIVIL — DO PROCESSO CAUTELAR E DOS PROCEDIMENTOS 72
ESPECIAIS
DIR. PROCESSUAL DO TRABALHO Il 72
AREA DE ESPECIALIZACAQ 2 72
MONOGRAFIA II 36
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| ESTAGIO SUPERVISIONADO |l 36
UNDB - UNIDADE DE ENSINO SUPERIOR DOM BOSCO
Disponivel em: www.undb.com.br/.../download.php?...grade curso_de_direito...cursos
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1° CIENCIA POLITICA E TEORIA GERAL DO ESTADO 60 60
ECONOMIA 60 60
FILOSOFIA 80 80
INTRODUGCAO AO ESTUDO DO DIREITO | 60
HERMENEUTICA JURIDICA 60
SOCIOLOGIA 60
20 FILOSOFIA DO DIREITO 80
INTRODUGCAO AO ESTUDO DO DIREITO I 60
SOCIOLOGIA JURIDICA 60
TEORIA DO DIREITO CONSTITUCIONAL 60
TEORIA DO DIREITO PENAL 60
TEORIA DO DIREITO PRIVADO 60
30 DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
DIREITO DAS OBRIGACOES 60
DIREITO PENAL ESPECIAL | 80
METODOLOGIA DA PESQUISA CIENTIFICA 60
TEORIA DO DIREITO COMERCIAL 60
TEORIA DO PROCESSO 60
40 CONTRATOS CIVEIS 60
CONTRATOS COMERCIAIS 60
DIREITO CONSTITUCIONAL I 60
DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 60
DIREITO PENAL ESPECIAL Il 60
PROCESSO DE CONHECIMENTO 80
50 DIREITO DO CONSUMIDOR 60
DIREITO PENAL ESPECIAL 11 80
DIREITOS REAIS 60
METODOLOGIA DA PESQUISA EM DIREITO 60
RECURSOS NO PROCESSO CIVIL 60
TITULOS DE CREDITO 60
6° DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
DIREITO DE FAMILIA E SUCESSOES 80
DIREITO ECONOMICO 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
FALENCIA E CONCORDATA 60
PROCESSO DE EXECUCAO 60
7° DIREITO ADMINISTRATIVO I 60
DIREITO INDIVIDUAL DO TRABALHO 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
DIREITO TRIBUTARIO | 60
PROCEDIMENTOS ESPECIAIS E PROCESSO CAUTELAR 80
TECNICAS DE ELABORACAO DE MONOGRAFIA | 60
8° DIREITO AMBIENTAL 60
DIREITO COLETIVO DO TRABALHO 60
DIREITO FINANCEIRO 40
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 40
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 60
DIREITO TRIBUTARIO I 60
EXECUCOES PENAIS 60
9° DIREITO PROCESSUAL DOTRABALHO 60
ELETIVAI 60
ELETIVAII 60
PRATICA JURIDICA | (ESTAGIO) 200
TECNICAS DE ELABORACAO DE MONOGRAFIAII 60
10° PRATICA JURIDICA Il (ESTAGIO) 200
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DIREITO DA SEGURIDADE SOCIAL 60
DIREITO AGRARIO 60
ELETIVALII 60
ELETIVA IV 60
AREA ELETIVA | | DIREITO PENAL AMBIENTAL 60
- DIREITO
AMBIENTAL
DIREITO COMUNITARIO E INTERNACIONAL AMBIENTAL 60
ECOLOGIA 60
AREA ELETIVA Il | DIREITO EMPRESARIAL 60
- DIREITO
EMPRESARIAL
DIREITO BANCARIO 60
RESPONSABILIDADE CIVIL 60
AREA ELETIVA | DIREITO ELEITORAL 60
COMPLEMENTAR
DIREITO COMUNITARIO 60
MEDICINA LEGAL 60
UNI-ANHANGUERA - CENTRO UNIVERSITARIO DE GOIAS
Disponivel em: http://anhanguera.edu.br/home/index.php?option=com_content&task=view&id=460&Itemid=112
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUGAO AO ESTUDO DO DIREITO 60
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 60
ANTROPOLOGIA 60
METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO 60
DIREITO CIVIL | 60
ETICA GERAL E PROFISSIONAL 60
20 ECONOMIA POLITICA 60
FILOSOFIA GERAL E JURIDIC 60
CIENCIA POLITICAET.G.E. 60
DIREITO CIVIL Il 60
HISTORIA DO DIREITO 60
30 DIREITO PENAL | 60
DIREITO CIVIL llI 60
DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
PSICOLOGIA JURIDICA 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 60
DIREITOS HUMANOS 60
40 DIREITO PENAL 11 60
DIREITO CIVIL IV 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 60
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 60
DIREITO EMPRESARIAL | 60
50 DIREITO EMPRESARIAL II 60
DIREITO PENAL Il 60
DIREITO CIVIL V 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IlI 60
6° DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
DIREITO PENAL IV 60
DIREITO CIVIL VI 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 60
DIREITO EMPRESARIAL 11 60
7° DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
DIREITO DO TRABALHO | 60
DIREITO CIVIL VII 60
DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V 60

PRATICA JURIDICA |

75
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80 DIREITO ADMINISTRATIVO Il 60
DIREITO FINANCEIRO 60
DIREITO AGRARIO 60
DIREITO DO TRABALHO Il 60
DISCIPLINA OPTATIVA 60
PRATICA JURIDICA II 75
T.C.C. | (MONOGRAFIA OU ARTIGO CIENTIFICO) 50
90 DIREITO TRIBUTARIO 60
DIREITO PREVIDENCIARIO 60
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 60
DISCIPLINA OPTATIVA 60
TOPICOS ESPECIAIS | 60
PRATICA JURIDICA 1| 75
T.C.C. Il (MONOGRAFIA OU ARTIGO CIENTIFICO) 50
100 DIREITO INTERNACIONAL 60
DISCIPLINA OPTATIVA 60
TOPICOS ESPECIAIS |1 60
TOPICOS ESPECIAIS Il 60
PRATICA JURIDICA IV 75
UNIC - UNIVERSIDADE DE CUIABA
Disponivel em: www.unic.br/site/index.php?pg=cursos&posg=214&tp=graduacao
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1 DIREITOS HUMANOS 60
ECONOMIA POLITICA 30
CRIMINOLOGIA 30
TEORIA DO DIREITO 60
TEORIA DA ARGUMENTACAO JURIDICA 90
PSICOLOGIA 30
E.D.1 15
20 DIREITO CIVIL | (PARTE GERAL) 90
CIENCIA POLITICA 60
FILOSOFIA DO DIREITO 60
HOMEM, CULTURA E SOCIEDADE 60
INICIACAO A PESQUISA CIENTIFICA 30
E.D.2 15
30 DIREITO CONSTITUCIONAL | 60
DIREITO CIVIL Il (OBRIGACOES) 60
DIREITO PENAL | 60
TEORIA DO PROCESSO E DA JURISDICAO 60
ETICA, POLITICA E SOCIEDADE 60
E.D.3 15
40 DIREITO DO TRABALHO | 60
DIREITO CIVIL 11l (CONTRATOS) 60
DIREITO CONSTITUCIONAL I 60
DIREITO PENAL Il (PARTE GERAL) 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | (PROCESSO DE CONHECIMENTO) 60
E.D.4 15
50 DIREITO PENAL Il (PARTE ESPECIAL) 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 1l (PROCESSO DE CONHECIMENTO) 60
DIREITO DO TRABALHO Il 60
DIREITO CIVIL IV (FAMILIA) 60
E.D.5 15
6° DIREITO CIVIL V (SUCESSOES) 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 60
DIREITO PENAL IV (PARTE ESPECIAL) 60
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l (RECURSOS) 60
E.D.6 15
7° DIREITO CIVIL VI (POSSE E PROPRIEDADE) 60
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DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 60
DIREITO DA INFANCIA E DA ADOLESCENCIA 30
TRABALHO DE CURSO | (PROJETO) 80
RESPONSABILIDADE CIVIL 30
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV (EXECUCAQ) 60
ESTAGIO SUPERVISIONADO | 80
E.D.7 15
8° DIREITO PROCESSUAL CIVIL V (CAUTELARES E PROCEDIMENTOS ESPECIAIS) 60
TRABALHO DE CURSO Il (ORIENTACAO INDIVIDUAL) 40
ESTAGIO SUPERVISIONADO I 80
DIREITO CIVIL VII (DIREITOS REAIS) 30
DIREITO EMPRESARIAL 60
DIREITO DAS RELACOES INTERNACIONAIS 60
LEGISLAQAO PENAL EXTRAVAGANTE E EXECUCAO PENAL 60
CONCILIACAO, MEDIACAO E ARBITRAGEM 30
E.D.8 15
90 DIREITO FINANCEIRO 30
DIREITO ADMINISTRATIVO | 60
DIREITO AMBIENTAL 60
DIREITO DAS RELACOES DE CONSUMO 60
DIREITO CAMBIAL E CONTRATOS MERCANTIS 60
DIREITO DA SEGURIDADE SOCIAL 30
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO III 80
TRABALHO DE CURSO Il (ORIENTACAO E DEFESA TC) 20
E.D.9 15
100 OPTATIVA 30
DIREITO TRIBUTARIO 60
DIREITO DE RECUPERACAO E FALENCIA DE EMPRESAS 30
ETICA PROFISSIONAL 30
BIODIREITO 30
DIREITO PROCESSUAL CONSTITUCIONAL 60
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 60
ESTAGIO SUPERVISIONADO IV 80
E.D.10 15
UNICEUB - CENTRO UNIVERSITARIO DE BRASILIA
Disponivel em: http://www.uniceub.br/curso/graduacao/cur010_matrizcurricular.aspx?HB=9e9c92&CS=9e9c88
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1° CIENCIA POLITICA 75
INSTITUICOES JURIDICAS 75
INTRODUCAO AO DIREITO 75
LINGUA PORTUGUESA 75
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 75
2° DIREITO CIVIL - PESSOAS E BENS 75
DIREITO CONSTITUCIONAL | 75
DIREITO PENAL - TEORIA DO CRIME 75
ECONOMIA POLITICA 75
HISTORIA E CULTURA JURIDICA BRASILEIRA 75
3° DIREITO CIVIL - FATOS JURIDICOS 75
DIREITO CONSTITUCIONAL I 75
DIREITO PENAL - TEORIA DA PENA 75
ETICA, CIDADANIA E REALIDADE BRASILEIRA | 30
FILOSOFIA 75
TEORIA GERAL DO PROCESSO 75
40 DIREITO CIVIL — OBRIGACOES 75
DIREITO EMPRESARIAL — SOCIETARIO 75
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 75
DIREITO PENAL - PARTE ESPECIAL | 75
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - PARTE GERAL 75
ETICA, CIDADANIA E REALIDADE BRASILEIRA Il 30
5° DIREITO CIVIL - CONTRATOS 75
DIREITO DO TRABALHO | 75
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DIREITO EMPRESARIAL - CAMBIARIO 75
DIREITO PENAL - PARTE ESPECIAL Il 75
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - PROCESSO DE CONHECIMENTO 75
6° DIREITO CIVIL - COISAS 75
DIREITO DO TRABALHO Il 75
DIREITO EMPRESARIAL - FALIMENTAR 75
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - EXECUCAO E CAUTELAR 75
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 75
7° DIREITO ADMINISTRATIVO | 75
DIREITO CIVIL - FAMILIA 75
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - RECURSOS 75
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 75
ESTAGIO 75
FILOSOFIA DO DIREITO 75
8° DIREITO ADMINISTRATIVO Il 75
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO | 75
ESTAGIO 75
MONOGRAFIA | 75
TOPICO ESPECIAL | 75
TOPICO ESPECIAL I 75
9° DIREITO CIVIL - SUCESSOES 75
DIREITO TRIBUTARIO 75
ESTAGIO 75
MONOGRAFIA I 75
TOPICO ESPECIAL 11 75
TOPICO ESPECIAL IV 75
100 DEFESA DA CONSTITUIQAO 75
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 30
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - PROCEDIMENTO ESPECIAIS 75
ESTAGIO 75
ETICA PROFISSIONAL 45
MONOGRAFIA 11 75
TOPICO ESPECIAL V 75
TOPICO ESPECIAL VI 75
UNICEUMA - CENTRO UNIVERSITARIO DO MARANHAO
Disponivel em: http://www.extranet.ceuma.br/graduacao_grade.asp?codigo=grad 06 direito
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1° METODOLOGIA DA PESQUISA 40
CIENCIA POLITICA 80
ECONOMIA 40
INT.AO EST.DO DIREITO 80
FILOSOFIA GERAL 40
SOCIOLOGIA GERAL 40
PSICOLOGIA 40
ANTROPOLOGIA 40
20 DIREITO CIVIL I(TEORIA GERAL) 80
DIREITO PENAL I(TEORIA GERAL-1? PARTE) 80
FILOSOFIA DO DIREITO 80
SOCIOLOGIA JURIDICA 80
TEORIA GERAL DO PROCESSO 80
3° DIREITO CIVIL II(OBRIGACOES) 80
DIREITO PENAL II(TEORIA GERAL-2% PARTE) 80
DIREITO COMERCIAL I(TEORIA GERAL E DIREITO SOCIETARIO) 80
DIREITO CONSTITUCIONAL I(TEORIA GERAL DA CONSTITUICAQ) 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL I(CONHECIMENTO-12 PARTE) 80
40 DIREITO CIVIL III(CONTRATOS) 80
DIREITO PENAL III(PARTE ESPECIAL-1% PARTE) 80
DIREITO COMERCIAL II(TIT.DE CREDITO E CONTRATOS MERCANTIS) 80
DIREITO CONSTITUCIONAL II(DIREITO CONSTITUCIONAL POSITIVO) 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL II(CONHECIMENTO-22 PARTE) 80
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50 DIREITO CIVIL IV(COISAS) 80
DIREITO PENAL IV(PARTE ESPECIAL-22 PARTE) 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL I1I(RECURSOS) 80
DIREITO DO TRABALHO | 80
DIREITO COMERCIAL II(DIREITO FALIMENTAR) 40
DIR. CONSTITUCIONAL I1I(DIREITOS E GARANTIAS FUNDAMENTAIS) 40
6° DIREITO CIVIL V(FAMILIA) 80
DIREITO PENAL V(PARTE ESPECIAL-32 PARTE) 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV(EXECUGCAO) 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 80
DIREITO DO TRABALHO I 80
7° DIREITO CIVIL VI(SUCESSOES) 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V(CAUTELAR) 40
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 80
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 80
ESTAGIO I(PRATICA SIMULADA I) 80
80 DIREITO PROCESSUAL CIVIL VI(PROCEDIMENTOS ESPECIAIS) 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 80
ESTAGIO II(PRATICA SIMULADA 1) 80
DIREITO ADMINISTRATIVO | 80
HERMENEUTICA E REDACAO JURIDICA 80
9° DIREITO DO CONSUMIDOR 40
DIREITO AMBIENTAL E AGRARIO 80
ESTAGIO I1I(PRATICA REAL 1) 80
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 80
DIREITO TRIBUTARIO 40
DIREITO ELEITORAL E PARTIDARIO 40
10° ESTAGIO IV(PRATICA REAL II) 80
DIREITO INTERNACIONAL 40
ETICA GERAL E PROFISSIONAL 40
DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 40
TRABALHO DE CURSO 40
UNIDESC - CENTRO UNIVERSITARIO DE DESENVOLVIMENTO DO CENTRO OESTE
Disponivel em: http://www.unidesc.com/cursos/bacharelado/direito/
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1° INTRODUCAO AO DIREITO 36
INTRODUCAO AO DIREITO 72
INTRODUCAO A ECONOMIA 72
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 36
INTRODUCAO A CIENCIA POLITICA 72
METODOLOGIA CIENTIFICA EM DIREITO 72
2° FILOSOFIA GERAL E JURIDICA 72
DIREITO PENAL | 72
TEORIA GERAL DO ESTADO 36
TEORIA GERAL DO DIREITO CIVIL 72
HISTORIA DO DIREITO 72
PSICOLOGIA 36
30 DIREITO DAS OBRIGACOES 72
TEORIA GERAL DO PROCESSO 72
DIREITO PENAL II 72
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
DIREITO COMERCIAL E EMPRESARIAL | 72
40 CONTRATOS CIVIS 72
ANTROPOLOGIA 72
DIREITO PENAL |11 72
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
DIREITO COMERCIAL E EMPRESARIAL Il 72
50 DIREITO DAS COISAS 72
PROCESSO CIVIL | 72
DIREITO PENAL IV 72
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PROCESSO PENAL | 72
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
6° DIREITO DA FAMILIA 72
PROCESSO CIVIL Il 72
DIREITO PENAL V 72
PROCESSO PENAL |1 72
ETICA GERAL E PROFISSIONAL 72
7° DIREITO DAS SUCESSOES 36
PROCESSO CIVIL IlI 72
DIREITO TRIBUTARIO | 72
PROCESSO PENAL Il 36
DIREITO ADMINISTRATIVO | 72
ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA CIVEL 80
80 DIREITO ADMINISTRATIVO I 72
DIREITO TRIBUTARIO Il 72
DIREITO DO TRABALHO | 72
PROCESSO CIVIL IV 72
ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA PENAL 80
9° PROCESSO DO TRABALHO 72
TOPICOS DE ATUALIZACAO DO DIREITO | 36
DIREITO DO TRABALHO II 72
ORIENTACAO DE MONOGRAFIA | 36
ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA TRABALHISTA 80
RESPONSABILIDADE CIVIL 36
TOPICOS DE ATUALIZACAO DO DIREITO II 36
100 DIREITO PREVIDENCIARIO 36
ORIENTACAO DE MONOGRAFIA II 72
TOPICOS DE ATUALIZACAO DO DIREITO 1l 72
TOPICOS E ATUALIZACAO DO DIREITO IV 36
DIREITO INTERNACIONAL 72
ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA RECURSAL 80
UNIFEB - CENTRO UNIVERSITARIO DA FUNDAGAO EDUCACIONAL DE BARRETOS
Disponivel em: http://www.feb.br/cursos direito/
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 ECONOMIA | 36
INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO | 54
PORTUGUES | 36
RETORICA E ARGUMENTACAOQ JURIDICA | 36
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA | 54
TEORIA GERAL DO DIREITO CIVIL | 54
TEORIA GERAL DO DIREITO PENAL | 54
TEORIA GERAL DO ESTADO | 36
20 ECONOMIA I 36
INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO I 54
PORTUGUES II 36
RETORICA E ARGUMENTACAO JURIDICA II 36
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA I 54
TEORIA GERAL DO DIREITO CIVIL Il 54
TEORIA GERAL DO DIREITO PENAL Il 54
TEORIA GERAL DO ESTADO I 36
30 DIREITO ADMINISTRATIVO | 36
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
DIREITO DAS OBRIGACOES 54
DIREITO DO TRABALHO | 36
DIREITO EMPRESARIAL | 36
DIREITO PENAL | 54
FILOSOFIA | (GERAL E JURIDICA) 36
TEORIA GERAL DO PROCESSO | 36
40 DIREITO ADMINISTRATIVO Il 36
DIREITO CONSTITUCIONAL I 72
DIREITO DOS CONTRATOS 54
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DIREITO DO TRABALHO Il 36
DIREITO EMPRESARIAL I 36
DIREITO PENAL II 54
FILOSOFIA Il (GERAL E JURIDICA) 36
TEORIA GERAL DO PROCESSO II 36
50 DIREITO CONSTITUCIONAL Il 54
DIREITOS REAIS | 54
DIREITO DO TRABALHO IlI 36
DIREITO PENAL Il 54
DIREITO PREVIDENCIARIO | 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 72
INICIACAO CIENTIFICA | 54
6° DIREITO CONSTITUCIONAL IV 54
DIREITOS REAIS II 54
DIREITO DO TRABALHO IV 36
DIREITO PENAL IV 54
DIREITO PREVIDENCIARIO I 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 72
INICIACAO CIENTIFICA II 54
70 DIREITO DE FAMILIA E SUCESSOES | 54
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO | 36
DIREITO PENAL V 54
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 54
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 54
PRATICA JURIDICA | 72
TOPICOS ESPECIAIS | (CRIMINOLOGIA/MEDICINA LEGAL) 36
80 DIREITO DE FAMILIA E SUCESSOES Il 54
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO Il 36
DIREITO PENAL VI 54
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 54
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 54
PRATICA JURIDICA II 72
TOPICOS ESPECIAIS |1 (CRIMINOLOGIA/MEDICINA LEGAL) 36
9° DIREITO DE RESPONSABILIDADE CIVIL | 36
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 54
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V 54
ETICA GERAL E PROFISSIONAL | 36
LEGISLACAQ PENAL | 54
PRATICA JURIDICA I1I 72
TOPICOS ESPECIAIS 111 (DIREITOS DIFUSOS E COLETIVOS) 54
100 DIREITO DE RESPONSABILIDADE CIVIL 36
DIREITO PROCESSUAL PENAL IV 54
DIREITO PROCESSUAL CIVIL VI 54
ETICA GERAL E PROFISSIONAL II 36
LEGISLACAO PENAL Il1 54
PRATICA JURIDICA IV 72
TOPICOS ESPECIAIS IV (DIREITOS DIFUSOS E COLETIVOS) 54
UNIFEMM - CENTRO UNIVERSITARIO DE SETE LAGOAS
Disponivel em: http://www.unifemm.edu.br/v2/ files/matriz-direito.pdf
Acesso em outubro/2010
SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
12 PORTUGUES 70
CIENCIA POLITICA 140
ECONOMIA E HISTORIA DO PENSAMENTO ECONOMICO 70
FILOSOFIA GERAL 70
INTRODUCAO A TEORIA DO DIREITO 140
DIREITOS FUNDAMENTAIS E TEORIA DA CONSTITUICAO 140
SOCIOLOGIA E ANTROPOLOGIA 70
22 DIREITO EMPRESARIAL 70
TEORIA DO DELITO E TEORIA DA PENA 140
DIREITO CIVIL: PARTE GERAL E OBRIGACOES 140
DIREITO CONSTITUCIONAL: ORGANIZACAO DO ESTADO 70

TEORIA GERAL DO PROCESSO

70
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METODOLOGIA DA PESQUISA 70
PSICOLOGIA APLICADA AO DIREITO 70
FILOSOFIA DO DIREITO E ETICA PROFISSIONAL 70
3 ESTUDO DOS CRIMES EM ESPECIE 140
PROCESSO DO CONHECIMENTO 140
DIREITO DAS COISAS E CONTRATOS 140
TEORIA DA ARGUMENTACAO JURIDICA 70
DIREITO CONSTITUCIONAL: FUNCOES DO ESTADO, ORDEM SOCIAL E ECONOMICA 70
PRATICA JURIDICA SIMULADA: ESTUDO DE CASO CONCRETO 70
REGIME JURIDICO ADMINISTRATIVO 70
42 OPTATIVAI 70
PROJETO DE MONOGRAFIA 70
DIREITO DE FAMILIA E SUCESSOES 140
RECURSOS E EXECUCAO 70
DIREITO PROCESSUAL PENAL E PRATICA DE PROCESSO PENAL 140
SISTEMA TRIBUTARIO CONSTITUCIONAL 70
DIREITO ADMINISTRATIVO 70
PRATICA JURIDICA PROCESSUAL CIVIL 70
52 OPTATIVA I 70
OPTATIVA III 70
DIREITO DO TRABALHO E PROCESSO DO TRABALHO 140
DIREITO INTERNACIONAL 70
DIREITO TRIBUTARIO 70
PROCESSO CAUTELAR E PROCEDIMENTOS ESPECIAIS 70
PRATICA JURIDICA SIMULADA: DIREITO PUBLICO 70
PRATICA JURIDICA REAL 140
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 200
UNIMONTE - CENTRO UNIVERSITARIO MONTE SERRAT
Disponivel em: http://www.unimonte.br/curso/graduacao/direito/grade
Acesso em outubro/2010
MODULO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
1° LINGUA PORTUGUESA 80
INTRODUGAO AO ESTUDO DE DIREITO 80
FILOSOFIA GERAL 40
CIENCIA POLITICA 80
SOCIEDADE E CULTURA | 80
PSICOLOGIA FORENSE 40
20 ECONOMIA 80
TEORIA GERAL DO ESTADO 80
SOCIEDADE E CULTURA I 80
HISTORIA DO DIREITO 40
SOCIOLOGIA JURIDICA 40
DIREITO CIVIL | 80
30 DIREITO CIVIL Il 80
DIREITO CONSTITUCIONAL | 80
DIREITO EMPRESARIAL | 80
DIREITO PENAL | 80
FILOSOFIA DO DIREITO 80
40 DIREITO CIVIL III 80
DIREITO PENAL II 80
DIREITO EMPRESARIAL I 80
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 80
TEORIA GERAL DO PROCESSO 80
50 DIREITO CIVIL IV 80
DIREITO PENAL Il 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 80
DIREITO EMPRESARIAL Il 80
DIREITO ADMINISTRATIVO | 80
6° DIREITO CIVIL V 80
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 80
DIREITO EMPRESARIAL IV 80
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DIREITO PENAL IV 80
7° DIREITO CIVIL VI 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IlI 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 80
PRATICA JURIDICA CIVEL SIMULADA 80
DIREITO PENAL V 40
METODOLOGIA DA PESQUISA JURIDICA 40
80 DIREITO CIVIL VII 80
MONOGRAFIA | 80
DIREITO TRIBUTARIO | 80
DIREITO DO TRABALHO | 80
DIREITO DO CONSUMIDOR 40
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 80
9° DIREITO CIVIL VIII 80
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 80
DIREITO DO TRABALHO I 80
DIREITO TRIBUTARIO Il 80
PRATICA JURIDICA PENAL SIMULADA | 40
MONOGRAFIA II 80
10° DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 80
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 40
DIREITO MARITIMO 80
DIREITO AMBIENTAL 40
PRATICA JURIDICA PENAL SIMULADA II 40
DIREITO PREVIDENCIARIO 80
MONOGRAFIA Il 60
ESTAGIO CURRICULAR 130
UNIMONTES - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS
Disponivel em: http://www.unimontes.br/noticias.php?id=22
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUGAO AO ESTUDO DO DIREITO 72
METODOLOGIA DA PESQUISA E DO TRABALHO JURIDICO 72
SOCIOLOGIA GERAL 36
ONTOGNOSIOLOGIA JURIDICA | 36
DIREITO CIVIL | (PARTE GERAL I) 72
CIENCIA POLITICA/TEORIA DO ESTADO 72
20 ANTROPOLOGIA JURIDICA 36
DIREITO CONSTITUCIONAL | 72
ONTOGNOSIOLOGIA JURIDICA Il 72
DIREITO CIVIL Il (PARTE GERAL II) 72
DIREITO PENAL | (PARTE GERAL I) 72
HISTORIA DO DIREITO 36
30 DIREITO CIVIL 11l (OBRIGACOES) 72
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 72
DIREITO PENAL II 72
FUNDAMENTOS DA ECONOMIA PARA O DIREITO 36
DIREITO MERCANTIL | (PARTE GERAL E SOCIEDADES) 72
DIREITO FINANCEIRO 36
DISCIPLINA OPTATIVA 36
40 DIREITO CIVIL IV (CONTRATOS) 72
TEORIA DO PROCESSO 36
DIREITO MERCANTIL Il (S/A E SOCIEDADE POR COTAS DE RESPONSABILIDADE LTDA) 72
DIREITO PENAL Il 72
DIREITO DO TRABALHO | 36
DIREITO TRIBUTARIO | 72
DISCIPLINA OPTATIVA 36
50 DIREITO DO TRABALHO Il 36
DIREITO PENAL IV 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 72
DIREITO CIVIL V (RESPONSABILIDADE) 36
DIREITO MERCANTIL 111 (TITULOS DE CREDITO) 72
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DIREITO TRIBUTARIO Il 72
DISCIPLINAS OPTATIVAS 36
6° DIREITO CIVIL VI (FAMILIA) 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 72
DIREITO MERCANTIL IV (FALENCIA E RECUPERACAO DE EMPRESAS) 72
DIREITO PENAL V 36
DIREITO PROCESSUAL TRABALHISTA 72
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 36
DISCIPLINA OPTATIVA 36
70 DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 36
DIREITO CIVIL VII (SUCESSOES) 36
DIREITO ADMINISTRATIVO | 72
PRATICA JURIDICA CIVIL 36
DEONTOLOGIA JURIDICA 36
DIREITO PENAL VI 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO | 75
TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO | 50
DISCIPLINA OPTATIVA 36
80 DIREITO CIVIL VIII (DIREITOS REAIS) 72
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 72
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 36
DIREITO ADMINISTRATIVO I 72
PRATICA JURIDICA PENAL 36
PSICOLOGIA JURIDICA 36
DIREITO EMPRESARIAL | 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO I 75
TRABALHO DE CURSO Il 50
DISCIPLINA OPTATIVA 36
9° CRIMINOLOGIA 36
PRATICA JURIDICA TRABALHISTA 36
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V 72
DIREITO EMPRESARIAL I 36
DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 36
DIREITO PROCESSUAL CONSTITUCIONAL 36
DIREITO PREVIDENCIARIO | 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO Il 75
TRABALHO DE CURSO Il 50
DISCIPLINA OPTATIVA 36
10° DIREITO PROCESSUAL CIVIL 72
DIREITO PREVIDENCIARIO 36
DIREITO AMBIENTAL E AGRARIO 36
DIREITO PROCESSUAL PENAL IV 36
SOCIOLOGIA JURIDICA 36
DIREITO DO CONSUMIDOR 36
DIREITO MEDICO-LEGAL 36
ESTAGIO SUPERVISIONADO IV 75
TRABALHO DE CURSO IV 50
DISCIPLINA OPTATIVA 36
UNIOESTE — UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
Disponivel em: http://www.unioeste.br/campi/beltrao/bel-direito.asp
Acesso em outubro/2010
SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
12 LINGUA PORTUGUESA 102
INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO 136
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 136
INTRODUCAO A FILOSOFIA 102
INTRODUCAO A ECONOMIA 102
CIENCIA POLITICA E TEORIA DO ESTADO 102
METODOLOGIA DA PESQUISA 68
22 DIREITO CONSTITUCIONAL | 102
DIREITO PENAL | 136
DIREITO CIVIL | 102
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TEORIA DO PROCESSO 102
TEORIA DA ARGUMENTACAO 68
DIREITO COMERCIAL | 102
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 136
3 DIREITO CONSTITUCIONAL Il 102
DIREITO PENAL I 102
DIREITO CIVIL Il 136
DIREITO PROCESSUAL CIVIL |
DIREITO COMERCIAL I 102
DIREITO DO TRABALHO | 68
SEGURIDADE SOCIAL 68
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 102
42 DIREITO PENAL Il 102
DIREITO CIVIL IlI 136
DIREITO DO TRABALHO Il 68
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 136
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 102
DIREITO ADMINISTRATIVO 136
FILOSOFIA DO DIREITO 68
TECNICA DE PESQUISA JURIDICA 68
ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA | 102
58 DIREITO CIVIL IV 136
DIREITO AGRARIO E AMBIENTAL 136
DIREITO FINANCEIRO E TRIBUTARIO 136
CRIMINOLOGIA 68
DEONDOLOGIA JURIDICA 68
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 102
DISCIPLINA INDEPENDENTE 68
ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA Il 204
UNIPAR — UNIVERSIDADE PARANAENSE
Disponivel em: http://tapajo.unipar.br/graduacao/matriz/cia/direito.pdf
Acesso em agosto/2010
SERIE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
12 CIENCIA POLITICA 80
INTRODUGAO AO ESTUDO DO DIREITO 160
ECONOMIA POLITICA 80
SOCIOLOGIA GERAL E JURIDICA 80
ETICA E FILOSOFIA GERAL E DO DIREITO 80
PSICOLOGIA FORENSE E PESQUISA JURIDICA 80
LINGUAGEM JURIDICA 80
DIREITO CIVIL | (PARTE GERAL) 160
22 DIREITO PENAL | 160
DIREITO CONSTITUCIONAL 160
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 80
DIREITO DO TRABALHO 160
TEORIA DOS DIREITOS FUNDAMENTAIS 80
DIREITO CIVIL Il (DAS OBRIGACOES) 160
32 DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 160
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 80
DIREITO PENAL Il 160
DIREITO EMPRESARIAL | 80
DIREITO CIVIL Il (DOS CONTRATOS) 160
DIREITO ADMINISTRATIVO 160
42 DIREITO CIVIL IV (DAS COISAS) 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 160
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 11l 160
DIREITO PENAL |11 80
DIREITO CIVIL VI (FAMILIA E SUCESSOES) 160
ESTAGIO SUPERVISIONADO SIMULADO: PRATICA DE PROCESSO CIVIL | 80
ESTAGIO SUPERVISIONADO SIMULADO: PRATICA DE PROCESSO DO TRABALHO 80
DIREITO EMPRESARIAL I 80
ESTAGIO SUPERVISIONADO REAL DE PRATICA JURIDICAI 80

53

DIREITO DIFUSOS E COLETIVOS

160
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DIREITO PROCESSUAL PENAL Il 160
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 80
DIREITO CIVIL VII (RESPONSABILIDADE CIVIL) 80
ESTAGIO SUPERVISIONADO SIMULADO: PRATICA DE PROCESSO PENAL 80
ESTAGIO SUPERVISIONADO SIMULADO: PRATICA DE PROCESSO CIVIL Il 80
DIREITO TRIBUTARIO 80
DIREITO DAS RELA(;()ES INTERNACIONAIS 80
ESTAGIO SUPERVISIONADO REAL DE PRATICA JURIDICA 80
UNISUL - UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA
Disponivel em: http://portal2.unisul.br/content/navitacontent_/userFiles/File/cursos/cursos_graduacao/novasgrades/direito2007 1.pdf
Acesso em outubro/2010
SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
(CREDITOS)
10 INTRODUGCAO A CIENCIA DO DIREITO 04
FILOSOFIA 04
CIENCIA POLITICA E TEORIA GERAL DO ESTADO 04
LEITURAE PRODUQAO TEXTUAL 04
CIENCIA E PESQUISA 04
20 DIREITO CIVIL | 04
DIREITO CONSTITUCIONAL | 04
DIREITO PENAL | 04
SOCIOLOGIA 04
TEORIA GERAL DO PROCESSO 04
3° DIREITO CIVIL Il 04
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 04
DIREITO PENAL 11 04
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 04
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 04
40 DIREITO PROCESSUAL PENAL I 04
DIREITO CIVIL Il 04
DIREITO CONSTITUCIONAL Ill 04
DIREITO PENAL 111 04
DIREITO PENAL 111 04
50 DIREITO PROCESSUAL PENAL Il1 04
DIREITO CIVIL IV 04
DIREITO PENAL IV 04
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 04
FILOSOFIA DO DIREITO 02
SOCIOLOGIA DO DIREITO 02
6° DIREITO CIVIL V 04
DIREITO CONSTITUCIONAL IV 04
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 04
DIREITO DO TRABALHO | 04
DIREITO ADMINISTRATIVO | 04
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DIREITO | 04
7° DIREITO CIVIL VI 04
DIREITO ADMINISTRATIVO Il 04
DIREITO DO TRABALHO Il 04
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V 04
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO | 04
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DIREITO Il 04
8° DIREITO CIVIL VII 04
DIREITO EMPRESARIAL | 04
CRIMINOLOGIA 02
TRABALHO DE CURSO EM DIREITO | 02
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 1l 04
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DIREITO Il 04
NUCLEO ORIENTADO 04
90 DIREITO CIVIL VI 02
DIREITO TRIBUTARIO | 04
DIREITO EMPRESARIAL II 02
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DIREITO DAS RELACOES DE CONSUMO 04
TRABALHO DE CURSO EM DIREITO 11 05
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DIREITO IV 04
NUCLEO ORIENTADO 04
10° DIREITO EMPRESARIAL Il 04
DIREITO TRIBUTARIO Il 04
DIREITO INTERNACIONAL 04
PSICOLOGIA NAS INSTITUICOES JURIDICAS 04
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DIREITO V 04
NUCLEO ORIENTADO 04

UNITA - UNIVERSIDADE DE ITAUNA
Disponivel em: http://www.uit.edu.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=97&Itemid=171

Acesso em outubro/2010

PERIODO DISCIPLINA
FILOSOFIA
SOCIO-ANTROPOLOGIA
ECONOMIA

1° CIENCIA POLITICA

INTRODUCAO A CIENCIA DO DIREITO

TEORIA GERAL DO DIREITO PRIVADO |

TEORIA GERAL DO DIREITO PRIVADO Il

TEORIA GERAL DA CONSTITUICAO

METODOLOGIA DE PESQUISA

2° SOCIOLOGIA JURIDICA

TEORIA GERAL DO ESTADO

DIREITO PENAL |

DIREITO ELEITORAL

DIREITO AMBIENTAL

DIREITO CIVIL |

3 DIREITO PENAL I

DIREITO CONSTITUCIONAL |

DIREITO ECONOMICO

TEORIA GERAL DO PROCESSO

DIREITO PENAL 111

DIREITO COMERCIAL |

4° DIREITO CIVIL Il

DIREITO CONSTITUCIONAL I

DIREITO CIVIL I

DIREITO PENAL IV

DIREITO PROCESSUAL CIVIL |

5° DIREITO COMERCIAL Il

DIREITO DA CRIANCA, DO ADOLESCENTE E DO IDOSO

DIREITO FINANCEIRO

DIREITO ADMINISTRATIVO |

6° DIREITO PROCESSUAL CIVIL 1I

DIREITO TRIBUTARIO

DIREITO CIVIL IV

DIREITO PROCESSUAL PENAL |

DIREITO ADMINISTRATIVO Il

DIREITO PROCESSUAL PENAL 11

DIREITO PROCESSUAL CIVIL 1l

PRATICA JURIDICA CIVIL

° ETICA GERAL E PROFISSIONAL

DIREITO CIVIL V

ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA |

DIREITO ADMINISTRATIVO llI

DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV

DIREITO PROCESSUAL PENAL lII

8° DIREITO DO TRABALHO |

DIREITO CIVIL VI

ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA Il
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DIREITO PROCESSUAL PENAL 1V

DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO

DIREITO CIVIL VII

9 MEDICINA LEGAL |

DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO

PRATICA JURIDICA PENAL

DIREITO DO TRABALHO Il

ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA IlI

TEORIA E PRATICA CIVIL

TEORIA E PRATICA PENAL

TEORIA E PRATICA TRABALHISTA

DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO

100 MEDICINA LEGAL I

DIREITO CIVIL VIII

ESTAGIO DE PRATICA JURIDICA IV

TRABALHO DE CURSO (ATIVIDADE EXTRACLASSE)

UNIUBE - UNIVERSIDADE DE UBERABA

Disponivel em: http://www.uniube.br/proes/grade_curricular.php?curriculo=18&curso=30&etapas=10&cod area=4&tipo=g
Acesso em outubro/2010

ETAPA DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 ATIVIDADES COMPLEMENTARES 50
ECONOMIA 60
FUNDAMENTOS DO DIREITO 60
HISTORIA DAS IDEIAS POLITICAS 75
HISTORIA DOS SISTEMAS JURIDICOS 40
LINGUAGEM JURIDICA 40
METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO 50
20 ARGUMENTAGCAO JURIDICA 55
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 50
FILOSOFIA JURIDICA 60
SOCIOLOGIA JURIDICA 60
TEORIA DO DIREITO PRIVADO 60
TEORIA DO DIREITO PUBLICO 75
30 ATIVIDADES COMPLEMENTARES 50
DIREITO CONSTITUCIONAL | 75
DIREITO DAS OBRIGAGOES 55
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 35
ESTUDOS INTERDISCIPLINARES 50
ETICA JURIDICA 35
TEORIA DO DIREITO PENAL - 12 PARTE 75
TEORIA DO PROCESSO 55
40 ANTROPOLOGIA JURIDICA 35
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 50
DIREITO CONSTITUCIONAL Il 75
DIREITO DOS CONTRATOS 75
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 35
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 55
ESTUDOS INTERDISCIPLINARES 50
TEORIA DO DIREITO PENAL - 28 PARTE 55
50 ATIVIDADES COMPLEMENTARES 50
DIREITO DAS COISAS 55
DIREITO DE EMPRESA | 55
DIREITO GLOBAL 35
DIREITO PENAL | 55
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 75
ESTUDOS INTERDISCIPLINARES 50
RESPONSABILIDADE CIVIL 55
6° ATIVIDADES COMPLEMENTARES 50
DIREITO DE EMPRESA I 55
DIREITO DE FAMILIA 75
DIREITO DO TRABALHO | 55
DIREITO PENAL Il 75
DIREITO PROCESSUAL CIVIL II1 55
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ESTUDOS INTERDISCIPLINARES 50
7° DIREITO ADMINISTRATIVO 95
DIREITO DAS SUCESSOES 55
DIREITO DO TRABALHO Il 55
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 55
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 55
ESTAGIO | 70
ESTUDOS INTERDISCIPLINARES 50
PSICOLOGIA APLICADA AO DIREITO 35
80 DEFESA DA ORDEM ECONOMICA 35
DIREITO AMBIENTAL 35
DIREITO PROCESSUAL CIVIL V 55
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 55
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 55
DIREITO TRIBUTARIO 75
ESTAGIO Il 70
ESTUDOS INTERDISCIPLINARES 50
FALENCIA E RECUPERACAO DE EMPRESAS 55
9° ESTAGIO I 70
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITO DO TRABALHO E PREVIDENCIARIO 40
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITO PENAL | 40
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITO PRIVADO | 40
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITO PUBLICO | 40
TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 35
10° ESTAGIO IV 90
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITO PENAL Il 40
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITO PRIVADO II 40
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITO PUBLICO Il 40
ESTUDOS INTEGRADOS EM DIREITOS DIFUSOS E COLETIVOS 40
OPTATIVA PROCESSOS INTERATIVOS COM A PESSOA SURDA — LIBRAS 120
UNIVAG - CENTRO UNIVERSITARIO VARZEA GRANDE
Disponivel em: http://www.univag.edu.br/vl/cursos/visualizar curso.aspx?id=2
Acesso em outubro/2010
1°NUCLEO
EIXO TEMATICO: APRENDER A APRENDER
CARGA
DISCIPLINAS HORARIA
PRODUCAO DE LEITURA E DE TEXTO 60
DIREITO CIVIL - PARTE GERAL 60
INTRODUCAO A ADMINISTRACAO 60
TEORIA GERAL DO ESTADO 60
INVESTIGACAO CIENTIFICA 60
ECONOMIA 60
DIREITO CIVIL - FATOS E ATOS JURIDICOS 60
FILOSOFIA 60
HERMENEUTICA JURIDICA 60
PSICOLOGIA 60
INTRODUCAO AO DIREITO 60
DIREITO CIVIL - OBRIGAGCOES 60
TEORIA GERAL DO PROCESSO 60
DIREITO PENAL - PARTE GERAL 60
SOCIOLOGIA 60
11°NUCLEO
EIXO TEMATICO: APRENDER A SER/CONVIVER
DISCIPLINAS CARGA
HORARIA
DIREITO CONSTITUCIONAL - CONTROLE DE CONSTITUCIONALIDADE 60
DIREITO CIVIL — CONTRATOS 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - PROCESSO DE CONHECIMENTO 60
DIREITO PENAL - DAS PENAS 60
DIREITO DO TRABALHO - PARTE GERAL 60
DIREITO CONSTITUCIONAL - DIREITOS SOCIAIS E POLITICOS 60
DIREITO CIVIL - RESPONSABILIDADE CIVIL 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL - PROCEDIMENTO PROCESSUAL 60
DIREITO PENAL - PARTE ESPECIAL - CRIMES CONTRA PESSOA 60
DIREITO PROCESSUAL PENAL — INQUERITO / ACAQ 60



http://www.univag.edu.br/v1/cursos/visualizar_curso.aspx?id=2
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DIREITO DO TRABALHO - PARTE ESPECIAL 60
DIREITO CIVIL - FAMILIA 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL — RECURSOS 60
DIREITO PENAL - CRIMES CONTRA COSTUMES / LEIS ESPECIAIS 60
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 60
111 ° NUCLEO
EIXO TEMATICO: APRENDER A FAZER
DISCIPLINAS CARGA
HORARIA
DIREITO PROCESSUAL PENAL — RECURSOS 60
DIREITO CIVIL — POSSE E PROPRIEDADE 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL — PROCESSO CAUTELAR 60
ESTAGIO SUPERVISIONADO — PRATICAS SIMULADAS 90
ETICA PROFISSIONAL 30
DIREITO DO CONSUMIDOR 30
DIREITO TRIBUTARIO 60
DIREITO PREVIDENCIARIO 30
DIREITO CIVIL — SUCESSOES 60
DIREITO PROCESSUAL CIVIL — PROCEDIMENTO ESPECIAL 60
ESTAGIO SUPERVISIONADO — ASSISTENCIA JUDICIARIA/ NIVEL BASICO 90
DIREITO EMPRESARIAL — TEORIA DA EMPRESA 60
DIREITO AGRARIO 30
DIREITO ADMINISTRATIVO — ATOS ADMINISTRATIVOS 60
DIREITOS HUMANOS - ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE 60
ESTAGIO SUPERVISIONADO — ASSISTENCIA JUDICIARIA/ NIVEL INTERMEDIARIO 90
DIREITO EMPRESARIAL — TITULOS DE CREDITOS 30
PRODUCAO DE TRABALHO ACADEMICO 60
DIREITO INTERNACIONAL 60
DIREITO ADMINISTRATIVO — SERVICOS PUBLICOS 60
DIREITO AMBIENTAL 30
ESTAGIO SUPERVISIONADO — ASSISTENCIA JUDICIARIA/ NIVEL AVANCADO 90
DIREITO EMPRESARIAL — FALENCIA E CONCORDATA 60
"ESUMO DOS COMPONENTES CURRICULARES CARGA
HORARIA
CONTEUDOS CIENTIFICOS 2.760
ESTAGIO SUPERVISIONADO 360
TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 60
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 320
ATIVIDADES NAO PRESENCIAIS 400
UNIVEN - FACULDADE DE NOVA VENECIA
Disponivel em: http://www.univen.edu.br/grades%5Cgrade_dir.pdf
Acesso em outubro/2010
PERIODO DISCIPLINA CARGA
HORARIA
10 INTRODUCAO AO ESTUDO DO DIREITO 80
SOCIOLOGIA GERAL E DO DIREITO 60
TEORIA GERAL DO ESTADO E DA CONSTITUICAO 80
HISTORIA DO DIREITO 40
LINGUA PORTUGUESA | 80
ECONOMIA POLITICA 40
20 DIREITO CIVIL | - PARTE GERAL 80
DIREITO PENAL | 80
DIREITO CONSTITUCIONAL | 80
FILOSOFIA DO DIREITO 60
LINGUA PORTUGUESA I 80
30 DIREITO CIVIL Il - OBRIGACOES 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 80
DIREITO CONSTITUCIONAL I 80
CIENCIA POLITICA 60
DIREITO PENAL Il 80
40 DIREITO CIVIL Il - RESPONSABILIDADE CIVIL 80
DIREITO PENAL I 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 80
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ANTROPOLOGIA DO DIREITO 60
50 DIREITO CIVIL IV — CONTRATOS 80
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 80
DIREITO DO TRABALHO | 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IlI 80
DIREITO ADMINISTRATIVO | 80
6° DIREITO CIVIL V — COISAS 80
DIREITO DO TRABALHO II 80
DIREITO EMPRESARIAL | 80
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 80
DIREITO ADMINISTRATIVO I 80
7° DIREITO CIVIL VI — FAMILIA 80
DIREITO EMPRESARIAL I 80
PRATICA JURIDICA SIMULADA | 80
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO 80
DIREITO TRIBUTARIO | 80
80 DIREITO CIVIL VII - SUCESSOES 80
DIREITO EMPRESARIAL 11| 80
PRATICA JURIDICA SIMULADA |1 80
DIREITO TRIBUTARIO 11 80
METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO 40
90 DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 40
DIREITO DO CONSUMIDOR 40
PSICOLOGIA DO DIREITO 40
PRATICA JURIDICA SIMULADA 111 80
MONOGRAFIA | 80
OPTATIVAI 40
100 DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 40
DIREITO AMBIENTAL 60
ETICA GERAL E PROFISSIONAL 40
PRATICA JURIDICA SIMULADA IV 80
MONOGRAFIA II 80
OPTATIVA I 40

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SAO PAULO - USP
HTTP.//WWW.DIREITO.USP.BR/IGRADUACAO/ARQUIVOS/GRADE CURRICULAR 1 AO 4ANO.PDF E

Disponivel  em:

HTTP://WWW.DIREITO.USP.BR/IGRADUACAO/ARQUIVOS/GRADE CURRICULAR 5ANO.PDF

Acesso em outubro/2010

SEMESTRE DISCIPLINA CARGA
HORARIA
(CREDITOS)

10 DIREITO ROMANO | 21
T.G. DIREITO PRIVADO | 21
TEORIA DO ESTADO | 21
INTROD. ESTUDO AO DIREITO | 21
ECONOMIA POLITICA 21

20 DIREITO ROMANO I 28
T.G. DIREITO PRIVADO II 28
INT. LATIM JURIDICO | 28
TEORIA DO ESTADO Il 28
DIREITO CONSTITUCIONAL I 28
INTROD. ESTUDO DO DIREITO II 28
FUNDAMENTOS DA ECONOMIA 28
INTROD. A SOCIOLOGIA 28

30 T.G. DIR. COM. - DIR COM. | 31
TEORIA GERAL DAS OBRIGACOES 31
INT. LATIM JURIDICO II 31
HISTORIA DO DIRETO | 31
DIREITO FINANCEIRO 31
DIREITO CONSTITUCIONAL 11 31
SOCIOLOGIA JURIDICA 31
TEORIA GERAL PROCESSO 31
TEORIA GERAL DIREITO PENAL | 31



http://www.direito.usp.br/graduacao/arquivos/grade_curricular_1_ao_4ano.pdf
http://www.direito.usp.br/graduacao/arquivos/grade_curricular_5ano.pdf
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40 P. ESP. DO DCO - DCO I 28
FONTES DAS OBRIGACOES - T. G. DOS CONTRATOS E CONTR. DO CODIGO CIVIL 28
HISTORIA DO DIREITO I 28
DIREITOS FUNDAMENTAIS 28
LOGICA E METOD. JURIDICA 28
DIREITO PROCESSUAL CIVIL | 28
TEORIA GERAL DIREITO PENAL II 28

50 DIREITO COM. IlI - P. ESPEC. 30
FONTES DAS OBRIGACOES: CONTR. ESP., ATOS UNIL., RESP.. CIVIL, OUTRAS FONTES 30
DIREITO ADMINISTRATIVO | 30
FILOSOFIA DO DIR. | (P. GERAL) 30
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO | 30
DIREITO PROCESSUAL CIVIL Il 30
DIREITO PROCESSUAL PENAL | 30
DIR. PENA | - PARTE ESPECIAL 30
DIREITO DO TRABALHO | 30

6° PARTE ESP. DO DCO IV 31
DIREITOS REAIS 31
DIREITO ADMINISTRATIVO I 31
FILOSOFIA DO DIREITO Il (P. ESP.) 31
DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO Il 31
DIREITO PROCESSUAL CIVIL 111 31
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 31
DIREITO PENAL Il - PARTE ESP 31
DIREITO DO TRABALHO II 31

7° DIREITO DE FAMILIA 26
DIREITO TRIBUTARIO | 26
METODOLOGIA P/ MONOGRAFIA 26
DIREITO INTERNACIONAL PRIVADO 26
ORGANIZACAO INTERNACIONAL 26
DIREITO PROCESSUAL CIVIL IV 26
DIREITO PROCESSUAL PENAL I 26
DIREITO PENAL I1I - P.ESPECIAL 26

OPTATIVA INSTITUICOES JUDICIARIAS |
DIREITO DAS RELACOES INTERNAC.
DIR. DOS SEGUROS PRIV. E GESTAO ATUARIAL |

8° DIREITO DAS SUCESSOES 26
DIREITO TRIBUTARIO II 26
DIREITO ECONOMICO 26
ETICA PROFISSIONAL 26
DIREITO DO COMERCIO INTERNAC. | 26
TRATAMENTO DA PESSOA E DOS BENS NA ORDEM INTERNACIONAL 26
MEDICINA FORENSE | 26
COMPORT. HUMANO FORENSE | 26
NOVAS TENDENCIAS DO DIR. PROC. 26
SEGURIDADE SOCIAL 26

OPTATIVA INSTITUICOES JUDICIARIAS II
HISTORIA DAS IDEIAS POLITICAS
SOLUCOES DE DISPUTAS(PRINC.GERAIS)
DIR. DOS SEGUROS PRIV. E GESTAO ATUARIAL I

90

AREA | DIREITO

POLITICO E | DIREITO ECONOMICO 13

ADMINISTRATIVO
LIBERDADES PUBLICAS | 13
ATOS ADMINSITRATIVOS 13
DIR. DO COMERCIO INTERNACIONAL I 13
DIREITO DE INTEGRACAQO 13

AREA 1l - DIREITO

PENAL E | MEDICINA FORENSE II 12

CRIMINOLOGIA
DIREITO PROC. PENAL IV-PARTE ESPECIAL 12
DIREITO PENAL IV PARTE ESPECIAL 12
TEMAS FUNDAM. DE DIREITO PENAL | 12
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AREA 1" -
DIREITO
PRIVADO £ | DIREITO FALIMENTAR 13
PROCESSO CIVIL
DIREITO AGRARIO 13
DIREITO CIVIL APLICADO | 13
MEDICINA FORENSE I 13
DIREITO PROCESSUAL CIVIL (PROC. ESPECIAIS | ) 13
AREA v -
DIREITO DE | DIREITO CONCORRENCIAL 12
EMPRESA
DIREITO FALIMENTAR 12
DIREITO TRIBUTARIO APLICADO | 12
DIREITO ECONOMICO 12
AREA V - DIREITO
DO TRABALHO E
DE  SEGURANCA DIREITO INDIVIDUAL DO TRABALHO | 13
SOCIAL
DIREITO COLETIVO DO TRABALHO | 13
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO | 13
TEORIA GERAL DO DIREITO DO TRABALHO | 13
OPTATIVAS DIREITO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE
DIREITO AMBIENTAL |
DIREITO ECONOMICO INTERNACIONAL
DIREITO DO CONSUMIDOR
DIREITO CONSTITUCIONAL ESTADUAL
DIREITO INTERNACIONAL PROCESSUAL
COMPORTAMENTO HUMANO FORENSE II
INFORTUNISTICA MEDICO FORENSE - DIR.TRAB
CRIMINOLOGIA |
DIREITO PROCESSUAL PENAL - PROC. ESP. |
DIREITO PROCESSUAL CIVIL APLICADO |
TUTELA JURISDICIONAL DOS INTERESSES TRANSIND.
LEGISLACAO PENAL ESPECIAL |
DIREITO DA SEGURANGCA SOCIAL |
100
AREA | DIREITO
POLITICO E | DIREITO FINANCEIRO APLICADO 12
ADMINISTRATIVO
LIBERDADES PUBLICAS I 12
ADMINISTRACAOQ INDIRETA 12
SISTEMAS POLITICOS E ELEITORAIS 12
AREA 1l - DIREITO
PENAL E | DIREITO PROC. PENAL V - PARTE ESPECIAL 12
CRIMINOLOGIA
DIREITO PENAL V - PARTE ESPECIAL 12
TEMAS FUNDAM. DE DIREITO PENAL Il 12
CRIMINOLOGIA Il 12
AREA 1" -
DIREITO
PRIVADO £ | DIREITO CIVIL APLICADO I 10
PROCESSO CIVIL
DIREITO DO AUTOR 10
MEDICINA FORENSE IV 10
DIREITO PROCESSUAL CIVIL (PROC. ESPECIAIS Il) 10
AREA v -
DIREITO DE | DIREITO BANCARIO 13
EMPRESA
MERCADO DE CAPITAIS 13
DIREITO TRIBUTARIO APLICADO Il 13
x 3+1CRED
NOCOES DE CONTABILIDADE EMPRESARIAL TRAB=4
AREA V - DIREITO
DO TRABALHO E
DE  SEGURANCA DIREITO INDIVIDUAL DO TRABALHO Il 13
SOCIAL
DIREITO COLETIVO DO TRABALHO Il 13
DIREITO PROCESSUAL DO TRABALHO I 13
TEORIA GERAL DO DIREITO DO TRABALHO Il 13

OPTATIVAS

DIREITO ECONOMICO APLICADO
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DIREITO AMBIENTAL Il

DIREITO INTERNACIONAL DO TRABALHO

DIREITO INTERNACIONAL TRIBUTARIO

DIREITO PENAL INTERNAC. EDIR.INTERNAC. PENAL

CRIMINALISTICA

DIREITO PROCESSUAL PENAL -PROC. ESP. Il

DIREITO PROCESSUAL CIVIL APLICADO Il

LEGISLAGAO PENAL ESPECIAL Il

DIREITO DA SEGURANCA SOCIAL Il




293

ANEXO B

QUESTIONARIO APLICADO
AOS
DISCENTES
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ANEXO B - Questionéario - Corpo Discente — para alunos do 5° Ano

INSTRUCOES PARA O PREENCHIMENTO

. Este questiondrio visa colher informacdes sobre as dificuldades encontradas na conducao
das disciplinas de pratica de estagio de Processo Civil para a formacdo do Bacharel em
Direito a partir da visdo do(a) académico(a).

. Todas as respostas sdo confidenciais e o preenchimento é anénimo.

. A sua sinceridade nas respostas é muito importante, assim como o preenchimento de
todas as questdes, pois a realizacdo deste estudo depende da sua participacao.

. Em todas as questdes ou itens de cada tabela deverd ser escolhida uma unica alternativa
como resposta.

. O tempo necessdrio para o preenchimento do questionario é de aproximadamente 15
minutos.

. Preencha-o individualmente.

. Ao acabar de respondé-lo, entregue-o ao pesquisador responsavel que se encontra no
local.

MUITO OBRIGADO POR SUA COLABORACAO!
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| PARTE

Sexo:
a) Masculino
b) Feminino

Periodo das aulas
a) Matutino.
b) Noturno.

1. Série que esta cursando atualmente na Graduagdo em Direito:

a) 12 Série.
b) 22 Série.
c) 32 Série.
d) 42 Série.
e) 52 Série.

3. Outras atividades académicas no corrente ano (2010):

a) Atua em projetos de pesquisa sem bolsa (PIC).

b) Atua em projetos de pesquisa com bolsa (PIBIC).

c) Atua em projetos de extensao na Instituicdo (exemplo: Assisténcia Judicidria Gratuita).
d) Atua em projetos artistico-culturais da Instituicao de Ensino.

e) Atua em projetos desportivos da Instituicdao de Ensino.

4.\Voceé trabalha?

a) N3o.

b) Trabalho na drea juridica * sem remuneracao.

c) Trabalho na drea juridica * com remuneracgao e registro em carteira de trabalho.

d) Trabalho na drea juridica * com remuneracgao e sem registro em carteira de trabalho.
e) Trabalho, mas ndo na drea juridica *.

* Considera-se drea juridica atividades realizadas em Cartérios, com juizes, com membros do
Ministério Publico ou com advogados/procuradores.



1. Avalie as técnicas utilizadas pelo seu professor de Direito Processual Civil | para o processo de ensino-aprendizagem da disciplina:

Il PARTE
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Utilizacdo das técnicas de aprendizagem

Técnicas de aprendizagem

Nunca
(Zero)

Raramente
(1x més)

Regularmente
(2x por més)

Quase

sempre

(3x por
més)

Sempre
(4x por
més)

a)

Aula predominantemente com exposicao oral pelo Professor

b)

Discussdes em grupo de alunos

c)

Pesquisas extraclasses pelos alunos

d)

Respostas orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor

e)

Exposi¢cGes orais dos alunos em razdo de seminarios/apresentacdo de
trabalhos em grupo

f)

Exposicdo oral de aluno em razdo de semindrios/apresentacdo de
trabalhos individuais

g)

Leituras de textos pelos alunos em sala de aula

h)

Leituras de textos pelos alunos fora de sala de aula

Realizagdo de atividades praticas simuladas pelo aluno




2. Avalie as técnicas utilizadas pelo seu professor de Direito Processual Civil Il para o processo de ensino-aprendizagem da disciplina:
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Utilizacdo das técnicas de aprendizagem

Técnicas de aprendizagem

Nunca
(Zero)

Raramente
(1x més)

Regularmen
te
(2x por
més)

Quase

sempre

(3x por
més)

Sempre
(4x por
més)

a) Aula predominantemente com exposicdo oral pelo Professor

b) DiscussGes em grupo de alunos

c) Pesquisas extraclasses pelos alunos

d) Respostas orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor

e) Exposi¢des orais dos alunos em razdo de semindrios/apresentagdo de
trabalhos em grupo

f) Exposicdo oral de aluno em razdo de semindrios/apresentacdo de
trabalhos individuais

g) Leituras de textos pelos alunos em sala de aula

h) Leituras de textos pelos alunos fora de sala de aula

Realizagdo de atividades praticas simuladas pelo aluno
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3. Durante suas aulas de Pratica de Processo Civil no 42 Ano, na Instituicio (Estagio Supervisionado Simulado), vocé necessitou de
conteudos tedricos das disciplinas de Processo Civil | e Processo Civil Il.
Assim, assinale a alternativa que mais corresponda as dificuldades enfrentadas, durante o referido 42 Ano (na disciplina de Pratica de
Processo Civil) sobre os contetidos abaixo:

Avaliacao das dificuldades
Contetdos tedricos tratados
durante as aulas de Pratica no 42 Ano

Nunca
houve
dificuldades
(0% das vezes)

25% das vezes
houve
dificuldades

50% das
vezes houve
dificuldades

75% das
vezes houve
dificuldades

100% das
vezes houve
dificuldades

a) A matéria de principios de Processo Civil (Processo Civil I)
b) A matéria relativa a competéncia (Processo Civil I)

c¢) A matéria de organizagao Judicidria (Processo Civil 1)

d) A matéria condi¢Ges da acdo (Processo Civil 1)

e) A matéria atos processuais (Processo Civil |)

f) A matéria peticdo inicial (Processo Civil Il)

g) A matéria contestac¢do (Processo Civil Il)

h) A matéria provas (Processo Civil Il)

A matéria sentenca (Processo Civil 1)

k)

A matéria recursos (Processo Civil 11)
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ANEXO C

QUESTIONARIO APLICADO
AOS
DOCENTES DAS DISCIPLINAS TEORICAS
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ANEXO C - Questionario - Corpo Docente — Professores das disciplinas tedricas de
Processo Civil I ou Processo Civil 11

INSTRUCOES PARA O PREENCHIMENTO

1. Este questionario visa colher informacdes sobre as dificuldades encontradas na conducao
das disciplinas de pratica de estagio de Processo Civil para a formacdao do Bacharel em
Direito a partir da visdo do professor da disciplina tedrica (de Processo Civil | ou Processo
Civil I1).

2. Todas as respostas sao confidenciais e o preenchimento é andnimo.

3. A sua sinceridade nas respostas € muito importante, assim como o preenchimento de
todas as questdes, pois a realizacdo deste estudo depende da sua participagao.

4. Em todas as questdes ou itens de cada tabela devera ser escolhida uma Unica alternativa
como resposta.

5. O tempo necessario para o preenchimento do questionario é de aproximadamente 10
minutos.

6. Preencha-o individualmente.

14. Ao acabar de respondé-lo, entregue-o ao responsavel que se encontra no local.

MUITO OBRIGADO POR SUA COLABORACAO!
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| PARTE

Masculino
Feminino

1. Area de atuagdo profissional ndo-docente:

a)
b)
c)
d)
e)

Atuagado exclusivamente como docente.

Atuacdo na area juridica como advogado(a) e como docente.

Atuacdo como membro do Ministério Publico ou Juiz(iza) e como docente.
Atuacdo como Delegado(a) e como docente.

Atuacdo em outras atividades ndo-juridicas e como docente.

2. Maior Titulagdo académica:

a)
b)
c)
d)
e)

Bacharel.
Especialista.
Mestre.
Doutor.
Pdos-doutor.

3. Formagao pedagdgica (escolha a alternativa que mais se aproxime de sua situa¢ao):

a)
b)
c)
d)
e)

Licenciatura (Pedagogia, Letras, Histéria, Matematica etc.)

Pés-graduagdao em Metodologia do Ensino Superior ou Docéncia do Ensino Superior.
Disciplinas pedagdgicas realizadas em cursos de Especializacdo e/ou Mestrado.
Participacdo em eventos de carater pedagdgico promovidos pela prépria universidade.
Sem formacgdo pedagdgica.

4. Tempo de atuagdao como docente no Ensino Superior:

a)
b)
c)
d)
e)

Menos de 02 anos.
De 02 a 04 anos.
De 05 a 07 anos.
De 08 a 10 anos.
Mais de 10 anos.
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5. Carga horaria contratual em 2009:

a) Horista: de 08 a 20 horas/semanais.
b) Horista: mais de 20 horas/semanais.
c) T-20.
d) T-30.
e) T-40.

6. Distribui¢ao da carga horaria:

Distribuicao Sim | Nao

a) Salade aula.

b) Orientacdo em trabalhos de conclusdo de curso.

c) Projetos de ensino.

d) Projetos de pesquisa.

e) Projetos de extensao.

f)  Cursos extracurriculares.

g) Atendimento académico remunerado.

h) Atividade administrativa (chefia, coordenacdo, direcdo etc.).

8. Série(s) em que exerce a docéncia com disciplina(s) tedrica(s):

Série Sim | Nao
a) Primeira
b) Segunda
c) Terceira
d) Quarta
e) Quinta

9. Série(s) em que exerce a docéncia com disciplina(s) praticas (estagio):

Série Sim | Nao
a) Primeira
b) Segunda
c) Terceira
d) Quarta

e) Quinta
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Il PARTE

1. Avalie as técnicas utilizadas por vocé para o processo de ensino-aprendizagem da(s) disciplina(s) lecionada:

Utilizacdo das técnicas de Nunca
aprendizagem (Zero)

Técnicas de aprendizagem

Raramente
(1x més)

Regularmente
(2x por més)

Quase
sempre
(3x por més)

Sempre
(4x por més)

a) Aula com exposicao oral predominante

b) DiscussGes em grupo

c) Pesquisas extraclasses

d) Exposi¢des orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor

e) Exposi¢Oes orais dos alunos em razdo de semindrios/apresentacgdo de
trabalhos em grupo

f) Exposicdo oral de aluno em razdo de semindrios/apresentacdo de
trabalhos individuais

g) Leituras de textos em sala de aula

h) Leituras de textos fora da sala de aula

i) Acompanhamento de atividades escritas dos alunos com orientacdes
para o desenvolvimento de pecas praticas




2. Tendo em foco a aprendizagem do aluno envolvendo o processo civil, avalie as técnicas de aprendizagem abaixo:
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Aplicagao das técnicas de aprendizagem
para o conhecimento do aluno
Técnica de Aprendizagem

Nao
Necessaria
(zero)

Pouco
Necessaria
(De 1% a
25% de
importancia)

Moderadamente
Necessaria
(De 26% a 50%
de importancia)

Muito
Necessaria
(De 51% a 75%
de
importancia)

Altamente
Necessaria
(De76a
100% de
importancia)

a) Aula expositiva com exposi¢ao oral pelo Professor

b) DiscussGes em grupo

c) Pesquisas extraclasse

d) Exposi¢des orais do aluno por perguntas diretas do professor

e) Exposi¢cOes orais dos alunos em razdo de seminarios/apresentacdo de

trabalhos em grupo

f

~

Exposicdo oral de aluno em razdo de seminarios/apresentacdo de

trabalhos individuais

g) Realizagdo de atividades praticas simuladas pelo aluno
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3. Assinale a alternativa que mais corresponder a sua expectativa da disciplina de processo civil e a pratica sobre o conhecimento que vocé

proporciona:

Avaliagdo Discordo Discordo N&o concordo | Concordo Concordo
Questio plenamente | parcialmente | nem discordo | parcialmente | plenamente
a) Durante a aula de Processo Civil (I ou Il), é necessario fazer com que
os alunos realizem atividades praticas, mesmo sem a disciplina de
Pratica (Estagio Simulado)
b) E possivel desenvolver a aprendizagem do Processo Civil (I ou II)
sem a realizacdo de atividades praticas pelos alunos
c¢) O ensino da parte tedrica do processo civil ndo exige que o aluno
realize atividades praticas (no segundo ou terceiro ano)
d) Devido ao tempo, o ensino da parte tedrica é incompativel com as
atividades praticas
4. Sua relagdo com a disciplina de Estagio/Pratica de Processo Civil:
Avaliagao Nunca Raramente | Regularmente Quase Sempre
Questao (Zero) (1x més) (2x por més) sempre (4x por
(3x por més)
més)

a) Tem conhecimento das dificuldades enfrentadas pelos alunos
guanto ao conhecimento tedrico da disciplina de processo civil e
sua aplicacdo na pratica/estagio?

b) E consultado pelo professor da Pratica/Estagio sobre os
procedimentos de aprendizagem aplicados na disciplina tedrica?

c¢) Tem conhecimento das prdticas exigidas durante a disciplina de
Estagio/Pratica de Processo Civil envolvendo o conteudo da
disciplina tedrica?
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ANEXO D

QUESTIONARIO APLICADO
AOS
DOCENTES DAS DISCIPLINAS PRATICAS
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ANEXO D - Questionario - Corpo Docente — Professores das disciplinas de préatica de
Processo Civil

INSTRUCOES PARA O PREENCHIMENTO

. Este questiondrio visa colher informacdes sobre as dificuldades encontradas na conducao
das disciplinas de pratica de estagio de Processo Civil para a formacdao do Bacharel em
Direito.

. Todas as respostas sao confidenciais e o preenchimento é anénimo.

. A sua sinceridade nas respostas € muito importante, assim como o preenchimento de todas
as questdes, pois a realizacdo deste estudo depende da sua participacao.

. Em todas as questdes ou itens de cada tabela deverd ser escolhida uma unica alternativa
como resposta.

. O tempo necessario para o preenchimento do questiondrio é de aproximadamente 10
minutos.

. Preencha-o individualmente.

. Ao acabar de respondé-lo, entregue-o ao responsavel que se encontra no local.

MUITO ORRIGADO POR SUJA COLLARORACAQ!
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| PARTE

Sexo:

a)

b)

Masculino
Feminino

1. Area de atuagdo profissional ndo-docente:

a)

b)

c)

d)

e)

Atuagado exclusivamente como docente.

Atuacdo na area juridica como advogado(a) e como docente.

Atuacdo como membro do Ministério Publico ou Juiz(iza) e como docente.
Atuacdo como Delegado(a) e como docente.

Atuacdo em outras atividades ndo-juridicas e como docente.

2. Maior Titulagdo académica:

a)

b)

c)

d)

e)

Bacharel.
Especialista.
Mestre.
Doutor.
Pdos-doutor.

3. Formagao pedagdgica (escolha a alternativa que mais se aproxime de sua situa¢ao):

a)

b)

c)

d)

e)

Licenciatura (Pedagogia, Letras, Histéria, Matematica etc.)

Pés-graduacdao em Metodologia do Ensino Superior ou Docéncia do Ensino Superior.
Disciplina(s) pedagdgica(s) realizada(s) em cursos de Especializacdo e/ou Mestrado.
Somente participacdo em eventos de carater pedagogico promovidos pela prépria
universidade.

Sem formacgdo pedagdgica.

4. Tempo de atuagdao como docente no Ensino Superior:

a)

b)

c)

d)

e)

Menos de 02 anos.
De 02 a 04 anos.
De 05 a 07 anos.
De 08 a 10 anos.
Mais de 10 anos.



5. Carga horaria contratual em 2009:

a) Horista: de 08 a 20 horas/semanais.
b) Horista: mais de 20 horas/semanais.
c) T-20.
d) T-30.
e) T-40.

6. Distribuicao da carga horaria:
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Distribuicao Sim | Nao
a) Saladeaula
b) Orientacdo em trabalhos de conclusdo de curso
c) Projetos de ensino
d) Projetos de pesquisa
e) Projetos de extensdo
f)  Cursos extracurriculares
g) Atendimento académico remunerado
h) Atividade administrativa (chefia, coordenacdo, direcdo etc.)
7. Série(s) em que exerce a docéncia com disciplina(s) tedrica(s):
Série Sim | Nao
a) Primeira
b) Segunda
c) Terceira
d) Quarta
e) Quinta

8. Série(s) em que exerce a docéncia com disciplina(s) praticas (estagio — Pratica de Processo

Civil):
Série Sim | Nao
a) Primeira
b) Segunda
c) Terceira
d) Quarta

e) Quinta




Il PARTE

1. Avalie as técnicas utilizadas por vocé para o processo de ensino-aprendizagem da(s) disciplina(s) de estagio/pratica:
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Utilizacdo das técnicas de aprendizagem

Técnicas de aprendizagem

Nunca
(Zero)

Raramente
(1x més)

Regularmen
te
(2x por
més)

Quase

sempre

(3x por
més)

Sempre
(4x por
més)

a)

Aula com sua exposicdo oral predominante

b)

DiscussGes em grupo

c)

Pesquisas extraclasses pelos alunos

d)

ExposicOes orais do(s) aluno(s) por perguntas diretas do professor

e)

ExposicOes orais dos alunos em razdo de semindrios/apresentacdo de
trabalhos em grupo

f)

Exposicdo oral de aluno em razdo de seminarios/apresentacdo de
trabalhos individuais

g)

Leituras de textos em sala de aula pelos alunos

h)

Acompanhamento de atividades escritas dos alunos com orientagdes para
o desenvolvimento das pecas praticas
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2. Na sua pratica docente (como Professor da disciplina de Pratica — Estagio Simulado de Processo Civil), assinale a alternativa que mais
corresponda a reac¢do dos alunos, em sua maioria, quanto aos assuntos que se relacionam com as disciplinas teédricas de Direito Processual Civil | e

Reagdes dos Académicos Nunca Menos da A metade dos Mais da Sempre
metade dos alunos metade dos
alunos alunos
a) Dificuldades com os principios de Processo Civil (Processo Civil 1)
b) Dificuldades com a matéria relativa a competéncia (Processo Civil 1)
c) Dificuldades com a matéria de organizagdo Judicidria (Processo Civil 1)
d) Dificuldades com a matéria condigbes da agéo (Processo Civil 1)
e) Dificuldades com a matéria atos processuais (Processo Civil |)
f)  Dificuldades com a matéria peticdo inicial (Processo Civil Il)
g) Dificuldades com a matéria contestacdo (Processo Civil 1)
h) Dificuldades com a matéria provas (Processo Civil Il)
i) Dificuldades com a matéria sentenga (Processo Civil 1)
k)  Dificuldades com a matéria recursos (Processo Civil II)
3. Na sua relagdao com o(s) professor(es) da(s) disciplina(s) tedrica(s) de Processo Civil:
Nunca Raramente | Regularme Quase Sempre
(Zero) (1x més) nte sempre (4x por
(2x por (3x por més)
més) més)

a. Informa o professor da disciplina tedrica de processo civil das
dificuldades enfrentadas pelos alunos quanto ao conhecimento teédrico da
disciplina de processo civil e sua aplicagdo na pratica/estagio?

b. Consulta o professor da disciplina tedrica de processo civil sobre os
procedimentos de aprendizagem aplicados?
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ANEXO E

PLANOS DE ENSINO DE DIREITO
PROCESSUAL CIVIL | E DIREITO
PROCESSUAL CIVIL I
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PLANO DE ENSINO DE DISCIPLINA

Ano Letivo

2008

1 - Identificagao

1.1. Unidade: X

1.2. Curso: Direito

1.3. Instituto Superior: Ciéncias Sociais Aplicadas

1.4. Disciplina: Direito Processual Civil |

1.5. Codigo: 99-8169-02

1.6. Carga Hordria: Pratica

Teodrica

80

Carga Horaria Total

80

1.7. Regime: Anual/Presencial

1.8. Série: 22

2. Contextualizagao da Disciplina no Curso

A disciplina de Direito Processual Civil | justifica-se como componente curricular no Curso de Direito
por possibilitar ao académico embasamento tedrico para fomentar habilidades de reconhecer no
fendmeno social a importancia do processo judicial a fim de solucionar conflitos e aplicar estes
conhecimentos de forma técnica em situag¢des praticas no cotidiano do cidaddao comum.

-3. Ementa

Processo e contexto social. Direito material e direito processual. Principios do processo civil. Tutela
juridica e tutela jurisdicional. Jurisdicdo e sua classificagdo. A¢do: conceito, elementos e condigGes.
Competéncia: critérios determinativos. Sujeitos do processo. Litisconsércio. Intervencdo de
terceiros. Atos processuais.

a. Objetivos Especificos

Compreender a aplicacdo do processo nos conflitos individuais e sociais;

Diferenciar o Direito material do Direito Processual;

Reconhecer as fontes do Direito Processual Civil;

Reconhecer os meios de interpretacdo da norma processual e saber aplica-los;
Identificar e aplicar os principios processuais, constitucionais e infraconstitucionais relativos
a teoria geral do processo;

Diferenciar a tutela juridica da tutela jurisdicional;

Identificar o significado, abrangéncia e aplicacdo de jurisdicdo;

Identificar os elementos e as condi¢cdes da acdo e suas conseqiiéncias;

Identificar os critérios para a fixacdo da competéncia e sua modificagdo;

Diferenciar a capacidade civil da capacidade processual;

Compreender os critérios éticos de atuagdo das partes;

Reconhecer as prerrogativas profissionais e os critérios éticos de atuagdo do advogado;
Identificar as hipdteses de pluralidade de partes e suas conseqiiéncias processuais;
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Compreender e diferenciar as hipéteses de intervencao de terceiros, bem como suas
conseqliéncias processuais e materiais;

Reconhecer os atos processuais praticados pelos sujeitos do processo e os critérios de sua
validade;

Identificar os meios de comunicacdo dos atos processuais;

Manipular e pesquisar informagdes em indices do CPC.

5. Descricao do Contetido

1. DIREITO MATERIAL, DIREITO PROCESSUAL E PRINCIPIOS

Direito, processo e ordenamento juridico
Natureza juridica de direito material e processual
Fontes do direito processual

Interpretacdo da norma processual

Autonomia do direito processual civil

Principios do Processo Civil

Atividades préticas

2. JURISDICAO, ACAO E COMPETENCIA

Tutela juridica
Tutela jurisdicional
Condicdes da agéo
Elementos da agéo
Competéncia
Atividades praticas

3. COMPETENCIA, PARTES E INTERVENCAO DE TERCEIROS

Modificacdes da competéncia: causas, conflitos, prevencao
Partes — capacidade, deveres e substituicdo

Litisconsorcio

Intervencéo de terceiros

Atividades praticas

4. SUJEITOS DO PROCESSO E ATOS PROCESSUAIS

Procuradores — prerrogativas e critérios éticos

A magistratura

O Ministério Publico

Os Auxiliares da Justica

Atos processuais — classificacdo, comunicacao, prazos e validade
Atividades praticas

6. Procedimentos Didaticos

Exposicdo oral, discussGes em grupo, manipulacdo de processos, pesquisas extraclasse, andlise de

textos, estudo de casos.

7. Critérios de Avaliagao
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O resultado da avaliacdo sera obtido através da realizacdo de 04 (quatro) provas oficiais
bimestrais, presenciais e escritas, nos valores de 0 (zero) a 10 (dez) realizadas durante o
ano letivo. A nota da prova bimestral oficial escrita representard no minimo 50%
(cinquenta por cento) da composicdo da nota bimestral quando somadas as outras formas
de avaliacdo. Os escores obtidos pelo aluno através de outras formas de avaliagdo como:
debates, trabalhos individuais ou grupais, seminarios, resenhas de livros/filmes,
documentérios, estudo de casos e relatdrios, deverdo representar, no maximo 50%, sendo
registrados na folha de prova oficial e no diario de classe. A média bimestral serd apurada
realizando-se a somatdria dos valores obtidos na prova oficial escrita e dos valores obtidos
nas outras formas de avaliacéo, totalizando 10 (dez) pontos.

OBS: As avaliagdes devem conter, no minimo, duas questées subjetivas, com valor 2,0 pontos cada
uma.

8. Bibliografia
8.1. Basica (Livros e Periddicos)

THEODORO JUNIOR, Humberto. Processo de conhecimento: teoria geral do direito
processual civil e processo de conhecimento. Rio de Janeiro: Forense, 2007, v. 1.

WAMBIER, Luiz Rodrigues.Curso avancgado de processo civil : teoria geral do processo e
processo de conhecimento. ed. 9. S&o Paulo: Revista dos Tribunais, 2007 , v.1.

8.2. Complementar (Livros e Periddicos)

ALVIM, José Manoel de Arruda. Manual de Direito Processual Civil. 11. ed. Sdo Paulo:
Revista dos Tribunais, 2007, v. 1

. Manual de Direito Processual Civil. 11. ed. Sdo Paulo: Revista dos Tribunais,
2007, v. 2.

BEDAQUE, José Roberto dos Santos. Direito e processo - Influéncia do direito material
sobre o processo. Séo Paulo: Malheiros.

BUENO, Caéssio Scarpinella. Curso Sistematizado de Direito Processual Civil. 2. ed. So
Paulo: Saraiva, 2008, v. 1.

CARNEIRO, Athos Gusmao. Jurisdicdo e competéncia. 10 ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2007.
CHIOVENDA, Giuseppe. Instituicdes de direito processual civil. Sdo Paulo: Saraiva.

CINTRA Anténio C. de Aratjo; DINAMARCO, Céandido Rangel; GRINOVER, Ada
Pelegrini. Teoria geral do processo. Sdo Paulo: Malheiros.

DINAMARCO, Candido Rangel. Instituicbes de Direito Processual Civil. Sdo Paulo:
Malheiros, 2001, v. 1.

. Instituicdes de Direito Processual Civil. Sdo Paulo: Malheiros, 2001, v. 2.
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GONGCALVES, Marcus Vinicius Rios. Novo Curso de Direito Processual Civil. 5. ed. Sdo
Paulo: Saraiva, 2008, v.1.

GRECO FILHO, Vicente. Direito Processual Civil brasileiro. 19. ed. Sdo Paulo: Saraiva,
2007, v. 1.

. Direito Processual Civil brasileiro. 18. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2007, v. 2.

IOCOHAMA, Celso Hiroshi. Litigancia de ma-fé e lealdade processual. Curitiba: Jurua,
2006.

MARINONI, Luiz Guilherme. Novas Linhas do Processo Civil. 9. ed. Sdo Paulo: Revista
dos Tribunais, 2006.

MARQUES, José Frederico. Instituicbes de direito processual civil. Rio de Janeiro:
Forense, v. 1.

NERY JUNIOR, Nelson; NERY, Rosa Maria Andrade. Cddigo de Processo Civil
Comentado. 9. ed. Sdo Paulo: Revista dos Tribunais, 2006.

SANTOS, Ernane Fidélis dos. Manual do Direito Processual Civil. 11. ed. Sdo Paulo:
Saraiva 2006, v. 1.

SANTOS, Moacir Amaral. Primeira Linhas de Direito Processual Civil. 25. ed. Sdo
Paulo: Saraiva, 2007, v. 1.

SANTOS, Moacir Amaral. Primeira Linhas de Direito Processual Civil. 24. ed. Sé&o
Paulo: Saraiva, 2007, v. 2.

SILVA, Ovidio A. Baptista da; GOMES, Fabio. Teoria geral do processo. 4. ed. Séo Paulo:
Revista dos Tribunais, 2006.

9. Aprovacao do Colegiado de Curso

Aprovado em Reuniéo do Colegiado de Curso em: 01 de fevereiro de 2008.

Data [/

Carimbo e Assinatura do Coordenador do Curso
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PLANO DE ENSINO DE DISCIPLINA

Vigéncia a partir do Ano Letivo
2008

1 - Identificagao

1.1. Unidade: X

1.2. Curso: Direito

1.3. Instituto Superior: Ciéncias Sociais Aplicadas

1.4. Disciplina: Direito Processual Civil Il

1.5. Cédigo: 8158

1.6. Carga Horaria: Pratica Tedrica 160 | Carga Horaria Total 160

1.7. Regime: Anual/Presencial

1.8. Série: 32

2. Contextualizagao da Disciplina no Curso

A disciplina de Direito Processual Civil Il justifica-se como componente curricular no Curso de
Direito por possibilitar ao académico embasamento tedrico para fomentar habilidades de
reconhecer no fenémeno social a importancia do processo judicial a fim de solucionar conflitos e
aplicar estes conhecimentos de forma técnica em situa¢des praticas no cotidiano do cidaddo
comum

3. Objetivos Especificos

e Reconhecer as regras de formacao e evolugdo do processo de conhecimento, sua suspensdo
e extingao;

e Compreender os procedimentos ordinario e sumario, bem como todas as particularidades
gue os envolvem, desde a citagdo inicial até a formacdo da coisa julgada;

e Identificar as caracteristicas da fase probatdria das provas;

e Demonstrar conhecimento sobre os aspectos inerentes as fases postulatéria e probatdria;

e Discriminar as caracteristicas dos processos nos tribunais.

4. Ementa

Processo e Procedimento ordinario e sumario. Fase postulatéria: Juizo de admissibilidade e
Julgamento conforme o estado do processo. Fase probatéria: Das provas, Audiéncia,
Sentenca, Coisa julgada, Dos processos nos Tribunais, Uniformizacdo da jurisprudéncia,
Declaragdo de Inconstitucionalidade, Homologacao de sentenca estrangeira, Acao Rescisoria
e Recursos.
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5. Descri¢do do Contetido/Unidades e Carga Horaria por Unidade

5.1. PROCESSO E PROCEDIMENTO - 40 h/a

e Procedimento Ordinario e Sumario: fase postulatdria: peticdo inicial (requisitos),
causa de pedir e pedido; valor da causa - impugnacao;

e Juizo de admissibilidade: indeferimento da inicial, resposta do réu (contestagdo,
excegcdes e reconvengdo), revelia, providéncias preliminares, fatos impeditivos,
modificativos e extintivos do pedido, alegacGes do réu;

e Julgamento conforme o estado do processo: extingdo do processo, julgamento
antecipado da lide e saneamento do processo.

e ATIVIDADE PRATICA

5.2. FASE PROBATORIA E DAS PROVAS - 40 h/a
e Depoimento pessoal — confissdo;
e Exibicdo de documento ou coisa;
e Prova documental: forga probante e sua produgdo, argliicao de falsidade;
e Prova testemunhal: admissibilidade, valor e produgao;
e Prova pericial: formulagdo de quesitos e indica¢do de assistente técnico;
e Inspecdo judicial
e ATIVIDADE PRATICA

5.3. AUDIENCIA, SENTENCA E COISA JULGADA -40 h/a
e Audiéncia: disposi¢des gerais: conciliagao, instrucdo e julgamento;
o AlegacGes finais: formas e matérias que podem ser deduzidas;
e Sentenca: espécies;
e Coisa julgada: conceito de coisa julgada formal e material, elementos objetivos e subjetivos
da coisa julgada
e ATIVIDADE PRATICA

5.4. DOS PROCESSOS NOS TRIBUNAIS - 40 h/a
e Uniformizacgéo de jurisprudéncia;
e Declaracdo de inconstitucionalidade;
e Homologacdo de sentenca estrangeira;
e Ordem dos processos no tribunal;
Acdo Rescisoria;
Recursos: teoria geral, duplo grau de jurisdicdo, pressupostos, adequacéo;
Recurso de terceiro prejudicado;
Recursos em espécie: apelacdo, agravo, embargos de declaracdo, embargos
infringentes, recurso especial, recurso ordinario, recurso extraordinario
e ATIVIDADE PRATICA

6. Procedimentos Didaticos

Prelecdo; resolucdo de problemas; estudo de casos; leitura e interpretacdo de textos e de livros;
pesquisas e outras atividades pedagdgicas orientadas; analise critica de textos, videos e filmes;
construgao de textos;

7. Critérios de Avaliacao

O resultado da avaliagdo seré obtido através da realizacdo de 04 (quatro) provas oficiais
bimestrais, presenciais e escritas, nos valores de 0 (zero) a 10 (dez) realizadas durante o
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ano letivo. A nota da prova bimestral oficial escrita representara no minimo 50%
(cinquenta por cento) da composi¢do da nota bimestral quando somadas as outras formas
de avaliagdo. Os escores obtidos pelo aluno através de outras formas de avaliagdo como:
debates, trabalhos individuais ou grupais, seminarios, resenhas de livros/filmes,
documentérios, estudo de casos e relatdrios, devera representar, no maximo 50%, sendo
registrados na folha de prova oficial e no diério de classe. A média bimestral sera apurada
realizando-se a somatoria dos valores obtidos na prova oficial escrita e dos valores obtidos
nas outras formas de avaliacéo, totalizando 10 (dez) pontos.

8. Bibliografia

8.1. Basica (Livros e Periédicos)

ARRUDA ALVIM, José M. Manual de Direito Processual Civil. 5 ed. Sdo Paulo: Editora
Revista dos Tribunais, 2005, v. 1 e 2.

GRECO FILHO, Vicente. Direito Processual Civil Brasileiro. Sdo Paulo: Saraiva, 2000, v.
1,2e3.

THEODORO JUNIOR, Humberto. Processo de conhecimento. Rio de Janeiro: Forense, v.
le?2.

WAMBIER, Luiz Rodrigues. Curso avanc¢ado de processo civil. Sdo Paulo: Revista dos
Tribunais, 2005, v. 1 e 2.

8.2. Complementar (Livros e Periddicos)
BARBI, Celso Agricola. Comentarios ao Codigo de Processo Civil. Rio de Janeiro:
Forense.

CAMARA, Alexandre de Freitas. Licbes de direito processual civil. Rio de Janeiro: Freitas
Bastos Editora.

CHIOVENDA, Giuseppe. Instituicdes de direito processual civil. Sdo Paulo: Saraiva.

DINAMARCO, Candido Rangel. Instituices de Direito Processual Civil. Sdo Paulo:
Malheiros.

9. Aprovacao do Colegiado de Curso

Aprovado em Reuniéo do Colegiado de Curso em:

Data_/ [/ .

Carimbo e Assinatura do Coordenador do Curso




