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RESUMO

A presente pesquisa objetiva analisar as diretrizes curriculares para os
cursos de direito, precisamente, o curriculo do curso de Direito da Universidade
Federal do Acre, em que medida o saber juridico proporcionado a formacéo do
bacharel em direito, tem sido orientado por uma perspectiva dialética e critica,
que permita uma formacéo mais comprometida com a realidade do Estado e de
um ensino juridico defensor de um direito emancipatorio e de realizagdo dos
fins sociais do ordenamento juridico e de uma sociedade mais humana e
solidaria. O estudo parte de uma analise historica, politica, social do Acre,
desde suas origens até atualidade, enfocando o periodo de criacdo do ensino
superior na década de 1960, demonstrando que o curso de Direito fora criado
para manter a ordem social e politica de manutencdo da elite do Estado.
Analisa as politicas educacionais, principalmente curriculares para o ensino
superior e a no¢ao de competéncias como defesa forte do governo federal para
garantir uma melhor formagéo académica e profissional, de acordo com o0s
idearios neoliberais. O ensino juridico no seu desenrolar histérico e o0s
paradigmas norteadores do ensino que consolidaram e formataram
concepcgles conservadoras, principalmente do positivismo juridico, que em
certa medida compromete o avanc¢o do ensino juridico rumo ao fortalecimento
de uma cultura juridica voltadas aos mais necessitados e da realizagdo dos fins
sociais da justica social. Por fim, analisa as diretrizes curriculares nacionais
para o0s cursos de direito, o projeto politico-pedagégico do curso, as
reformulagdes curriculares empreendidas no ambito do curso de Direito da
UFAC, finalizando com as percepcdes de docentes e discentes sobre o
curriculo realizado em sala de aula, nos aspectos de concepc¢des, praticas
pedagogicas e competéncias. O trabalho aponta como pontos nevralgicos que
o curriculo do curso ainda reveste-se de uma concepc¢do positivista, de um
curriculo fragmentado quanto aos eixos de formacao e carece de um ensino de
direito e saber juridico mais voltado para a realidade amazénica, com toda a
sua biodiversidade, carecedora de ser contemplada na formalizagdo e praxis
curricular.

Palavras-chave: Ensino de direito; Diretrizes Curriculares Nacionais;

Positivismo juridico; Dialética social do Direito.



ABSTRACT

The present objective research to analyze the curriculum guidelines for law
courses, necessarily, the curriculum of law, Federal University of Acre, to what
extent the legal knowledge provided the formation of the bachelor in law, has
been guided by a dialectical perspective and criticism, which allows a formation
more committed to the reality of the State and a supporter of legal education
and a law emancipating the achievement of social purposes of the legal system
and society more humane and caring. The study starts with a historical analysis,
political, social of the Acre, since its origins until the present time, focusing the
period of creation of superior education in the 1960s, demonstrating that the
course of Law was created to maintain social order and maintenance policy the
elite of the State. Analyzes the politics of education, especially curriculum for
superior education and the notion of competencies as strong defense of the
federal government to guarantee one better academic and professional
formation, according to neoliberal ideologies. The legal education in its historical
unfolding and the leading paradigms of education which consolidated and
formatted conceptions conservative, especially of the legal positivism, which to
some extent hinders the advancement of legal education towards the
strengthening of a legal culture geared to the needy and the achievement of
social goals of social justice. Finally, it analyzes the national curriculum
guidelines for law courses, the political-pedagogical project of the course, the
curricular changes undertaken in the course of Law of the UFAC, finishing with
the perceptions of teachers and students about the curriculum held in
classroom, in the aspects of conceptions, pedagogical practices and
competencies. The work points out that hot spots like the course curriculum still
is armed with a positivist conception of a fragmented curriculum regarding the
areas of training and lack of a legal education and legal knowledge more toward
the Amazonian reality, with all its biodiversity, which needs to be addressed in

the formal curriculum and praxis.

Key-words: Teaching law; National Curriculum Guidelines, legal Positivism,

Dialectics of the social Law.
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INTRODUCAO

O ensino de Direito no Brasil constituiu-se a partir da inauguracédo do
ensino superior através de um modelo de ensino liberal europeu. Sua
realizagédo deu-se para atender a formacgéao da elite brasileira que tinha em suas
maos o controle hegemonico da politica nacional.

Assim, estudar cientificamente o ensino de Direito € fundamental para
compreender a producdo socio-historica do saber juridico e suas nuances no
ambito do ensino superior.

Neste trabalho pretende-se analisar o Direito e 0 seu ensino na
Universidade Federal do Acre, a partir da dimensdo curricular, numa
perspectiva contra-hegemonica. O objeto central do estudo é verificar em que
medida o curriculo proposto desenvolve, na percepcdo de docentes e
discentes, uma perspectiva critica do Direito, rumo a realizagdo de uma pratica
juridica emancipatoria, voltada a realizacéo da justica e de uma sociedade mais
humana e solidaria.

O curriculo ndo é um instrumento neutro, mas produtor de ideologias,
concepcdes e valores que determinam praticas sociais, bem como préticas
pedagogicas no interior de um curso.

A relevancia da pesquisa reside em pesquisar as compreensdes de
docentes e estudantes do curso de Direito da UFAC no tocante a um ensino
reflexivo e critico construtor de uma identidade emancipatéria curricular no
contexto amazoénico e acreano.

O enfoque da pesquisa € de natureza qualitativa que, segundo Chizzotti
(2000), descreve o homem num dado momento e numa dada cultura, captando
aspectos histéricos, culturais e sociais dos fendmenos no seu contexto de
estudo.

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que h& uma relacdo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicita; o sujeito—observador é parte

integrante do processo de conhecimento e interpreta os fenbmenos, atribuindo-
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Ihes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido de
significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas acoes
(CHIZZOTTI, 2000).

A metodologia de pesquisa desenvolveu-se através de técnicas
especificas, utilizando-se da revisdo bibliografica, da analise documental e de
entrevistas semi—estruturadas, aplicadas aos docentes e discentes do Curso de
Direito da UFAC.

Quanto a revisao bibliografica, a discussdo sobre a compreensao de
docentes e discentes de Direito da UFAC acerca do curriculo que vivenciaram
a partir de sua reelaboracdo a luz da proposta das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Superior na década de 90, deu-se tomando como
referéncia as contribuicdes das Politicas Publicas, da Sociologia Politica e da
Educacdo, com o enfoque nesta Ultima area, no Ensino de Direito e no
Curriculo. O estudo da literatura permitiu compreender o processo de
constituicdo das diretrizes curriculares e das politicas para o ensino juridico em
tempos de ventos cada vez mais fortes neoliberais e a conformacéo do ensino
a légica do mercado.

A andlise da pesquisa documental na UFAC e no curso de Direito
pautou-se no uso de fontes diretas: guias académicos, relatérios, legislacoes, o
projeto politico—pedagdégico e a proposta curricular do curso. Esses
documentos contribuiram para analise do curriculo formal e oficial do curso de
Direito da UFAC. Desde o ano de 1997, o curso passou por reformulagbes
curriculares, visando atender a legislacdo de ensino e as diretrizes curriculares
nacionais. As modificacdes realizadas provocaram mudancas no interior do
curso, principalmente, no tocante ao desenvolvimento da pesquisa e do estagio
curricular supervisionado.

Visando contribuir para o aprofundamento da analise, foram realizadas
entrevistas com docentes e discentes do curso de Direito da UFAC. Os
instrumentos foram encaminhados por meio eletrdnico digital, os quais foram
respondidos no periodo de agosto de 2009 a junho de 2010. Para descricdo da
analise dos dados foram selecionados, aleatoriamente, dez instrumentos de
pesquisa de docentes e dez de discentes, de um universo de quinze

instrumentos respondidos pelos docentes e vinte respondidos pelos discentes.
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Os instrumentos de pesquisa dos docentes e discentes obedeceram a
um roteiro previamente estabelecido (anexo A e B) que contempla os seguintes
eixos de andlise: Concepcdes de Direito, do ensino de Direito e o curriculo
escolar; Ensino de Direito na pratica pedagogica docente e, por ultimo,
Curriculo do curso de Direito da UFAC.

Dessa forma, o presente trabalho pretende realizar uma abordagem
critica acerca das reformas no curriculo do ensino juridico nacional e do ensino
juridico acreano, tendo como marco histérico a segunda metade da década de
noventa, onde se iniciaram as principais mudancas que buscaram efetivar uma
nova formacao ao bacharel em direito.

O processo de construcao deste trabalho é fruto de escolhas dentro de
multiplas possibilidades e estd organizado em cinco capitulos que se
complementam na sistematizacdo da analise.

Assim, o primeiro capitulo aborda a histéria e educagdo acreanas como
elementos fundantes da construgdo de modelos de ensino que influenciaram o
ensino superior do Estado e as politicas curriculares no seu processo. Destaca
a criacdo do ensino superior no Acre e do Curso de Direito, em pleno inicio do
regime militar no pais, periodo de autonomia politica do Estado. O Curso fora
criado com uma intencédo de formacao de quadros para atender as demandas
politico-administrativas do estado nascente.

O segundo capitulo analisa o contexto educacional da década de 1990
no Brasil, em que profundas reformas no ensino ocorreram no pais, no campo
da gestdo escolar, avaliacdo e curriculo nacional nos mais variados graus e
niveis de ensino. Aqui se destacam as politicas curriculares nacionais para o
ensino superior e a nocdo de competéncias no curriculo. Nesse periodo o
curriculo brasileiro passa por intensas criticas, pela implantacdo acritica de
modelos estrangeiros e definicdo de curriculos voltados para os anseios
mercadoldgicos.

O terceiro capitulo trata da caracterizagéo histérica dos cursos de direito
no Brasil desde os tempos imperiais até a atualidade, destacando que sua
estrutura sempre fora influenciada por um modelo de ensino conservador e de
reproducdo da norma legal para atender os interesses ideologicos do proprio

Estado. O curso de Direito da UFAC seguiu a mesma ordem institucional.
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O quarto capitulo especifica o0s dois principais paradigmas
epistemologicos que norteiam o ensino juridico no Brasil e no Acre, destacando
gue esses paradigmas fundamentam ao mesmo tempo em que, determinam o
pensar e 0 agir na pratica pedagogica nas IES e nas instituicdes juridicas.

O quinto capitulo analisa as politicas curriculares e o curriculo do curso
de Direito da UFAC, partindo-se do discurso oficial preconizado pelas diretrizes
curriculares nacionais, as percepc¢des de docentes e discentes do curso, sobre
concepcOes de direito e ensino de direito, curriculo, a pratica pedagodgica e a
organizacao curricular em si, observando as competéncias desenvolvidas para
a formacao juridica.

Nas consideracbes finais, procura-se estabelecer uma sintese
provisoria dos saberes e questdes evidenciadas nesta investigacdo, no sentido
de pensar, de forma reflexiva, quais 0os encaminhamentos necessarios a
concretizacao de um curriculo do ensino de direito da UFAC que contribua para
enriquecer a relacdo dialégica entre os saberes locais e 0s universais
necessarios a uma plena formacédo do bacharel em Direito comprometido com
uma educacdo emancipatdria e uma sociedade que represente efetivamente os
sujeitos sociais que nela vivem como condigdo essencial da democracia, do

pleno exercicio da cidadania e do Estado Democratico de Direito.
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1 O CONTEXTO ACREANO: ORGANIZACAO HISTORICA, SOCIO-
POLITICA E O ENSINO SUPERIOR

O estudo cientifico na area do curriculo ndo possui um fim em si mesmo
€ nem se circunscreve ao seu territério, se insere como corpo de saberes
resultantes dos processos cultural, historico, econdbmico e politico numa
determinada sociedade.

A analise € mais fecunda e ampliada quando se compreende como este
corpo de saberes se estrutura a partir do contexto social, determinado por
diferentes tradicbes, concepgdes, intencbes materializadas em acdes e praticas
educacionais.

Nessa perspectiva, este capitulo aborda o Curso de Direito e o Ensino
Superior no contexto acreano, enfocando os aspectos sociais, historicos,
econdmicos e politicos para compreender as singularidades que perpassam o
movimento mais amplo da dindmica da sociedade local e seus
desdobramentos nas politicas e acGes educacionais implementadas ao longo

da historia do curso de direito da UFAC.

1.1 A organizacdao historica, socio-politica do Acre

O Acre é o estado brasileiro que teve sua indexacdo a Federacao por
meio de luta armada. O confronto decisivo entre os brasileiros residentes nessa
regido e os bolivianos que reivindicavam a posse das terras acreanas, teve
inicio em 1902, sob a lideranca de Placido de Castro, cuja vitoria selou-se com
o Tratado de Petrépolis, que deu posse ao Brasil das terras acreanas, em 1903
(SOUZA, 2002).

Com a descoberta do seu potencial de riqguezas naturais e a importancia
politica no contexto histérico mundial, o Acre torna-se area de litigio entre o
Brasil e a Bolivia no final de 1800. Embora a integracdo do Acre ao Brasil
tivesse sido sonhada e almejada pelos seus idealizadores, grande foi o
desapontamento para 0s que aqui viviam, pois a forma de governo adotada

naquele periodo, nas palavras de Oliveira (2000, p. 58), valeu a populacdo
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residente “ser expropriada pela patria que escolhera”, através da imposicao de
impostos exorbitantes e sem nenhum direito de auto-determinacéo politica. O
argumento do Governo Federal quanto aos impostos cobrados era que as
somas vultosas se justificavam em funcdo do endividamento do Brasil ao
indenizar a Bolivia e o Bolivian Syndicate® pela perda do territério acreano
(OLIVEIRA, 2000). A autora enfatiza que os valores cobrados em impostos
pelo Governo Federal extrapolaram em muito aos valores da divida paga em
indenizacdo®, sem que fossem revestidos em investimentos para o
desenvolvimento do Acre.

Nesse contexto em que a borracha teve relevancia economica para o
governo brasileiro e as economias internacionais, o seringal passa a compor,
na Amazbdnia e no Acre, a base econbmico-social mais expressiva,
transformando-se, simultaneamente, na primeira grande unidade de producéo
regional e no agente de profundas modificagbes do modo de vida da regido e

do seu povo.

|é

FIGURA 1 - Estrutura Social do Acre
Fonte: CALIXTO et al (1985, p. 1.)

! Grupo de empresarios ingleses e americanos que receberam da Bolivia a proposta de arrendarem o Acre como
estratégia de defender o territério acreano contra a ocupacao por brasileiros (SOUZA, 2002, p. 154).

% Para anexar o Acre ao Brasil, 0 Governo federal pagou de indenizacdo o equivalente a 34.446:270$200 (trinta e
quatro milhdes, quatrocentos e quarenta e seis mil, duzentos e setenta réis e duzentos centavos), sendo
32.080:000%$000 (trinta e dois milhdes e oitenta mil réis) para a Bolivia e 2.366:270 $200 (dois milhdes, trezentos e
sessenta e seis mil, duzentos e setenta réis e duzentos centavos) para o Bolivian Syndicate. Segundo Souza(2002),
em oito anos o Governo Federal recolheu em impostos cobrados pela producdo de borracha o equivalente a
89.892:285%$385 (oitenta e nove milhdes, oitocentos e noventa e dois mil, duzentos oitenta cinco réis e trezentos e
oitenta e cinco centavos), subtraindo-se o valor pago pela indenizagdo, o Brasil saiu lucrando em 55.446.015$185
(cinquenta e cinco milhdes, quatrocentos e quarenta e seis mil, quinze réis e cento e oitenta cinco centavos).
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A charge de Emanoel de 1984 apresentada na obra de Calixto et al.
(1985) representa muito bem a estrutura social de domina¢do do Acre durante
os periodos aureos da borracha.

A estrutura social, econémica e politica do seringal estava organizada

pelo “sistema de aviamento™

na qual o sustentaculo era o seringueiro, extrator
da matéria-prima. Acima deste, estava o seringalista, proprietario do nucleo de
producdo. O seringal era composto de varias colocacdes® de seringa,
submetidas, hierarquicamente as casas aviadoras de Manaus e Belém que
recebiam a borracha dos seringais e abasteciam os barracées com géneros
necessarios ao consumo dos seringueiros. No barracdo, o seringueiro contraia
cada vez mais dividas junto aos patrdes seringalistas, que mantinham uma
relacdo de dominio e exploracao.

O nordestino, principalmente o cearense, ao chegar ao territério acreano
era submetido ao patrdo seringalista que também era explorado pelas casas
aviadoras de Belém e Manaus, que por sua vez, eram ligadas ao capital
internacional.

Além de pagar as despesas de viagem, o futuro seringueiro encontrava
pela frente um mecanismo fortemente estrutural que o fazia ficar preso ao
seringal numa prética continua de extragdo do latex.

Como afirma Souza (2002, p.100), “o seringueiro era uma espécie de
assalariado de um sistema absurdo. Era aparentemente livre, mas a estrutura
concentradora do seringal o levava a se tornar um escravo econdmico do
patrao”.

Dessa forma, o trabalhador, que ja chegava com um saldo negativo, era
tragado pelo endividamento com o seringalista. Era essa relacdo que garantia o
aprisionamento do seringueiro nordestino ao barracdo e ao seringalista,
fazendo-o permanecer no seringal, para ampliar a producdo gumifera. Na
maioria dos casos, 0 homem amazdnico ndo desenvolvia uma agricultura de
subsisténcia, tendo em vista que concentrava todos os seus esfor¢cos na
extracdo do latex, atendendo aos interesses do patréo seringalista, cumprindo
as ordens instituidas de proibicdo a qualquer tipo de cultivo agricola. Isolado da

familia, por n&o possuir condigbes financeiras para custear a sua vinda ao

® Cadeia produtiva de exploragdo econdmica que iniciava no seringueiro e desembocava em Ultima instancia nas
empresas internacionais interessadas em comercializar a produgdo gumifera da Amazonia.
* Parte das terras de um seringal em que os seringueiros trabalhavam na extracdo do latex.
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seringal, vivia de sonhos, na esperanca de conseguir dinheiro com a producao
da borracha e um dia retornar & sua terra de origem com a vida bem
estruturada economicamente (SOUZA, 2002).

A partir de 1912, o Brasil enfrenta uma crise no setor gumifero devido a
concorréncia com a borracha da Malasia e do Ceildo que fomentou a queda
das casas aviadoras de Belém e Manaus, repercutindo nos seringais
amazonicos com a progressiva inadimpléncia de inumeros seringalistas. As
casas aviadoras, sem capital de giro, recorriam a empréstimos na esperanca
de uma revalorizacdo do preco da borracha, o que nédo ocorreu, levando-as a
faléncia e a liquidag&o dos seus bens (SOUZA, 2002).

A crise da borracha atinge diretamente o seringueiro, que agora se via
na situacdo de readaptar-se ao cultivo da terra para garantir, pelo menos, a
sobrevivéncia.

Essa crise provocou um intenso éxodo rural para as cidades mais
proximas, preocupando o governo local devido a iminéncia de uma situacdo
critica, com as constantes ameacas de saques e cenas de mendicancia pela
cidade (BEZERRA, 1993).

Nas décadas de 1960 e 1970, o Governo Federal elaborou diversos
planos para o desenvolvimento econdmico da Amazonia, construiu as rodovias
Belém — Brasilia, Transamazonica e Perimetral Norte, provocando mudancas
significativas como a vinda de pessoas do sul e sudeste do Brasil para
participar do processo de ocupacéao das terras acreanas (SOUZA, 2002).

Numa conjuntura nacional e regional favoravel, na década de 1960,
desenvolveu-se o sindicalismo rural através das ligas camponesas e do
sindicato dos trabalhadores rurais de Rio Branco. O movimento do trabalhador
do campo foi intensamente combativel e influente, caminhando na direcédo de
um processo rapido de conscientizacdo da massa rural, sendo contido
duramente pelo golpe militar de 1964 (COSTA SOBRINHO, 2001).

As ligas camponesas contam com o apoio do recém-eleito, governador e
professor José Augusto de Araujo, que em janeiro de 1963 procurou, logo no
inicio de seu mandato, desenvolver uma politica que combatesse os privilégios
das oligarquias locais, incentivando a instalacdo e ampliacdo do campo de
acado das ligas camponesas. S0 em seus primeiros meses as ligas ja contavam

com aproximadamente 3.000 filiados, que se encontravam motivados pela
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bandeira de luta em defesa das necessidades basicas dos camponeses e de
uma efetiva reforma agraria (COSTA SOBRINHO, 2001).

Era a consciéncia da luta contra a absurda concentragédo de terras nas
maos de poucos. Denunciava-se a péssima condicdo de vida e de trabalho no
seringal, o baixo preco pago pela borracha, os precos exorbitantes cobrados
pelas mercadorias vendidas no barracdo, a proibicdo de plantar, o roubo nas
balancas, a apropriacao ilicita dos lucros, a proibicdo da venda de borracha e
da compra de géneros alimenticios a outros que nao fosse o proprio patréo e a
proibicdo do funcionamento de escolas impendido que o trabalhador e sua
familia tivesse acesso a leitura, a escrita, e & matematica como forma de
manutenc¢ao da estrutura de exploragcéo econdmica (BEZERRA, 1993).

As ligas se organizaram, inicialmente, em Rio Branco, tendo como
principais associados colonheiros, ribeirinhos e posseiros. Na medida em que o
movimento se expandia, as ligas iam obtendo a adeséo dos seringueiros que
se constituiam na maioria dos trabalhadores das areas rurais acreanas.

Até a segunda metade do ano de 1963 a liga foi 0 movimento mais
organizado de trabalhadores rurais, no Acre, no encaminhamento das lutas no
campo. Nesse mesmo periodo, ocorreu uma disputa hegemobnica do
movimento com outras forgas, principalmente com o sindicalismo rural e a
Igreja Catdlica. Com o golpe militar de 1964 as ligas foram reprimidas e
extintas e seus militantes presos ou postos em fuga (COSTA SOBRINHO,
2001).

A luta pela terra elevou o nivel de consciéncia do seringueiro e do
posseiro, que passaram a organizar-se coletivamente para resistir aos
fazendeiros e aos jaguncos, vindo a utilizar, e mesmo desenvolver, as mais
diversas formas de luta, inclusive a resisténcia armada (SOUZA, 2002).

Souza (2002) afirma que homens, mulheres e criancas que habitavam
0s seringais criaram inameras formas de resisténcia contra a dominacgédo e a
exploracdo dos seringalistas e dos fazendeiros, fortalecendo lagcos de
solidariedade na luta em defesa de suas terras.

No acontecer dos empates®, as mulheres se colocavam de forma

estratégica com suas criangas, a frente dos seus companheiros, na tentativa de

% Os empates sdo mutirdes de seringueiros que formam um movimento de resisténcia. A medida que os seringueiros
tomam conhecimento de que tém companheiros sofrendo pressdes ou &reas sendo ameacadas de desmatamento
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impedir violéncia policial, numa postura de quem também ¢é responsavel pela
defesa de seus modos de vida (SOUZA, 2002, p. 41).

Segundo Souza (2002) os empates estavam carregados de valores que
foram vividos coletivamente por seringueiros em seus trabalhos, em suas
festas, em suas fugas, em suas relagdes sociais de “meeiros’®, em suas
familias, em seus passeios, em sua medicina tradicional, em suas lutas pela
educacdo, em seus adjuntos’ e em suas convivéncias no interior das
comunidades religiosas e no sindicato dos trabalhadores rurais.

Antes de tornar-se referéncia para outras formas de resisténcia dos
seringueiros amazoénicos a pratica do empate teve sua concretizagdo no
proprio viver do seringal. Chico Mendes mostrou a caracteristica originaria do
empate e de como eram compreendidos pelos trabalhadores seringueiros. O
movimento liderado por ele foi forte, incomodando os grandes fazendeiros do
Acre, ao ponto de ser vitimado por essa elite agraria local na década de 1980.

Os conflitos sociais, agrarios, os problemas rurais e urbanos eram
veiculados através dos meios de comunicacao alternativos contribuindo na
construcdo de uma consciéncia politica emancipatéria. Além de Chico Mendes
varios lideres sindicais foram assassinados por defender uma sociedade
orientada por uma consciéncia politica que combatesse todas as formas de
opressao e marginalizacdo dos oprimidos.

A problematizacdo, principalmente no tocante a questao fundiaria e aos
conflitos decorrentes do uso e apropriacédo da terra, s6 tomou visibilidade com
a divulgacdo das chacinas, dos atos de violéncia e das mortes de inimeros
lideres sindicais acreanos na midia internacional, que dando publicidade a tudo
qgue ocorria no Acre, uniu-se aos movimentos e organizacfes sindicais na
pressao ao Governo Federal no sentido de criar uma politica agraria urgente e
impedir os atos de injustica praticados por autoridades locais, visando garantir
os direitos humanos e atender aos interesses sociais de grande parcela da

populacao do Estado que urgia por justica social.

pelos fazendeiros, relinem as varias comunidades vizinhas, principalmente, a comunidade afetada, e organizados em
assembléias no meio da mata mesmo, criam grupos de resisténcia que se colocarao diante das foices e das
motosserras de maneira pacifica e organizada (GRZYBOWSKI, 1989, p. 18).

® O que planta em terreno alheio, e com o qual o proprietario reparte o resultado das plantagées (GRZYBOWSKI,
1989, p. 45).

’ Ajuda mdtua entre os seringueiros no processo produtivo. (SOUZA, 2002, p. 52).



20

A forte presenca da Igreja através da Comisséo Pastoral da Terra (CPT)
e das Comunidades Eclesiais de Base (CEB'’s), apoiando incisivamente a
resisténcia do trabalhador e a instalacdo da Delegacia da Confederacao dos
Trabalhadores da Agricultura no Acre (CONTAG) juntas, passaram a orientar o
movimento e encaminhar a resisténcia para o ambito da organizacéo sindical
que recebeu a adesdo macica da populagdo rural. O sindicalismo rural
ressurgia forte e, em pouco mais de cinco anos, quase todos os municipios do
Estado tinham sindicatos organizados (COSTA SOBRINHO, 1992).

Ainda na década de 1970 o Governo Federal criou a Superintendéncia
de Desenvolvimento da Amazonia (SUDAM) e elaborou um conjunto de
medidas e ag¢0es para fomentar o desenvolvimento socioecondémico da regiéo,
especificamente na agricultura e pecudaria.

Nesse mesmo periodo, o Governo Federal abriu caminho para o
investimento do capital internacional, que passou a ocupar a Amazonia com
interesses especificos pelas riquezas extrativas, principalmente, a madeira
nobre e 0s recursos minerais.

Em 1975, no governo do presidente Ernesto Geisel, foi criado o Plano de
Desenvolvimento da Amazonia (POLAMAZONIA), dirigido para a ocupacéo de
areas ainda ndo ocupadas, privilegiando projetos agrominerais e
agropecuarios. Esse programa, somado a uma politica fiscal do Governo
Federal, incentivou grandes proprietarios nacionais e estrangeiros a ocupar as
terras sem levar em consideracao 0s sujeitos sociais que ja viviam na regiao
como indios e posseiros. Este fato gerou sérios problemas fundiarios entre
agueles que compraram grandes extensdes de terra e os donos nativos da
regido (COSTA SOBRINHO, 2001).

Os seringais acreanos eram vendidos no sul e sudeste do Brasil por
precos irrisorios, o que fomentou compras exacerbadas de terras da regido,
transformando-as de areas extrativistas em &reas de pastagens para a
pecuaria extensiva.

Como afirma Costa Sobrinho (2001, p.13):

As politicas publicas definidas a época para a Amazonia tinham por
objetivo a rapida incorporacdo dessa imensa &area ao conjunto da
economia nacional. A chamada “Operacdo Amazébnia”, de forte
conteddo geopolitico, foi a estratégia de ocupacdo do espaco
amazbnico e para sua implementacdo foram alocados recursos
através do crédito facil e barato nos bancos publicos e incentivos
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fiscais, com vistas a promover deslocamento de migrantes capitalistas
nacionais e estrangeiros dispostos a participar do grande projeto da
ditadura para a integracdo nacional. Nesse projeto, naturalmente as
atividades econbmicas tradicionais da regido ndo eram parte
considerada, portanto no caso do Acre, os velhos extrativismos
gumiferos e da castanha estavam fadados ao desaparecimento.

Continua o autor:

A marcha em direcdo ao Acre foi arrasadora. A compra dos seringais,
cuja extensao nunca havia sido definida, permitiu o uso e abuso pelos
novos proprietarios do conhecido método de esticamento da terra,
incorporando entédo aos seus dominios grandes areas devolutas, com
ou sem possuidor identificado. Para a ocupagdo dessas areas foi
langcada uma operacdo de destruicdo sem controle e indiscriminada
da floresta, com o objetivo de instalar fazendas e implantar a pecuéria
extensiva de corte. No lugar de uma floresta exuberante, estava
fadada a surgir uma paisagem de extensos campos com pastagens
artificiais, cuja monotonia seria quebrada pelas patas do boi. O lema
era criar boi, abater e exportar a carne através do Oceano Pacifico
(COSTA SOBRINHO, 2001, p. 13).

Costa Sobrinho (2001) afirma ainda que a violéncia no interior da floresta
se instalou em niveis nunca antes vistos. Desapossar indios e seringueiros
tornou-se a ordem do dia e, para tanto, mobilizou-se todo um ordenamento
juridico—institucional na manutencdo de determinados interesses politicos e
econdbmicos, com a atuacdo na causa de advogados, oficiais de justica,
promotores, juizes, delegados, policiais, jaguncos e pistoleiros.

Além do apoio do Governo Federal, o governador do Estado do Acre
Francisco Wanderley Dantas, no periodo de 1971 a 1975, incentivou a entrada
de capitais no Acre com ampla divulgacao propagandistica no sul e sudeste do
Pais afirmando ser o “Acre a nova Canaa. Um Nordeste sem seca. Um Sul sem
geadas. Invista no Acre e exporte pelo Pacifico” (SANTANA, 1988, p. 150).

O movimento migratério em direcdo ao Acre, de grandes, médios e até
pequenos proprietarios do sul e sudeste em decorréncia das propagandas e
divulgacdo de pretensas vantagens dadas pelo governo local, transformou a
regido de forma brusca, em uma nova cartografia de concentragéo de terras e
riguezas nas maos de poucos. Para visualizar melhor, Santana (1988) ao
estudar as empresas instaladas no Acre, confirma que 45,4% dos seus
acionistas eram naturais de Séao Paulo e 47,5 % participavam de alguma forma
da administracdo delas. Tornavam-se também o maior grupo madeireiro com

aproximadamente 15 % da produc¢ao extrativa.
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Segundo Costa Sobrinho (2001) o Instituto Nacional de Colonizacdo e
Reforma Agraria — INCRA, em 1978, declarou em suas estatisticas que
proprietarios residentes em S&o Paulo tinham no Acre 212 iméveis com cerca
de 2.239 milhdes de hectares, propriedades que correspondiam a 18 % de toda
a area de terras cadastradas no Estado do Acre.

O sociblogo utilizando-se dos dados do INCRA e do Instituto Brasileiro
de Desenvolvimento Florestal - IBDF demonstrou que somente de 1970 a
1974, foram vendidos a 284 proprietarios residentes fora do estado seringais
gue somavam 4.280.930 hectares e que 92 % dessa area, ou seja, o total de
1.438.450 hectares pertenciam a apenas 4 proprietarios. A area comercializada

representava quase 30 % da area total do Estado.

Municipios como Feij6, com area de 1 milhdo e 900 mil hectares, dois
grandes grupos se diziam possuidores de 1 milhdo e 100 mil
hectares. Em outro municipio, Tarauacé, com &rea aproximada de 2
milhdes e 400 mil hectares, um grande proprietario gabava-se de ter
s6 ele, vendido 2 milhdes e 200 mil hectares (COSTA SOBRINHO,
2001, p. 29-30).

Os grandes latifundiarios ou as empresas que se instalaram na regido
utilizavam de diversos métodos de expulsdo dos habitantes locais: como a
compra da posse e benfeitorias por precos irrisérios, trocas por lotes inferiores,
destruicdo de plantagbes, invasdo de posses, proibicdo de desmate para o
plantio de rocados, obstrucdo de caminhos e varadouros, rios e igarapés,
espancamentos, prisbes e assassinatos. A certeza da impunidade fazia com
gue esses fazendeiros ndo tivessem o menor escrapulo e cuidado em ocultar
suas praticas criminosas (SOUZA, 2002).

As cidades acreanas, neste periodo, apresentam a mesma cartografia
agraria do pais: forte concentracdo de extensas areas de terra nas maos de
poucos, um intenso éxodo rural, principalmente para a capital, Rio Branco, o
que interferiu no desenvolvimento de uma politica publica urbana organizada e
planejada. Muitos bairros nasceram da noite para o dia, através da posse ilegal
de terras. As politicas publicas e sociais ndo davam conta de atender a
convulsao social da cidade a partir da década de 1980.

Muitos conflitos se avolumaram a capital acreana e ao Estado, sendo
imposta a obrigacdo de atender as demandas pelos direitos basicos do

cidaddo, num momento em que passava por um processo de redemocratizacao
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e de construcdo de um ambiente institucional que atendesse as necessidades
mais prementes e imediatas da sociedade.

Nos ultimos treze anos, o Acre vem sendo administrado por uma gestédo
oriunda de uma coligacdo politico-partidaria denominada Frente Popular,
constituida por partidos como o PT, PC do B, PV e outros. A acdo do Estado
concentrou-se em aprofundar o desenvolvimento das politicas publicas basicas
e de reestruturagéo da infraestrutura das cidades e estradas, contribuindo para
a minimizacdo do isolamento geografico e priorizando o atendimento de
necessidades basicas previstas constitucionalmente. O Acre por ser um estado
dependente dos recursos que recebe da Unido, apresenta ainda muitos
desafios no campo da educacdo, da saude, como a prevencdo e O
enfrentamento as epidemias que assolam a regido, além da construcdo
necessaria de uma vocacao regional ao trabalho e desenvolvimento econémico
local. A necessidade de protecdo da sua area fronteirica com o combate a
expansdo do narcotrafico nas divisas do Peru e Bolivia, o que fomenta uma
rota criminosa que sO contribui para comprometer o sistema de seguranca
interno do Estado e do pais e aumentar a intensa criminalidade nos meios
urbanos.

Nesse contexto de uma realidade complexa de avancos e desafios para
a regido é fundamental analisar o processo de construcdo do sistema de
ensino acreano na educacdo basica e na educacao superior com a finalidade
de entender o processo de criacdo e de instalacdo do curso de Direito da
UFAC, levando-se em consideracdo, por um lado, a manutengcdo da ordem
institucional estabelecida, visando a garantia da consolidacdo do Estado, na
década de 60; e, por outro lado, a presséo da elite pela implantacdo do ensino

superior.

1.2 A educagéo e o ensino superior no Acre

A constituicdo e o desenvolvimento da educacdo no Acre estédo

intimamente relacionados ao desdobramento dos fatos que ocorreram
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historicamente em torno da economia extrativa e a consequente organizacao
social que teve como base essa atividade produtiva.

Compreende-se que durante toda a historia acreana a institucionalizacao
do processo de ensino deu-se de forma conflituosa, numa sociedade
claramente demarcada por interesses antagbnicos entre seringalistas e
seringueiros.

Por ndo haver escolas, o estudo das primeiras letras e do célculo
matematico estava sob a responsabilidade de pessoas mais esclarecidas que
ensinavam os filhos dos seringalistas e recebiam pagamento pelos seus
servicos. Raramente os patrOes seringalistas permitiam que os filhos de
seringueiros pudessem ter assisténcia educativa, quando permitiam era para
contribuir nas tarefas de controle da producdo gumifera e na venda de
mercadorias aos seringueiros (BEZERRA, 1993).

Com a necessidade maior de acesso ao saber escolar e a pressédo das
comunidades criou-se nos grandes seringais as primeiras escolas para 0s
filhos dos seringalistas e seringueiros.

Os seringueiros nordestinos viam o quanto era importante e necessario
possuir conhecimentos minimos para ndo serem enganados pelo patrdo
seringalista. Em muitos casos, ap0s exaustiva jornada de trabalho e extensa
caminhada pela floresta, os seringueiros alfabetizados se propunham, sob a luz
da lamparina, a ensinar aos seus filhos e aos familiares (BEZERRA, 1993).

Esse processo educacional representou para 0S seringueiros uma via
importante de resisténcia as acdes desonestas dos patrbes seringalistas, a
concretizacdo de uma pratica de solidariedade e a formacdo de uma
comunidade, socializada no seringal como possibilidade do exercicio
consciente de uma vida coletiva.

O dominio da leitura, da escrita e da tabuada significava assegurar
poderes. A convivéncia diaria em meio a conflitos, aumentava no seringueiro o
desejo pela superacdo da ignoréncia como forma de resistir a dominagéo dos
seringalistas e fugir da dependéncia econdmica, com as interminaveis dividas
contraidas (BEZERRA, 1993).

Os seringueiros acreditavam que o dominio desses saberes
representava, além do poder de controle sobre seus lucros junto aos patroes,

uma saida para uma vida melhor.
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A medida em que foi se estruturando a administracdo do Territdrio,
iniciou-se a organizacgdo, de forma rudimentar, de um sistema de ensino. Na
capital Rio Branco, em 1915, foi inaugurada a primeira escola mantida pelo
Governo do Territorio. Nesse periodo, 0 sistema de ensino contava com
professores leigos e um altissimo indice de analfabetismo pela caréncia de
pessoas capazes de contribuir com a instru¢do primaria na regido (GINELLI,
1982).

Até 1920, a situacdo de atendimento a populacao era bastante precaria
e poucos tinham acesso a escola.

Os primeiros fatores que interferiram na organiza¢do do ensino primario
foram a dispersédo da populacdo no meio fisico-geografico, tendo em vista que
0s seringais eram distantes, e a propria situacdo geografica (clima, hidrografia,
vegetacao, etc.), além disso, as questbes culturais e reais das comunidades
também inviabilizavam a estruturacdo do sistema de ensino.

Afirma Azevedo e Bezerra (1999) que apesar das preocupacdes dos
responsaveis pela instrucdo publica, as escolas precisavam da viabilizacdo de
melhores condicGes de trabalho e ensino para resolverem problemas como o
elevado numero de alunos em salas multisseriadas, a caréncia de livros
didaticos e de materiais pedagogicos, a necessidade de investimento na
formacdo dos professores e ampliacdo da infraestrutura fisica das escolas. Os
professores primarios recebiam seus salarios uma vez por ano quando o
repasse da Unido era feito ao Territorio.

Considerando-se as peculiaridades de cada municipio ou comunidade
do Acre, o quadro apresentado demonstra, em linhas gerais, o caminhar incerto
e sinuoso da educacao na regido, palco dos intensos conflitos agrarios e da
urgéncia por intervencfes necessarias a construgcdo de uma ordem soécio—
politica e educacional para a populagédo do Estado.

Com a autonomia politica do Estado, em 1962, os lideres do movimento
pré—Estado realizaram uma série de reformas administrativas para atender a
estrutura do novo Estado (SOUZA, 2002). O sistema de ensino estruturou-se
timidamente na capital e interior do Acre com uma série de experiéncias
educacionais como: o curso supletivo do Sistema Radio Educativo Nacional
destinado a educagdo de adultos, as escolas agricolas, a educagdo pré—

priméria e a ampliacdo do curso secundario.
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Naquele momento, o contexto socio-econémico e cultural do Estado do
Acre é fundamental para compreender a criagdo do ensino superior acreano,
especificamente do ensino de direito na Universidade Federal do Acre, ja que a
regido vivia momento de intensa efervescéncia politica e clamor social.

Albugquerque Neto (2007) afirma que: a expansao das fronteiras
agricolas trouxe, como conseqiéncia a desarticulacio da economia
extrativista, dai surgem os conflitos pela posse da terra, a formacao do fluxo
migratorio rumo aos centros populacionais, invasdes de terras as margens dos
rios e igarapés, impréprias para a habitacéo, elevacéo do nivel de desemprego
e a explosao da demanda escolar.

Foi nesse contexto de dependéncia e de luta pela sobrevivéncia, pela
posse da terra e pela convivéncia em harmonia com a natureza que se
constituiu a historia do povo e da educacdo acreana. A década em que se
fundaria o ensino superior no Acre é marcada por profundas transformacdes
econbmicas, motivadas por uma nova ordem politica que se propusera a
modificar as prerrogativas produtivas até entdo utilizadas no Estado. O
extrativismo, fonte histérica determinadora do processo econémico movido na
regido por tanto tempo, daria lugar a pecuéaria extensiva. O espaco social do
seringueiro passaria por enormes mudancas que, sem sombra de duvida,
dariam uma nova feicdo a sociedade acreana. O ensino superior a ser
implantado teria que lidar com essa nova realidade, com esse novo tempo se
quisesse traduzir as aspiracbes de uma sociedade em constantes
transformacdes, ou ao menos deixar claro que nédo estava disposto a criar uma
ilha de letrados em um estado carente e sedento por melhorias em todos 0s
setores (OLIVEIRA, 2000).

Nesse momento historico, a realidade acreana nédo se diferenciava muito
do restante do pais, apesar de que, no contexto amazénico, ganhava contornos
mais graves. Reconhecer capilarmente que ndo se admite um pais
democrético, garantidor dos anseios de seu povo, que ndo faca um intenso
investimento na educacdo para o desenvolvimento em todos os sentidos do
seu povo. Brasil marcado pelo estigma do subdesenvolvimento, nédo era
diferente na década de 1960 no Acre.

O sistema de ensino da época da elevagdo do Acre a estado

concentrava-se na oferta do ensino primario. Isso se verifica nos frageis
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centros urbanos do Estado, vindo, tempos depois, e de forma extremamente
timida, a se expandir para a zona rural. Na época o grande contingente
populacional alojava-se longe dos centros urbanos por conta de inUmeros
motivos de ordens historicas e sociais. A educacao nesta regiao, timidamente
conseguia garantir os direitos minimos do povo de terem uma boa escola e
uma educacao de qualidade.

Nessa marcha, apontando poucas mudancas que aconteciam na esfera
educacional acreana, Albuguerque Neto (2007), afirma que para atender as
prementes exigéncias do mercado de trabalho implementou-se a
profissionalizacdo dos alunos em cursos técnicos e de magistério.

O primeiro, para suprir a necessidade de profissionais em uma area
bastante forte no estado, pois industrias e outras atividades ndo conseguiam
fazer frente ao comércio que desde os tempos iniciais de formacéo ja era forte ;
e 0 segundo, como mecanismo para amenizar os problemas educacionais e
diminuir o quadro de ensino critico do Estado.

Segundo Farias (2003, p. 14) a populacdo do Estado era
predominantemente rural, 72, 23%, numa dispersao territorial e isolamento
geografico. As desigualdades sociais e econdbmicas se expressavam no campo
educacional, no final da década de 60 e inicio da década de 70, a faixa etaria
em escolarizacao, 10 a 14 anos, perfazia um total de 78, 38% de analfabetismo
no Estado. Este quadro educacional comprometia o projeto politico do governo
estadual de valorizar os profissionais da terra e de desenvolver uma gestéo
publica para os acreanos (ALBUQUERQUE NETO, 2007).

O quadro técnico que compunha o poder executivo local era constituido
de recursos humanos que advinham de outros Estados do pais, na década de

60, com a autonomia politica do Estado, a defesa era

acreanos”®. Assim, naquele momento percebeu-se a necessidade de preparar

‘um Acre para

recursos humanos para atender as exigéncias burocraticas do Estado.

Um fato que veio colaborar, para a implantacdo de uma universidade no
Acre, foi a realidade precaria da educacdo no estado. Em 1969, a realidade
educacional para o antigo ensino primario tinha o seguinte quadro: das 49.608

criangas na faixa etaria de sete a quatorze anos, 21.028 estavam sem escolas.

® Slogan utilizado pelo candidato José Augusto Araujo, primeiro governador eleito por voto
direto (OLIVEIRA, 2000, p. 49).
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Dos 1.159 professores que atuavam neste nivel de ensino, 121 tinham
formacdo correspondente ao normal segundo ciclo, 232 tinham apenas o
primeiro ciclo, 758 tinham o primario completo e 48 professores ndo tinham
sequer o primario completo (BRASIL, 2006, p. 26).

No ensino médio a precariedade era maior do que no primario,
sobretudo se levada em consideracdo a qualificacdo dos docentes. Dentre os
professores qualificados, alguns deles eram profissionais liberais, como
meédicos e advogados, que exerciam suas profissdes nos municipios e também
lecionavam, mas a grande maioria era oriunda desse mesmo grau de ensino.

Segundo Albuquergue Neto (2007), no inicio da década de 60, o Acre
ndo possuia jornal diario nem biblioteca publica. As verbas destinadas a
educacdo giravam em torno de 5% do orcamento geral do estado e eram
constantes os atrasos de pagamento dos professores. A ingeréncia politica
nomeava ou afastava diretores de escolas, de acordo com 0s interesses e
pressdes partidarias. Nem mesmo o0s secretarios de educagdo escapavam
dessa regra. Em quatorze meses, o governo de José Augusto de Araujo,
primeiro governo eleito, teve trés titulares na pasta da educacéao.

Dados do censo IBGE de 1960 dao conta que a populacdo acreana na
época girava em torno de 160.000 pessoas, das quais aproximadamente
120.000 eram analfabetas. A clientela escolarizavel do ensino primario era
formada por 30.000 criancas, das quais somente 10.000 tinham acesso a
escola. Para piorar o quadro educacional alarmante, ndo existia curso superior
de formacédo de professores e, mesmo no ensino normal, s6 havia uma escola
publica na capital (ALBUQUERQUER NETO, 2007).

Segundo Oliveira (2000, p. 84), na criacdo dos primeiros cursos
superiores no Acre, nao funcionou o planejamento em razdo dos interesses
sociais, que indicavam o curso de Filosofia, Ciéncias e Letras como o
desencadeador da expansdo da escola publica elementar e secundaria,
rompendo o circulo vicioso da ignorancia e da falta de escolaridade dos
acreanos. Também nao funcionou o planejamento do ensino superior no Acre
de acordo com os interesses econémicos do Estado que, por questdo de
coeréncia, exigia um curso superior de Agronomia. Prevaleceram os interesses

da elite que desejava, de qualquer modo, um curso superior no Estado. E o
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curso de Direito se apresentava como 0 mais proximo da realidade,
considerando as facilidades para sua concretizagao.

O curso de Direito foi a semente que gerou a futura Universidade
Federal do Acre, com as posteriores Faculdades de Economia (1968) e de
Educacao (1970) e proveu o Estado de profissionais qualificados necessarios a
consolidagcdo do Poder Judicidrio e do sistema de seguranca civil com o
preenchimento futuro do quadro de delegados, promotores, procuradores,
juizes, por bacharéis de direito (OLIVEIRA, 2000, p. 84).

Formava-se deste modo, prioritariamente, 0s intelectuais necessarios
aos 6rgaos coercitivos que garantiriam o exercicio da dominacao da sociedade
politica, num periodo em que a hegemonia do poder néo era, evidentemente,
conquistada pelo consenso da sociedade civil, como foi a década de 1960,
periodo em que fora criado o ensino superior acreano.

Para suprir as necessidades de recursos humanos para o Poder
Judiciario, se recorreu aos setores politico-governamentais para que a escolha
privilegiasse a criacdo do Curso de Direito e, assim, atendesse as demandas
provenientes da organizacdo politica do Estado, recém-criado, na primeira
metade da década de 1960, dada a caréncia de pessoal qualificado na éarea,
pois o Estado contava com apenas seis profissionais da area juridica
(OLIVEIRA, 2000).

Através da Resolucédo n° 02, de 30 de dezembro de 1964 é autorizado
pelo Conselho Estadual o funcionamento do Curso de Direito, inaugurando o
ensino superior no Acre a partir do ano de 1965, sob o governo militar e sob o
modelo estrutural e ideologicamente tecnocratico que imperava no pais.

O Acre contava entdo com apenas dois anos de sua elevacdo a
categoria de Estado. O Curso de Direito foi criado com a estrutura de faculdade
isolada por isso chamava até antes da departamentalizacdo, ocorrida a partir
de 1978, de Faculdade de Direito.

Nesse periodo inicial de funcionamento do curso, houve certa resisténcia
do Conselho Federal de Educagcao em aprovar o seu funcionamento pela
precariedade das condicbes materiais e de pessoal para a instalacdo. Mesmo
com todas as intempéries, o funcionamento do curso foi aprovado tendo em
vista a caréncia de técnicos para atender a administragdo estadual e também

porque a maioria dos profissionais de nivel superior que residia e atuava
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profissionalmente no Acre era advindo de outros Estados e néo fixava
residéncia pela falta de condi¢cbes de vida no Estado. Além do mais, os
acreanos que iam para fora do Estado estudar, em sua maioria, ndo voltava
para a terra natal.

Em um estado sem base industrial, com o seu principal produto do setor
primdrio em decadéncia, os empregos publicos conformavam um espaco
privilegiado. Neste sentido, empregos melhores seriam para 0S mais
escolarizados, dai advém a busca pela criacdo do ensino superior no Acre,
onde a elite acreana, economicamente falida pela queda do extrativismo e os
politicos eram os principais interessados.

Os interesses em jogo no momento ndo eram os da sociedade acreana
pobre e analfabeta, mas os dos seringalistas arruinados economicamente e de
alguns comerciantes e politicos. Estes, organizados em torno de partidos,
visavam ocupar cargos publicos para, através deles, tirar proveito econdmico e
prestigio politico. Como o conhecimento das leis sempre foi 0 caminho por
exceléncia para se chegar aos cargos publicos, a implantacdo do Curso de
Direito foi escolhida por satisfazer as exigéncias e interesses da elite local.
(FARIAS, 2003, p. 99).

A criagdo da Universidade Federal do Acre se deu em meio a essas
intensas transformac¢des como anseio de uma classe média recém constituida
e como produto da situacdo politica do pais e do Estado com o regime da
ditadura militar. Assim, a Universidade é criada no contexto de uma educacédo
fortemente tecnicista que combinava com os interesses do Estado em
ascensao.

Apesar disso, ndo podemos determinar que esses déficits educacionais
da populacdo, bem como nossas caréncias mais prementes, tenham
influenciado de maneira decisiva as autoridades competentes que, tempos
depois, ensejariam a criacdo do ensino superior no Acre. Por mais que
houvesse um reclame generalizado de varios segmentos da sociedade
acreana, inconformados com os atrasos e com o0s descasos do poder publico
para com o estado, a implantacdo de uma universidade atendeu bem mais a
uma aspiracao elitista do que a responder as necessidades de um povo

marcado fortemente pelo analfabetismo.
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Oficialmente, o ensino superior do Acre pode ter como marco de
fundacgéo a sanc¢ao do projeto que criava a Faculdade de Direito através da Lei
15, de 12/10/1964, feita pelo deputado José Akel Fares, que na época teria
assumido interinamente o governo de Edgard Siqueira, golpista indicado pelo
Regime Militar para substituir José Augusto de Aradjo. Num puro oportunismo
politico, esse governador interino, fez o que Siqueira tinha vetado, por achar
gque o0 momento ndo era 0 mais adequado para instalar um curso superior no
Acre. Pode-se dizer que eventos como esse dava as elites acreanas a
sensacdo de que o caminho a ser seguido para que o Acre pudesse ser
governado por acreanos passava necessariamente pela criagdo de um curso
superior capaz de qualificar a populacdo local mais instruida. (SOUZA, 2002;
FARIAS, 2003).

Diante das enormes dificuldades em iniciar 0 ensino superior em um
estado novel, apontados por Souza (2006, p. 17 — 20), consideramos ser
importante nos afastar dos episédios, fatos e vicissitudes funcionais, e buscar
compreender o surgimento do Curso Superior no Acre como algo mais
complexo, mais inserido em estruturas maiores de planejamento que, por mais
que cedessem a vaidades de eventuais personagens, tendo as condi¢des
adequadas e suficientes, cedo ou tarde iriam ser implementadas.

Avaliando os acontecimentos que antecederam a fundacao do curso de
Direito, podemos nos certificar que as contingéncias pontuais que marcaram tal
momento fazem parte de algo mais bem desenvolvido. O Acre ja tinha um
Conselho Estadual de Educacdo (CEE), responsavel pelo cumprimento das
diretrizes previstas na LDB n° 4.024/61 e que passava a funcionar
efetivamente a partir de 1964. Esse 6rgdo, responsavel pela autorizacdo de
funcionamento dos estabelecimentos em nivel estadual de ensino superior,
pode ser considerado como um eficiente demonstrativo das conjunturas que se
montavam para adequar o estado a novos tempos, favorecendo, quer o0s
interesses das forcas dominantes locais, quer dando sustentagdo ao projeto
nacional proposto com o Golpe Militar (FARIAS, 2003).

No fundo, nenhum nem outro contava com a participagdo popular em
larga escala. Nesse projeto educacional, os clamores, anseios e problemas que
ocupavam o dia a dia da populagao nao foram trazidos, nem foram postos na

ordem de constru¢cdo de um debate mais democratico. Farias (2007, p. 97 —
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99): questiona a criacdo do curso de Direito se, no Plano Estadual de
Educacdo, constava a solicitacdo para a criacdo de uma Faculdade de
Filosofia.

O curso de Direito foi criado e implantado, em primeiro lugar, para
assegurar a uma parte da elite a formac&o necessaria para viabilizar o slogan
‘O Acre para os acreanos”. O diploma deste curso possibilitaria a muitos
ocupar cargos e fungdes publicas, principalmente no poder Judiciario local e na
burocracia estatal, que comecava a se desenvolver (FARIAS, 2003).

Esta afirmacédo prende-se ao fato de que para a implantacdo do curso
nao foram considerados os interesses sociais [...]. Na sua escolha ndo esteve
em pauta uma proposta de educacdo que possibilitasse uma melhor
compreensao da realidade social e econdmica, nem uma intervencao técnica
gue melhorasse a producdo da borracha e de outros produtos agricolas do
Estado. Optou-se por um curso que, a rigor, melhor serviria aos interesses
dominantes locais pois, pela tradicdo do bacharelismo, o curso de Direito era o
instrumento por exceléncia para a formacéo dos futuros dirigentes do Estado e
do pais.

N&o ha duvidas de que essa postura da elite acreana pode ser vista
como um manifesto descaso e desprezo pela educacdo das camadas
populares. E certo que deveria ter havido uma preocupacdo em criar cursos
gue formassem educadores para atuarem nos mais variados niveis de ensino
da rede publica, contribuindo, pois, para a diminuicdo do elevado namero de
analfabetos e para a elevacédo do nivel cultural da populagédo do estado. Assim,
junto com o curso de Direito, naguele momento, representou a manutencao da
ordem politica e fortalecimento administrativo do Estado, deveria vir os cursos
de formacdo de professores e cursos na area agricola, atendendo as
reivindicagdes locais e o desenvolvimento econémico e educacional da regido
(FARIAS, 2007).

A criagdo de um curso de Direito no Acre representava, de certo modo,
uma menor amostra do poder das elites acreanas. Pois estas, com o0s
prestigios financeiros que dispunham, tinham totais condi¢cdes de arcar com o
ensino de seus jovens promissores em centros educacionais distantes do
estado. Se a criacdo do curso significava exposi¢cdo de poder dos mandatarios

regionais, a possibilidade de formar filhos em outros estados era a prova
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contundente de que esse mecanismo delimitava ainda mais o acesso do
restante da sociedade a uma educacédo de qualidade. Ponto muito mais
agressivo do que o ingresso em uma instituicdo publica que, relativizando os
fatores de exclusdo que encontramos nela, tornar-se-ia muito mais democratica
e indicava, de qualguer modo, uma chance aos segmentos estudantis do Acre.

Como dito anteriormente, o cenario vislumbrava a montagem de uma
estrutura no estado que tentou servir aos ditames de ordens maiores vindas do
centro do poder brasileiro. A sucessiva mudanca de atividade econémica, onde
se relevaria o fracassado extrativismo do latex frente ao avanco da marcha
agropecuéria, dava novos ares ao estado. Como consequéncia, isso trouxe
novos dilemas, novos problemas e novas ansiedades em uma sociedade que
buscava a integracdo com o restante do pais. Prova de tais mudancas
encontramos na criacdo da Faculdade de Ciéncias Econdémicas em 1969,
através da Lei n® 195 de 13 de setembro de 1968, nos pertinentes protestos da
sociedade por novos cursos que dessem mais oportunidades e opcoes a
clientela estudantil, surgindo, desse modo, os cursos de Letras, Pedagogia,
Matematica, Estudos Sociais e outros, e na federalizacdo da universidade em
28 de outubro de 1974, pelo Decreto-Lei n° 74.706 (FARIAS, 2007).

Nesse sentido, a criagcdo do curso de Direito deve ser entendido sobre
diversos angulos, diversas facetas em que o privilégio de um fator ou outro
pode reduzir nossa compreensdo de um fendmeno tdo importante para a
montagem das estruturas e orientacdes administrativas de um estado que mal
acabara de nascer.

Mas essa ndo é a Unica questdo a considerar. A histéria do curso de
Direito ndo se resume somente aos planos das classes dominantes para o
estado, ou as criticas a sua instalacdo como evidéncia de total descaso do
poder publico para com a sociedade em geral. A politica desenvolvida
historicamente da implantacdo do curso de Direito na década de 1960 em
diante fomentou no interior do ensino superior uma pratica de estudo do
universo legal distante, alheia a realidade socio-histérica vivenciada pelos
acreanos no decorrer de sua historia, uma vez que esta fora construida, como
vimos, através de intensas lutas, conflitos sociais e agrarios entre uma elite
dirigente e mandataria e as camadas populares, populacdes nativas e

extrativistas.
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1.3 O ensino superior no Estado do Acre: da UFAC a outras IES

Desde a criacdo da Universidade do Acre na década de 1960 até o ano
de 1999 o ensino superior no Estado do Acre era oferecido apenas pela
Universidade Federal do Acre, que com todo o esfor¢o dispensado, procurava
atender a capital do Estado e os demais municipios do interior do Estado.

De acordo com os dados da Secretaria de Planejamento do Governo do
Estado do Acre no ano de 2007, além da UFAC, existem oito instituices de
ensino superior privadas: Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais Aplicadas
Rio Branco-FIRB; Faculdade Bardo do Rio Branco- FAB; Faculdade de
Desenvolvimento Sustentavel de Cruzeiro do Sul — IEVAL; Faculdade do Acre
— FAC; SINAL - Faculdade de Teologia e Filosofia; Instituto de Ensino Superior
do Acre — IESACRE; Faculdade da Amazonia Ocidental — FAAO; Faculdade
Diocesana S&o José — FADISI.

Esse conjunto de instituicbes de educacdo superior, no Estado,
representa 5,9% do total de instituicbes de educacéo superior da Regidao Norte
e 0,35% do total de instituicbes de educacgdo superior do Pais (BRASIL, 2006,
p. 28)

Somente no periodo de 1996-2004, periodo que também corresponde
ao de implementacdo da atual LDB, registrou-se a expansdo do numero de
instituicdes de educacao superior no Acre. Uma expansao bastante significativa
e elevada, atingindo 600%, o que significou o aumento de seis novas
instituicbes de educacao superior no estado, se apresentando, portanto, muito
superior a expansdo ocorrida no pais e na Regido Norte, que nesse mesmo
periodo (1996-2004) atingiu 118,3% e 247,1%, respectivamente (BRASIL,
2006).

Destacamos, ainda, que a expanséao evidenciada no Estado do Acre em
termos do numero de IES é consequéncia do papel estratégico que a atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional tem desempenhado em relagcéo a
expansdo da educacdo superior em todo o Pais e especialmente na Regido
Norte, com a ressalva de que a expansao incentivada, no caso particular do
Estado do Acre, concentrou-se exclusivamente no setor privado. Esse

crescimento atingiu sua média mais elevada em 2002 — 100% maior que 0 ano
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de 2002 — com a inauguracao de trés novas IES no estado. Em 2004, surgiu
apenas uma nova IES e o crescimento caiu para 16,6% em relacdo ao ano
anterior (BRASIL, 2006).

Vale ressaltar que esse percentual elevado de expansédo do namero de
IES, identificado no periodo pos LDB, encontra-se relacionado a expansao
econdmica e politica ocorrida no Estado do Acre na década de 90 quando as
fronteiras territoriais entre o Estado do Acre e Rond6nia ficaram mais proximas
em consequéncia da inauguracao da BR 364, no ano de 1991, possibilitando a
ligacdo do Acre com os demais estados da federacdo por via terrestre. Este
fato trouxe como impacto social um crescimento populacional decorrente das
migracOes advindas dos outros estados para o Acre, ampliando a demanda por
educacao nos niveis mais elevados, incluindo a educacao superior.

O INEP ap6s a analise do ensino superior acreano em seérie intitulada
Educacdo Superior Brasileira (1991-2004) apresenta algumas consideragdes
significativas: a) o ensino superior no Estado expandiu-se no periodo de 1996 a
2004 em 600%, sendo 2,4 vezes superior a da Regido Norte e cinco vezes
superior a do Brasil. Essa expansao deveu-se ao aumento de instituicbes de
educacdo superior, todas pertencentes ao setor privado e organizadas
academicamente sob a forma de faculdades, escolas e institutos superiores, 0s
quais se responsabilizam somente pelo ensino; a pesquisa e a extensado séo
incipientes nessas IES.

Outra conclusdo apresentada no documento € que 0s cursos de
graduacdo nas IES tiveram uma expansao de 68,7% no periodo anterior a LDB
e 214,8% no periodo posterior a LDB, aumentando em mais de cinco vezes o
namero de cursos no estado em relacdo ao primeiro periodo. A expansao
registrada no Acre no segundo periodo foi superior a do Pais (93,4%) e inferior
a da Regido Norte (270,6%).

A expansao dos cursos de graduacdo presenciais no Acre atingiu seu
apice em 2001, quando apresentou uma expansdo de 166,6% em relacdo ao
ano anterior; sendo 3, ofertados pelo setor publico e apenas um ofertado pelo
setor privado. Porém no periodo de 1999-2004, com a existéncia das IES
privadas, a expansdo atingiu 230% nas publicas e 533% nas privadas,
significando o aumento de 46 cursos no setor publico e de 16 no setor privado,

concentrando-se nas IES particulares o percentual de crescimento mais
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elevado, ainda que o setor publico, em numeros absolutos, tenha triplicado a
oferta dos cursos no periodo (BRASIL, 2006, p. 68).

Outro indicador apontado pelo INEP refere-se as matriculas no ano de
2004 no Acre, encontravam-se assim distribuidas: 64,5% no setor publico e
35,7% no setor privado. Na Regido Norte, o setor publico concentrava 53,42%
das matriculas, enquanto o setor privado concentrava 46,57% das matriculas.
No Brasil, 0 setor publico concentrava pouco mais de um quarto do total de
matriculas do ensino superior (28,29%), enquanto o setor privado concentrava
71,7%. Essa configuracdo indica que no Estado do Acre, como na Regido
Norte, o setor publico tem a primazia na oferta do niumero global de matriculas
da educacao superior, diferenciando-se da realidade brasileira, em que o setor
privado tem exercido a primazia na oferta do numero global de matriculas na
educacdo superior, com grande vantagem em relacdo ao setor publico
(BRASIL, 2006, p. 68).

Assim, o ensino superior no Estado do Acre encontra-se configurado por
uma demanda maior de alunos matriculados na UFAC e de formacédo de um
namero maior de profissionais para o mercado de trabalho, principalmente
pelos convénios firmados entre o Governo do Estado e a UFAC, seja na
formacdo em servico de professores da zona urbana e rural do Estado, seja
pelo oferecimento de cursos de bacharelados, principalmente economia, para
0S municipios do Acre.

Ao se analisar apenas o curso de direito, observa-se que enquanto a
UFAC forma para o mercado de trabalho 40 (quarenta) bacharéis em direito
anualmente, as IES particulares colocam 400 (quatrocentos) bacharéis em
direito por ano. Tudo isto traz implicacbes para o mercado de trabalho,
principalmente, numa cidade como Rio Branco, capital do Estado do Acre, que
apresenta um mercado bastante incipiente.

Observou-se no presente capitulo que a histéria acreana é perfilada de
intensos conflitos, principalmente, em torno da luta pela terra entre a elite que
se formou desde os tempos do territorio e as populacdes tradicionais
(indigenas, seringueiros, agricultores, etc.), sendo que esses conflitos se
Intensificaram durante as décadas de 1960 e 1970 quando varios fazendeiros

compraram extensas areas de terra por todo o Estado do Acre, em decorréncia
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da faléncia do modelo econdémico extrativista da borracha, incorporando a
economia local investimentos na pecuéria.

E nesse contexto de intensas lutas e contencdo dos movimentos
insurgentes na década de 1960, dois anos apds a autonomia politica do
Estado, que o ensino superior foi criado, com a aprovacdo do curso de Direito
pela Assembléia Legislativa do Estado. O curso criado em precérias condi¢oes,
fora depois reconhecido pelo Governo Federal como necesséario ao
desenvolvimento do Estado.

Ponto fundamental a destacar aqui € que a histéria acreana, com todo o
seu movimento de lutas, contradi¢cdes, insurgéncias nao adentrou o espaco
académico do curso de Direito. As relacdes juridicas estudadas se limitavam ao
cumprimento estrito do ordenamento juridico e a manutencdo da ordem
burocratica do Estado.

No préximo capitulo, a andlise reside no estudo das politicas curriculares
para o ensino superior, fazendo-se um recorte histérico a partir da década de
1990, quando o Governo Federal, orientado por uma politica econdmica
neoliberal introduz mudancas nos varios niveis e graus de ensino para atender
as exigéncias de organismos internacionais de fomento econémico. Junto com
as politicas educacionais, 0 Governo implementa uma politica curricular
nacional e fixa Diretrizes Curriculares Nacionais orientadas por modelos
pedagogicos europeu e americano, que definem o curriculo a partir da nocéo

de competéncias.
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2 POLITICAS CURRICULARES PARA ENSINO SUPERIOR NO BRASIL A
PARTIR DA DECADA DE 1990 E A NOCAO DE COMPETENCIAS

E inegavel que vivemos um tempo de complexidade, de contradicdes,
cenario de uma realidade socio-histérica controversa. De um lado, a
acentuacdo dos valores basilares de uma educacdo necessaria a formacéo
humana comprometida com a mudanca na sua completude; noutro, a
realizacdo de fins produtivos do capital em todas as suas dimensdes com a
tentativa de espacos de ampliacdo do acumulo e concentracdo da riqueza,
passando a educacdo a representar cada vez mais um instrumento necessario
do mundo privatizado.

Com o Brasil, a histéria ndo sera diferente, pelo contrario, muito mais
acentuada, tendo em vista que se desenvolveu por um intenso processo de
exploracdo econdmica e dependéncia externa das economias mundiais
hegemaonicas.

O ensino superior no Brasil se consolida para fortalecer o
desenvolvimento industrial e potencializar a elite econémica do pais. Era dificil
pensar um avanco econdmico sem a escolarizagdo necesséria para a
consolidacéao e fortalecimento do Estado brasileiro.

Na década de 1950 e 1960, o Brasil e os Estados Unidos implementam
uma série de parcerias, visando a implantacdo de um modelo tecnicista de
ensino que tornasse a educacéao aliada do capital, fugindo da ameaca de uma
educacao socialista e defensora de uma pedagogia critica e emancipatoria.

Os acordos firmados foram bem consolidados e o tecnicismo foi bem
acentuado dentro das IES do pais. No caso da Universidade Federal do Acre o
tecnicismo ainda era corrente hegeménica no final dos anos 80 e inicio da
década de 1990.

O processo de redemocratizacdo do pais e o movimento forte em defesa
de um Estado e educacdo efetivamente democraticos tomaram conta do
espirito brasileiro, que, com muitas lutas sindicais e dos varios movimentos da
sociedade brasileira e dos estados, conquistou a duras penas um Estado
Democratico de Direito, com uma mudanca legislativa que acompanhasse esse

cenario politico de transformacéo do pais, pds-regime ditatorial.
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O desenvolvimento econdmico e o tecnicismo foram passos iniciais para
0 aprimoramento de um mundo cada vez mais globalizado, que as economias
mundiais vivem um cenario volatil, que os postos de trabalhos sdo cada vez
mais escassos, exigindo-se uma mao de obra especializada e com critérios de
admissado impensaveis em tempos anteriores a gestdo empresarial do mundo
econdmico atual.

E nesse contexto de mudancas de paradigmas impostos pela
globalizacédo que o presente capitulo visa focalizar as politicas educacionais a
partir da década 90 no Brasil e suas influéncias na implementacéo de politicas
curriculares no ensino superior, centrando-se em analisar a nocédo de
competéncias adotada pelo governo brasileiro e sua relagdo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Direito, em que medida essa nocéo
proposta pelo Governo se expressa nos saberes e praticas pedagogicas no
interior do curriculo do curso de Direito da UFAC.

Urge destacar que a década de 1990, constituiu-se em um periodo de
profundas mudancas nas politicas educacionais nos mais variados niveis de
ensino, principalmente pos Constituicdo Federal de 1988, com mudancas
substantivas no ordenamento juridico brasileiro e depois com a aprovacédo da
Lei n. 9394/96, atual Lei de Diretrizes e Bases. As mudancas foram iniciadas
no inicio da década de 90, apds a Conferéncia Mundial de Educacédo para
Todos, em que o Brasil assinou acordo, junto com oito paises, de reverter 0os
problemas nevrélgicos da educacdo, paises populosos, com IDH baixo, alto
nivel de evasao e repeténcia.

Assim, o Brasil implanta um sistema nacional de avaliacdo do
rendimento escolar, uma politica de gestdo administrativa e financeira baseada
na descentralizacdo orcamentaria e participacdo da comunidade orientada pela
gestao da qualidade total e da definicdo de um curriculo nacional: PCNs para a
Educacdo Béasica e Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de

Bacharelados e Licenciaturas em nivel Superior.
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2.1 Década de 1990: contexto socio-historico e politicas educacionais

Silva (2006) define a concepcao de politica como tipo de comportamento
especializado, que ocorre em instituicdes do Estado, segundo procedimentos
que tém fundamentos juridicos num ordenamento constitucional.

As politicas publicas tém se caracterizado nas ultimas décadas, no
Brasil, por uma racionalidade técnica, instaurada pelo paradigma politico
denominado neopragmatismo®. A educacdo nesse contexto passa a ser um
dos meios para adequacédo social as novas configuragdes do desenvolvimento
do capital

No seio das transformacfes processadas no sistema capitalista em
ambito mundial, em fins dos anos 1970, surgem, entre outras, as reformas
educacionais, posto que a educacgao constitui-se em uma condi¢cdo geral de
producdo devendo, como as demais, se ajustar as exigéncias do capitalismo
em seu estagio atual.

As reformas educacionais ocorridas nos paises latino-americanos, a
partir de 1990, se inserem num vasto complexo de reformas setoriais, reunidas
sob o lastro da Reforma do Estado, implementadas de maneira homogénea,
como resultado da aplicacdo do programa de estabilizacdo e reforma
econdmica proposto para estes paises no marco do Consenso de Washington,
tendo como centralidade o ajuste fiscal do Estado.

N&o se pode desconsiderar que as politicas publicas nesse periodo

receberam forte influéncia do capital e dos organismos internacionais.

Assim, as politicas publicas surgem no cenério da globalizagcdo como
forma de regulacédo social e de ajuste estrutural, como um mecanismo
formal (Estado) e informal (sociedade civil) que estruturam o conjunto
de setores da vida social, politica e econdbmica, nas dimensfes
publica e privada e que, no caso especifico do Brasil, apontam para
uma concepcdo produtivista e mercantilista, procurando desenvolver
habilidades e competéncias definidas pelo mercado, o que
possibilitaria a empregabilidade (FRIGOTTO, 2001, p. 152).

%0 neopragmatismo é uma corrente filoséfica que prop@e a revisdo de conceitos essenciais de verdade e
conhecimento. Para além da filosofia da ciéncia que busca encontrar os fundamentos ultimos do
conhecimento exato da realidade, o neopragmatismo busca entender em que medida esse conhecimento
pode ser valido do ponto de vista ético e social( BENDASSOLI; SERAFIM, 2010, p. 1).
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As Reformas de Estado empreendidas na América Latina,
especialmente no Brasil, guardam, com variagdes, semelhancas com modelos
implementados na Europa, com a definicho de um Estado minimo,
caracterizado pela desregulamentacdo da economia, diminuicdo dos gastos
publicos na area social, reducédo do quadro funcional de carreira, transferéncia
de algumas responsabilidades do Estado para a sociedade, mediante a criacédo
de organizagcdes né&o-governamentais e aceleracdo da privatizacdo como
estratégia de busca de um Estado muito mais eficiente.

Devido as alteracdes no cenario econdémico foi construida uma agenda
educacional pelos organismos internacionais posta em pratica pelas reformas
ocorridas nos paises da América Latina como forma de controle educacional.
As demandas sociais se fizeram explicitar na luta pela universalizacdo da
educacao basica, empreendida pelas camadas mais pobres da populacdo. A
politica adotada frente a pressao popular foi marcada pelo reducionismo da
democratizagdo, restrita ao acesso a parte inicial da educacgéo basica.

O Banco Mundial, uma das instituicdbes financeiras importantes no
contexto da elaboracdo e implementacdo de politicas educacionais nesse
periodo, destaca como tarefas relevantes ao capital no campo da educacéao: a)
ampliar o mercado consumidor, apostando na educacdo como geradora de
trabalho, consumo e cidadania (incluir mais pessoas como consumidoras); b)
gerar estabilidade politica nos paises com a subordinagcdo dos processos
educativos aos interesses da reproducdo das relacdes sociais capitalistas
(garantir governabilidade).

Para salientar, Freitas (1994) destaca que desde o0s anos setenta, as
sucessivas crises do capitalismo internacional tém procurado recolocar novas
bases para o processo de acumulacdo do capital. Criou-se um cenario com
uma nova base politica em que seus postulados orientam-se por: Estado forte
gue exerce responsabilidades minimas; crenca na livre iniciativa, aberta ao
mercado internacional; reducéo da ingeréncia do Estado sobre a forma como
as pessoas conduzem sua vida e a colocacdo do bem estar basico em méaos
privadas; a percepcdo que todas as coisas sdo mercadorias passiveis de
precos no mercado; crenca na insuficiéncia e insensibilidade institucional,

inclusive a escola, quando as instituicbes se distanciam das regras
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disciplinadoras do mercado. Neste quadro exige-se um bem educacional e um
profissional com maior competéncia de gerenciamento no mundo do trabalho.

No caso do Brasil, o governo federal define os rumos da reforma
educacional embasado no discurso da produtividade, da eficiéncia técnica e da
agilidade administrativa, da autonomia financeira e da flexibilidade, préprios da
iniciativa privada nos marcos do capitalismo em seu estagio atual. Tem-se
como prioridade a Educagdo Bésica. E assim, como na maioria dos paises da
América Latina, a reforma educacional processa-se abordando trés dimensodes
da educacéo: a estrutura, o curriculo e a gestao.

Como consequéncia dessa reforma educacional brasileira, fortemente
implementada na década de 90, o novo marco juridico-legal e as condicdes
materiais empreendidas implicaram em alteracdes que geraram novos modos
de regulacdo no campo educacional. Com a ado¢do de uma politica mais
descentralizada de gestdo do sistema de ensino as responsabilidades foram
redimensionadas. Instituiu-se como um dos instrumentos reguladores o sistema
de avaliacao nacional, que permitiria o forte controle do processo pedagdgico,
ja que a escola experimentava uma maior descentralizacdo nas outras esferas
dos seus atos como instituicdo gestora.

O que se percebe nesse periodo € o processo de agravamento, dada a
prevaléncia do pensamento tecnicista/utilitarista, que vai transformando a
ciéncia e as politicas educacionais numa forca produtiva, "submetendo-as ao
utopismo automatico da tecnologia”, sem permitir a influéncia do humanismo e
em que pouco se tem avancado na "invenc¢ao social de um novo conhecimento
emancipatoério” (SANTOS, 2004, p. 117).

Segundo Oliveira (2005, p. 36):

[...] a politica educacional no Brasil, atualmente, tem dado maior
visibilidade a programas de insercdo focalizada e dedicado menor
atencdo as questdes da universalizacdo. Isto vem ocorrendo gracas
ao modelo de reforma educacional em curso desde o inicio dos anos
1990 [...]. A tentativa por parte do Estado de capitanear o processo de
mudanc¢as na educacado, que ocorre a partir da primeira metade da
década de 1990, foi buscada no discurso da técnica e da agilidade
administrativa. Os conceitos de produtividade, eficacia, exceléncia e
eficiéncia serdo importados das teorias administrativas para as
teorias pedagodgicas, a0 mesmo tempo em que a escola passa a ter
maior importancia como unidade administrativa.

Oliveira (2006, p. 210) destaca ainda que:
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As reformas educacionais dos anos 1990 tiveram como principal

orientacdo a equidade social, o que pode ser interpretado como a
formacgéo para o emprego formal e regulamentado permanece como
um imperativo para os sistemas escolares, ao mesmo tempo em que
estes devem desempenhar papel preponderante na conducdo de
politicas sociais de cunho compensatério que visem a contencdo da
pobreza. As recentes mudancas nas politicas publicas educacionais
do Brasil.

O Governo FHC fora responsavel pela implantacdo de um conjunto de
politicas educacionais na construcdo de uma base neoliberal aos processos
educacionais e racionalizagdo da educagdao no campo da gestédo, avaliagao e
curriculo, areas prioritarias aos anseios de um quadro de ensino baseado na
gestado da qualidade total nas esferas educacionais.

PO6s seu governo, o Governo Lula ingressou com a defesa de
transformar as politicas educacionais e construir uma nova contra-esfera
publica para o cenério educacional. Durante seu Governo as politicas
educacionais ndo sofreram alteracfes substanciais, o governo ampliou 0s
gastos com programas compensatoérios de insercdo social como o PROUnNI e
manteve o desenvolvimento das politicas educacionais do governo anterior.

Segundo Carvalho (2008, p. 209):

[...] a politica para educag¢@o superior no governo Lula tem se
mostrado bastante ambigua, tanto no discurso como na praxis. No
discurso presidencial, por um lado, afirma a educac¢do superior como
um bem publico imbuido de fungdo social, mas, ao mesmo tempo,
justifica, constantemente, seu gasto por trazer um retorno econdmico
futuro & sociedade, nos moldes da I6gica do investimento em capital
humano, enfatizada nos documentos do BIRD.

Na pratica, por um lado, estreitou as relagbes publico/privadas e
optou pela solvéncia das IES privadas através do PROUNI, bem
como manteve e até mesmo aprofundou os parametros avaliativos e
a funcéo regulatéria do Estado através do SINAES, que minorou, por
outro, reverteu, em parte, o processo de sucateamento do segmento
federal e de desvalorizacdo do servico publico em geral, inclusive,
com a reposicao dos quadros funcionais.

Para Carvalho (2008) as reformas do ensino superior no Governo FHC e
Governo Lula foram permeaveis as politicas macroeconémicas no tocante a
reestruturacdo da producdo e a reforma do Estado. As politicas educacionais
nos dois governos foram subordinadas as decisbes econdmicas, atendendo os
diagnésticos e recomendacdes dos organismos internacionais. A agenda
governamental do governo FHC foi coerente com a agenda sistémica

neoliberal, diluindo a fronteira entre os segmentos publico e privado de ensino.
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No entanto, os atores sociais e politicos vinculados ao meio académico
resistiram ao jogo politico, impedindo a implementacdo de parte de metas
dessa agenda neoliberal. O governo de origem popular que veio imediatamente
depois ndo promoveu mudanca significativa no rumo da politica publica para o
ensino superior.

Estas mudancas implementadas pelos dois Ultimos governos federais
caminharam rumo ao desenvolvimento de uma gestdo orientada pela politica
econOmica internacional. Neste contexto, as reformas educacionais trouxeram
mudancas substantivas as politicas de curriculo em todos os seus niveis de

ensino.

2.2 Politicas curriculares no ensino superior e politicas neoliberais: o

discurso oficial do governo federal

Dale (2004) ao analisar as recentes politicas e reformas educacionais,
permite compreender as relagdes fundamentais entre a necessidade de manter
e fortalecer o sistema capitalista, as mudancas na economia mundial, as
alteracdes nas politicas educacionais e atuacdo decisiva dos organismos
internacionais que definem modelos curriculares atrelando financiamento a
adeséao a suas orientacdes e abordagens em educacao. Mudancas curriculares
determinadas nesse quadro de relacdes de poder econdbmico e politico s6
podem ser compreendidas no contexto de compromissos que geram projetos e
politicas sociais e culturais.

No caso brasileiro ndo é diferente. As atuais diretrizes curriculares para
0S cursos superiores emanadas do CNE/MEC fazem parte de um conjunto de
medidas politicas tomadas em nivel internacional. Sua importancia ndo pode
ser superestimada, mas se percebe claramente quando se aliam as politicas
curriculares as politicas de avaliagbes externas que criam um quadro
classificatorio das universidades e orientam o redirecionamento do seu trabalho
pedagogico.

Lopes (2002) destaca que a mudanca curricular tem uma natureza

positiva de inovagdo, sendo destacada como legitimidade de uma politica
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curricular de superacédo do que ja vinha sendo feito anteriormente. Assim, 0s
discursos mais recentes das politicas curriculares considerados legitimos no
meio educacional sdo o da integracdo curricular e o da valorizagdo das
experiéncias prévias dos alunos. Estes se constiituem em elementos
significativos da necessidade de mudanca curricular do mundo do trabalho
atual, que se transforma em progressdo geométrica e exige um aluno que
acompanhe estas mudancas. A énfase é construir um curriculo que
acompanhe as constantes demandas da globalizacdo, apropriando-se dos

conceitos do mundo do trabalho e da pratica social.

Nesse, sentido, as ideias educacionais valorizadas do conhecimento
cotidiano e da experiéncia dos alunos séo desterritorializadas de seu
sentido inicial de formag&o critica e reterritorializadas em associagao
aos propositos de insercdo social do curriculo por competéncias.
Nessa recontextualizacdo, o0 contexto da vida cotidiana é
subvalorizado frente aos contextos do trabalho e da cidadania. Isso
faz com que os préprios contextos do trabalho e da cidadania sejam
isolados da vida cotidiana. Nos documentos disciplinares ha muitas
diferengas entre os contextos propostos, mas apresenta-se com
maior énfase o contexto do mundo e os avancos dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos. Assim, o0s contextos nos [curriculos]
tornam-se espacos de aplicacdo e de formacdo de competéncias
necessérias ao trabalhador e ao cidaddo adaptado ao mundo em
mudanca. (LOPES, 2002, p. 108).

Assim, na concepcao de Lopes (2002), a nocdo de competéncias €
introduzida no discurso curricular oficial do governo federal naqueles moldes:
Discurso hibridizado e de integracdo aliado ao préprio discurso disciplinar. E
um discurso regulativo que visa adequar a formacdo do aluno aos novos
tempos. Tenta construir a ideia do novo, questionar a ordem estritamente
disciplinar e institui uma nova forma de organizacdo do espaco e tempo
escolares adequada a sociedade em mudanca. Articula discurso da inovacao
pedagdgica com o sentido da insercdo social, por meio da hibridizacdo com o
discurso das competéncias.

Lopes (2002, p. 109) destaca que o documento curricular ndo esta
isolado do processo social mais amplo. O que ocorre € uma ressignificacdo em
que concebe o conhecimento como algo que deve fluir para onde possa
proporcionar vantagens e beneficios econémicos, como é o caso dos cursos de
direito. O Curso de Direito cresceu no Brasil nos ultimos anos mais do que os
demais cursos superiores. A pressao, principalmente das IES privadas por

criacdo de novos cursos e ampliacdo de vagas € forte. Como consequéncia,
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isola pessoas de seus compromissos, estabelecendo dois mercados
independentes: um do conhecimento, dos potenciais criadores; e o outro, dos
usuérios do conhecimento.

Nessa perspectiva, segundo a qual o conhecimento é concebido como
mercadoria, para a sociedade do conhecimento as pessoas podem se tornar
impedimentos ao livre fluxo do conhecimento e, como tais, serem trocadas
umas por outras ou excluidas do mercado. Lopes (2002) propde a firme atitude
de resisténcia a essa maneira de pensar o conhecimento como valor de troca
nos mercados, ao invés disso, enfatiza o conhecimento como valor de uso,
relacionado as singularidades humanas e a constituicdo de sujeitos politicos.
Conforme concebida por Lopes, essa compreensdo do conhecimento em
dimensdes globais e locais é de maxima importancia para os tempos atuais.

Ao estabelecer a relacdo entre o pensamento de Lopes e a realidade
amazonica e acreana, percebemos a magnitude do valor de construir um
conhecimento curricular formativo para os sujeitos concretos dali, num contexto
social, historico, econémico, cultural e politico singular, numa area fronteirica
com o0s paises Bolivia e Peru, com todas as suas adversidades e
biodiversidades. Campo fértil e rico no estudo dos saberes juridicos articulados
com a aldeia local e global. Lamentavelmente, deixa-se de aprofundar a analise
e 0 estudo da realidade local, para se deter ao estudo do curriculo minimo e
aos conteudos essenciais ao ingresso no mercado de trabalho.

Compreender as politicas curriculares nesta perspectiva, atravessadas
pelas exigéncias da nova ordem econdmica e politica, torna-se necessario e de
uma analise complexa. Exige conhecer o curriculo prescrito e as praticas
curriculares reais que se desdobram no interior das universidades. Tudo isso €
importante na construcdo de uma praxis curricular consciente nhum contexto
mundial, nacional e local de muitas e intensas contradi¢cdes.

Segundo Pacheco (2005, p.104):

a politica curricular representa a racionalizacdo do processo de
desenvolvimento do curriculo, nomeadamente com a regulagdo do
conhecimento, que é a face visivel da realidade escolar, com o papel
desempenhado por cada ator educativo dentro de uma dada estrutura
de decisdes relativas a construcdo do projeto de formacao.

Enquanto Sacristan (1998, p. 104) define a politica curricular como:
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toda a decisdo ou o condicionamento dos conteddos e da pratica de
desenvolvimento do curriculo desde os contextos de decisdo politica
e administrativa, que estabelece as regras do jogo do sistema
curricular. Planeja parametros de atuacdo com um grau de
flexibilidade para os diferentes agentes que moldam o curriculo. Na
medida em que o regula, a politica € o primeiro condicionante direto
do curriculo e, indiretamente, é através da sua agdo que outros
agentes sdo moldados.

Segundo Charlot (1995) as politicas educativas das décadas de 1980 e
de 1990 se caracterizam por uma planificacdo descentralizada, contratual e
reguladora. E a legitimacdo do papel do Estado no complexo processo de
redefinicdo das politicas educativas e curriculares. Neste contexto, o0 mercado
exerce importante papel na disseminacé@o de valores interna e externamente a
escola.

Moreira (2005) destaca que o processo de andlise e modificacdes
curriculares no ensino superior ndo se resolve apenas com medidas técnicas
simpldrias de rearranjos curriculares. A questdo é profundamente complexa por
envolver aspectos epistemolégicos, pedagdgicos e principalmente politicos.

Um ponto de analise atual no campo curricular reside no estudo da
introducéo da nocdo de competéncia, enquanto discurso forte e hegemonico
qgue acredita na reversao da crise do trabalho e na reestruturagéo produtiva da
sociedade, ao pensar o carater mais comportamental e individual de formacéo
como modelo de superacdo da crise econdmica interna e externa ao mundo do
trabalho e ao profissional.

O uso do conceito de competéncia na formalizag&o curricular nasce das
exigéncias empresariais e do movimento internacional de definir uma educacéo
em que enfatiza a necessidade de novas competéncias no interior da escola,
para a inovacdo e para o crescimento. A definicdo de competéncias basicas
servira como indicador para todas as pessoas. Ha que se considerar, no
entanto, que tal nocdo precisa ser vista com cuidado para que esse saber-
fazer, esséncia da teoria das competéncias, ndo represente um
enfraquecimento do seu revestimento conceitual, tedrico, do corpo de
conhecimentos necessarios a formagcao académica e profissional. Este cuidado
de ndo se limitar a circunscricdo do saber-fazer procedimental para ndo cair
numa formacéo utilitarista (RAMOS, 2006).



48

Ndo é um conceito novo, apesar de o discurso pedagodgico oficial
apresenta-lo como novo, recente. Os documentos oficiais do MEC que
apresentam o termo competéncia, o conceitua como a “capacidade de
mobilizar mudaltiplos recursos entre 0s quais 0S conhecimentos tedricos e
experienciais da vida profissional e pessoal, para responder as diferentes
demandas das situacdes de trabalho” (BRASIL, 2001, p. 61).

A énfase maior da politica oficial prescrita € com a pratica, que acaba
assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma dimenséao
intelectual e politica transformadora da formacéo profissional. Ao analisar as
habilidades e competéncias na formacao do bacharel em direito preconizadas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais a ser abordada mais adiante neste
trabalho no capitulo quarto, observa-se que a dimenséo pratica da formacao
profissional, desrevestida de uma fundamentacédo epistemoldgica mais ampla e
mais profunda se torna acentuadamente o maior relevo da formagao, ao
enfatizar mais detidamente o utilitarismo dessa formacéo, podendo, inclusive,
deixar de ser a garantia para a oferta de uma formac&o profissional mais
coerente com a realidade do Acre e com 0s anseios de um ensino juridico
comprometido com a efetiva qualidade do ensino.

A nocdo de competéncia presente na politica curricular de ensino
superior vem do que Bernstein (1998) chama de recontextualizacdo do espaco
simbdlico, por ndo ser uma coisa nova, vem de reformas educacionais e de
modelos pedagogicos de diferentes paises do mundo, precisamente de
programas americanos, 0 que facilita a articulacdo estreita entre educacgéo e
mercado.

Segundo Maués (2003), a nocdo de competéncias é nuclear nas
Diretrizes Curriculares Nacionais, justificadora de que a escola enfatiza
excessivamente o0s saberes conceituais, mas nado possibilita a intervencao
necessaria enquanto instancia formativa para atender as demandas exigidas
pelo mercado de trabalho. Portanto, caminha no sentido de reduzir os
conhecimentos apresentados pela escola, para defender diretamente
competéncias que sdo mais adequadas a formacado flexivel, polivalente, de
utilidade garantida, pois estas sdo sempre em situacao, em acgao.

Segundo Fidalgo (2003) o termo nogdo de competéncias fora adotado

por parte da literatura nos anos 80 e 90, pois se considerava que para a
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utilizacdo apenas do vocabulo competéncias, naquele periodo ndo havia uma
definicdo instituida de forma a referencia-la como conceito formal, pois se
tratava de um conceito, ainda, em construgdo. Mesmo com todas as
imprecisbes conceituais a nocdo de competéncia apresenta elementos
congruentes e incongruentes no contexto cultural e organizacional em que sao
estabelecidas as relacdes profissionais e sociais numa dada sociedade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Superior definem
competéncia como “a capacidade de articular, mobilizar e colocar em acéo
valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho de
atividades requeridas no mundo do trabalho” (BRASIL, 2006, p. 42). Fica
explicito no documento oficial que o conhecimento curricular tem como
centralidade o saber, o desenvolvimento de habilidades no sentido do saber-
fazer como julgamento de pertinéncia da acdo, colocando em segundo plano
0s conteudos ditos tradicionais na defesa de um ensino que atenda as
demandas profissionais atuais.

No processo de recontextualizacdo, Bernstein (1996, 1998) identifica a
presenca de dois campos recontextualizadores pedagdgicos: a) oficial que
produz o discurso pedagogico oficial (legislacdo do curriculo e avaliacdo
nacional) e b) n&o-oficial que produz as teorias educacionais (praticas,
conteudos). As varias areas do conhecimento, os discursos das instituicées, do
Estado, os campos da economia e da cultura atuam no processo de
recontextualizagcdo do conhecimento escolar exercendo diferentes graus de
controle e pressao o que traz como consequéncia maior ou menor autonomia
no campo de producado ou reproducdo do conhecimento. A recontextualizacao
recoloca o discurso pedagdgico das varias areas do conhecimento no saber
escolar desenvolvido no interior das instituicbes de ensino.

Para Bernstein (1998) o discurso pedagogico constitui-se de um
principio de apropriacdo de outros discursos, recontextualiza-os. Nesse
processo sdo introduzidos o discurso instrucional (o discurso especifico da
ciéncia de referéncia a ser transmitido na escola) e o discurso regulativo
(discurso associado aos valores e aos principios pedagogicos). O discurso
regulativo domina o instrucional, e através deste transmite a ideologia.

Uma das grandes contribuicbes apontadas por Bernstein (1998),

socidlogo da linguagem, é que a recontextualizacdo desenvolvida no ambito da
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politica e pratica curricular transforma a nocdo de competéncia cognitiva em
uma forca imperativa que valoriza um resultado especifico do aluno, um texto
concreto que seré por ele construido de acordo com o previsto e as habilidades
especializadas necessarias a producdo do resultado que se almeja numa
formacdo especifica. Deslocadas de seu contexto e dos fins educacionais aos
quais atendiam, as competéncias cognitivas reduzem-se as competéncias
previstas pelos eficientistas sociais. Nestas, autonomia intelectual, criatividade,
solucdo de problemas, analise e prospeccdo sdo desenvolvidas visando
atender aos processos produtivos e remetidas a uma relacdo com os saberes
disciplinares especializados. Dessa forma, deixam de assumir uma perspectiva
emancipatéria e intrinsecamente democratica para valorizar os objetivos de

insercao social e controle do mercado. (MACEDO, 2002).

Propostas curriculares oficiais sempre estardo recontextualizando
discursos de diferentes matrizes teéricas. Entretanto, a analise dessa
recontextualizacdo permite compreender as finalidades educacionais
gue estdo postas em jogo e 0S mecanismos de construcdo da
legitimidade dos discursos. Dessa forma, € possivel mais facilmente
atuar na resisténcia aos processos de regulacéo estabelecidos para e
pelo curriculo. (MACEDO, 2002, p. 172-173).

Alves (2006) alerta quanto a necessidade de uma avaliacéo integradora
e formativa ao se analisar um curriculo baseado na no¢do de competéncias.
Segundo a autora portuguesa, existem duas dimensbes presentes nesta
analise: a abordagem disciplinar e a abordagem transversal. Os documentos
enfatizam o desenvolvimento de competéncias do saber-fazer, bastantes gerais
tais como: “estruturar o raciocinio, argumentar, exprimir-se oralmente e por
escrito, sintetizar as informacdes, transpor para outra lingua, ter confianca em
si, gerir a informacdo, tomar posicdo, verificar, gerir o tempo, trabalhar em

equipe, procurar a informagao, etc’. Para Alves estes saberes séao
fundamentais, o problema esta em restringir a no¢do de competéncia apenas
ao saber-fazer. Assim, os disciplinaristas condenam esta nocdo de
competéncia enquanto os transversalistas acreditam ser possivel desenvolver
competéncias sem reflexdo disciplinar. No caso do direito, as diretrizes
curriculares nacionais apresentam habilidades e competéncias na dimensao
mais acentuada do saber-fazer, a énfase pratica € a grande acentuacéo. Ao se

analisar mais detidamente a forma de organizagdo do curriculo e do projeto
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pedagogico do curso percebe-se que estes acabam sendo disciplinaristas, com
eixos de formacédo fortemente vigiados, sem que haja transversalidade,
interdisciplinaridade. Como muito bem colocado por Lopes, o discurso
curricular é hibrido e, portanto, ideias ndo se coadunam a proposta oficial e a
pratica prescrita do curriculo.

Segundo Fidalgo e Fidalgo (2005, p. 25) “a légica das competéncias
aparece no campo das relacdes de trabalho como um dos elementos centrais e
articuladores da livre concorréncia entre os trabalhadores no interior dos
processos produtivos”. E interessante observar que essa é uma légica que
atende, principalmente, aos interesses economicistas e produtivistas.

Lopes (2002) considera que o curriculo por competéncias tal como
proposto pelo governo apresenta como uma das inovacdes o conceito de
interdisciplinaridade, que pressupde a inter-relacdo de campos disciplinares, e
0 conceito de competéncias, que pressupfe serem necessarios diferentes
temas e questdes transdisciplinares para a formagdo das competéncias. A
partir de tal convivéncia, é estabelecido o controle dos contetudos de ensino,
submetendo-os aos interesses do mercado de trabalho.

Nesse sentido, o conjunto de discursos das reformas curriculares na
educacdo basica e superior a partir da década de 1990 no Brasil constitui 0
discurso pedagdgico oficial que legitima os interesses politicos e culturais de
uma politica puablica mais ampla.

A nogdo de competéncias se tornou referéncia em muitas das
proposicdes oficiais da reforma curricular no Brasil. Desde o inicio dos anos
1990, educadores vém tentando dialogar com seus significados e com as
provaveis implicacdes que tal nocdo pode trazer para as praticas de formacao
profissional que ocorrem em o0s mais diferentes espacos educativos,
especialmente, em nivel médio e superior.

A ideologia da identidade de interesses entre capital e trabalho,
incorporada nas proposi¢cdes dessa nocdo, estabelece sobre os processos
formativos, estejam eles materializados no fazer do trabalho ou da escola, a
possibilidade de tornar a formac&o administrada, isto é, passivel de controle e
subordinada a formas instrumentais de racionalizacdo dos processos

formativos.
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Nesses diferentes campos cientificos o conceito de competéncia tem
como centro o individuo e os procedimentos necessarios a constru¢do de seu
proprio desenvolvimento, do desenvolvimento dos grupos e da sociedade em
que participa. Sua légica social estd centrada na ideia de que nao existe déficit
e sim diferenca, que o sujeito se autoregula em uma perspectiva de evolucao
favoravel, ndo estando submetido a regulacdo publica além de ser capaz de
ver criticamente as relacBes hierdrquicas e ter como perspectiva temporal o
presente.

Nesse contexto, a nocdo de competéncia, proveniente do modelo de
gestdo empresarial, estende-se a varios niveis e modalidades da educacgéo
escolar, enquanto elemento estruturante do curriculo. Essa nog&o se ancora
em varias matrizes epistemoldgicas (funcionalista, behaviorista, construtivista e
critico-emancipatoria) e tem por objetivo alcancar a melhoria nos padrbes de
competitividade das empresas, cuja produtividade foi fortemente afetada pela
crise econdmica e do trabalho nas ultimas décadas.

A defesa do curriculo com base na nocdo de competéncias nos mais
variados niveis e etapas do ensino brasileiro guarda semelhancas com a
reforma do curriculo da educacéo profissional. E uma proposta que apresenta
estreita relagdo das competéncias com as novas formas de organizacado do
trabalho numa economia em crise mundial, estabelecendo um vinculo entre a
escolarizacdo e o sistema produtivo. Entre as caracteristicas marcantes do
curriculo por competéncias na formacéo profissional podemos registrar o cunho
marcadamente individualista na formacgéo do trabalhador e o desenvolvimento
privilegiado do conhecimento prético aplicado ao saber-fazer.

O processo curricular da politica oficial do governo atende aos principios
da flexibilidade, eficiéncia e produtividade dos sistemas de ensino destacando-
se, dessa forma o carater neotecnicista e conteudista do curriculo apresentado
pelos documentos oficiais (FREITAS, 1999). Tal modelo apresenta
correspondéncia com os aplicados pelos teoricos da eficiéncia social que, no
inicio do século defendiam que o curriculo deveria se dirigir a finalidades mais
funcionais e utilitarias, relacionadas com o destino social e ocupacional dos
alunos (MACEDO, 2000, p. 15).

O discurso das Diretrizes Curriculares Nacionais do ensino superior, por

sua vez, expressa a defesa de uma formagdo académica em estreita
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vinculagdo com o exercicio profissional. No caso dos cursos de direito, a
énfase maior aos eixos de formacgdo profissional e formagéo pratica, com
acentuacao de carga horéria.

A analise dos documentos oficiais, apoiada na literatura critica de
curriculo nos faz concluir que a nocdo de competéncias apresentada nas
reformas curriculares nao representa algo de tdo inovador como afirmam esses
documentos. Diferentemente, trata-se de uma recontextualizacdo do conceito
de competéncia para o contexto da politica e implementacdo curricular na
pratica pedagogica cotidiana das universidades.

A nocdo de competéncias anunciada nas reformas curriculares, na
verdade, pode ser verificada como em uso no curriculo educacional por pelo
menos mais de trés décadas. Dessa forma, é possivel afirmar que é tdo
somente um conceito recontextualizado, como muito bem salienta Bernstein
(1998).

Considerando as anadlises de Bernstein (1996), a recontextualizacao
ocorrida no Brasil em torno do conceito de competéncias indica um processo
em que se proclamam alguns dos atributos da no¢do de competéncia tais como
o desenvolvimento do individuo, do conhecimento pelas interacfes informais,
na vida prética, anuncia-se, contrapondo-se a esses principios do modelo de
competéncia, a necessidade de regulacdo do individuo por meio da avaliacao
de suas competéncias e do controle por parte do Estado do conteddo daquilo
gue deve ser ensinado nas escolas.

Podemos também constatar que a expressao "desenvolvimento de
competéncias”, ao longo da histéria do curriculo, esta associada a atuacdo em
situacdes concretas ou da experiéncia profissional e pode vir a resultar no
esvaziamento do espaco do contetdo dos diferentes saberes académicos em
favor do saber técnico de como desenvolver a atividade de ensino na escola a
partir da valorizacdo do desempenho, do resultado e da eficiéncia (APPLE,
1995).

No documento curricular oficial atribui-se as competéncias o status de
objetivos de formacdo, afirmando que as competéncias ndo sao metas
quantificaveis nem individuais. Isso, no entanto, € um tanto contraditorio com

0s textos oficiais que apresentam como meta para garantia da qualidade da
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educacao o processo de avaliacdo das competéncias atravées de avaliacbes de
rendimento nacionais, como € o caso do atual SINAES/ENADE.

A politica curricular nacional orientada pela nocdo de competéncias
anuncia um modelo de profissionalizacdo que possibilita um maior controle da
aprendizagem o0 que ndo ocorria, anteriormente, a énfase a dimenséao pratica
em detrimento do conteudo tedrico que classicamente sempre orientou o
ensino e o curriculo.

O atrelamento imediato as exigéncias do mercado de trabalho tem
demonstrado a realizacdo de uma formacdo de carater mais instrumental. A
instrumentalizagdo da razdo, no campo da educagdo, produz formas
pragmaticas e utilitaristas de se lidar com o conhecimento e gera o controle
sobre a formacao humana.

No campo do ensino de direito, essa concepcao pragmatica e utilitarista
de se relacionar com o0 conhecimento pode ser constatada nas orientacdes
com vistas a produzir propostas de formagao para o campo do trabalho, como
do ensino ja que as universidades se constituem em espacos privilegiados de
formacdo. Todo o conhecimento a ser ensinado deve estar associado, de modo
imediato, ao fazer. Saber e saber-fazer se associam para produzir uma nova
subjetividade — o0 saber-ser — capaz de adequar o trabalhador aos imperativos
das formas de produzir postas pelas tecnologias e formas de gestdo do
trabalho caracteristicas da producao integrada e flexivel. A fabricacdo desta
‘nova” subjetividade deve, necessariamente, desconsiderar as mediagdes
histéricas e culturais de producdo do trabalho alienado, do trabalho como
mercadoria. Somente desse modo, administrando a tal ponto a formacdo do
trabalhador, seria possivel integra-lo ao movimento de reestruturacdo da
producdo e da sociedade como um todo, pois, ao ultrapassar os muros da
fabrica, a l6gica da competicao, que gera a sujeicdo do individuo as regras da
acumulacéo capitalista, precisa submeté-lo e, nesse movimento, submeter a
sociedade como um todo, tornando-a administrada (APPLE, 2003).

Essa compreensdo ampla que permeia as politicas curriculares a partir
dos determinantes economicistas ndao € diferente no campo do ensino de
direito e da formacéo profissional nas carreiras juridicas que cada vez mais
exigem flexibilizacbes e sujeicdo as regras mercadoldgicas. Basta lembrar-se

dos grandes escritdrios de advocacia com toda uma estrutura da mais refinada
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gestdo empresarial nos moldes de exigéncia neoliberal atual. Ali ocorrem a
precarizacao do trabalho do advogado que passa a receber de forma irriséria
por cada peca juridica produzida e por participagdes em audiéncias.

Ramos (2001) afirma que a nocdo de competéncia no campo curricular
ancora-se numa base conceitual: a) teoria funcionalista, aprimorada pela teoria
geral dos sistemas, assim como na abordagem construtivista; b) adaptacéo do
comportamento humano a realidade contemporanea; c) capacidade do sujeito
desempenhar-se satisfatoriamente em situacdes reais de trabalho, mobilizando
conhecimentos cognitivos, socioafetivos e conhecimentos especificos; e) é
indissociavel da acado; f) ordena as relacbes educativas e de trabalho; Q)
converge entre a teoria interacionista de formagdo humana e a teoria
funcionalista da estrutura social; h) o processo avaliativo recai numa
abordagem utilitarista e pragméatica do conhecimento, enfatizando-se mais o
carater experiencial do que o histdérico-ontologico.

Kuenzer (2000, p. 19) destaca que o texto oficial do governo apresenta a
nocdo de competéncias como a sintese de multiplas dimensdes, cognitivas,
sociais e psicomotoras, mas ndo deixa expresso que elas sao historicas, e
portanto, extrapolam o espaco e o0 tempo escolar, e s6 se evidenciam em
situacbes concretas da pratica social. A sua mensuracdo nos tempos e
espacos escolares exige reducdes que certamente esvaziardo o processo de
ensino do seu significado. Fica, assim, o alerta quanto a sua implementacao na
pratica pedagdgica desenvolvida em sala de aula.

Como as competéncias s6 podem se manifestar em situacdes concretas
da pratica social, a autora acredita que em situacdo escolar, um ensino
organizado a partir dessa nocao oscilara entre o reducionismo e a generalidade
(KUENZER, 2000). Esse processo, ao contrario do que tem sido defendido pelo
discurso oficial, tende a esvaziar o processo de ensino do seu significado e traz
Sérios riscos para a formacéo do aluno.

Deluiz (1997) destaca que a ressignificacdo da nocdo de competéncias,
como conceito politico educacional abrangente, deve viabilizar um processo de
integracdo gradual e continuo de conhecimentos gerais e especificos, de
habilidades teodricas e préticas, de habitos e atitudes, de valores éticos, que
possibilite ao individuo o exercicio eficiente de seu trabalho, a participagéo

ativa, consciente e critica tanto no mundo do trabalho quanto na esfera social,
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além de promover a efetiva auto-realizacdo no campo profissional. Entretanto,
admite como possibilidade a construcdo de matriz critico-emancipatoria, de
base critico-dialética, atribuindo novo significado a no¢cdo de competéncia, que
também atenda a interesses dos trabalhadores e que, além de apontar
principios orientadores para investigacao de processos de trabalho, oriente a
organizacédo de curriculo e proponha uma educacgédo ampla de formacgéao geral e
profissional.

Para Kuenzer (2000), a escola é o lugar de aprender a interpretar o
mundo para poder transforma-lo, a partir do dominio das categorias de método
e de contetido que inspirem e que se transformem em préticas de emancipacgao
humana em uma sociedade cada vez mais mediada pelo conhecimento. O
lugar de desenvolver competéncias, que por sua vez mobilizam conhecimentos
mas gue com eles ndo se confundem, é a pratica social e produtiva. Confundir
estes dois espacos, proclamando a escola como responsavel pelo
desenvolvimento de competéncias, resulta em mais uma forma, sutil, mas
extremamente perversa, de exclusdo dos que vivem do trabalho, uma vez que
os filhos da burguesia desenvolvem suas capacidades apesar da escola, que
para muitos passa a ser apenas uma instituicdo certificadora; para o0s
trabalhadores, a escola se constitui no Unico espaco de relacdo intencional e
sistematizada com o conhecimento. E o caso do ensino superior no Estado do
Acre, em que as desigualdades sao tao visiveis e a maioria da populacédo se
constitui de camadas populares, 69,6% segundo dados oficiais do IBGE.

Cabe as universidades, portanto, desempenhar com qualidade o seu
papel na criagdo de situacGes de aprendizagem que permitam ao aluno
desenvolver as capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao
trabalho intelectual, sempre articulado ao mundo do trabalho e as relacdes
sociais, contribuindo dessa forma para o desenvolvimento de competéncias na
pratica social. Atribuir a escola a funcdo de desenvolver competéncias €
desconhecer sua natureza e especificidade enquanto espaco de apropriagéo
do conhecimento socialmente produzido e, portanto, de trabalho intelectual
com referéncia a pratica social, com o que, mais uma vez, se busca esvaziar
sua finalidade, com particular prejuizo para os que vivem do trabalho.
(KUENZER, 2002).
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A politica curricular oficial do governo para o ensino superior orientada
pela nogéo de competéncia precisa ser analisada criticamente, a partir de uma
abordagem tedrica soOcio-politica, que possibilite ao académico o exercicio
eficiente de seu trabalho, a participacdo ativa, consciente e critica no mundo do
trabalho e na esfera social, além de sua efetiva auto-realizacéo. Para tanto, é
preciso contextualizd-la no movimento contra-hegembénico e como
possibilidade educacional colocada a construcao do sujeito histérico-social, em
processo de constru¢cdo permanente da praxis educacional comprometida com
a realidade local e global, muito bem salientada por Lopes (2002).

Para aprofundamento do estudo, o préximo capitulo analisara os dois
principais paradigmas norteadores do ensino juridico e suas contribuigcbes ao
ensino do Direito, observando o conceito de paradigma, caracteristicas e

influéncias no desenvolvimento do ensino superior.
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3 O CURSO DE DIREITO NO CONTEXTO BRASILEIRO: PARADIGMAS
ORIENTADORES DO SEU ENSINO.

Em se tratando de ensino e de ensino juridico, qualquer estudo curricular
exige a busca de compreender sua esséncia epistemoldgica. E nessa esséncia
que é possivel entender o ponto inicial das politicas curriculares e dos modelos
pedagogicos sedimentados em sala de aula, principalmente, no campo do
direito, que por tradicdo secular, aproxima-se de um paradigma conservador e
normativista.

Nessa perspectiva, o objetivo deste capitulo € explicitar os paradigmas
epistemoldgicos norteadores do ensino juridico e compreender suas inter-
relacbes com a elaboracdo de um curriculo estritamente vinculado a norma
juridica descolada da realidade social ou como artefato, produto de uma
realidade social que exige e emana o ordenamento juridico comprometido com
a funcéo social a que se destina a norma.

A busca de estudar os paradigmas epistemoldgicos norteadores da
ciéncia juridica faz-se necessaria. E o que Sacristan (1998) denomina de
epistemologia do conhecimento escolar. A busca de compreender a esséncia
dos elementos constituintes da formacédo curricular e do ensino que formatam

uma préxis curricular no nivel formal e real da sala de aula.

3.1 Definicado de paradigma epistemoldgico

A definicdo de paradigma cientifico nos remete as proposicdes de
Thomas Khun em sua classica obra A Estrutura das Revolugbes Cientificas de
1970. Tal definicao diz respeito ao conjunto de preceitos tidos como ponto de
partida inicial para o desenvolvimento dos raciocinios construtivos da propria
ciéncia, ou seja, da producédo cientifica. Indica, pois, “toda a constelacéo de
crencas, valores, técnicas, etc. partilhados pelos membros de uma comunidade

determinada” (KHUN, 1975, p. 64). Assim sendo, um paradigma epistemologico
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diz respeito aos componentes da prépria ciéncia, quais sejam, o seu objeto e o
seu método.

A discussdo acerca de um novo paradigma cientifico para as ciéncias
como um todo e, também, para as ciéncias sociais de uma maneira mais
especifica, ndo é recente. A crise de percepcao cientifica remete a crise mais
ampla, uma crise dos valores da racionalidade dos tempos modernos no qual,
as ciéncias, correspondem as premissas do racionalismo cartesiano (SANTOS,
2002).

Os problemas da atualidade s&o problemas sistémicos e, por isso,
interdependentes, a visdo mecanicista, reducionista e fragmentéaria que aflige,
indistintamente, as diversas areas do conhecimento, ndo atende essa
complexidade contemporanea.

Santos (2002) aponta para um direcionamento que visa a atenuacao da
crise epistemologica do conhecimento ao enfatizar mais o campo da
hermenéutica e da interpretacdo, da retdrica, da linguagem e da argumentacao.

No campo da ciéncia juridica alguns paradigmas sédo norteadores de sua
producdo. Destes aqui serdo destacados dois que contribuiram para a solidez
do direito: o paradigma dogmético ou positivista do direito, classico que tem
seus postulados na ciéncia moderna e limiar do século XX, com sua
preocupacao restrita com a norma legal, descolada da realidade histérica e
social; e o paradigma da dialética social do direito, que se firma enquanto
paradigma emancipatério a partir da década de1960, quando ha um movimento
internacional de critica as estruturas conservadoras e tradicionais que
sedimentam as sociedades excludentes e elitistas, em que o direito serve de
instrumento para legitimacdo dessas estruturas. Nessa esteira, passamos

entdo a analisar cada um desses paradigmas cientificos.

3.2 Paradigma dogmaético ou positivista do direito.

Especificamente no que tange ao Direito, concebido enquanto ciéncia,
observando-se que ha muito ainda hoje, prepondera o paradigma do

normativismo juridico (ou dogmatica juridica). O normativismo juridico, de
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inspiracao positivista, caracteriza-se por ter como fortes pilares as concepcdes
exegética e dogmatica do Direito. A primeira delas preceitua que “todo o direito
esta contido na lei positiva. Assim, o trabalho do jurista consiste apenas em
desvendar o sentido que ja esta contido no codigo, doravante fonte primordial
do direito” (MONTEIRO; SAVEDRA, 2001, p. 48).
De orientacdo semelhante, a concepcdo dogmética, ainda nas palavras
de Monteiro e Savedra (2001, p. 40), é aquela que:
Evita toda valoracdo ou justificacdo das normas positivas em termos
de justica ou realidade social [...] atinge conclusbes juridicamente
relevantes pelo uso exclusivo da légica juridica dedutiva [...]
engendrou teorias que sO6 admitem o direito em seus aspectos

puramente formais, despreocupado de qualquer consideragdo quanto
ao seu conteudo.

O surgimento de tal concepcédo politico-ideolégica do fendbmeno juridico
se edificou sob a égide do racionalismo cartesiano, ou seja, segundo valores
cientificos pos-iluministas. O positivismo juridico € a representacao dos valores
politico-econdmicos do liberalismo burgués laissez faire, laissez passer no
plano do direito. Concepcédo que considera o Direito apenas aquilo que se
encontra formalmente disposto no ordenamento legal, sendo desnecessario
qualquer juizo de valor acerca de seu contelddo. Nasce dai a necessidade de
normas objetivas inflexiveis como mecanismo para conter o arbitrio do
absolutismo monarquico. (WOLKMER, 1996).

Hans Kelsen, eminente jurista austriaco, de formacdo positivista,
defendeu a Teoria Pura do Direito sob o fundamento de que para a construcéo
de um conhecimento consistentemente cientifico, o Direito deve abstrair-se dos
"aspectos politicos, morais, econdmicos e histéricos" (COELHO,1996, p. 28).

No entanto, um pensamento coerente e estruturado ndo admite um
estudo do Direito isolado das demais ciéncias, de sorte que a Teoria Pura do
Direito de Kelsen sucumbiu ante a clareza com que a palavra Direito designa
"um fendmeno que tem conexado com outro conjunto de fendbmenos sociais que
se inscrevem no contexto do exercicio do poder em uma sociedade"
(CORREAS, 1996, p. 43).

Kelsen da-nos conta de que o conhecimento juridico so6 é cientifico se for
neutro. Sua pureza decorre do corte epistemoldgico que define o objeto e

afirma a sua neutralidade. O operador juridico deve identificar lacunas e apurar



61

antinomias. Para Kelsen, auténtica é a interpretacdo do Direito pelos orgaos
competentes, é a decisdo judicial que qualifica uma norma juridica individual.
(KELSEN, 1998).

A Teoria Pura do Direito de Kelsen, como teoria, procura descrever seu
objeto, tratando o Direito como ele efetivamente €, e ndo como ele deve ser,
isto é, afasta-se dele os paradigmas politicos, elimina seus elementos
estranhos, de cunho politico e socioldgico. Segundo Kelsen o pensamento
normativo do século XIX teria promovido uma adulteracédo do Direito, por conta
da livre interpenetracdo de outras disciplinas no universo normativo. (KELSEN,
1998).

As normas séo objeto da Ciéncia do Direito. Os costumes podem criar
normas legais ou morais. A validade é a existéncia especifica de uma norma. E
ainda, a norma pode ser valida at¢é mesmo quando seu ato de vontade nao
tenha mais existéncia. A validade qualifica um deve, a eficiéncia caracteriza um
€, e a diferenca transcende questdes de formatacéo verbal. Assim, na validade
a norma deve ser cumprida, na eficacia a norma é efetivamente cumprida. Uma
norma legal é valida antes mesmo de ser efetiva. A norma néo seria verdadeira
ou falsa, seria apenas valida ou ndo valida (KELSEN, 1998).

Uma determinada decisao judicial ndo seria tdo somente a explicitacao
de um julgamento; tratar-se-ia também da norma que determinado juiz aplica.
Dizer que uma norma € injusta seria medida insuficiente para se reconhecer
gue existe uma ordem legal. A Teoria Pura do Direito se dirige a normas, e ndo
a fatos. Trata-se de percepcdo tedrica radicalmente realista do Direito, da mais
elaborada teoria do positivismo juridico. Recusa-se a servir a interesses
politicos, negando-se a propiciar ideologia que apoie ou critique determinado
modelo juridico. Uma norma inconstitucional seria valida até que
especificamente anulada, e de tal modo, ela ndo é nula, é tdo simplesmente
anulavel. Encontra-se no terreno da dinAmica das normas, dado que a questao
da validade de uma norma decorreria da validade de outra norma (KELSEN,
1998).

A busca de uma regra cada vez mais alta no escalonamento hipotético
levaria o cientista do Direito a uma norma pressuposta, que Kelsen chamara de
norma basica. As normas seriam entdo de natureza estatica ou dindmica; a

estética decorreria do referencial que justificaria as razdes de validade de uma
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norma basica, a dinamica decorreria do referencial que justificaria a validade
das demais normas de determinado sistema (KELSEN, 1986).

Um dos pontos mais importantes da Teoria Pura do Direito da-nos conta
de que é irrelevante como se tomou o poder politico, por revolucao, por golpe
de Estado ou por voto popular. Qualquer norma resultante do titular do poder &
valida e apta para produzir efeitos. Trata-se do principio da legitimidade,
segundo o qual, toda norma seria valida até que oficialmente declarada
invalida.

Todo sistema normativo deteria validade. N&o se poderia negar a
validade de um sistema por conta do contetdo de suas normas. O pressuposto
geral encontrar-se-ia na presun¢cdo de aceitacdo da validade de uma norma
basica. De tal modo, a funcdo da norma basica ndo seria ética ou politica; a
funcdo da norma basica seria epistemoldgica. Assim, plasma-se imensa
contradicdo quando se admite a inconstitucionalidade de uma determinada
norma juridica.

O positivismo juridico proclama suposta identidade entre Direito e
Estado. A norma centralizaria a ocupacédo do jurista, e toda a reflexdo estranha
ao entorno especificamente normativo, ficaria relegada a outros campos de
preocupagdes epistémicas.

O Estado ganha contornos de ordem definitiva, como ato de vontade,
cujo cumprimento ndo se discute. A codificacdo entroniza o comando estatal,
na mira da maior felicidade para o maior nimero de pessoas. Vé-se aqui a
premissa dedutiva de que o legislador tudo prevé, justificando-se a infalibilidade
dos textos legais, a exemplos dos codigos, tdo comuns em todo o mundo.

Em verdade, tal concepcdo politica ideolégica do Direito s6 vinha
corroborar com os demais institutos de referéncias da realidade politica, social
e juridica em constru¢cdo, os quais Wolkmer (1996, p. 34) intitula de
“componentes do nucleo politico-juridico da racionalidade liberal-individualista”,
guais sejam, estado de direito, soberania popular, supremacia constitucional,
separacdo dos poderes, representacdo politica, direitos civis e politicos,

monismo estatal da producéo juridica.
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Nesse sentido € que discorre Wolkmer (1996, p. 22) ao buscar
caracterizar o direito da sociedade moderna, realgcando o inter-relacionamento

da ordem juridica vigente:

[...] como tipo de sociedade emergente (sociedade burguesa), com o
modo de producdo material (economia capitalista), com a hegemonia
ideoldgica (liberal-individualista) e com a forma de organizacédo
institucional de poder (Estado Soberano) que se passa a ser
configurada na dominacao racional-legal (burocracia) [...] constatando
[..] com essas diferentes estruturas compatibilizaram-se na
constituicdo de um paradigma juridico marcado pelos principios do
monismo (univocidade), da estatalidade, da racionalidade formal, da
certeza e da seguranca juridicas.

Ainda no que diz respeito a este periodo histérico, Neves (1995, p.159)
salienta que se torna o ambiente propicio a consolidacdo do humanismo estatal
da producéo juridica:

El surgimiento del Estado nacional moderno, en contraposicion al
pluralismo feudal y a la pretension imperalista de la iglesia, implica la
aspiracion de exclusividad de cada ordenamiento juridico estatal en el
respectivo espacio delimitado territorialmente. Es en tales
circunstancias que se construye el concepto clasico de soberania del
Estado con poder politico y orden juridico supremos e incuestionables
en determinado territorio. Se vuelve inconcebible, entonces, la
existencia de cualquier otro ordem politico-juridico supraordenado o
coordinado al del Estado, en el aspacio en que éste se encuentra en
vigor.

Em sintese, o positivismo juridico apresenta caracteristicas essenciais
que o sedimenta como paradigma classico norteador do direito, quais sejam: a)
aborda o direito como uma realidade a ser descrita de forma objetiva e
absolutamente isenta de qualquer juizo de valor que possa levar a
subjetivismos; b) a coercitividade do direito, a potencialidade de realizacao do
Direito dar-se através da forca e da imposicdo estatal; c) a lei como fonte
preponderante do direito € o império da primazia da lei com a monopolizacdo
da producao juridica pelo Estado; d) a norma juridica como comando, torna-se
a estrutura de um comando, a espinha dorsal das proposicées juridicas e da
concepcao imperialista de Direito; €) o ordenamento juridico como um sistema
unitario de normas, o objetivo central aqui € fechar o conjunto legislativo de
normas em torno da concepc¢ao positivista de dar uma unidade e ordenacao
legal; f) a fung@o interpretativa na ciéncia juridica e na aplicacdo do direito, o

exercicio de operacdo do saber juridico exige um rigor descritivo da norma ao
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explicitar os meios puramente logico-racionais do conteddo das normas
juridicas. (LYRIO, 2006, p. 32- 60).

Esse paradigma epistemologico do ensino juridico influencia e se
materializa no curriculo através de um circulo coerente de saberes, rigidamente
e logicamente organizado, numa estrutura didatica de mera transmissao,
curriculo enciclopédia. Esse circulo de saberes ao manter uma estrutura fixa e
estavel é incapaz de responder as demandas e as novas necessidades
educativas. Aqui a centralidade curricular reside na reprodugéo do corpus de
saber juridico como supremacia dos demais saberes, bastando ao aluno
cumprir sua tarefa de reproduzir literalmente o saber ensinado pelo professor
em sala de aula. Basta saber a lei e aplica-la no contexto dado. E
desnecessario saber o contexto de producdo da norma juridica. A atuacao do
operador juridico é conhecer a lei e saber aplica-la eficaz e eficientemente na

profissédo juridica.

3.3 Paradigma da dialética social ou teoria critica do direito

Ao longo dos tempos, porém, o Estado de Direito foi se tornando
insuficiente enquanto paradigma norteador das regras juridicas. As novas
necessidades sociais exigiam um papel estatal mais atuante. Aos individuos
nao mais era suficiente que o Estado se limitar-se a ndo interferir em suas
vidas e em seus negdcios, em particular.

Além disso, exigia-se do Estado que fornecesse 0s requisitos materiais
para tanto. E assim que esse ente politico, ao longo dos anos, vai adquirindo
obriga¢cGes sociais para com 0 povo, as quais se traduzem nas prestacoes
materiais que devem se concretizar perante seus cidaddos, tais como
educagdo, saude e seguranca (os direitos sociais). O Estado passivo,
meramente regulador de atividades e garantidor das liberdades individuais
classicas ou negativas, cede entdo lugar, no inicio do século XX, ao Estado
Social de Direito do Bem Estar Social.

Ao Estado Social de Direito, que de certa forma mostrou sua ineficiéncia

ao longo dos tempos sucedeu-se, ainda, o Estado Democrético de Direito,
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caracterizado pela agregacao de novos direitos ditos transindividuais (difusos,
coletivos e individuais homogéneos). Tais direitos, capitaneados pelos direitos
relativos a protecdo do meio ambiente e a sustentabilidade ambiental do
processo de desenvolvimento econémico e pelos direitos das minorias, por sua
vez, foram decorrentes da articulagdo social em organizacbes nao
governamentais representativas, o que, por seu turno, caracteriza a busca em
torno da radicalizacdo dos processos democréticos decisorios, efetivando a
cidadania patrticipativa.

As novas formas de organizacdo social e a busca pela participacéo
efetiva de seus membros nas discussdes e decisdes acerca dos assuntos e
negécios de interesse publico, sobretudo aqueles que os afetam diretamente,
com a consequente positivagdo e concretizacdo de novos direitos, sdo 0s
tracos marcantes do novo paradigma juridico que sucederd o tradicional
positivista do direito.

No Brasil, tal transi¢cao coincide com o momento da abertura politica pés-
ditadura, e o conseqglente advento da nova ordem constitucional, que
incorporou 0S NOvos anseios, ao menos do ponto de vista objetivo-positivo,
uma vez que, na realidade cotidiana, a concretizacdo e materializagdo dos
preceitos constitucionais da Carta de 1988 ainda distam, em muito, do
estabelecido no texto constitucional, no ordenamento infra-constitucional e na
realidade fética.

Para Wolkmer (1996, p. 40), o surgimento de novos atores e formas de
juridicidade aponta para a insuficiéncia do paradigma positivista juridico, onde
‘o projeto de legalidade que acaba se impondo € [somente] aquele criado,
validado e aplicado pelo préprio Estado, centralizado no exercicio de sua
soberania nacional”, configurando, assim, a crise do Direito Moderno como um
todo. Ou seja, segundo tal corrente de pensamento, a crise residiria, em parte,
na insuficiéncia desse paradigma em face da nova realidade emergente.

Assim, levando-se em consideragao a:

[...] fase mais atual do capitalismo avancado (flexibilizacdo global do
capital internacional, grande concentracdo de corporacdes
internacionais, formacdo de blocos econdmicos e integracdo de
mercado) coube visualizar as transformacfes que atravessam [aram]
o0 estado capitalista, as formas de descentralizacdo do poder, a

crescente presenca de novos sujeitos participantes e a especificidade
de polos normativos insurgentes e informais que expressam a
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retomada de certas préaticas pluralistas [...] por grupos sociais
marginais, liderancas contestatérias e movimentos alternativos
(WOLKMER, 1996, p. 38-39).

No contexto de transformacdes politicas, econémicas e sociais, as
profundas mudangas estruturais exigiram um novo modo de conceber,
entender e aplicar o Direito, atingindo diretamente toda a estrutura do Direito
Moderno. Tais mudancas afetam a ciéncia juridica em seu aspecto
epistemoldgico, pois ocorrem transformacdes no seu objeto, alteracdes na
maneira de interpreta-lo, analisa-lo e de estabelecer conclusdes.

Com a evolucdo das relagBes sécio-juridicas, sobretudo no ponto de
vista do Direito Publico (relacdo Estado-individuo), a democratizacdo dos
processos decisérios com vistas a consolidacdo da cidadania e democracia
efetivamente participativas, a crise estrutural, torna-se momento propicio para a
emergéncia de um novo paradigma do direito.

Os métodos de inspiracdo positivista, antes importantes ferramentas
para impedir um retorno ao Estado de arbitrariedade estatal tipico do
absolutismo e para consolidacado do Estado de Legalidade, agora ndo mais se
prestavam a interpretacdo e aplicagéo judiciais do Direito em face das novas e
sucessivas ordens constitucionais e legais que aos poucos iam se avizinhando
nos Estados contemporaneos. Tal evolucdo constante das relacbes socio-
juridicas concebidas em sua complexidade exigia e exige mais do que um
paradigma epistemologico que inspira métodos pautados na repeticdo de
férmulas estanques, ndo remetendo a reflexdo, ao questionamento ou a
contestacéo do Direito objetivamente disposto.

Conforme salienta Campilongo (1987, p. 66):

[...] o principal elemento cientifico da Dogmética Juridica foi o fato
deste paradigma ter oferecido respostas “previsiveis” e “regulares”
para os tipos de conflitos tradicionais, o que permitia o funcionamento
do sistema de forma eficaz: mantinha a “certeza” e a “seguranga” das
relacbes porque garantia as expectativas. Agora, no entanto, o
positivismo juridico dogmatico comega a vivenciar uma profunda
crise, por permanecer rigorosamente preso a legalidade formal escrita
e ao monopodlio da producéo legislativa estatal, afastando-se das
praticas sociais cotidianas, desconsiderando a pluralidade de novos
conflitos coletivos de massas, desprezando as emergentes
manifestacbes extralegislativas, revelando-se desajustado as novas e
flexiveis formas do sistema produtivo representado pelo capitalismo
avancado, dando pouca atencdo as contradicdes das sociedades
liberal-burguesas [...] e, finalmente, sendo omisso as mais recentes
investigacdes interdisciplinares.
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Ao partir do pressuposto de que € inconcebivel uma sociedade né&o
submetida a um Estado de legalidade (como se acredita, de fato, o ser) em
nome da seguranca juridica, entdo vem o questionamento sobre que Estado de
legalidade € este, ou seja, que legalidade é esta a qual todos tem de se
submeter através do pacto social. Segundo uma otica permeada pelos valores
contemporaneos, a reposta seria, obviamente, uma legalidade democratica,
gue contemple a pluralidade de interesses de todos os estratos da sociedade.
Uma legalidade igualitaria, fraterna e democratica. Algo que contemple o
principio da razoabilidade. Chega-se a reflexdo sobre o estado de legalidade
ao qual estdo todos submetidos atualmente. Serd que essa instituicdo, bem
como todo aparato estatal que lhe serve de sustentacdo, notadamente o Poder
Judiciario e demais instituicbes ligadas a prestacdo jurisdicional, contempla
esta concepcdo de legalidade? Aqui reside o ponto fulcral para uma nova
concepcao paradigmatica, concepcdo orientadora das praticas sociais, num
movimento critico, dialético, impulsionador das forcas que circulam na
sociedade e no direito contemporaneo mais articulado com o0s novos tempos e
com as aspiracdes sociais.

Em contrapartida a tal orientacdo eminentemente formalista, vieram a
lume os métodos de orientacdo sociologica, segundo os quais, no dizer de
Monteiro e Savedra (2001, p. 50):

o Direito é visto como um produto social, informado pelos valores e
pelas expectativas da sociedade na qual se insere. [...] Esses fatores
devem ser levados em consideragdo no momento de se proceder a
interpretacao e a aplicagdo do Direito.

O contexto que propiciou 0 surgimento das diversas propostas do
pensamento juridico critico foi o do pds-guerra, que evidenciou a crise do
Direito através do declinio da ética vigente ocasionada pela destruicdo em
massa, proporcionando “‘um retorno ao humanismo, aos direitos humanos, ao
restabelecimento da concepcdo de Estado como instrumento a servico do
homem [...]. E o chamado renascimento do direito, como espécie de antidoto
ao positivismo”. (COELHO, 2003, p. 304)

As propostas do pensamento juridico critico segundo Coelho (2003, p.
306),

[...] ndo satisfeitas com a simples leitura critica das teorias voltadas
para o direito positivo, leitura que as leva a questionar os propésitos
dessas teorias em funcdo dos respectivos resultados, preconizam a
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recuperacdo da producdo juridica a partir de novas bases, que
superem tanto a concepcao juridicista do Estado quanto a concepc¢ao
estatista do direito, as quais tém-se revelado incapazes de solucionar
os complexos problemas da sociedade.

As teorias das escolas sociolégicas europeias e americanas
influenciaram o pensamento juridico critico na América Latina, sedimentando
uma Teoria Critica do Direito (COELHO, 2003, p. 306-307).

Na Europa, cunhou-se a expressado uso alternativo do direito, definida
como o “uso do direito de um sistema contra as finalidades fundamentais do
mesmo sistema” (COELHO, 2003, p. 309), encampado em diferentes paises
por movimentos distintos, como na Italia (Magistratura Democratica) e na
Franca (Association Critique du Droit). O uso alternativo, em especial, o
italiano, caracteriza-se ndo por tentar impor uma ruptura com proposi¢cdées do
positivismo e dogmatismo e, sim, por fazer uso das normas positivas
existentes, conferindo-lhes uma interpretacdo critica e galgada nos principios

constitucionais:

A idéia do uso alternativo, mantém a legalidade instituida,
conformando-se com o factum do Estado e do direito capitalista, mas
aderindo ao projeto politico da reforma radical das institui¢cdes [...].
Trata-se, em suma, de reconhecer a fungdo politica do direito, ou
seja, desmistificar a separacdo entre o saber juridico e o politico, pois
ambos se integram na mesma praxis, quando vislumbrados do ponto
de vista instrumental de um principio de construcdo do social e ndo
da mera descricdo de suas relacBes juridicamente normadas
(COELHO, 2003, p. 309).

Nos EUA, tal pensamento forjou a constituicho do movimento
denominado critical legal studies. Na América Latina, dadas as suas
especificidades historicas que passam pela sua situacdo econdmico-periférica
até a consolidacdo das ditaduras militares, o pensamento juridico critico, no
dizer de Coelho (2003, p. 320), subdividiu-se em trés grandes orientacoes,
quais sejam, a socioldgica, a alternativista (ou direito alternativo, que néo se
confunde com o uso alternativo do direito da Europa) e a critica (propriamente
dita).

Estas trés orientacfes distintas constituiram o que se denomina Critica
do Direito ou Teoria Critica do Direito, em sentido lato. O movimento da Teoria
Critica no Direito iniciou-se no final dos anos 60 na Europa e atingiu a América

Latina na década de 1980. No Brasil, foram pioneiros nessa construgao critica
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do direito Roberto Lyra Filho,Tércio Sampaio Ferraz Janior, Luiz Fernando
Coelho e Luis Alberto Warat.

Em sintese, conforme ensinamento de Coelho (2003, p. 324): a teoria
critica consiste no modo de encarar o direito como ‘pratica social especifica, na
qual estdo expressos historicamente os conflitos, os acordos e as tensées dos
grupos sociais que atuam em uma formacdo social determinada. Por
conseguinte, o conhecimento juridico é parte do conhecimento da formacéo
social em sua totalidade e de suas transformacgdes na historia’ [...] esse labor
hermenéutico ndo € uma tarefa puramente técnica ou analitica, ela é,
sobretudo politica, alimentada pelas contribuicbes da hermenéutica juridica
contemporanea.

Coelho (2003) enfatiza que o papel da Dialética Social ou Teoria Critica
do Direito € atingir ndo apenas a Teoria Geral do Direito, mas também todas as
disciplinas inseridas numa perspectiva sociolégica para que seja suprida a
auséncia do direito popular na lei do Estado. A Teoria Critica €, na visao do
autor, defensor da dialética da participacdo, uma forma de alcancar a libertacéo
humana.

Essa argumentacdo de Coelho leva Lyra Filho (2002) a concluir que o
direito € um processo de libertacdo permanente, na medida em que € uma
construcdo na qual as classes oprimidas constroem sua libertacdo frente as
classes opressoras, de tal forma que o direito compreende, a cada momento, a
soma das conquistas libertarias. Por isso, ele afirma que as normas n&o sdo o
direito, mas uma expressao histérica do direito, que continua sendo um
processo no qual sdo construidas sempre novas expressées de Justica.

O direito e sua funcdo na sociedade vém sendo analisados ha muito
tempo, em vdrias perspectivas. A perspectiva que aqui interessa é a da
dimensdo emancipatoéria do direito, oriunda da elaboracdo da teoria juridica
critica. O conhecimento critico para Antdnio Carlos Wolkmer (1991) esta
relacionado com uma agao que resulta na transformacgéo da realidade.

Apesar das limitagbes que qualquer modelo epistemolégico possa
apresentar, a Teoria Critica do Direito ndo fugira a regra. Coelho (2003)
destaca que a dialética da participacdo €& também uma dialética da

transformacdo, a qual pressupde um projeto politico ao nivel da consciéncia
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dos cidadaos, mas, principalmente, ao nivel da teoria social, econémica,
politica e juridica.

O comportamento critico pressupde uma inter-relacdo da sociedade com
seu objeto, em que os individuos jamais aceitam como naturais os empecilhos
gue sao colocados em sua atividade. O sujeito ndo procura se conformar com a
situacdo objetiva que lhe é proposta, questionando, avaliando e trabalhando
para que o objeto seja transformado. O incessante suspeitar caracteriza o
carater dialético do homem que é regido pelo pensamento critico.

Wolkmer (1991, p. 26) conceitua a Teoria Critica do Direito como a:

formulagdo tedrico-pratica que se revela sob a forma do exercicio
reflexivo capaz de questionar e de romper com 0 que esti
disciplinarmente  ordenado e oficialmente consagrado (nho
conhecimento, no discurso e no comportamento) em dada formacéo
social e a possibilidade de conceber e operacionalizar outras formas
diferenciadas, nao repressivas e emancipadoras de praticas juridicas.

E importante notar que ndo ha uma teoria juridica critica geral e Gnica. A
distincdo inicial entre os pensadores criticos é que alguns acreditam na
possibilidade de construcdo de uma teoria juridica critica sélida, e outros,
contrariamente, sem crer nessa possibilidade, aceitam a teoria critica como um
discurso de deslocamento das perspectivas metodologicas. A convergéncia
entre os criticos é que, sendo adeptos da primeira ou da segunda orientacgéo,
buscam confrontar o dogmatismo e o positivismo inerentes na tradi¢&o juridica.
Sdo marcantes as posicbes de Poulantzas e de E. Thompson, cujos
entendimentos acreditam que o pensamento critico € centrifugo e subversivo,
pois visa criar desfamiliarizacdo em relacdo ao que esta estabelecido e ao que
é convencionalmente aceito como normal e necessario (SANTOS, 2004).

Santos (2004) destaca que tanto Poulantzas como Thompson ddo uma
dimensdo mais ampla ao direito ao reconhecerem, que ele pode ser concebido,
em alguns momentos, como instrumento de dominac&o, porém, sem restringir-
se a essa funcdo. Nessa perspectiva, 0 mesmo direito que pode vir a ser
instrumento de dominagdo € também dotado de capacidade para ser
mecanismo de emancipacao das classes dominadas. Assim, o direito ndo seria
apenas utilizado pelas classes dominantes para imporem seu poder, eis que
poderia servir concomitantemente para as proprias classes dominadas

impedirem o abuso do poder. A lei pode ter seu papel negativo de represséo e,
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ao mesmo tempo, uma funcéo positiva de as classes dominadas determinarem
a igualdade. A lei pode servir como forma de regulacdo dos conflitos, ao
precaver e evitar abuso da classe opressora no exercicio de poder (SANTOS,
2002).

Esse posicionamento do direito como espaco de luta pode servir de
referencial tedrico para os demais estudos criticos do direito. Adequando-se a
essa influéncia, ha juristas que afirmam a necessidade do reconhecimento do
direito como a materializacéo da relacéo de forcas entre classes e, assim, uma
maneira de transformar a historia.

Grau (2002, p. 45) afirma que “o direito €, sempre e também no modo de
produgédo capitalista, um instrumento de mudanca social, para ser dinamizado,
nessa funcéo, ao sabor de interesses bem definidos”.

Para Lyra Filho (1980) o direito é libertacdo, cujos limites estdo na
propria liberdade, o que fugir disso ndo é direito, mas mera forma de deturpar o
progresso juridico. Direito é aquele vir-a-ser que se enriquece nos movimentos
de libertacdo das classes e grupos ascendentes e que definha nas exploracfes
e opressdes que o contradizem, mas de cujas préprias contradicdes brotardo
as novas conquistas.

Se o direito contemporaneo é o direito do Estado, ou seja, 0 que o
Estado sancionou ou autoriza como tal, os direitos, no plural, sdo armas
politicas que servem de bandeira de luta para os partidos, os movimentos, 0s
juristas organicos e as classes reivindicarem sua transformacao.

Eis o momento de se propor um saber inserido na historicidade,
resultado de uma relacdo de conhecimento do jurista com o mundo e, voltando-
se para o futuro, apto a formular conceitos teorico-praticos para muda-lo. Um
saber que, conhecendo o direito positivo, explique-o teoricamente, a sua l6gica
e 0 seu funcionamento, ao mesmo tempo em que, captando-o como resultante
de relacbes de poder, promova e reclame a afirmacao dos direitos necessarios
a defesa e a promocéao da dignidade humana.

Cleve (2001) anuncia a versado juridica emancipatoria, ao reconhecer
gue o conhecimento ndo pode reduzir-se ao modelo preconizado pela razéo
instrumental moderna. O direito é espaco de luta.

Para Cleve a Teoria Critica ndo se limita a criticar o direito instituido no

ordenamento legal, mas busca construir uma Teoria Juridica Critica que
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resgata a dimensdo politica do direito a fim de concretizar as demandas
sociais, as garantias constitucionais e a dignidade da pessoa humana. Dessa
forma, a Teoria Critica se efetiva na pratica politico-social, na construcdo de um
direito capaz de proporcionar condi¢cées de atendimento as demandas sociais e
a efetivacdo das garantias constitucionais. Reside ai a relevancia capital da
Dialética Social do Direito, como instrumento de uma praxis juridica de
capilaridade transformadora da realidade social concreta.

As influéncias desse paradigma epistemolégico no curriculo sé&o
significativas e mudam radicalmente a forma de pensar e processar o saber
juridico em sala de aula. O primeiro ponto a destacar é que nao vera o saber
juridico como corpo curricular constituido de saberes nao interessados e
desprovido de caréter ideoldgico, mas reconhece que estes reproduzem o0s
valores dominantes ao manter o engessamento da norma juridica e sua
hierarquia como posic¢éo de neutralidade e cientificismo. Aqui a postura didatica
do professor é desvelar as estruturas dominantes e questionar 0s arranjos que
formatam a estrutura social dominante do saber juridico. Para seu
desvelamento, faz-se necessario historicizar o saber juridico cristalizado no
curriculo, dar uma nova dindmica a partir das mdiltiplas determinacdes da
pratica social. Nao € o inverso. Sao as praticas sociais que determinardo a
modelacdo e a formatacao do saber juridico. Por isso, é importante estudar o
saber juridico a partir da praxis social.

Segundo o ponto de vista defendido pela Teoria Critica do Direito, a
dimensdo da préxis social € o caminho para superac¢do do tecnicismo que
permeia o curriculo, tornando-o um fim em si mesmo, descolado da realidade.
Estuda-se o saber juridico a partir das iniquidades sociais, injusticas sociais e
de como o curriculo pode se constituir em um instrumento impulsionador e
alimentador das relacdes de poder na sociedade. Passa-se, entdo, a analisar o
curriculo na producdo de uma formacéo profissional e das instituicbes que se
organizam a partir dele. A lente analitica s6 é possivel quando aquele que
traduz o curriculo e o saber juridico corporificado em sala de aula, o faz a partir
da critica ao sistema capitalista que produz formas de dominacdo e de
desigualdade. Denuncia-se o carater alienador do saber juridico e buscam-se
formas alternativas de aplicacdo da norma juridica coerentes com o principio

da justica social.
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A intencdo central deste capitulo foi abordar os principais paradigmas
que orientam a producdo do conhecimento juridico e suas influéncias no
ensino, pois 0 que se evidencia na pratica pedagogica docente dos cursos de
direito, em sua grande parcela, € uma situacdo de menosprezo, de resisténcia
a incorporacdo de elementos da teoria critica no processo ensino-
aprendizagem, quando n&o de total desconhecimento e ignoréncia destas
proposi¢des tedrico-filoséficas. Sdo conhecimentos que ndo encontram guarida
na maioria da comunidade académica, restringindo-se, geralmente, ao
conhecimento das micro-comunidades dos centros nos quais sao produzidos.
Os alunos, de uma maneira geral, chegam a ter um contato, ainda que
superficial, com esta gama de proposicoes.

Tal situacdo se torna ainda mais pitoresca se levarmos em consideracao
gue tais movimentos, com todas as angustias e questionamentos aqui de certa
forma esbocados, tiveram sua origem no poés-guerra (correspondendo ao
advento do Estado Democratico de Direito) como se pode aferir, por exemplo,
do Manifesto da Association Critique du Droit (ocorrido poucos anos apo0s a
efervescéncia do maio parisiense de 1968) traduzido na integra na obra ja
citada de Coelho (2003, p. 312). E, ndo obstante, desconhecidas das
comunidades juridicas de nosso pais, as quais continuam a reproduzir um
direito pretensamente objetivo, formal, neutro e tecnicista.

Por tudo que foi exposto, podemos afirmar que o positivismo juridico vai
se tornando insuficiente, enquanto paradigma cientifico, a partir do momento
em que ndo incorpora elementos condizentes a uma nova ordem social
hipercomplexa, sendo incapaz de solucionar, com justica, as novas tensfées
sociais advindas do mundo real. No caso da situacdo brasileira, da Amazonia,
do Acre é que essas situacdes se avolumam a cada dia e exigem um
paradigma coerente com as necessidades e transformacdes de realidades tao
desiguais, clamantes de um direito mais justo e mais humano.

As escolas sociolégicas e o0s diversos ramos da Teoria Critica
contribuiram na sistematizagdo de um método dialético, este construido a partir
do embate tedrico e metodoldgico no interior da estrutura social dividida em
classes sociais antagbnicas. O desenvolvimento de uma consciéncia critica
urge a incorporacdo desta perspectiva aos conteudos juridicos e a praxis

pedagogica de docentes e discentes nas salas de aula.
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No entanto, ndo € isso 0 que corresponde com a realidade atual. Ainda
hoje, o positivismo juridico € o paradigma influente no processo ensino-
aprendizagem do Direito e, em consequéncia, no processo de aplicacao judicial
cotidiano, onde predomina a ldgica do esta certo porque esta escrito
formalmente na lei. O que vale é a letra fria da lei.

Dentro desse contexto, o ensino de Direito torna-se um mecanismo de
reproducdo acritica de uma ideologia politico-econémica e social dominante,
uma vez gque esta impregna os valores do ordenamento juridico em vigor. Ou

conforme nos ensina Marques Neto (1995, p. 20):

[...] no caso do ensino juridico, exatamente nessa preocupagdo de
ficar apenas preso ao conteddo normativo e transmiti-lo
acriticamente, isto &, transmitir exatamente aquilo que interessa a
manutencdo do sistema e ndo problematizar nem o conteddo do
ensino, nem o sistema educacional socio-politico e econbmico
enquanto tal. E o ensino de direito serve muito para essa finalidade
ideoldgica, quer dizer, passa todo um determinado contelido e abster-
se — e na verdade criar todo um conjunto de bloqueios para que uma
visdo critica em relagdo a essa propria pratica do ensino nunca
apareca. Ensina-se de tal maneira que até pode levar a problematizar
algumas coisas, menos o ensino que se faz enquanto tal.

Em suma, reafirmar-se sobre a necessidade de docentes e discentes
reconhecer o valor da consciéncia critica ao perceber a faléncia do Direito
Moderno Classico, sua crise de legitimidade, representada pela sua ineficiéncia
cujos sintomas mais aparentes e visiveis hoje sdo: morosidade do judiciério,
desconfianca e questionabilidade quanto ao mérito de decisdes flagrantemente
injustas, o apego ao formalismo e assim por diante. O contato com o0s
fundamentos tedrico-metodoldgicos criticos de producdo do conhecimento
juridico é fundamental para refletir os problemas cotidianos vivenciados por
todos aqueles que militam na area juridica, no sentido de se tornarem agentes
transformadores desta realidade e ndo meros reprodutores dos codigos,
atuando profissionalmente enquanto intelectuais organicos impulsionadores de
um novo direito e de uma nova sociedade.

No proximo capitulo, a analise enfocara a politica curricular oficial para
0s cursos de direito no Brasil e como o curso de direito da UFAC sistematizou
sua organizacdo curricular, a partir dessa politica mais ampla. Para tanto, o
texto destaca de forma breve como se configuravam historicamente o0s
curriculos dos cursos de direito antes da década de 90, suas transformacdes a

partir dai e como se encontra hoje este curriculo. Finaliza abordando o
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curriculo do curso de direito da UFAC, suas modificagdes a partir da politica
curricular mais ampla e perspectivas para a formacao académica e profissional

do futuro bacharel em direito no Acre.
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4 POLITICA CURRICULAR NACIONAL PARA OS CURSOS DE DIREITO NO
BRASIL: O DISCURSO OFICIAL E SUA EXPRESSAO NO CURRICULO DO
CURSO DE DIREITO DA UFAC

O ensino de direito no Brasil inaugura o0 ensino superior no pais, periodo
em que o privilégio de estudos estava consignado apenas a alguns detentores
de poder econémico. No decorrer da histéria do ensino juridico no Brasil
algumas reformas curriculares deram contorno ao seu ensino.

Nesse sentido, o objetivo deste capitulo é analisar a politica curricular
oficial para os cursos de direito no Brasil e como o curso de direito da UFAC
sistematizou sua organizac¢ao curricular a partir dessa politica mais ampla. Para
tanto, o texto destaca de forma breve como se configuravam historicamente os
curriculos dos cursos de direito antes da década de 1990, suas transformacdes
a partir dai, e como se encontra hoje este curriculo. Finaliza abordando o
curriculo do curso de direito da UFAC, suas modificacdes a partir da politica
curricular mais ampla e perspectivas para a formacdo académica e profissional

do futuro bacharel em direito no Acre.

4.1 O ensino de direito antes da década de 1990

Para compreender o ensino de Direito hoje, no Brasil, € fundamental
conhecé-lo em seu processo histérico desde 0s primeiros cursos e seus
respectivos curriculos, quando da sua fundacao, em 11 de agosto de 1827, até
0 advento das diretrizes curriculares nacionais na década de 1990 e suas
modificacdes advindas a partir dai.

Em principio foram criados com a finalidade de formar a elite politica e
administrativa do Estado Imperial pés-Independéncia, devendo os curriculos
exprimirem tais objetivos no percurso formativo, apos anos de negativa por
parte da Metropole, que via na criagcdo dos cursos de Direito, com acerto, um
horizonte emancipador para a colénia. Este € o entendimento que se observa

em trechos do documento do Conselho Ultramarino ao opinar negativamente
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sobre a criacdo de um centro de formacdo de meédicos em Minas Gerais,
alegando que tal fato “poderia, talvez, com alguma conjuntura para o futuro,
facilitar o estabelecimento de alguma aula de jurisprudéncia até chegar ao
ponto de cortarem este vinculo de dependéncia com a Coroa Portuguesa”
(VENANCIO FILHO, 1980, p. 32).

Os primeiros cursos de direito brasileiros foram criados através da Carta
de Lei de 11 de agosto de 1827, que instituiu os cursos de Direito em S&o
Paulo e Olinda. O curso de S&o Paulo foi instalado no Convento de S&o
Francisco, em marco de 1828; o de Olinda, no Mosteiro de S&o Bento, em maio
desse mesmo ano. Em 1854, passaram a denominar-se Faculdades de Direito,
e 0 Curso de Olinda foi transferido para a cidade de Recife. Em 1869, foi
implantada a reforma do ensino livre, segundo a qual o aluno ndo era obrigado
a frequentar as aulas, mas apenas a prestar exames e obter aprovagéo
(VENANCIO FILHO, 1980).

No Império, o ensino do Direito era totalmente controlado pelo governo
central. Os cursos, embora localizados nas provincias, foram criados, mantidos
e controlados de forma absolutamente centralizada. Esse controle abrangia
recursos, curriculo, metodologia de ensino, nomeac&o dos lentes™® e do diretor,
definicdo dos programas de ensino e até dos livros adotados.

Os movimentos para o0 surgimento do ensino juridico no Brasil
comecaram obrigatoriamente pela Faculdade de Direito de Coimbra, em
Portugal. Influenciados inicialmente pela Reforma Pombalina, no ensino
juridico, os estudantes brasileiros puderam acompanhar as transformacdes
liberais da Faculdade de Direito de Coimbra, trazendo consigo essa bagagem
cultural ao Brasil.

Os estudantes que futuramente ocupariam cargos de relevancia na
estruturacdo do Estado imperial brasileiro, suas concepc¢bes ideoldgicas
liberais, recebidas na formacdo académica na Universidade de Coimbra,
acabaram por influenciar as reivindicagdes dos curriculos das primeiras escolas
juridicas brasileiras (VENANCIO FILHO, 1980).

10| entes é o termo designado aos profissionais que obtinham prestigio e sucesso na carreira juridica,
status profissional o que davam-lhes respaldo social para ser professor nas Faculdades de Direito pelo
pais.
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Essa tendéncia liberal é confirmada pela estrutura curricular que a época
expressava um direito eminentemente privatista. O positivismo juridico ganha
relevo e imprime no curriculo um conjunto de saberes dogmaéticos.

As pressOes da sociedade civil sobre o Estado induziram a reforma
educacional do ensino juridico. Os dois cursos de Direito existentes, Olinda e
Sao Paulo, deixaram de ser monopolio e passou a ser permitida a criagdo de
novas faculdades de Direito.

As primeiras criticas ao discurso hegemaonico liberal ocorreram a partir
da constatacdo da massificacdo ocorrida pela expansao indiscriminada dos
cursos de Direito, conforme os padrdes da época. Surgia o ilustrativo termo
“fabrica de bacharéis” (VENANCIO FILHO, 1980).

Segundo Venancio Filho (1980) o termo “fabrica de bacharéis” criado
potencialmente em alusdo ao modelo “fordista” de producéao industrial em série,
descreve o0 aumento indiscriminado de vagas ocorrido no ensino juridico
brasileiro, sem noticias histéricas de quaisquer modificacdes qualitativas.
Desse modo, em 1927, no primeiro centenario da criacdo dos cursos de Direito
no Brasil, a Republica Velha aproxima-se de seu encerramento com um saldo
de 14 cursos de Direito e 3.200 alunos matriculados.

Superado esse passo, nas reformas de 1911 (Rivadavia) e de 1915
(Carlos Maximiliano), a tendéncia ideoldgica identificada, voltava-se para a
afirmacéo da republica liberal, cujo simbolo maior seria a codificacao civilista e,
caso fosse estabelecida uma comparacao das modificacbes dos curriculos no
periodo, poder-se-ia observar uma ampliagdo e avanco do predominio das
disciplinas de Direito Privado (VENANCIO FILHO, 1980).

A funcdo social do ensino juridico no periodo centenario demonstrou,
desse modo, ratificar o modelo liberal, interpreta-lo, dar vida e continuidade aos
curriculos ideologicamente privados.

O ensino juridico, em grande parte, expositivo e tedrico, e muito pouco
pratico, carecia de formacéao cientifica. Esse debate se acirrou no centenario da
fundacdo dos cursos de direito no Brasil no ano de 1927, mas apesar das
reformas de ensino da Primeira Republica, ndo houve mudancga significativa no

ensino juridico.
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O curriculo académico das faculdades baseava em um modelo
teoricista, homogeneizador de uma igualdade liberal que n&o levava em conta
as desigualdades sociais e econOmicas. Esse modelo de escola de direito
acabava tratando como igual o que era desigual social e economicamente,
reproduzindo apenas a igualdade formal do sistema social, segundo a qual
todos sao iguais perante a lei, embora vivam em profundas desigualdades de
condigoes.

A escolha dos lentes, tendo por critério seu sucesso profissional como
operador juridico, resultou no modelo de “nivelamento pedagodgico”, baseado
em levar para a sala de aula os melhores praticos. Tudo isto implicou numa
traducdo curricular pelo viés do praticismo juridico e ndo pelo dominio de um
saber juridico contextual e mais pedagdogico em sala de aula.

Essa fase encerra um momento de afirmacdo do Liberalismo na
sociedade brasileira, cristalizado nos cursos de Direito por meio da baixa
estruturacdo metodolégica e do direcionamento privatista dos curriculos,
contribuindo para a formacéo de um ciclo de reproducéo da ideologia liberal na
formacéo juridica dos brasileiros (VENANCIO FILHO, 1980).

Desse modo, isolados pelo paradigma positivista, 0os cursos de direito
tinham como sua Unica referéncia a norma legislada, por sua vez cerceada de
codificacbes. Esse isolamento do conhecimento juridico, aliado a metodologia
meramente de transmissdo do conhecimento, revelou uma massificacdo
formativa. Como na fabrica de montagem dos antigos “Ford T”, essa seria a
“standartizacdo” da formagéo dos bacharéis, cuja atuagao pratica como futuros
professores, aplicadores e legisladores do direito, teria como substrato a
reproducdo continua do modelo liberal, em énfase na sociedade (VENANCIO
FILHO, 1980).

A reforma educacional Francisco Campos promovida pelo governo em
1931 institucionalizou a universidade no Brasil, em nitida acdo dirigida a
inovacao dos ideais educacionais da Republica Velha.

O momento era de “otimismo” com a crenga no papel transformador da
escola. A atualizacdo curricular proposta por Francisco Campos, para
organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro, especialmente, para o ensino
juridico, revelava o seu direcionamento as demandas do mercado. Em termos

de reproducdo do modelo liberal, ao “incentivar o estudo do Direito positivo,
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privilegiando as regras gerais do Direito patrio”, mantinha-se o cerne da fase
histérica anterior (VENANCIO FILHO, 1980).

No campo dos conteddos, o afa legislativo dos tempos de mudanca
social geraria uma demanda de estudo de novos direitos. O Estado Novo teria
uma grande producéo legislativa de codificagdes. Busca-se uma reestruturacao
nacional como forma de superacdo dos vicios do Império e das oligarquias da
Republica Velha. Seriam criados novos estatutos juridicos: Codigo de Processo
Civil, Cddigo Penal, Codigo de Processo Penal e uma nova Lei de Introducdo
ao Caodigo Civil.

O Estado Social Brasileiro resolveu estabelecer uma regulacéo
qualitativa dos cursos de Direito, os quais continuaram a adotar a modelagem
livre, com base na pedagogia tradicional. A Unica resposta efetiva do Estado
Brasileiro foi permitir o aumento dos novos estatutos legislativos que liberasse
a criacdo de mais cursos de Direito.

A tentativa de solucionar o descompasso social do ensino juridico foi
novamente proposta em uma alteracdo curricular. Isso ocorreu em 1961, ja sob
o Controle do Conselho Federal de Educagao. Surgia o “curriculo minimo” para
0s cursos de Direito em que se advogava uma formacao minima necessaria ao
bacharel em direito. Sem controle, o mercado novamente ditou as regras e “o
curriculo minimo tornou-se, a rigor, um curriculo maximo” (VENANCIO FILHO,
1980).

O autoritarismo estatal vigente no Golpe Militar de 1964 direcionou as
possibilidades de alteracdo na estrutura dos cursos de Direito, com a forte
influéncia do ideério tecnicista. A meta voltava-se para o atendimento do
crescimento econdmico financiado externamente. Regueriam-se novos
técnicos para o suporte do “milagre brasileiro” € novamente o niumero de vagas
estava a frente de metas educacionais qualitativas. Das 61 faculdades
existentes no ano de 1964, houve um salto para 122 em uma década
(DANTAS, 1995).

A manutencdo da ideia de reforma, pela simples modificagdo da
estrutura curricular, novamente voltou a ser indicada como a solugdo para a
crise de 1972, quando os cursos de Direito receberam nova modificacdo
curricular por determinagdo da Resolugdo n. 3, do Conselho Federal de

Educacdo. Um dos fundamentos da reformulagéo curricular de 1972 consistia
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em que o obstaculo a implantagcédo de “solu¢ées inovadoras” na metodologia do
ensino juridico decorria da “dilatada extens&o” do curriculo minimo dos cursos
de Direito (BASTOS, 2000).

Dessa forma, sem atacar o cerne da crise de inadaptacao liberal aos
novos tempos, o resultado ndo poderia ser muito diferente do obtido na reforma
de 1961 e a grande maioria das faculdades de Direito continuaram seguindo
seus programas tradicionais.

A limitacdo pedagdgica das reformas educacionais refletiu nas duas
décadas seguintes, uma “época perdida” para o ensino de direito no Brasil,
segundo Bastos (2000), pois continuava a reproducdo do discurso e
metodologias de ensino de cunho liberal da fase imperial. Isso representava
uma grande perda das oportunidades de transformacdo emancipatoria,
geradas no periodo de “otimismo pedagdgico’, em gque se advogava uma
escola mais ativa, com a participagao ativa do aluno, coerente com o Estado
Social que se firmava. A postura estatica do direito nacional restringia-lhe a
uma mera transmissao de informacfes, a qual propiciava a manutencao de
uma forma de ensino tradicional.

Com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, inaugurou-se um
campo democréatico para transformacgfes substanciais no ensino juridico.
Véarios direitos e garantias foram introduzidos no ordenamento juridico
brasileiro pela nova Constituicdo, numa perspectiva eminentemente cidada,
fato que permitiria inovar o ensino e os cursos de Direito.

Mas na pratica, no inicio da década de 1990, as estatisticas davam
conta de que no Brasil havia 186 cursos de Direito, os quais mantinham a
mesma estrutura curricular tradicional desde a reforma de 1973. O resultado
dessa politica era a existéncia de um ensino reprodutor, deformador e
insatisfatorio na formacéo de bacharéis para um mercado profissional saturado
(OAB, 2000).

Tais aspectos da crise “cronica” do ensino juridico agora floresciam com
toda a sua intensidade. Ndo havia mais o crescimento econémico do “milagre
brasileiro” a absorver a vasta gama de profissionais “fabricados”, com a

formacdo minimamente técnica requerida. As exigéncias do momento
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demandavam profissionais do direito, com qualificacdo superior aquela
fornecida pelo ensino juridico tradicional, aptos ao enfrentamento da
complexidade dos conflitos, até entdo contidos pelo autoritarismo, cujo
reconhecimento vinha no embalo da Constituicdo Federal de 1988.

Enfim, a liberdade de expressdo abriu possibilidades ao amplo e livre
debate sobre os problemas do ensino juridico brasileiro, sobre a formacgéo
profissional tradicional do bacharel, e sobre o Direito e a Justiga.

Das repercussdes sociais da crise dos cursos de Direito, a OAB, por
meio de sua Comissédo de Ensino Juridico, desde 1992, iniciou um estudo
nacional, buscando uma “reavaliagdo da func¢do social do advogado e de seu
papel como cidadao” (OAB, 2000).

Comecou-se pela realizacdo de estudos e avaliagcbes sobre as
condicBes dos cursos de Direito do Brasil, tendo, como parametro regulador, a
Resolugdo CFE n° 03/72, até aquele momento ainda responséavel pelas
diretrizes nacionais do ensino juridico.

Acompanhando as grandes repercussfes desse processo de avaliacéo
do ensino juridico, pela Comissdo de Ensino Juridico da OAB, surgiu a
Comissdao de Especialistas em Ensino Juridico da SESU/MEC.

A conclusdo desse processo de andlise auto-avaliativa da praxis dos
cursos de Direito resultou na elaboracédo do texto final da Portaria n°. 1.886/94
do MEC, revogando a Resolucdo CFE n° 03/72 e passando a regular as

diretrizes curriculares minimas para os cursos de Direito do Brasil.

4.2 Diretrizes curriculares nacionais para os cursos de direito: da década

de 1990 aos dias atuais

Sem uma atuacdo maior do Estado, a Portaria n° 1.886/94 poderia ter
seguido os mesmos caminhos da regulamentacdo anterior. Todavia, a
presencga de outras regras, entre as quais a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei n°® 9.394/96), permitiu a criacdo de um sistema de avaliacdo do
ensino superior sob o encargo do Estado, cujos maiores instrumentos seriam o
Exame Nacional de Cursos (Lei n° 9.131/95), voltado & avaliagdo do

desempenho discente, e as Avaliagfes Institucionais Externas, voltadas a
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analise das condicdbes de ensino das Instituicbes de Ensino Superior
(RODRIGUES, 2002).

As modificacbes e as inovacdes da Portaria n°. 1.886, reforcadas por
uma politica estatal de fiscalizacédo e avaliacdo periddica das IES, repercutiram
no cenario educacional do Direito. Assim, na década de 90, o Estado passou a
assumir forte papel gerencial sobre os sistemas de ensino do Direito no Brasil.

A portaria MEC n.° 1.886/94 alterou a politica curricular dos cursos de
direito. Esta foi fruto das discussdes dos Seminarios Regionais e Nacional
realizados durante o ano de 1993, e encabecados pela Comissdo de
Especialistas de Ensino do Direito (CEED) da Secretaria de Ensino Superior do
Ministério da Educacédo (SESU/MEC). As propostas definidas pela comunidade
académica foram encaminhadas a Comissdo de Especialistas, encarregada de
elaborar um projeto de Resolugcdo para substituir a que estava em vigor. O
anteprojeto foi encaminhado ao antigo Conselho Federal de Educagao (CFE),
em novembro de 1993. Com a extincdo do 6rgdo, o projeto da referida
resolucao foi para as maos do Ministro da Educacdo que a editou através da
portaria jA& mencionada, de 30 de dezembro de 1994, publicada no Diario
oficial da Unido (DOU) em 4 de janeiro de 1995.

Dentre as principais inovages trazidas a baila pelo referido instrumento
normativo, que seguiu as orientacbes definidas no texto das propostas
aprovadas nos Seminarios, situam-se as seguintes:

a) a elevacdo da carga horaria minima, de 2.700 para 3.300 horas, bem
como a da duracgéo do curso, sendo a minima— de 4 para 5 anos — e maxima —
de 7 para 8 anos, (art.1°);

b) a introdu¢cdo da obrigatoriedade de atividades complementares
(pesquisa e iniciacdo cientifica, extensdo, monitoria, seminarios, simpdésios,
congressos, conferéncias, disciplinas ndo previstas no curriculo pleno) devendo
destinar-se a estas atividades uma carga horéaria na proporcao de 5% a 10% da
carga horaria total do curso (art. 4°);

c) a imposicdo de um acervo bibliografico minimo do ponto de vista
quantitativo — 10 mil volumes — (art. 5°);

d) a definicdo do conteddo minimo pela listagem das matérias que, das
respectivas disciplinas, deveriam obrigatoriamente constar nos curriculos de

quaisquer cursos, com énfase na re-introdugdo dos conteudos humanisticos —
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Filosofia, Sociologia, Economia e Ciéncia Politica — também como contetdo
obrigatério (arts. 6° e 7°), além de, no intuito de que 0s cursos pudessem obter
suas identidades e habilidades especificas, apontar que os mesmos deveriam
integralizar os curriculos com a introducéo de outras disciplinas que refletissem
a vocacao regional e local dos mesmos, observando-se as demandas sociais e
de mercado especificas de cada localidade (art. 8°);

e) as modificacdes no estdgio curricular supervisionado, tais como a
mudanca na denominacdo — de Prética Forense para a Pratica Juridica, que
poderia ser simulada e real —; fixacdo da carga horaria minima — 300 horas —
criacdo de um Nucleo de Pratica Juridica e a distingdo do estagio curricular
supervisionado (interno e externo) do estagio extracurricular (Estatuto da OAB),
extraindo a possibilidade de cumprimento de estagio curricular somente através
deste ultimo, ampliando o leque de formac&o do aluno através da incorporacao
de outros matizes (assessorias, consultorias, arbitragem, mediagao, etc.) que
ndo somente aquelas adstritas a pratica forense (arts.10 a 13);

f) e, por fim, a exigéncia de apresentacdo da monografia como trabalho
final de concluséo de curso (art. 9°).

A obrigatoriedade de disciplinas antes tratadas como opcionais como a
Filosofia (geral e do direito), a Etica (geral e profissional) e a Ciéncia Politica,
ao lado das ja obrigatérias Sociologia (geral e do direito) e Economia, assim
como o0 novo tratamento dado as atividades complementares e ao estagio
curricular supervisionado, além de buscar solidificar uma formacéo
multidisciplinar, flexibilizava o curriculo ampliando o leque de atividades para o
aluno e para a instituicdo, conferindo-lhe o principio da interdisciplinaridade,
presente na politica curricular mais ampla do governo para todos os cursos de
graduacéo.

Alguns autores, como Rodrigues (2002, p. 51), no entanto, identificam
alguns focos de inadequacdo da portaria, ou por auséncia de precisdo e
clareza (art.4°, atividades complementares; art. 6°, matérias complementares e
novos direitos), ou por nao dizer respeito ao objeto da norma (art.12, estagio
externo — Estatuto da OAB) ou por ndo se encaixarem na ideia de diretrizes
curriculares (art. 5°, acervo bibliogréafico; art. 14, convénios de intercambio).

As polémicas relacionadas ao inicio da vigéncia da portaria (Portaria
MEC n.° 003/96, 1.252/01 e 1.875/01) e o advento da Lei n.° 9.394/96 (nova Lei
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de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), inaugurando as mudancas na
estrutura do ensino brasileiro, fizeram com que fosse questionada a validade
da referida portaria. Assim, produziu-se a Indicagdo CNE n.° 001/99 e o
Parecer CES/CNE n.° 507/99, considerando a Portaria como nao recepcionada
pela LDB de 1996. Esses documentos, entretanto, nunca foram homologados
pelo Ministério da Educacéao.

Rodrigues (2002, p. 51), salienta que:

a Portaria n.° 1.886/94 foi precedida de uma série de discussdes
sobre as crises e problemas do Ensino do Direito, em todos os niveis,
e teve como pressupostos: a) o rompimento com 0 positivismo
juridico; b) a superagdo da concepcdo de que é s6 profissional do
Direito aquele que exerce atividade forense; c) a negacdo de auto-
suficiéncia ao Direito; d) a superagdo da concepc¢do de educacao
como sala de aula; e) a necessidade de um profissional com a
formacgdo integral (interdisciplinar, teorica, critica, dogmética e
pratica). As mudancas por elas introduzidas buscaram, em tese, ser
um canal através do qual se pudesse modificar a prépria mentalidade
ultrapassada e rancosa presente hegemonicamente nos cursos de
Direito nacionais. Ela pressupunha, nesse sentido, uma autocritica e
um deslocamento que nem todos os participes desse ensino estavam
dispostos a dar. Isso fez com que a reforma, em muitos aspectos e
instituicbes fosse meramente formal e, portanto, efetivamente
inexistente.

Conforme visto, a Portaria MEC n.° 1.886/94 introduziu uma série de
inovacdes significativas nos curriculos dos cursos de Direito. No entanto, o
advento da Lei n.° 9.131/95 que estabelecia a competéncia do Conselho
Nacional de Educacéao para deliberar sobre diretrizes curriculares para todos os
cursos de graduacao, o fato de que muitos entendiam estar a Portaria eivada
de focos de inadequacéao, anteriormente mencionados, a controvérsia quanto a
sua revogacao ou nao, em virtude do advento da Lei n.° 9.394/96 (nova Lei e
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), em momento posterior, além de
interesses obscuros em fazer com que 0 curso tivesse uma duragdo menor do
gue aquela consagrada pela experiéncia nacional e internacional, todas essas
implicacbes pareciam impor uma padronizacdo da normatizacao curricular,
bem como uma adequacéo das diretrizes constantes na Portaria aos novos
parametros da Educacéo Superior.

Sendo assim, veio a lume o Parecer CES/CNE n.° 776/97 o qual
estabelecia os principios a serem observados na elaboracdo das diretrizes
curriculares atinentes a todas as areas (inclusive o Direito). Foi com base em

tal parecer que a Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educagéao
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(SESU/MEC) lancou o Edital SESU/MEC n.° 004/97, convocando 0S cursos a
apresentarem suas propostas as quais deveriam seguir as orientacdes ali
estabelecidas (perfil desejado do formando, competéncias e habilidades
desejadas, conteudos curriculares, duracdo do curso, estruturacdo modular dos
cursos, estagios e atividades complementares, conexdo com a avaliacdo
institucional).

A posterior aprovagédo da lei n.° 10.172, de janeiro de 2001, que institui o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) tornou imperativa a elaboracdo das
diretrizes curriculares para os cursos superiores. Assim, em abril do mesmo
ano, foi aprovado o Parecer CES/CNE n.° 583/01, que reproduzia o teor do
Parecer n.° 776/97.

Em verdade, no que tange aos cursos de Direito, as diretrizes contidas
na Portaria MEC n.° 1.886/94 ja estavam, até certo ponto, adequadas a estes
parametros. O que ocorrera fora tdo somente o fato de que tais discussdes, no
ambito dos cursos de Direito, anteciparam-se a propria legislacdo nacional
mais abrangente. E como, a época da edicdo da Portaria, a extincdo do CFE se
deu logo apés a conclusdo do projeto que culminou na edicdo das diretrizes,
nao houve tempo para que fossem aprovadas no formato de Resolucao,
achando por bem, o entdo Ministro da Educacdo, Murilo Hingel, edita-la em
uma Portaria, tendo em vista que a emergencialidade da situacdo dos cursos
juridicos naquele momento exigia medidas urgentes. Ademais, as diretrizes
seguiam as orientacfes plurais dos Seminarios Regionais e Nacional sobre o
ensino do Direito. Nesse sentido, a Comissao de Especialistas de Ensino de
Direito da SESU/MEC entendia que a Portaria MEC n.° 1.886/94 havia sido
recepcionada pela nova LDB.

Mesmo assim, a SESu resolveu nomear uma Comisséo de Consultores
ad hoc para atualizar e adequar as diretrizes curriculares, que culminou com a
apresentacdo de uma proposta a qual, seguindo a orientacdo dos Pareceres
CSE/CNE n.° 776/97 e 583/01, continha disposi¢des sobre:

Perfil desejado do formando, habilidades desejadas, projetos
pedagodgico, contetdos curriculares (divididos em eixos de formacao
fundamental, profissional e pratica), duracdo do curso, estagio de
pratica juridica, atividades complementares, pesquisa, avaliacao,
infra-estrutura, monografia final, convénio de intercdmbio e cursos
sequenciais.
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Tal proposta culminou com projeto de Resolugdo que acompanha o
Parecer CSE/CNE n.° 146/2002, aprovado pelo Conselho Nacional de
Educacdo em 03 de abril de 2002 e homologado pela entdo Ministra Interina,
Maria Helena Guimaraes de Castro, em 09 de maio de 2002 (DOU, 13 de maio
de 2002, Secéo I, p. 21), contendo projetos de resolucdes especificos para
cada um dos cursos abrangidos pelo Parecer (Direito, Ciéncias Econdmicas,
Administracéo, Ciéncias Contabeis, Turismo, Hotelaria, Secretariado Executivo,
Musica, Danca, Teatro e Design). O projeto de Resolucao relacionado ao curso
de Direito do Parecer n.° CSE/CNE n.° 146/2002 dispunha sobre os seguintes
itens ao longo dos artigos: a) Com relacdo as diretrizes comuns: projeto
pedagogico e organizacdo curricular (art. 2°), estagios e atividades
complementares (arts. 4° e 5°), monografia (art. 6°), acompanhamento e
avaliacédo (art.7°); b) Com relagdo as diretrizes especificas: perfil do formando
(art. 8°), competéncias e habilidades (art. 10°).

Observou-se, contudo, que o projeto de Resolucgéo relativo ao curso de
Direito ndo recepcionou na integra as sugestbes da CEED/SESu e da
Comisséo de Consultores ad hoc, além de ndo dar cumprimento ao contetudo
do Edital SESU/MEC n.° 004/97 a respeito das audiéncias publicas a serem
realizadas com as comunidades interessadas, ap0s a apresentacdo das
propostas, diferentemente do que se fez com a construcdo das diretrizes
apresentadas na Portaria MEC n.° 1.886/94, construcdo esta precedida de
amplos debates em ambito nacional.

Assim sendo, além de inverter a ordem de disposicdo dos itens
apresentados pela proposta original, o que em si é irrelevante, a proposta final
nao recepcionou na integra as orientagcdes sobre o0s conteldos curriculares
(art. 10), sobre a duracgdo e a carga horaria minima (art. 11) do curso e ainda
as disposicoes sobre convénios de intercambio e infra-estrutura, constantes na
proposta da CEED/SESu.

As novas diretrizes curriculares apenas reproduziram, de maneira
aperfeicoada, as ideias ja consagradas na Portaria, e introduziram inovagdes
gue representaram retrocesso para o ensino de direito.

No que diz respeito ao regime académico, ao estagio curricular

supervisionado, as atividades complementares, e aos contetdos curriculares,
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praticamente nada mudou. Manteve as orientacdes quanto a adocao do regime
académico (seriado anual semestral, sistema de créditos por disciplinas ou
moddulos, todos com pré-requisitos), quanto a pratica juridica abrangente,
envolvendo o Nucleo de Préatica Juridica, quanto a obrigatoriedade de
destinacdo de parte da carga horaria para o0 exercicio de atividades
complementares (omitindo-se de lista-las, como fazia a Portaria n.°1.886/94,
delegando a instituicdo exercer sua autonomia quanto a sua selegcéo) e quanto
aos conteudos.

Com relacdo a estes ultimos, a novidade foi somente a subdivisdo dos
contetdos em trés eixos curriculares: de formacao fundamental, de formacgéo
profissional e de formacdo pratica, mantendo a relacdo de matérias e
disciplinas que devem compor o curriculo minimo do conteddo de formacao
fundamental, com a inclusdo da disciplina de Psicologia do Direito. Com
relacéo ao eixo de formacédo profissional, deixou de listar as disciplinas, como
fazia a Portaria anterior.

Rodrigues (2002, p. 81) explicita a razdo de tal medida:

Saliente-se, por Ultimo, que a opg¢ado por ndo enumerar os contetdos
profissionalizantes nao foi opcdo aplicada apenas a area do
conhecimento que tiveram suas diretrizes curriculares definidas pela
CES/CNE. Destaque-se, entretanto, que o indicativo, constante do
Parecer CES/MEC n.°776/97, era no sentido de que se devia evitar
ao maximo a fixacdo de conteudos especificos com cargas horérias
pré-determinadas. E mesmo isso ndo era proibido; apenas néo
poderia exceder 50% da carga horéria total do curso. Nesse sentido,
talvez devesse a Camara de Educacdo Superior do CNE ter sido
mais sensivel aos encaminhamentos de algumas &reas, como a do
Direito, tendo em vista as suas especificidades.

Os pontos em destaque no documento curricular oficial ficam por conta
de um maior detalhamento sobre a construgcdo dos projetos pedagdégicos, sobre
0 que nele deve constar (regime de oferta de curso, componentes curriculares,
sistema de avaliacao, perfil do formando, competéncias e habilidades, duracdo
do curso, objetivos do curso, concepcdo e vocacao do curso, condigOes
objetivas de oferta, forma de realizacdo da interdisciplinaridade, modos de
integracdo entre a teoria e pratica, pds-graduacdo, pesquisa e extensdo).
Agora, ficava ao encargo de cada IES definir e descrever os mecanismos
atraves dos quais tais parametros seriam atingidos.

O outro ponto que se destaca na nova ordem normativa € a definicao

mais clara acerca do perfil do graduando, bem como das habilidades e
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competéncias que os cursos devem |he proporcionar, consolidando os
pressupostos norteadores de todo este processo de construcéo das diretrizes.
Assim dispdem o Projeto de Resolucdo, que acompanha o referido Parecer em
seu art. 8°:

O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sélida formacdo geral, humanistica e axiolégica,
capacidade de analise, dominio de conceitos e da terminologia
juridica, adequada argumentacdo, interpretacdo e valorizacdo dos
fendbmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de
visdo critica que fomente a capacidade e a aptiddo para
aprendizagem autbnoma e dinamica, indispensavel ao exercicio da
Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento da
cidadania.

Pelo que se observa no tocante as habilidades e competéncias
expressas na portaria, € um perfil profissional genérico de formacéao
profissional que vem dentro daquele modelo curricular preconizado
conceitualmente, no capitulo anterior, no qual se introduz noc¢des béasicas de
competéncias, genéricas para que essa formacdo seja mais adequada aos
anseios do mercado de trabalho, sem uma explicitacdo mais clara de sua
dimenséo epistemolodgica e pedagdgica.

Tanto a descricao genérica do perfil quanto das habilidades desejadas
foi apropriada da definicdo de perfil do Exame Nacional de Cursos, avaliagéo
objeto de inUmeras objecfes, cujos métodos de tabulacdo e interpretacdo dos
resultados sdo de tal modo contestaveis que deu ensejo a modificacdes no
novo Sistema de Avaliagdo da Educacédo Superior (SINAES). Tal definicao,
elaborada pela Comissdo de Especialistas do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), reproduzida na Portaria n.°
3.816 de 24 de dezembro de 2002, instituidora da ultima edicdo do Provao,
salientava a necessidade de serem avaliados critérios outros que ndo somente

o pleno dominio da técnica juridica e do Direito objetivo:

Art. 2°. O Exame Nacional dos Cursos de Direito de 2003 tomara
como referéncia que o graduando deve apresentar o perfil de um
profissional com a formac¢@o humanistica, técnico-juridica e prética,
indispenséavel a adequada compreenséo interdisciplinar do fenémeno
juridico e das transformacBes sociais; senso critico e ético-
profissional, associado & responsabilidade social, com a
compreensédo da casualidade e finalidade das normas juridicas e da
busca constante da libertacdo do homem e do aprimoramento da
sociedade; capacidade de apreensdo, transmissao critica e produgdo
criativa do Direito, aliadas a consciéncia da necessidade de
permanente atualizagdo, como processo de educacdo ao longo da
vida; visdo atualizada de mundo e, em particular, consciéncia
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solidaria dos problemas e dos desafios de seu tempo e de seu
espago.

Outro item das diretrizes refere-se as formas e alternativas de avaliagéao,
com destaque para a criacdo de instrumento de avaliagcéo interna. A avaliacao
externa ficaria por conta dos instrumentos e mecanismos ja existentes: o
Exame Nacional de Cursos (ENC) e a Avaliacdo das Condi¢cdes de Ensino
(ACE).

Ha que se considerar, ainda, o tratamento mais detalhado a pesquisa,
embora tenha sido um pouco confuso no que diz respeito a pos-graduacao,
confundido-a, em certos momentos, com habilitacdes especificas e com a
énfase tematica regional e local, e um tanto quanto genérico no que tange a
extensdo. Com relacdo a pesquisa, ndo basta a simples mencédo de que sera
feita, pois isto decorre da prépria concepcédo de universidade e ensino superior.
Urge, entdo, a necessidade dos projetos pedagdgicos explicitarem sua forma
de realizacdo. Para o curso de Direito da UFAC é um desafio para além do
documento formal, pois os professores foram qualificados em nivel de
mestrado em direito mais recentemente, grande parcela milita no judiciario com
reserva de pouco tempo para o magistério superior. O desafio reside na
qualificacdo docente exigivel para o desenvolvimento da pesquisa e 0 tempo
de dedicacao a ela. Sdo desafios ndo s para o curso de Direito da UFAC, mas
para grande parte dos cursos de Direito do Brasil.

Os retrocessos, na visdo que se defende, ficam por conta de
basicamente dois aspectos. No que diz respeito a excessiva flexibilizacao
quanto a duragdo e a carga horaria minima do curso, e no que tange o
rompimento da obrigatoriedade da monografia.

Com relacéo a carga horéria, na contraméo da proposta da CEE/SEsu,
gue sugeria uma carga horaria minima de 3.700 horas (mais elevada do que a
carga de 3.300 horas definida pela Portaria MEC n.° 1.886/94, portanto) seguiu
a orientagdo do Parecer CES/CNE n.° 583/2001, entendendo que as diretrizes
nao deviam dispor sobre o aspecto (diferentemente do Edital SEsu/MEC n.°
004/97), devendo este ser o objeto de normatizagao diversa. Assim, fazia
remissao ao polémico Parecer CES/CNE n.° 100/2002, o qual dispunha que os
cursos superiores poderiam ter duracdo minima de 3 (trés) anos, sem no

entanto fazer mencdo a carga horaria minima (este parecer ndo foi
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homologado pelo Ministro da Educacéo, dado o seu carater polémico e pressao
dos 6rgédos de classe da OAB e entidades representativas do ensino de direito
no Brasil).

O receio de uma normatizacdo de ensino aberta, preocupacdo do
Conselho Federal da OAB, era fundado no fendmeno da industria de cursos de
direito, que apontava para a proliferacdo desenfreada de cursos autorizados
pelo MEC (em contra-senso as opinides da Comissdo de Ensino Juridico da
OAB) sem uma preocupacédo mais detida com sua qualidade. Nestes casos, 0s
interesses dos chamados mercadores do ensino privado poderiam certamente
se contrapor ao bom senso e a boa légica ja consolidada em torno da carga
horaria e do tempo minimo de duracéo do curso, podendo aparecer cursos de
duracdo reduzida, tendo por fundamento juridico uma norma de contetdo
guestionavel.

Entretanto, o Parecer CES/CNE n.° 100/2002 sequer chegou a ser
homologado, sendo que a remisséo que o Parecer CES/CNE n.°146/2002 faz
ao mesmo é de certa forma ineficaz. Ainda assim, esta questdo da duracdo
minima do curso fez com que o Conselho Federal da OAB impetrasse
mandado de seguranca em face do Ministro da Educacdo, a sentenca de
mérito veio a lume em maio de 2003, concedendo a seguranca ao impetrante,
anulando-se o ato de homologacdo do Parecer CSE/CNE n.°146/2002,
precisamente no que se referia aos cursos de Direito.

A despeito da fundamentacao, o fato é que tal decisao veio impossibilitar
a temeridade da proliferacdo de cursos de pequena duracdo e conteldos
mutilados, os quais poderiam ser oferecidos pelas faculdades privadas de final
de semana, possibilidade esta conferida pela interpretacdo dubia que se podia
extrair dos Pareceres CES/CNE n.°100/2002 e 146/2002 que pauperizava 0
ensino de direito no Brasil.

A situacéo foi resolvida com a edi¢cdo da Resolucdo n°. 9/2004 do CNE
gue fixou Diretrizes Curriculares Nacionais aos Cursos de Direito e revogou as
disposicbes legais anteriores.

A resolugdo CES/CNE n°. 9, de 29 de setembro de 2004 reafirmou as
diretrizes curriculares nacionais para os cursos de direito, presentes na portaria
do MEC ja mencionada, manteve-se o perfil de formando em direito e explicitou

0S objetivos do curso de direito: a) proporcionar uma formacdo geral e
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humanistica que supere a formacdo do puro tecnicismo juridico, dogmatico,
positivista, do saber fragmentado; b) o projeto pedagdgico do curso deve
substituir a pratica pedagodgica predominantemente conteudista, centrada na
transmissdo de fatos, conceitos e procedimentos, pela formacédo para o
pensamento, para a capacidade de identificar e resolver problemas e para a
aguisi¢cao de habilidades e competéncias, estas associadas ao “saber fazer”; c)
a capacidade de analise, de dominio de conceitos e da terminologia juridica e
adequada argumentacéo, residindo nesse objetivo o anseio de que o formando
possa questionar, refletir criticamente os textos legais, o direito posto,
valorizando os fenbmenos juridicos sociais, na busca de uma postura
transformadora do ordenamento legal na ordem da pratica social. (ALMEIDA
JUNIOR, 2008, p. 191-196).

O que se percebe desde a edicdo da portaria 1886/94 que fixou as
diretrizes curriculares nacionais para os cursos de direito no Brasil até a
Resolucao n°. 09/2004, que adotam expressamente a no¢do de competéncias
no curriculo, sistematizam em sua formalizacdo o desejo de colocar em pratica
a competéncia do saber fazer, das competéncias subjetivas da formacao
humana, do principio da interdisciplinaridade e multidisciplinaridade, com
énfase numa abordagem da logica cognitiva e técnica, expressa aquilo que
Lopes (2002) denomina de discurso hibrido transvertido de uma feicdo
curricular critica que agrada aqueles que na militAncia pedagdgica das
universidades procuram colocar em acao o curriculo formal e oficial proposto
pelo MEC.

Assim, constata-se a partir da andlise dos documentos oficiais do MEC e
do CNE que estes carecem de um aprofundamento epistemoldgico e da
teorizacdo critica do curriculo para compreender a fundo o desejo efetivo de
que tipo de formacéo profissional se deseja em um mundo em que o Estado, o
ensino e o direito passam por profundas crises estruturais de legitimidade,
principalmente, social, em que a sociedade atual é permeada pelas profundas
desigualdades em suas diversas ordens e o direito contribui neste processo
como instrumento legitimador da ordem.

Continuando a analise, passa-se entdo a enfocar o curriculo do Curso de
Direito da Universidade Federal do Acre, que acompanhando as modificagbes

das politicas educacionais e curriculares nacionais, apresentava um curriculo
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minimo desde sua criacdo na década de 60. Em 1997, visando atender as
determinacdes da legislagdo de ensino fez sua reformulagdo curricular no
atendimento a Portaria n°. 1886/94 e adaptacdo a Resolucdo. CNE N°. 09/
2004, tracando um novo perfil para a formacéo profissional do bacharel em

direito no Acre.

4.3 O Curso de direito da UFAC: evolucao curricular e andlise critica em

face das novas diretrizes nacionais a partir da década de 1990

Pode-se dizer, entdo, que o curso de direito da UFAC nasceu e se
desenvolveu em um periodo no qual predominava uma orientacdo
eminentemente positivista e dogmatica nos curriculos dos cursos de direito no
Brasil. Com claro objetivo de formar recursos humanos aptos a preencher os
espacos do Poder Judiciario do recém criado Estado do Acre, fundava suas
bases na Reforma Francisco Campos, de 1931, na Constituicdo 1937, na Lei
4.024/61 e, posteriormente, na resolucdo CFE n.° 3/72, que consagrava esse
tipo de orientagdo, privilegiando uma formagédo profissionalizante numa visao
estrita de aquisicdo de habilidades técnico-instrumentais.

Com o advento da portaria MEC n.° 1886/94, o curso de graduacéo de
Direito da UFAC passou, no ano de 1997, por um processo de reformulacdo
curricular. Esta reformulacéo curricular se deu mais no plano de elaboracdo
técnico-formal do que no aprofundamento epistemologico e pedagdgico.
Tomando-se como referéncia a formacdo do corpo docente e discente,
observa-se que a acdo empreendida era um mero cumprimento das
determinacdes legais quanto a exigéncia administrativa de modificacdo
curricular para atender os anseios dos 6rgdos superiores de ensino, tanto da
UFAC quanto do MEC. Em sintese, elaborou-se um projeto de reformulacao
curricular sem a necessaria construcdo aprofundada e séria de um projeto
pedagogico para o curso de direito da UFAC.

Por certo que ali, no documento intitulado “Proposta de Reformulagao do
Curriculo do Curso de Graduacdo em Direito”, de janeiro 1997, constavam
alguns dos elementos tipicos aos Projetos Pedagdgicos, tais como regime de

oferta, os componentes curriculares, a duragéo e carga horaria, os objetivos do
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curso e as condicdes objetivas de oferta, bem como as disposicoes
relacionadas a monografia e ao estagio curricular supervisionado, ja prevendo
a instalacdo do Nucleo de Praticas Juridicas.

No entanto, ndo havia sequer mencdo no que de respeito a
interdisciplinaridade, quanto mais as formas de sua realizacdo, repetindo-se a
omissao no que tange aos modos de integracdo entre a teoria e prética.
Também nada dispunha acerca da pos-graduacdo, pesquisa e extensao.
Pontos destacados nas diretrizes curriculares nacionais.

Quanto as atividades complementares, exigéncia constante dos
componentes do curriculo pleno, institucionalmente ndo se definiu um
percentual minimo da carga horaria e nem tdo pouco a forma como estas
poderiam ser oferecidas ou supervisionadas pela instituicao.

N&o houve também uma preocupacédo mais detida quanto a definicdo do
perfil do formando, bem como de suas competéncias e habilidades, em face
aos objetivos do curso, o que por sua vez prescinde da determinacédo de sua
concepcao e sua vocacao. Além da auséncia de componentes curriculares
(ndo necessariamente disciplinas), dentro do conteddo curricular uma
abordagem diversificada, que contemplassem as realidades regional e local,
peculiaridades vocacionais do curso de direito da UFAC na regiao.

Quanto ao sistema de avaliacdo, o documento elencava diferentes
niveis de avaliacdo com sugestdes para sua instrumentalizacédo e efetivacao,
sendo que, no entanto, tais procedimentos nunca chegaram a ser
concretizados no periodo de vigéncia do curriculo.

Por outro lado, saliente-se os aspectos positivos advindos com a
implementacéo deste curriculo: a introducéo inovadora de disciplinas de carater
humanistico além de outras disciplinas do contetdo profissionalizante no
fortalecimento da formacéo do bacharel em direito mais consistente, o que
estendeu o curso de cinco para seis anos; institucionalizou-se o Nucleo de
Praticas Juridicas articulado ao Juizado Especial do Tribunal de Justica do
Estado do Acre, que possibilitou o atendimento a comunidade carente e a
realizacdo de estagio curricular supervisionado.

Evidentemente, poucos anos apds o0 estabelecimento das novas
diretrizes curriculares, observou-se que na pratica cotidiana, aquela

reformulacéo curricular do curso de direito da UFAC nao havia sido suficiente
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para suprimir ou ao menos diminuir as deficiéncias que residiam no cerne do
que se pode denominar de crise do ensino juridico local. Questdes como a
realizac@o do principio da interdisciplinaridade, da valorizagdo do saber juridico
regional e local, demonstrando que a simples introducéo de novas disciplinas,
bem como a sua distribuicdo ao longo dos periodos letivos, por si s6 ndo foram,
nem de longe, medidas suficientes para resolugcao dos problemas do ensino de
direito e sua formalizacgao curricular.

A comissdo que elaborou o curriculo de 1997, fé-lo uma proposta
curricular focada no Direito Privado e n&o no Direito Publico. Sua estrutura néo
contemplava disciplinas fundamentais para o estudo e realizag&o de atividades
juridicas junto a coletividade, a sociedade. Como consequéncia dessa op¢éao, 0
curriculo deixou de contemplar dimensdes importantes da realidade local e
regional, assim como 0s anseios mais amplos de uma pratica juridica com
énfase no caréater publico do direito e nos direitos sociais. Um exemplo claro
dessa afirmacao € que o curriculo estava distribuido com mais disciplinas do
Direito Privado. O aluno fazia quatro disciplinas de Direito Comercial, duas de
Direito Constitucional e ndo estudava nenhuma disciplina focada nos direitos
sociais, novos direitos e direitos emergentes. Nao estudava o Direito Ambiental
ou a Protecédo Juridica dos Conhecimentos Tradicionais da Amazdnia, do Acre.
Nessa perspectiva, reafirma-se que a configuracdo do curriculo formal do curso
de direito da UFAC voltou-se para uma realidade completamente diferente dos
anseios mais locais e regionais. Este ainda é um desafio a pratica curricular:
realizar um curriculo que potencialize o estudo do direito, levando em
consideracdo a dinamica de suas relacfes, de forma contextualizada, mais
préxima as multiplas contradi¢cfes, lutas, omissdes e desigualdades.

Assim, apenas um ano apos formar a primeira turma sob a égide do
curriculo de 1997, foi nomeada, através da portaria n.° 695 de 7 de julho de
2003 (retificada pela portaria n.°1.073, de 6 de novembro de 2003) do
magnifico reitor da UFAC, prof. Dr. Jonas Pereira de Souza Filho, uma
comissao de docentes e discentes com objetivo de apresentar uma proposta de
reformulacéo curricular, bem como de um projeto pedagodgico que atendesse
as orientacdes das diretrizes curriculares nacionais.

Tendo como marco referencial legislativo, a portaria MEC n.° 1.886/94 e

o projeto de Resolucdo do Parecer CES/CNE n.° 146/2002, a comisséo
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sistematizou uma minuta preliminar do projeto pedagdgico e do projeto de
reformulagéo curricular.

Destacam-se aqui alguns itens constantes do projeto de reformulacao do
curso para breve analise curricular.

No tocante aos objetivos, os documentos estabeleciam como gerais: a)
Formar juristas ecléticos e capacitados, voltados as especificidades da
Amazonia, principalmente do Acre; b) Possibilitar a criagdo de programas de
pesquisa e extensao que visem o desenvolvimento da Ciéncia Juridica voltados
as peculiaridades da Amazobnia; c) Despertar o espirito cientifico dos alunos,
desenvolvendo as habilidades de observacgéo, sintese, analise, reflexdo critica,
generalizagdo e comunicacao; d) Proporcionar aos estudantes de Direito,
formacdo técnica, cientifica e humanistica ampla e eclética; e) Instrumentalizar
os alunos para compreender e enfrentar as exigéncias tedricas e praticas da
vida profissional e social.

Dos objetivos gerais desdobram-se o0s especificos: a) atender a
demanda de profissionais da area juridica para a regido; b) formar profissionais
capacitados a desenvolver atividades no campo juridico e dos servicos publicos
para a regiao; c) desenvolver a preocupacdo com a preservacao ambiental e
preparar profissionais voltados para atuar na defesa da flora e fauna
amazonica; d) formar profissionais capacitados a atuar na defesa dos Direitos
das comunidades tradicionais; e) formar profissionais com consciéncia
preservacionista, visando a exploracdo sustentada dos ecossistemas
amazonicos; f) buscar a integracdo das fungBes basicas da Universidade,
ensino-pesquisa-extensao, de forma interdisciplinar.

O projeto de reformulacédo curricular procurou centrar o perfil profissional
no conjunto de habilidades e competéncias desejadas numa vocac¢ao juridica
regional e local, principalmente, para o campo dos direitos humanos e de
protecdo do meio ambiente, além de atender a formac&o minima nacional.

O perfil e as habilidades desejadas para os estudantes do curso de
Direito da UFAC foram as seguintes: a) permanente formacdo humanistica,
técnico-juridica e pratica, indispensavel a adequada compreenséo
interdisciplinar do fendmeno juridico e das transformacdes sociais; b) conduta
ética associada a responsabilidade social e profissional; c) capacidade de

apreensdo, transmissdo critica e producdo criativa do Direito a partir da
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constante pesquisa de investigacao; d) capacidade para equacionar problemas
e buscar solugdes para as demandas individuais e sociais; e) capacidade de
desenvolver formas judiciais e extrajudiciais de prevencdo e solugdo de
conflitos individuais e coletivos; f) capacidade de atuacéo individual, associada
e coletiva no processo comunicativo proprio ao seu exercicio profissional; g)
dominio da génese, dos fundamentos, da evolugdo e do conteudo do
ordenamento juridico vigente; e, h) consciéncia dos problemas de seu tempo e
de seu espaco.

A comissédo elaboradora do projeto de reformulacéao definiu o perfil e as
habilidades a partir dos documentos institucionais mais amplos do MEC e do
CNE. Assim, ndo houve alteragdo substancial ou adequacdo a um projeto mais
local no que se refere a este item.

A sua adequacao aos anseios de formacédo especifica para o Acre, deu-
se no momento de justificar o perfil profissional almejado. Aqui advoga que a
formacéao profissional do curso de Direito da Universidade Federal do Acre
deve ser dotada de elevado senso critico, em relacdo aos problemas
amazonicos, considerando-os de forma holistica, integrando os pontos de vista
juridico, politico, humanistico, social, cultural, econémico e ecoldégico.

A realidade amazbnica deve ser analisada no que diz respeito as
necessidades da populacdo urbana e dos povos da floresta (seringueiros e
indios), colonos e pecuaristas. Para isso o Bacharel em Direito deve ter
profundo conhecimento da realidade local quanto: a) aos conflitos de interesses
entre os atores sociais (pecuaristas, seringueiros, indios e colonos); b) a
questao fundiaria e os conflitos agrarios; ¢) a importancia da biodiversidade, a
necessidade de preservacdo da fauna e flora; d) o saber prevenir e mitigar os
impactos ambientais causados pelas atividades econémicas desenvolvidas na
Amazonia.

O documento curricular expressa um novo profissional do Direito,
voltado para o desenvolvimento sustentavel, aliando conhecimento juridico a
administragcdo dos recursos naturais renovaveis, com elevado senso ético
profissional, considerando o homem como elemento participante do processo,
com Direito a vida em ambiente saudavel, livre de poluicdo que possa causar
danos a saude ou de seus descendentes (BRASIL,CF, 1988, art. 225).
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Em sintese, o profissional do Direito deve ser capaz de contribuir para o
desenvolvimento ecologicamente sustentavel, economicamente rentavel e,
sobretudo, socialmente justo.

Com relacédo as habilidades especificas, direcionou-se para a realidade
local e regional, traco caracterizador do nudcleo curricular opcional de cada
instituicdo, a condigéo, do Estado do Acre, de Estado de fronteira da federacao
e a emergéncia de novas relacbes soécio-juridicas que certamente advirdo do
processo em andamento de integracdo fisica aos paises fronteiricos (Peru e
Bolivia) irdo requerer a compreensdao ampla dos meandros do Direito
Internacional no contexto da globalizacdo e da formacdo dos blocos
econdmicos e comunidades transnacionais, voltados para a realidade da
regido. De tal fenbmeno, certamente, surgira um novo campo do mercado de
trabalho local, voltado para o comércio fronteirico, exigindo do profissional do
Direito, sobretudo do advogado, competéncias e habilidades especificas para
lidar com as questdes atinentes ao Direito da Integracdo e demais matérias e
disciplinas conexas. Acredita-se que esta orientacdo deve nortear 0os objetivos,
perfil, habilidades e competéncias desejadas.

A andlise prosseguiu com a definicdo dos componentes curriculares. Em
principio, centrou-se o foco na definicdo dos contetdos curriculares tradicionais
(respectivas  disciplinas), seguindo-se as orientacbes normativas ja
mencionadas, para os trés eixos de formacado: fundamental, profissional e
pratica. Passou-se, entdo, para uma analise e avaliagdo do corpo curricular no
sentido de dar nova forma a sua estrutura de acordo com o projeto pedagdgico
e o projeto de reformulacdo, para, a partir dai, conceber os demais
componentes curriculares (estagio supervisionado, atividades complementares
e monografia), e a organizacdo curricular com a disposi¢cdo dos contetdos
curriculares (disciplinas) ao longo dos ciclos letivos semestrais.

O curriculo do curso de direito da UFAC, apds seu feixe curricular,
deixou uma estrutura privatista de direito esbocado do Curriculo Minimo da
década de 1960 e 1970, para um curriculo de direito mais publicista, voltado
para a afirmacdo dos direitos sociais e transindividuais. Durante a construcao
desse novo curriculo, buscou-se dar vazdo ao que foi definido nos objetivos e
no perfil com relagdo aos tracos caracteristicos da realidade regional e local,

caracterizadores da identidade institucional. Assim € que, ao lado das
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existentes disciplinas de Direito Agrario e Direito Ambiental, foram criadas as
seguintes: Protecdo Juridica dos Conhecimentos Tradicionais da Amazonia,
Direitos Humanos, Direito da Integracdo e Globalizacdo, dentre uma série de
outras disciplinas.

Procurou-se, também, sedimentar a énfase na pesquisa juridica, tdo
debilitada e ausente do cotidiano do curso, ao construir um conjunto de
disciplinas que permitiiam o desenvolvimento da pesquisa pelo aluno no
decorrer do seu percurso formativo.

Pela primeira vez foram definidas disciplinas eletivas, introduzidas como
componentes curriculares do curso de Direito da UFAC. Nesse regime, 0
colegiado de curso definiria de acordo com as condi¢des objetivas de oferta e a
disponibilidade docente, as disciplinas ministradas naquele semestre. O rol de
disciplinas eletivas contribuiu para fortalecer o Direito Publico e o perfil de
formacéo almejado, com énfase nos conteddos mais humanisticos e critico—
reflexivos, salientando a importancia dos direitos sociais, da linguagem, da
teoria da argumentacdo e da hermenéutica juridica.

Nos anos de 2005 e 2008 o referido curriculo passou por algumas
modificacdes necessérias para dar continuidade ao anseio Institucional de
fortalecer o curriculo com uma formacdo mais do direito publico e dos direitos
sociais aliados a vocacéo regional, jA que no percurso de 1997 a 2008, foram
percebidas a necessidade de novas adequacfes a ordem legal, & demanda
institucional e a formacédo profissional para o bacharel em direito no contexto
local, regional e nacional.

Por certo, € tarefa complexa o exercicio de colocar em pratica uma
politica curricular emancipatéria, menos legalista e mais comprometida com o0s
anseios sociais de um direito justo, principalmente, quando se precisa vencer
desafios basilares tais como: a) as formas de realizacdo da
interdisciplinaridade, entre os trés eixos da formacéo presente no curriculo —
fundamental, profissional e pratica; b) os modos de integracdo entre a teoria e
pratica no decorrer do processo formativo; c) as formas de avaliacdo externa
do rendimento escolar do MEC e da OAB, e a interna no tocante ao ensino-
aprendizagem; d) a efetivacdo da pesquisa cientifica, seja através da seriedade
em produzir trabalhos monograficos, seja por meio de desenvolvimento de

by

projetos de iniciacdo a pesquisa dos docentes e alunos; e) a concepgao e
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composicdo das atividades de estagio curricular supervisionado, com a
diversificacao de atividades que o direito mais contemporaneo moderno exige,
além do cumprimento de sua fungcdo social junto a sociedade e aos que
carecem de prestacdo judiciaria e de acesso a justica; f) concepcdo e
composicdo das atividades complementares, como ampliacdo e
enriguecimento da formacéao profissional

Segundo Rodrigues (2002, p. 54) os curriculos de direito do Brasil
precisam superar o judicialismo, o praticismo e o positivismo juridico com a
adocdo de um modelo curricular e de ensino critico, reflexivo, interativo e
inovador, pois simples introducdes de modifica¢des curriculares sem mudanca
de concepcgdo paradigmatica ndo contribuira para as mudancas substanciais
gue urge o ensino de direito brasileiro.

Como muito bem salienta Tomaz Tadeu da Silva (2000, p. 14-15):

A questéo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do
curriculo é a de saber qual conhecimento deve ser ensinado. De uma
forma mais sintética a questdo central é: “o qué?” [...] o qué eles ou
elas devem saber? Qual o conhecimento ou saber é considerado
importante ou valido ou essencial para merecer ser considerado parte
do curriculo? [..] “0 qué?” nunca estda separado de uma outra
importante pergunta: “o que eles ou elas devem ser?”, ou melhor, “o
que eles e elas devem se tornar?”.

Em tempos de globalizacdo, do mercado que estabelece suas regras
invisiveis, de reconfiguracdo de novas formas para manutencao do seu poder
econdmico, que atinge as mais diferentes ordens, inclusive o ensino. Percebe-
se que a politica curricular empreendida tem procurado construir uma nova
pratica para o ensino, reconhecendo-se que sdo passos lentos, pois é dificil
mudar valores arraigados a bastante tempo nos profissionais do direito.

Em face a reflexdo proposta, vé-se, entdo, o desafio de se percorrer o
caminho utépico em busca de um direito e de um ensino comprometidos com
0S anseios da justica e de sua funcao social.

No proximo capitulo, sera analisado o curriculo do curso de direito da
UFAC, no tocante as competéncias percebidas por docentes e discentes do
curso por meio de entrevistas semi-estruturadas enviadas por meio digital a
todos docentes e discentes. A intengcdo central € analisar como 0s sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem percebem o curriculo vivenciado

em sala de aula. A relevancia de tal proposta se constitui no desafio de
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desenvolvimento desta pesquisa, a saber, sair da analise do plano formal do
curriculo para a andlise do plano percebido pelos atores envolvidos no
processo de investigagao e do ensino em sala de aula.
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5 O CURRICULO DO CURSO DE DIREITO DA UFAC: DO DISCURSO
OFICIAL AS COMPETENCIAS REAIS

O curriculo, o direito, o saber, sao fendmenos ideolégicos que
produzem identidades, subjetividades, sao constituidos de valores intencionais.
Todo esforco tedrico e metodoldgico decorre de operacdes valorativas por
parte daqueles que praticam o exercicio desse saber, seja no interior das
universidades, seja no interior das instituicbes juridicas estara eivado de
valores axioldgicos.

Nesta perspectiva, pensar o ensino superior nos dias atuais é tarefa que
importa na compreensao dos aspectos macro que envolvem desde a sua oferta
até a sua producdo, como expressao pedagogica, sem desconhecer as
especificidades locais e as missbes peculiares a cada Instituicdo de Ensino
Superior, a UFAC ndo fugira a regra.

Para tanto, é preciso ter presente que 0 ensino superior vem pautado
por aspectos externos e internos. No viés externo, deve-se perceber as
circunstancias politico-sécio-econémicas que lhe condicionam. Por isso, o texto
aqui apresentado esboca a histéria do Acre, o movimento da educacgéo
acreana com todas as suas lutas e contradicdes, a criacao do curso de Direito
em pleno inicio da ditadura militar, casando-se com a necessidade de atender
aos interesses da elite local e de formacdo de profissionais para atender a
burocracia do Estado e dos poderes constituidos. Certamente um curso eivado
de uma formacédo positivista e de uma interferéncia muito forte das grandes
familias influentes da sociedade acreana que escolhiam seus dirigentes ao
ensino e gestao administrativa.

No viés interno, importa interrogar 0os aspectos institucionais-normativos
que orientam a atividade de ensino em sua globalidade. Neste sentido, é
fundamental compreender e analisar as falas dos sujeitos que vivenciam a
pratica curricular, suas impressoes e percep¢des do modus operandi do saber
juridico no interior do curso.

Assim, neste capitulo pretende-se analisar os saberes curriculares
percebidos a partir de eixos importantes: concepcao de direito e ensino de

direito, a pratica pedagdgica docente e as competéncias na visdo de docentes
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e discentes do curso de direito da Universidade Federal do Acre. Analisar o
curriculo do curso no plano teorico e préatico, em que medida esse saber
sistematizado desenvolvido na formacédo do bacharel em direito tem contribuido
para uma compreensdo mais dialética, critica do direito, seja dentro da
universidade, seja na pratica profissional no seio da sociedade acreana. Como
bem salienta Santos(2002), o direito é mais direito quando cumpre a sua
funcdo social, quando esta a servico de uma sociedade mais humana e mais
justa, que busca amenizar as desigualdades sociais e perfila a cidadania plena.

Para a coleta de dados e a escritura deste capitulo utilizou-se de
entrevistas, através de roteiro semi-estruturado, enviado por meio digital a
todos docentes e discentes do curso de direito da UFAC, no periodo de agosto
a dezembro de 2009 e de maio a junho de 2010, dos instrumentos
respondidos, escolheu-se dez de docentes e dez de discentes, por considerar
ser suficiente para a anélise aqui expendida.

O instrumento de pesquisa constitui-se de um roteiro de depoimento em
gue o entrevistado respondeu a perguntas abertas a partir de trés eixos: 1.
Concepcao de Direito, Ensino de Direito e Curriculo Escolar; 2. Ensino de
Direito na Pratica Pedagogica Docente; 3. Curriculo do Curso de Direito da
UFAC. Desses eixos resolveu-se definir sub-temas bésicos para analise e

sistematizacado do capitulo.

5.1 Competéncias e habilidades nas diretrizes curriculares nacionais para
0s cursos de direito e pela comissao de ensino juridico da OAB para os

exames de ordem

A Resolucédo n. 9/2004 do CNE/CSE estabelece as diretrizes curriculares
do Curso de Direito, no seu artigo 4° estabelece as habilidades e
competéncias: | — Leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e
documentos juridicos normativos, com a devida utilizagdo das normas técnico-
juridicas; Il — Interpretacao e aplicacao do Direito; Ill — Pesquisa e utilizacdo da
legislacéo, jurisprudéncia, da doutrina e de outras fontes do Direito; IV —

Adequada atuacgdo técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativas ou
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judiciais, com a devida utilizacdo de processos, atos e procedimentos; V —
Correta utilizacdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito; VI —
Utilizacdo de raciocinio juridico, de argumentacédo, de persuaséo e de reflexdo
critica; VII — Julgamento e tomada de decisdes; VIII — Dominio de tecnologias e
meétodos para permanente compreensao e aplicacao do Direito.

Pela explicitacdo do referido artigo percebe-se que as habilidades e
competéncias elencadas estdo providas de uma concepcdo tecnicista,
restringindo-se ao  desenvolvimento de  caracteristicas formativas
precipuamente técnicas.

O texto formal curricular esta desprovido de uma formacgéo profissional
ética, comprometida com a questdo social, com uma formagdo profissional
cidadd, consciente da relevancia do ensino juridico no contexto do mundo
atual.

A Resolucdo n°. 09 de 2004, do CES/MEC, ao instituir as diretrizes
curriculares nacionais aos cursos de direito, estabeleceu trés eixos de
formacdo: fundamental, profissional e pratica.

A edicdo da mencionada Resolucdo trouxe muitas criticas pertinentes.
Pesquisadores, pensadores e intelectuais, especialistas no ensino superior
questionam a sua eficiéncia ao se colocar em pratica. O que se percebe € que
ha fragmentacdo entre esses eixos, ndo havendo, dessa maneira a minima
articulacéo entre si que, somada a falta de pesquisas cientificas, compromete
um didlogo maior do direito com as outras disciplinas necessarias ao
desenvolvimento dialdgico e critico do saber juridico.

Colaco, (2006, p. 98-100), configura que esse quadro apresentado
prejudica o surgimento de uma proposta pedagdgica desafiadora, por conta
das herancas que se mantiveram ao longo do tempo arraigadas as estruturas
do ensino de direito. Para Colagco o modelo de ensino fragmentado ja esta
superado na teoria, o que falta é sua evidéncia de transformacédo na pratica
pedagogica das salas de aula.

Pela formacg&o que pautou o ensino juridico desde seu inicio, verifica-se
a tendéncia da continuidade, o que dificulta a quebra de paradigmas no ensino
juridico. O formalismo do Direito é fator que contribui para que a barreira do
ensino compartimentalizado seja efetivamente quebrada. Nao basta buscar

novos caminhos, técnicas ou recursos sem que o corpo docente esteja
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preparado para enfrentar novas propostas pedagogicas para levar o académico
a um nivel de conhecimento que envolve outras areas do saber, despertando o
seu interesse pela aquisi¢do de conhecimento dentro e fora da sala de aula.

O primeiro grande obstaculo encontrado € na formacédo das matrizes
curriculares dos cursos juridicos que impedem a integracdo de diversas areas e
muitas ndo tém area de concentracdo que proporcionem identidade ao curso,
dificultando a formacéo integral e a concep¢do de totalidade necesséaria a
formacdo interdisciplinar.

A interdisciplinaridade desempenha papel de fundamental importancia
ao propiciar o didlogo vertical e horizontal entre as diversas unidades
curriculares e outras areas do saber, o que ndo implica na quebra das
peculiaridades de cada uma delas, mas, da identificacdo de pontos de conexao
gue permitem a analise, sob a 6tica de diversos angulos, do mesmo objeto ou
fenbmeno social.

Hoje, a formacdo juridica exige a integracdo entre as unidades
curriculares (disciplinas) e outras areas do saber nas praticas de sala de aula,
estagios, trabalhos de extensdo, trabalhos voluntarios, atividades
complementares, ou seja, deve estar presente no cotidiano da formacéo
académica.

O ensino universitario, nos moldes da fragmentacdo, pouco contribui
para essa construcdo diferenciada e o que € ministrado é fragmentado,
dificultando uma visdo ampliada dos fen6menos a serem observados durante o
periodo de formacdo, refletindo certamente na vida profissional.

A docéncia no ensino juridico encontra, ainda, um outro fator que
dificulta a construcdo de novas propostas pedagogicas € o comprometimento
do professor com o curso e, consequentemente, com a docéncia, com a
instituicdo de ensino, isso porque grande parte dos docentes desempenha
atividades profissionais concomitante com a docéncia, fazendo desta ultima
apenas um complemento em sua vida profissional. Nao que seja prerrogativa
do ensino, mas se destaca dele.

A preocupagdo do perfil profissional para os cursos de direito
explicitados pelos documentos da OAB e do MEC residem em pensar uma
formacado profissional que va para além da dimenséo técnico-juridica, para a

reflexdo filosofica dos processos juridicos, da sua esséncia enquanto justica e
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sua funcéo distributiva no seio de uma sociedade complexa como € a realidade

brasileira.

Ponto importante para o reconhecimento da abrangéncia das
habilidades e competéncias: elas ndo se cingem ao conhecimento e
praticas das técnicas dogmaticas postas, mas abrangem o proprio ser
do direito, o questionamento conceitual e existencial do préprio ser do
direito, da natureza do justo. S6 assim, a juridicidade, em sua relagao
com a sociedade e a natureza, podera ser desenhada, atualizada e
transformada (AGUIAR, 2004, p. 166).

Os documentos apresentados pelas véarias edicbes do exame nacional
de cursos instituidos pelo MEC (antigo Provao), do SINAES estabelecem as
habilidades e competéncias que atendem o perfil profissional do bacharel em
direito, as quais o Colegiado de Curso incorporou as propostas curriculares e
projeto pedagdgico do curso de Direito da UFAC.

A primeira competéncia, a formagdo do bacharel em direito deve
alicercar-se numa formacdo humanistica, técnico-juridica e pratica,
indispensavel a adequada compreensdo interdisciplinar do fenébmeno juridico e
das transformacdes sociais.

Essa primeira competéncia visa resgatar a dimensdo humanistica, no
combate ao normativismo estéril, mas ndo vai mais a fundo no sentido de
identificar qual humanismo, o da velha retérica, ou aquele que é consentaneo
com o estagio das coisas e do conhecimento atual. Também nao faz mencéo a
criatividade técnico-juridica, apenas enfocando a necessidade da
interdisciplinaridade como instrumento de compreensédo das transformacgdes
sociais. A formacédo dos estudantes precisa ser mais profunda e ir mais além,
pensar o direito no contexto da sua transformacdo para dar conta das
demandas e das mudangas contemporaneas.

Segunda, senso ético-profissional, associado a responsabilidade social,
com a compreensao da causalidade e finalidade das normas juridicas e da
busca constante da libertacdo do homem e do aprimoramento da sociedade.

Reconhece-se o valor da ética como elemento fundamental dentro das
universidades e das varias instituicdes juridicas, uma vez que o legalismo
imediatista é tdo predominante que sufoca a dinAamica do préprio direito. A
apresentacao e vivéncia do direito é esposada como o aprendizado limitante da
aplicacao das leis, alicercada numa concepcao atrasada e estatica da historia,
da sociedade, da politica e do proprio ser humano. Assim, a lembranca da
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responsabilidade social como marca dos operadores juridicos traz para o
campo do concreto os imperativos da ética, dimensao iluminadora da técnica. A
questdo da liberdade, em um pais que viveu tanto tempo no autoritarismo, fez
com que o direito esquecesse de sua propria razao de ser que € o de libertar
os seres humanos, de romper os grilhdes das opressdes e exploracoes,
aspectos englobados pela expressao “libertacao” defendida pelo MEC e OAB.
Por outro lado, a invocagdo da causalidade das normas faz com que todas
essas afirmacdes transformadoras transitem dentro de uma epistemologia
ultrapassada, principalmente porque o mundo atual caracteriza-se por
complexidades e incertezas (AGUIAR, 2004)

Terceira, capacidade de apreensao, transmissdo critica e produtiva do
direito, aliada ao raciocinio logico e a consciéncia da necessidade de
permanente atualizacao.

Reconhece-se a importancia e relevancia desses elementos explicitados
acima: apreensao, criticidade, logicidade e atualizacdo, mas falta explicitar
mais detidamente suas relacbes com as ldgicas correntes, com 0sS
fundamentos, pontos congruentes e incongruentes e sua aplicabilidade no
mundo concreto em que se da as relagdes juridicas, sem esse aprofundamento
epistemologico o que compromete sua exequibilidade as situag6es de fato.

Quarta, capacidade para equacionar problemas e buscar solucbes
harménicas com as exigéncias sociais.

Aqui além de nos remeter a uma visdo funcionalista dos fendbmenos
juridicos, o direito visa essa pacificacdo social, enquanto ideal de justica, mas
guestiona-se as contradicdes, lutas, exigéncias sociais que permeiam o direito,
assim as decisfes tomadas atenderdo aos interesses dominantes ou dos que
sdo os mais desvalidos nas relagbes juridicas e carecem muito mais da
realizacdo da justica plena, aqui o valor da ética toma relevo especial enquanto
instrumento determinante da juridicidade.

Quinta, capacidade de desenvolver formas extrajudiciais de prevencao
e solugéo de conflitos individuais e coletivos.

A tendéncia atual do direito moderno € a de abandonar crescentemente
os formalismos peticionais perante os poderes do Estado e se encaminhar para
o didlogo, a discusséo, o arbitramento e a mediacéo, em funcéo da velocidade

7

necessaria para desvelar as questdes contemporaneas. Assim, € impossivel
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conceber a préatica de um profissional do direito hoje que ndo esteja apto a
desenvolver essas novas formas de juridicidade, que transcendem o mero
pedido, ou o acompanhamento dos tramites processuais e invade a retérica, a
sensibilidade, a consciéncia do mundo e a pratica real vivida pelas pessoas no
contexto da sociedade humana. Sem contar que a cada dia engrossa 0O
movimento pela simplificacdo da linguagem juridica de modo que as pessoas
entendam, compreendam a linguagem juridica, tornando-a mais proxima do
mundo real.

Sexta, visdo atualizada de mundo, em particular, consciéncia dos
problemas de seu tempo e de seu espaco.

Aqui a competéncia € bem audaciosa, exige-se uma visdo bem
atualizada do mundo, para que os profissionais do direito agucem o0s
instrumentos de acompanhamento dessas mudancas, na superacdo das suas
limitacbes pessoais, profissionais, para que estes possam atuar na
multiplicidade rotativa dos fenbmenos juridicos no tempo e no espago, como
forma de superacéo e atualizacao.

Sousa Junior (1997, p. 134) destaca que o perfil profissional exigido
pelas avaliagdes nacionais do MEC e da OAB:

€ no sentido de uma formacao profissional mais humanista, sensivel
aos condicionamentos de seu tempo e espa¢o e dotado de senso
ético-profissional e de responsabilidade social para atuar no sentido

da realizacdo da libertacdo do homem e do aprimoramento da
sociedade.

A intencdo dos documentos institucionais formais no campo do curriculo
e da avaliacdo nacional € a concretude de um ideal de direito e de justica, a
principal questdo é a materialidade do saber juridico nas salas de aula das
instituicbes de ensino. A forca do dogmatismo juridico que impera e reduz o
estudo e aplicacao do direito ao mero cumprimento das normas estabelecidas.

Quanto as habilidades os documentos oficiais estabelecem: a) leitura e
compreensao de textos e documentos; b) interpretacao e aplicacao do direito;
c) pesquisa e utilizacdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de
outras fontes do direito; d) producao criativa do direito; e) correta utilizacao da
linguagem — com clareza, precisao e propriedade — fluéncia verbal e riqueza de

vocabulario; f) utilizacédo do raciocinio l6gico, de argumentacéo, de persuaséao e



109

de reflexdo critica; g) julgamento e tomada de decisdes; h) utilizacdo de
instrumentos e técnicas para conhecimento e exercicio do direito (dominio de
tecnologias e métodos para permanente compreensao e aplicacao do direito).
Pela explicitacdo das habilidades na formalizacéo oficial percebe-se que
a partir da década de 1990 o Governo Federal e a Comissdo de Ensino
Juridico da OAB se preocuparam em defini-las o que permitiu pensar o pefrfil
profissional do bacharel em direito, mas é preciso destacar que os conceitos
sdo vagos, a linguagem é tratada mais como fluéncia do que instituidora e
desveladora de mundos, tornam muito dificil avaliar e precisar instrumentos
pouco mensuraveis e qualitativamente pouco definidos. Isso traz como
consequéncia, espacos de escamoteamento para elaboracdo de projetos
pedagogicos dos cursos de graduacdo. Aprovados pelas autoridades
competentes. A criatividade do comércio e a flexibilidade dos que encaram o
ensino como atividade lucrativa aproveitam essas praticas mais flexiveis e
abertas para fingir uma formacdo que efetivamente nao proporcionam.
(AGUIAR, 2004). O que se percebe na pratica é a formalizacdo burocratica de
elaboracdo de projetos pedagdgicos e de propostas curriculares visando
atender as exigéncias preconizadas na legislacdo de ensino e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, esquecendo-se das condi¢cdes concretas e de vida em
que o curso de Direito se insere. Elabora-se documentos muito bonitos mas

gue ndo ressoam na pratica pedagdgica institucional.

5.2 Competéncias percebidas por docentes e discentes

Neste item, definiu-se analisar as competéncias percebidas por docentes
e discentes a partir de trés sub-itens basicos: 1) Concepcdo de Direito, do
ensino de Direito e curriculo escolar; IlI) Ensino de Direito na pratica
pedagodgica docente; Ill) Curriculo do curso de Direito e as competéncias
percebidas. Assim, os relatos dos entrevistados foram agrupados de acordo
com cada um dos eixos e, posteriormente, selecionados, uma vez que se

observou certa repeticao nas falas.
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5.2.1 Paradigmas do Ensino de Direito

Observou-se no capitulo anterior que os paradigmas orientadores do
Direito e do seu ensino historicamente situados foram o positivismo juridico e a
dialética social do direito, como mais influentes, com predominancia do
primeiro, universalmente presente nas academias e faculdades de direito no
mundo e no Brasil.

Aqui 0 que se pretende € analisar as concepg¢des dos docentes e dos
discentes do curso de direito da UFAC sobre o direito e o ensino de direito.
Reconhecendo-se que essa concepcdo e o paradigma implicito a ela é
determinante enquanto esséncia para 0 seu pensar e agir no interior do curso.
E este paradigma que influencia as praticas pedagdgicas e determinam o

exercicio profissional dos sujeitos envolvidos na referida proposta curricular.

Direito é a arte do bom e do justo, a forma correta de dar a cada um o
gue é seu. Ulpiano j& dizia: Direito é viver honestamente, ndo causar
dano a outrem e dar a cada um o que é seu. N&o se trata apenas de
um conjunto sistematizado de normas e principios juridicos. Para
mais além, Direito é o instrumento mais perfeito que foi possivel aos
homens criar para tornar vidvel a vida em sociedade.
Quanto ao ensino de Direito, ndo se trata apenas de transmissao dos
conhecimentos acerca das leis. Também o é. Todavia vai mais além.
O ensino do Direito deve englobar, mais do que tudo, licbes de
cidadania e conhecimento dos direitos e deveres fundamentais. Dai
porque o ensino do Direito ndo esta restrito (e nem poderia estar) as
Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais (P. 1).

Direito é aquilo que uma sociedade entende como ideal de retiddo e
correto para o bem estar da coletividade, manifestado concretamente
pelo estabelecimento de pardmetros da convivéncia social,
materializados em um conjunto de leis e normativos, observada a
hierarquia das leis, para evitar que direitos de maior relevancia néo
sejam suplantados por direitos e regramentos inferiores. O ensino é
uma das formas ao acesso a educacdo, mediante a formacdo de
profissionais especializados na matéria juridica, para que possam
contribuir significativamente com a manutencdo das regras de
conduta eleitas pela coletividade como sendo ideais para a
manutenc¢éo da paz social. (P.2).

O Direito tem de assumir, além da funcdo de controle, um papel de
instrumento de direcdo, ndo se circunscrevendo ao papel classico de
permissdo ou proibicdo, mas promovendo comportamentos e
desestimulando condutas indesejaveis, naquilo que podemos chamar
de funcdo educativa do Direito, que consiste no estabelecimento de
um “dever ser”. (P. 7).
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Pelo que se observa nas falas dos docentes com referéncia as
concepgOes de direito e de ensino de direito predominam, respectivamente,
uma teoria positivista do direito e do ensino tecnicista do direito. Estas
concepcles se encontram implicitas nas falas dos docentes P1, P2, P3, P7,
P8, P9, P10, demonstrando certa hegemonia conceitual e epistemoldgica.

Em parcela menor uma concepcao mais pluralista e dialética do direito é
observada nas falas dos docentes P3, P4, P5, P6 de modo que se percebem
posicdes claramente diferenciadas, de um lado, de um direito mais técnico e
meramente aplicado e cumpridor das normas estabelecidas, e de outro lado,

uma concepgao que articula o direito a um contexto sdcio-histoérico e politico.

O Direito € uma pratica argumentativa sobre o que é proibido,
permitido e obrigado pelas decisbes politicas democraticamente
tomadas pelo povo e seus representantes. O ensino de direito, entéo,
€ o preparo e formacao do aluno nessa pratica argumentativa. (P. 3).

Nessa concepcao de direito e ensino de direito o docente articula o
direito ndo apenas a regramentos normativos, mas a um sistema politico
democrético, percebendo que sua producdo legislativa depende
intrinsecamente da representacdo politica. Assim, faz-se necessario no ensino
de direito que o estudante compreenda o processo de producao do saber num
contexto historicamente situado, tem autonomia de pensamento quanto ao seu

processo axiolégico de construcdo da norma.

O Direito € um instrumento de protecdo dos direitos fundamentais da
pessoa e o0 ensino do Direito deve oferecer ao aluno os
conhecimentos necessarios para a defesa e o exercicio desses

direitos. (P. 4).
A concepcéo esbocada acima apresenta o Direito na parte mais central
e especifica do ordenamento constitucional - a protecdo dos direitos
fundamentais da pessoa - condicdo basilar para o desenvolvimento da
cidadania num pais marcado por amplas e profundas desigualdades. Reafirmar
esse aspecto torna-se crucial para garantir a plenitude da cidadania, sobretudo

no caso da sociedade brasileira.

Direito € uma ciéncia que trata das normas juridicas, das leis, no
tempo e espacgo, bem como, das instituicbes que aplicam as leis
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numa correlacdo de forcas e poder. O ensino € um ramo da ciéncia
gue visa criar mecanismos de aplicacdo e divulgacdo do
conhecimento juridico, através do ensino, da pesquisa e dos servicos
prestados a comunidade. (P.5).

Essa concepcédo traz um elemento novo a reflexdo. Percebe o Direito
como instrumento de correlagdo de forcas e poder, ndo mais numa visdo
sisttmica e funcionalista de busca idealizada do consenso, mas como
producdo de um espaco de lutas e de conflitos. A socializacdo desse saber
juridico junto a coletividade € imperativo para a garantia da realizacdo da

funcéo social do direito.

Direito € uma ciéncia social aplicada e interdisciplinar, compreendida
como um conjunto de normas e principios — ndo monopolizados
unicamente pelo Estado, mas também construido na pluralidade das
comunidades — que buscam lidar com a realidade social e, portanto,
carecendo de legitimidade para sua validade. O ensino é a prética
dialégica, interativa e educativa de construcdo do saber juridico
interdisciplinar, partindo-se de uma perspectiva ampla das relacdes
juridico-politicas, da compreenséo, da aplicagdo e da analise critica
do ordenamento juridico e das praticas juridicas pluralistas, bem
como do seu dever-ser. (P. 6)

A concepcdo acima apresenta mais elementos novos ao processo de
compreensao do significado de Direito e de Ensino de Direito. Além de pensar
o Direito numa perspectiva complexa, ja que a realidade é formada de uma teia
de complexidade, ajuda-nos a ver o Direito como ciéncia aplicada de forma
interdisciplinar. Ela nos alerta para um Direito ndo apenas pela constru¢do do
ordenamento pelo Estado enquanto representante politico maximo, mas como
legado e construcdo das relagdes juridicas no seio das comunidades, do Direito
vivo, produzido na realidade social concreta. Assim, o ensino de Direito seria 0
instrumental dialégico de percepcdo de como se da essa construcdo pluralista
do Direito.

Warat (1997, p. 41-60) reconhece o ensino juridico “como pratica
preventiva dos processos de pds-alienagao”, [...] “como uma pratica politica dos
direitos humanos”, explicando que o ensino do direito tem que se reconhecer
comprometido com as transformacdes da linguagem, aceitar-se como pratica
genuinamente transgressora da discursividade instituida, como exercicio de
resisténcia a todas as formas de violéncia simbdlica, isto €, como uma préatica

politica dos direitos do homem a sua prépria existéncia. Apos alertar que a
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humanidade “corre o risco de tornar-se estranha a si mesma, consagrando um
espaco comunicacional despolitizado e desprovido das mascaras e cerimbnias
do pensamento”, defende Warat que “o ensino do direito pode proteger-nos
com um fascinante projeto de existéncia”, possibilidade que entrevé
observando o ensino juridico “como uma pratica de inscrigdo das dimensdes
simbdlicas dos direitos humanos e da democracia”. Para ele, uma das coisas
que se pode esperar do ensino juridico, despojado das estratégias alucinantes
dos saberes da lei, € a de poder contribuir para a formacéao de personalidades
comprometidas com duas dimensdes éticas fundamentais: a dignidade e a
solidariedade, valores sem os quais ndo se gera uma sociedade melhor.

Pela concepcgédo esbocada, os docentes ainda limitam o direito e o
ensino de direito a funcao interna, do pensar e do aplicar o direito a uma dada
realidade como cumpridor do seu fim em si mesmo, ainda circunscrito a uma
concepcao normativista. Outros ja vislumbram o uso democratico e pluralista
do direito, sem descartar a exegese da lei razoavelmente vinculada a
determinados padrbes de legalidade, realizando uma interpretacao
transcendente da ordem normativa, captando-lhe seu sentido valorativo e suas
fungbes de promocgao social e progressista, com a finalidade de fazer do direito
um dos instrumentos de transformacdo sociopolitica, econémica e cultural.
(MACHADO, 2009).

As concepc¢des dos estudantes quanto ao Direito e ao ensino de Direito
caminham por perspectivas conceituais com algumas caracteristicas
semelhantes aos dos docentes, mas reconhecem que ao iniciar o curso de
graduacédo tinha uma visdo do Direito numa perspectiva positivista, e que no
decorrer do curso essa concepcao foi sendo modificada, a medida que se

aprofundavam ao estudo da ciéncia juridica.

Ingressei no curso de direito imaginando que receberia um curso de
formacdo para ser advogado ou juiz. A concepcdo que tinha era
simples e vaga. Via o direito como situa¢gfes do cotidiano: devolver
um produto com defeito, cobrar o valor origindrio de um contrato néo
quitado, prisdo em caso de delito conhecido. No decorrer do curso
passei a ver o direito como ciéncia da sociedade, influenciada
extremamente pela politica, pela prépria composicao dos tribunais e
vérias instancias decididas por cortes superiores. Estudei muito uma
concepcao abstrata do direito, faltando seu exercicio pratico, estudo
dos processos judiciais e da vivéncia dentro das instituicbes que
operam o direito. Isto ficou a desejar. (A1)
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No inicio tinha uma concepcédo positivista do direito proveniente dos
professores que o definia como um sistema de normas em que o
operador do direito deve ler e aplicar na situacédo de fato. Depois vi
gue o Direito € um conjunto de principios e regras existentes com a
intencdo de organizar, manter e defender todas as atividades de uma
sociedade, inclusive defendendo o cidaddo da sociedade. Cabendo
aos operadores do Direito a interpretacdo das normas e principios
gue melhor represente a Justica e a Equidade. (A2)

O direito era um conjunto de regras claras e precisas, que
comportavam pouca atividade intelectiva por parte de seus
aplicadores. A Constituicdo, um documento solene de dificil
acessibilidade. O ensino do direito restringia-se ao estudo das leis e
dos cddigos, com episddios de aplicacdo pratica (juris simulados, por
exemplo). O direito, mais que um conjunto de normas escritas em
documentos solenes, passa a ser visto como instrumento de
transformacéo da realidade social. Além das regras, o ordenamento
juridico € composto por principios que possibilitam uma atividade
intelectiva mais intensa por parte dos profissionais incumbidos de
aplicar as leis. O ensino do direito ndo pode se limitar ao estudo das
leis e dos cédigos, sob pena de produzir profissionais socialmente
inoperantes e alheios a conjuntura politica que envolve a aplicagédo
das normas. (A7)

Observe que no primeiro depoimento, Al reconhece que ingressou no
curso de Direito da UFAC imaginando que faria um curso preparatério para as
carreiras juridicas de maior status. Realmente o que se constata no inicio da
graduacdo € que os estudantes acreditam que a formacdo académica sera
técnica e apresentam certa resisténcia em estudar disciplinas das ciéncias
sociais aplicadas por considerar que devem estudar apenas os cddigos, leis e
jurisprudéncias para aplica-los as situacdes reais do Direito. Como se o Direito
fosse um corpo sem cabeca. No decorrer do curso alguns estudantes mudam
sua concepcéo de Direito e de ensino de Direito percebendo o direito como
instrumento de dominacédo, eles analisam as dimensfes culturais, politicas,
econbmicas e sociais, mas a dogmatica juridica € muito predominante. A
preocupacdo dos estudantes ao final do curso € com o Exame de Ordem da
OAB, com a prova do ENADE, com instrumentos avaliativos que cobram mais
o conteudo dogmadtico juridico, do que uma visdo mais contextualizada e
complexa do Direito.

Assim, os estudantes se dividem entre uma concepgéo critica do Direito
e uma concepgdo mais conservadora. Pelos entrevistados a visao
predominante € de mudanca conceitual no decorrer do processo formativo,
mas a resisténcia as mudancas ainda se faz presente no cotidiano das salas do

curso em que alguns defendem o normativismo juridico.
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Antes do ingresso na UFAC, imaginava o ensino de direito como um
meio para possibilitar aos estudantes o total conhecimento das leis e
dos instrumentos de atuacdo processual. O ensino juridico, neste
raciocinio, seria tdo somente um elemento qualificador para o
mercado de trabalho. Ao decorrer do curso, com a realizacdo gradual
das disciplinas, minha visdo do ensino juridico foi sendo alterada.
Constatei a funcdo social do ensino juridico, na medida em que
procede & formacdo de cidaddos conscientes de seus direitos e
capazes de defender os seus direitos e os direitos de outrem. Mas
colegas da turma acreditam que o mais importante € ser um eximio
reprodutor da norma legal e de sua aplicacéo. (A5)

A utopia. Concepcao de que um estudante de direito pode mudar o
mundo. Pode virar juiz para trazer celeridade e ética nos julgamentos.
Pode virar promotor para combater a corrupcdo, ser proativo na
sociedade sempre em defesa do bem comum. Pode virar delegado
para combater a criminalidade, em especial, o crime organizado com
taticas de inteligéncia, tais como se vé nos filmes americanos. Nunca
pensamos em interferéncias politicas no judicidrio que impede um
julgamento justo e imparcial. Nunca pensamos nas falhas do sistema
judiciario, em especial na mora dos julgamentos quase eternos que
fez o professor Rui Barbosa declarar: “A justica atrasada nado é
justica, senéo injustiga qualificada e manifesta”, entre outras injusticas
gualificadas e manifestas que nunca sonhariamos existir agarrado na
concepcao filosofica de Justica. Costuma-se dizer que “onde esta a
sociedade, ali esta o direito”. Durante o curso abri meus olhos para
essa verdade. Ao me aprofundar na ciéncia juridica e social, pude
constatar que, onde quer que vocé va, olhe e atue, vocé praticou
alguma manifestacdo juridica, nem que sejam direitos basicos
assegurados pela Constituicdo Federal, tal qual o direito bésico de ir
e vir ou de livre opini&o. O curso nos instiga a exercitar nosso lado
critico de como vemos o Estado, as normas e o cotidiano social, de
modo a nos tornar cada vez mais cidadao para desenvolvimento de
nossa sociedade. (A6)

Com raras excecdes o0s entrevistados discentes esbo¢cam a preocupacao
com a sistematizacdo e pratica transformadora do conhecimento juridico,
enfatizam a ética como elemento fundamental para a boa aplicacdo do direito.
Pelos depoimentos observa-se que todos mudaram a sua forma de conceber o
direito e o ensino de direito, de uma concepcéo fragmentada e positivista para
uma concepc¢ao mais dialética e sécio-critica do direito na sociedade atual.

Quanto a concepcéao de curriculo escolar os docentes se expressaram

da seguinte forma:

o curriculo escolar € um conjunto sistematizado das disciplinas,
matérias, licbes e habilidades que os alunos devem cursar e adquirir
para se tornarem profissionais aptos dentro de determinada esfera do
conhecimento. (P1)

Curriculo escolar é todo o caminho pelo qual o aluno deve passar ao
longo de sua trajetdria académica, marcado por saberes produzidos
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na escola/academia, sendo tal curriculo confeccionado por técnicos e
professores, que definem quais os conteddos que devem fazer parte
do curriculo. (P2)

Curriculo Escolar é o conjunto de diretrizes e principios pedagdégicos
gue definem e norteiam os diversos conhecimentos e praticas
necessarias a formagdo dos educandos em uma instituicdo
educacional. (P8)

De acordo com os dados coletados junto aos sujeitos da pesquisa nota-
se uma predominancia de uma concepc¢do de curriculo como um fenémeno
externo a escola e ao docente. Aqui apresenta uma concepc¢do de abordagem
mais técnica, ndo o veem como um documento produto histérico e constituidor
de identidades e subjetividades.

A concepcao de curriculo dos docentes do curso de Direito esta
delimitada a uma abordagem técnica, em que delimitam o curriculo aos seus
itens bésicos como conteudo, procedimentos metodolégicos, avaliacéo,
elementos estes que integram o planejamento curricular. Esta concepcédo €
prépria dos docentes de formacdo em bacharelado, que por ndo ter uma
compreensao mais ampla do processo pedagdgico, tendem a conceber o
curriculo apenas sob o aspecto formal, técnico.

Apenas um docente (P5) apresenta uma compreensdo ampla do
curriculo que vai para além do técnico, do documento formal, vé o curriculo
como instrumento dinamizador que forja identidades, subjetividades, que se
reveste de carater ativo e se materializa no interior da instituicdo educacional e

fora dela.

Entendo o curriculo como o caminho percorrido pelo educando na
sua trajetoria escolar. Ele é muito mais que um documento formal,
como diz Tomas Tadeu da Silva, o curriculo é algo ativo que forja a
“identidade” dos alunos. Do curriculo fazem parte os conteudos, os
métodos, as técnicas, a forma de avaliacdo, o0s objetivos pré-
estabelecidos, a relagdo professor-aluno, a relagdo aluno-aluno,
enfim, as relacdes sociais que o aluno estabelece na escola (entendo
escola em sentido amplo, incluindo a universidade). O curriculo
envolve todos os elementos da pratica pedagdégica que o professor
desenvolve em sala de aula e as relag8es sociais relacionadas a essa
pratica. (P 5)
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Quanto aos discentes entrevistados, alguns sentiram dificuldade de
definir um conceito para curriculo, mas aqueles que o significam, apresentaram

também uma concepcdao técnica.

Em minha concepc¢ao, o curriculo escolar € o conjunto sistematizado
de disciplinas e requisitos necessarios a conclusdo de um curso, com
0 objetivo de conferir ao concludente as competéncias necessarias
para o exercicio de uma atividade no mercado de trabalho, bem
como, e principalmente, de torna-lo um agente interveniente na
realidade social, com consciéncia critica sobre os problemas que
afligem a sociedade .(A5).

O curriculo escolar constitui o instrumento pedagdgico no qual
constam as disciplinas e atividades que devem ser realizadas pelo
aluno para alcancar a formacdo almejada. Representa a selegéo
basica de conteudos que devem ser apreendidos pelo discente com o
fim de desenvolver habilidades especificas. (A3).

Assim, numa abordagem geral, a concepcédo de curriculo dos docentes
e discentes esta vinculada a uma estrutura formal técnica de curriculo. As
outras dimensdes: politica, historica, social, cultural ndo sdo destacadas, o que
€ de se esperar, por conta do curso de formacdo superior em nivel de
bacharelado. O curriculo é visto apenas sob o enfoque do conteudo a ser
desenvolvido prescritamente em sala de aula e na instituicdo de ensino. A
excecdo de uma entrevistada docente (A5) que aprofunda o conceito.

O desvelamento dessa forma pretensamente neutra de enxergar o
curriculo faz-se necesséario para compreender o significado do curriculo na
formacdo académica e profissional, em sua influéncia como fomentador de
mentalidades criticas ou acriticas as estruturas da sociedade em todas as suas
interfaces.

Percebe-se aqui a necessidade de explicitar, teorizar mais
profundamente sobre o curriculo como mecanismo importante de compreender
a epistemologia do conhecimento juridico no contexto em que ele é produzido,
as realidades amazbnica e acreana, com todas as suas contradicdes,
potencialidades e desafios. O curriculo ainda se reveste de um instrumento
externo aos sujeitos produtores e agentes do saber juridico no contexto em que
vivenciam. E necessario que se compreenda de forma critica estas interfaces
como maneira de impulsionar uma pratica pedagogica e curricular mais

significativa e emancipatoria no ambito do curso de direito da UFAC.
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5.2.2 A pratica docente no curso de direito

Nesse item enfocou-se a percepcdo da propria pratica pedagdgica
docente e sua influéncia na formacéo do bacharel em Direito. Aqui aborda-se a
mediacdo teoria-pratica, a metodologia de ensino, a valorizagdo dos saberes
dos discentes, o planejamento de ensino do docente. Tudo isto para poder
analisar os varios aspectos dessa pratica pedagdgica, do aspecto formal ao

aspecto mais pratico da sala de aula.

Além das licdes juridicas stricto sensu, procuro ensinar que padrdes e
comportamentos éticos, aliados a um compromisso de mudanca, sao
elementos chaves do curso. O ensino do Direito ndo existe por si so.
Existe por que € instrumento maior de fraternidade humana. E meio
por intermédio do qual poderemos construir uma sociedade diferente
da atual. Valorizo os alunos com elogios. Incentivo e agradeco cada
intervencdo importante e que traga algo novo para a sala de aula.
Gostaria de ter mais tempo para realizar o planejamento de ensino e
a avaliagdo. Vezes sem conta tenho a impresséo de estar ensinando
algo que ndo mais condiz com a realidade dos tempos hodiernos ou
de ter deixado para traz outros pontos que mereceriam abordagem
aprofundada. Ensinar ndo é apenas arte, mas ciéncia. Ensinar possui
metodologia e técnicas préprias. Requer estudo e preparo cientifico.
Tenho me esforgado para adquirir por mim mesmo os conhecimentos
pedagoégicos minimos para auxiliar minha atividade como professor.
Entretanto, meu conhecimento pedagégico € essencialmente
empirico: simplesmente ndo faco com os meus alunos aquilo que
meus professores faziam comigo e eu achava errado. Repito aquilo
gque achava bom. O saber pedagé6gico, com certeza, orienta o
docente para que os alunos maximizem o aprendizado. (P1)

A pratica docente aqui esbocada apresenta elementos de um
compromisso profissional com a formacao do estudante numa perspectiva ética
e de fraternidade humana, na busca de desenvolver uma compreensao ideal
do Direito. Percebe-se que o docente centraliza o processo de ensino-
aprendizagem em sua pessoa, reconhece que nao tem muito tempo para o
processo de planejamento e carece dos saberes pedagdgicos necessarios a
realizagdo de uma pratica educativa mais consistente. Esta realidade esta
presente em boa parcela das faculdades de Direito do pais, uma vez que 0s
docentes desses cursos sao profissionais das carreiras juridicas com

pouguissimo tempo de dedica¢do ao magistério superior.
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Através da dosagem entre a teoria e a pratica juridica, com o intuito
de dar ao aluno a melhor nocdo possivel da importancia do direito
para a sociedade, ndo me restringindo apenas a apresentacdo das
leis, principios, institutos, mas da sua aplicacdo no dia-a-dia. Busca-
se apresentar ao aluno a teoria e a pratica juridica. Valorizamos o
saber do aluno mediante o estabelecimento de uma constante
dialética entre professor e aluno, estimulando a participagdo dos
alunos, para que surja dessa relagdo a troca de experiéncias,
saberes, enfim, tudo que possa ser (til para a facilitagdo do processo
de ensino e aprendizagem. Considero que os saberes tratados em
sala de aula tém uma importancia relevante para uma aprendizagem
mais significativa, pois tais “conhecimentos” ddo ao aluno a
seguranca que ele precisa para que possa se estabelecer no
mercado profissional, haja vista que a inseguranca do profissional
recém-saido da faculdade é notéria, razdo pela qual o que foi
trabalhado na academia pode ser um verdadeiro pilar para que este
possa seguir adiante e superar essas dificuldades iniciais (P2).

O relato acima revela que o referido docente manifesta uma
preocupacao acentuada com a aplicacéo pratica do conhecimento na formacao
profissional, com a utilidade do conhecimento sistematizado em sala de aula. E
importante destacar que no discurso do mesmo é anunciada a preocupacao de
desenvolver uma pratica mais dialégica em sala de aula como facilitacdo da
aprendizagem significativa e maior garantia de um exercicio profissional mais

seguro.

Em sala de aula sempre tento transmitir uma visdo critica do
ordenamento juridico e apontar as varias possibilidades de
interpretacdo da norma juridica, buscando aquela seja mais
garantidora dos direitos fundamentais. A metodologia de ensino
orienta para 0 processo ensino-aprendizagem mais dindmico.
Questiono se a formacado profissional exigida pelo mercado seja a
mais adequada. Busco realizar uma aula dialégica, em que os alunos
sdo convidados a intervir, seja colocando suas opinides, seja
trazendo seus exemplos para a discusséo e reflexdo em conjunto. O
planejamento de ensino e avaliagdo atendem pois os contetdos
abordados sédo aqueles objetos dos concursos que estdo sempre em
constante atualizagdo por mim. No nivel do bacharelado em que as
aulas sédo basicamente expositivas, acredito que a presenca de um
professor que domine muito bem o conteltdo, seja um bom
comunicador, seja carismatico e que mantenha uma empatia com a
turma, sdo fatores que podem suprir muitas falhas do ponto de vista
pedagégico. (P3).

Percebe-se na fala do docente uma preocupacdo em questionar a
formacdo profissional mercadologica, trabalhar uma visdo critica do
ordenamento juridico, mas a0 mesmo tempo este tem uma preocupacao em
desenvolver conteldos que atendam aos concursos publicos e centraliza o

processo ensino-aprendizagem na pessoa do docente como garantidor do
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sucesso pedagogico em sala de aula, colocando o estudante em segundo

plano.

Principalmente por meio da apresentacdo de casos paradigmaticos
propicios a reflexdo e discusséo, ocasido em que conceitos tedricos
mais abstratos séo introduzidos, a fim de demonstrar que a teoria tem
uma dimensdo préatica inegavel. A pratica do direito é tedrica, e a
teoria do direito esta no amago da pratica. A complexidade cada vez
maior do mundo da vida esta exigindo, além dos especialistas,
profissionais que ndo percam a dimensédo do contexto mais geral dos
acontecimentos. Pense apenas, para ficar em um Unico exemplo, nas
guestdes ambientais, que exigem do profissionais o apuro técnico e o
conhecimento de temas e questdes de varias areas. Valorizo o saber
dos alunos pelo estimulo de sua manifestacéo oral e por escrito, por
meio de questdes formuladas com esse intento. A elaboragéo e
apresentacéo de trabalhos, desde o primeiro dia do curso, pretendem
extrair dos alunos sua pré-compreensédo sobre o direito. E nho mais
das vezes, eles se surpreendem com as préprias respostas por eles
elaboradas, mas ndo mais que o professor. Apesar de usar o
instrumento tradicional, a prova (até por verificar que ela leva os
alunos a realmente entrar em contato com o conteldo), a elaboracao
de trabalhos dirigidos, com questfes para reflexdo a partir de casos
ou textos de maior profundidade, estimula melhor a pratica
argumentativa que considero prépria do Direito (P4).

A pratica docente apresentada pelo professor demonstra-se
comprometida com o desenvolvimento de uma consciéncia critica e cidada.
Percebe-se que o0 seu intuito € desvelar o Direito, preocupa¢do com 0 seu
carater mais amplo (global) e mais restrito as realidades regional e local.
Desenvolve um saber interdisciplinar e procura tornar o estudante sujeito do
processo ensino-aprendizagem como instrumento importante para garantir a

aprendizagem.

Defendo que a atuacdo de um professor em sala de aula deve ser
direcionada particularmente a uma visao holistica do ser humano, ao
tratar das vérias facetas do homem e de sua convivéncia na
sociedade. Desta forma, tanto quanto possivel, tento evitar uma visdo
totalmente fragmentada das disciplinas que leciono, porque esta leva
igualmente a fragmentacdo do pensamento dos alunos, dificultando
uma visdo abrangente do Direito. Minhas aulas s&o expositivas, na
forma de “aulas-palestra”, e tento materializar toda a matéria que é
objeto de estudo em minhas disciplinas em meio magnético.
Enquanto operador do Direito junto aos tribunais (ja que também sou
membro do Ministério Publico Federal), faco questdo de levar aos
meus alunos exemplos de casos do cotidiano que chegam ao Poder
Judiciario de todo o Brasil, envolvendo as matérias que sao objeto de
estudo. Tento auxiliar na preparacdo dos bacharéis para atuagéo
nessa sociedade complexa, com uma educacdo voltada para a
compreensdo da esséncia humana, na sua unidade e na sua
diversidade, como pedra angular da formacdo consolidada dos
alunos. Ademais, tanto quanto possivel, em minha pratica docente as
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aulas exigem participacdo dos alunos, ou seja, os discentes séo
convidados a responder a questionamentos sobre 0 que € ministrado.
Faco questdo de me utilizar dessa pratica até porque na UFAC, onde
as aulas sdo ministradas a noite, principalmente, o maior inimigo do
professor é exatamente o sono, ja que o publico discente, em sua
maioria absoluta, desenvolve atividades laborais durante o dia, ndo
raras vezes chegando cansado a sala de aula, o que exige uma
didatica bastante participativa, que prenda a atencdo do aluno. Hoje
em razado do proprio aumento do nimero de alunos em sala de aula
decorrente do PROUNI, ha uma dificuldade adicional que se constitui
no fato de haver a necessidade de corre¢cédo de avaliagbes subjetivas
e trabalhos de um nimero muito grande de discentes, o que acarreta
um trabalho extremamente penoso para qualquer professor,
dificuldade essa que também se reflete, induvidosamente, e talvez
com maior intensidade, nas disciplinas praticas que envolvem a
manufatura de peticdes forenses, com a elaboracdo de pecas
processuais e pareceres. Com base no que escrevi no artigo
intitulado “OS CURSOS DE DIREITO E O PARADIGMA INDIGENA:
FORMACAO DE CONSCIENCIAS”, escrito em co-autoria com a
Professora da UFAC Lindinalva Messias Chaves, e também com
base nos preceitos preconizados por Edgar Morin, no livro “Os Sete
Saberes para a Educagéo do Futuro”, tenho defendido a introdugéo,
no curriculo dos cursos juridicos, de disciplinas referentes ao
pluralismo juridico, a alteridade, ao respeito a diversidade étnico-
cultural, como contribuicbes para a formacdo humanistica do
profissional do Direito, partindo-se da premissa de que 0 ensino na
maioria desses cursos — sendo que na UFAC a realidade nao é
diferente — é essencialmente positivista e fortemente influenciado por
modelos europeus, portanto, bastante distanciado da realidade
nacional. Entendo, portanto, que o profissional de Direito, até mesmo
mais que os profissionais de outras areas, deveria estar atento as
grandes problematicas que permeiam a vida social do pais, sendo
imprescindivel, por conseguinte, que os Cursos de Direito oferegcam
ao jovem académico a compreensdo da amplitude de seu futuro
papel na sociedade, o que exige uma educagdo voltada para a
compreensdao da esséncia humana, na sua unidade e na sua
diversidade ( P7).

O fragmento da fala do docente sinaliza para uma pratica pedagdgica
mais comprometida com um discurso critico e com o desenvolvimento de um
ensino-aprendizagem mais qualitativo em sala de aula.

O discurso apresentado pelos docentes em relagdo a sua pratica
pedagdgica, planejamento de ensino e valorizacdo dos saberes dos estudantes
€ bem contextualizado e critico, pois apresentam uma preocupacao com a
interdisciplinaridade, com uma formagdo mais dialética do conhecimento na
formacao profissional do aluno. Percebe-se que os entrevistados demonstram
uma preocupacdo em desenvolver em suas salas de aula um saber
comprometido com a transformacéo social, com a humanizacao holistica do ser

humano. Acreditam que a boa formacéo profissional perpassa por todos esses
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elementos que alimentam e dao o tom consistente na qualidade do ensino
juridico e da insercéo do bacharel em direito no mundo do trabalho.

A partir desse ponto, serdo analisados os relatos dos estudantes sobre
suas percepcdes em relacéo ao exercicio da pratica pedagdgica dos docentes
no interior do curso de direito.

A pratica pedagégica dos professores € tedrica. HA uma expressao
popular que afirma que uma imagem vale mais que mil palavras.
Posso ler e ouvir milhares de doutrinas sobre a composicao de uma
sentenca, mas nenhuma me dira mais do que eu pegar um processo

e estuda-lo a fundo. Senti falta de um ensino mais pratico e proximo
da realidade vivencial do cotidiano forense. (Al).

A préatica pedagodgica é ainda muito positivista, mesclada com uma
viséo sistematica das normas juridicas. Temos aulas de orientacdo da
pratica forense pelas experiéncias vividas pelos professores na
militncia profissional fora da UFAC. H& uma omissédo grande por
parte de nos alunos, contribuindo minimamente. Os professores
valorizam os conhecimentos dos alunos e selecionam os melhores
conteddos necessarios a nossa formacao profissional.(A2).

Nas primeiras falas dos entrevistados percebe-se uma preocupacdo com
a pratica para além do estudo tedrico, além de revelarem que os docentes
adotam uma postura preponderantemente positivista em suas praticas
pedagdgicas.

Segundo Martinez (2003, p. 25) é preciso desvelar ideologicamente
essas formas de controle na sala de aula, pois s6 contribuir4 para acentuar o
ciclo de opressdo social. O autor apresenta elementos importantes a pratica
pedagdgica docente critica: capacidade de transmissao critica e criativa dos
conhecimentos, obtidos mediante constante processo de pesquisa e
investigacdo; capacidade para problematizar e estimular a producdo de
solugcbes harmdnicas com conteddo social; capacidade para utilizacdo
diversificada de técnicas de ensino adequadas ao processo de aprendizagem,;
capacidade de auto-avaliacdo e discernimento constantes; capacidade de
lideranca e formacao de grupos de estudo; inteligéncia emocional e auséncia
de autoritarismo.

O corpo docente esta dividido entre profissionais que compartilham
de uma viséo mais conservadora do direito e agueles adeptos de uma

concepgdo mais atualizada. A filiacdo a estas diferentes concepcdes
reflete na pratica profissional em sala de aula. Os profissionais do
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primeiro grupo, por exemplo, sobrevalorizam o estudo dos codigos e
textos legais. Além disso, a avaliacdo dos discentes feita por estes
profissionais, geralmente, consiste em provas, com questfes
objetivas e/ou subjetivas de baixo teor reflexivo, e trabalhos de
pesquisa. Ja os partidarios da segunda concepcdo — atualizada —
além dos estudos técnico-normativos, abrem espaco em suas aulas
para discussdes e debates entre os alunos. Em termos de avaliagéo,
privilegiam a realiza¢do de estudos de casos e provas com questdes
gue demandam maior reflexao por parte dos académicos. Os saberes
dos alunos sdo pouco aproveitados. No geral, confere-se maior
importancia ao conhecimento mecénico (citagbes de livros, artigos de
lei etc.) que ao conhecimento criticamente processado, resultado de
leituras pessoais, comparacfes etc. No que tange especificamente a
avaliacdo, muitas vezes o “conhecimento decorado”, de baixa
reflexdo, é privilegiado em relacdo ao saber criticamente produzido,
resultado de reflexdes e percepcdes do proprio discente enquanto
sujeito cognoscente. As provas, geralmente, estdo repletas de
questbes retiradas de concursos publicos, o que, indubitavelmente,
reflete a ideia segundo a qual a graduagédo em Direito ndo passa de
um estagio preparatério para os certames publicos. (A3).

De acordo com o relato em tela, a pratica pedagbgica docente
caracteriza-se ainda pelo positivismo juridico, pelo desenvolvimento de uma
acdo pedagogica descolada da sua producédo ontologica e metodolégica no
contexto sécio-histérico. A vivéncia de um saber juridico externo as relacbes
dos sujeitos integra o processo ensino-aprendizagem. A avaliagdo do ensino-
aprendizagem acaba incorrendo nesta pratica tradicional de reproducao acritica
do conhecimento.

Cruz, Sena, Blotta e Levy (2008, p. 217) alertam para que os docentes
do Direito ndo aclamem o discurso ralado que roda por inércia através do
tempo. Desenvolver uma linguagem descontextualizada da compreenséo
social, politica, econdmica e cientifica por tras da andlise dos fatos e das
normas juridicas. Ndo se pode envaidecer por ser doutor por forca de lei, nem
se acovardar diante do poder que contamina a relagdo professor-aluno. Um
caminho possivel passa pela revisdo do perfil docente e consequentemente, do
estudante. Trata-se de uma deciséo institucional e politica que influencia no
desenvolvimento por completo do curso. Ainda que se argumente que
pesquisa, producéo e titulacdo sejam perfumarias numa area que predomina a
exigéncia do conhecimento técnico dirigido ao mercado, o caminho esta aberto,
e ndo segui-lo é permanecer na contramao da evolugdo do pensamento critico

do direito.
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Percebi o Direito como um fenémeno social, que possui implicacéo
direta sobre a vida das pessoas, o que pdde ser visualizado, também,
através da apresentacdo da jurisprudéncia e da doutrina trazidas
pelos docentes ao alunado. Penso que a falta de didatica por parte
dos professores do Curso de Direito, sem julgar a profundidade ou
gualidade do ensino, contribuiu para uma formacdo eminentemente
técnica que, a meu ver, parece suficiente para um desempenho
médio nas carreiras juridicas, mas que nao permite ver as
implicagBes do Direito na sociedade. Apesar de ter vislumbrado o
Direito como algo que interage com a sociedade, isso decorre de uma
percepgdo pessoal que pouco foi influenciada pelos docentes. Tendo
em vista que se tem amplamente buscado interpretar os cédigos em
conformidade com principios, os quais comportam altas cargas de
subjetividade, uma formacdo rigorosamente técnica torna o futuro
profissional apegado em demasia ao que esta positivado,
desestimulando-o a questionar os porqués do normatizado e,
portanto, distanciado do que se exige, atualmente, de um bom ou
excelente profissional da area juridica. Assim, poderia dizer que a
metodologia docente orienta apenas em parte para a formagéo
profissional atual. O planejamento de ensino gira em torno de expor a
matéria da disciplina juntamente com as principais opinifes
doutrindrias e jurisprudenciais que, penso, seja insuficiente para uma
abordagem critica do Direito. (A4).

Percebi que a grande maioria dos professores ainda tem a viséo de
um curso de direito como mera preparacao tedrica para a aprovacao
em concursos publicos. Esquecem-se do carater cientifico do direito,
tendo-o de modo puramente utilitarista. A visdo do curso de direito
como um mero preparativo para concursos publicos acaba
prejudicando sobremaneira o ensino juridico, na medida em que o
direito deixa de ser tratado como ciéncia social para ser tido como
apenas um meio ingresso no servico publico. Ademais, existe a
constatagdo, plenamente observavel na préatica de ensino, de que a
esmagadora maioria dos professores de direito ndo estdo preparados
para ser professores. Em sua quase totalidade, ndo compreendem os
principios e métodos que delimitam e regulam o processo de ensino-
aprendizagem. Seu conhecimento esta voltado tdo-somente para os
institutos juridicos, sem ter consciéncia teérica de como estas
competéncias serdo repassadas aos académicos de forma proveitosa
e inteligivel. A grande experiéncia teérica e pratica de um docente o
torna avesso aos conhecimentos trazidos para a sala de aula pelos
discentes. Esquecem-se que 0 processo de ensino-aprendizagem €,
antes de tudo, dialético. E novamente voltamos ao problema tratado
alhures, ja que os conceitos e teorias do ensino sdo desconhecidos
dos docentes, que ndo foram capacitados para tanto. Percebi, no
decorrer do curso, a realizacdo de praticas de avaliagdo totalmente
ultrapassadas e in6cuas. Repudio, da mesma forma, a utilizagcdo de
materiais audiovisuais advindos de cursos preparatérios para
concursos publicos. O enfoque dado nestas instituicdes €
diferenciado, na medida em que deixam de lado o carater cientifico
do direito em prol de um utilitarismo direcionado para os editais dos
concursos vigentes. Discordo completamente da aplicacdo de provas
objetivas na academia. Universidade, como dito, ndo é curso
preparatério para concurso, mas sim local de se fazer ciéncia e
adquirir consciéncia critica. Neste talante, ndo me parece
consentaneo com uma real préatica cientifica a disponibilizacdo aos
académicos de solugbes objetivas pré-formuladas para os problemas
apresentados nas avaliacbes. Os docentes devem estimular os
académicos a escrever, demonstrando o seu conhecimento teorico
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sobre o contetdo e desenvolvendo a capacidade de argumentacéo e
redacéo. (A5).

A anadlise das respostas dos estudantes entrevistados reside numa
critica a simplificacdo do processo de socializacdo do saber juridico no curso,
em detrimento de um saber mais contextualizado, amplo, cientifico e mais
critico. Os docentes acabam transformando as atividades desenvolvidas em
sala de aula em meras atividades preparatérias para 0os concursos das
carreiras juridicas, provocando um considerdvel empobrecimento e
reducionismo do contetdo juridico, o que acaba por ocasionar huma formacao
de fragil base tedrico-epistemoldgica, dada a énfase atribuida a dimenséo

técnica dessa mesma formacéao.

No decorrer do Curso, como € até esperado, observei diferencas de
grau de compromisso dos diversos professores para com o ensino de
direito. Parece paradoxal, mas mesmo com tantas dificuldades, o
Curso de Direito da UFAC é, indiscutivelmente, um excelente curso.
As dificuldades védo da logistica fragilizada a flagrante falta de
motivacdo de alguns professores. E preciso superar tais problemas
com o repensar do ensino de direito, 0 que passa tanto pelo
investimento maci¢co no fortalecimento institucional do Curso de
Direito (infraestrutura, biblioteca, capacitacdo dos servidores e
professores, grupos de estudo, interacdo com a sociedade, dentre
outros), como pela formagdo de um quadro de professores efetivo.
Alguns professores tém a preocupacédo em trazer para a sala de aula
temas de relevancia e repercussdo social; outros, nem tanto... E
necessario despertar o interesse dos alunos, “linkar’ com a realidade
que se vive no dia a dia. Infelizmente, alguns professores literalmente
‘pararam” no tempo: continuam a ministrar os conteudos
ultrapassados, com métodos arcaicos. Repito: € muito importante que
os alunos sejam estimulados a ler, refletir e debater os contetdos da
disciplina. (A8).

Aqui aparecem questbes de ordem estrutural dentro da Universidade
Publica que ndo serd diferente de outros lugares do pais, a exemplo das
condicbes minimas e adequadas para desenvolver um ensino de qualidade.
Um curso superior de qualidade exige espaco fisico adequado, recursos
didaticos e recursos humanos suficientes, um acervo bibliografico quanti-
qualificado e condi¢des institucionais favoraveis ao desenvolvimento integrado

do ensino, extensdo e pesquisa. Sem contar a necessidade de recursos



126

humanos capacitados e com formacdo em nivel de pés-graduacédo e com

disponibilidade de tempo para a vivéncia académica institucional.

A UFAC tem muitos focos de resisténcia em seu corpo docente e
mesmo no discente. Ha guerra de vaidades e politica partidarista em
demasia. O Acre todo é permeado de politica em demasia. Precisa de
mais economia, de mais trabalho. A UFAC poderia privilegiar e
incentivar o brilhantismo. A universidade deve ser um palco de
invencgbes, de ideias, de aplicagdo, de pensamento, de reunido de
talentos, de projetos, de investir dinheiros em pesquisa praticas e
tedricas, de produzir resultados para a sociedade, de fraternidades,
de confrarias. Muitos professores estdo preocupados com seu status
pessoal e no maximo com o repasse de conhecimentos, ndo com a
producdo de pesquisa, mas também ha professores comprometidos e
preocupados com a qualidade do ensino juridico. O espago da sala
de aula deveria discutir casos reais. A UFAC pode ser muito mais do
que é. (A9).

O estudante apresenta uma visdo de universidade bem mercadoldgica e
neoliberal, a defesa é pela competitividade e pela énfase ao mérito pessoal,
defende uma concepcao despolitizada, mas baseada num desenvolvimentismo
econdbmico. Posicdo que, acredita-se, ndo responde as necessidades reais da
educacdo juridica no Acre. Um Estado eivado de desigualdades das mais
variadas ordens precisa de um direito e de uma sociedade mais justos, nessa
perspectiva o direito pode contribuir para sua efetivacao.

Segundo Guimardes (2010) o docente contemporaneo precisa de um
bom preparo cientifico por meio do qual ofereca aos estudantes as mdltiplas
possibilidades do direito, ndo sob a forma de mondélogo como fosse o Unico
detentor de verdades do direito, mas através do didlogo aberto e democratico.
E necessario superar o doutrinamento dos estudantes através das técnicas de
repeticdo e de memorizacao de preconceitos sobre a realidade juridica e social.
Tera que evitar a mitificacdo do mundo que impede a socializacdo do saber
critico sobre a dominacdo. O docente é fundamental como colaborador do
processo de formacéo de conhecimento juridico, desempenhando uma parceria
transformadora juntamente com os alunos em sala de aula.

O ensino universitario parece transcorrer em universo a-historico, o que
tornam as disciplinas fragmentadas em fatos e informacdes. Sao presididas por

uma linearidade evolutiva de raiz positivista. Assim, os estudantes nao se
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sentem sujeitos da historia e acreditam que ela anda sem sua colaboracao, o
gue 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 semelhanca com a sua. Assim, o simplismo
linearista, a visdo simpléria da histéria e a paralisacdo das condutas dos
estudantes dificultam praticas e experiéncias que enfrentem as demandas
contemporaneas.

Para Aguiar (2004) essa visao limitadora de um entendimento mais
profundo da condicdo humana engendra uma pessoa autocentrada, voltada
para um universo gotico, onde a alteridade é praticamente impossivel e as
circunstancias acontecem sempre a partir de disputas, concorréncias e
guerras, ndo havendo lugar para sonhos, utopias, projetos de solidariedade e
transformacdo. Como desenvolver uma pratica juridica rica em solucdes para
as novas demandas e instituidora de novos Direitos Humanos?

Com essa mentalidade de curtos sonhos, de horizontes mediocres e de
afastamento do mundo circundante, os estudantes de direito passam 0 curso
preparando uma qualificacdo de olho em concursos publicos ou emprego,
tentando entender o mercado, nunca devidamente estudado, garimpando
férmulas feitas que proporcionem sucesso e maior facilidade no exercicio
profissional cotidiano. (AGUIAR, 2004, p. 206-207).

5.2.3 Competéncias percebidas

Conforme demonstrado no capitulo 1l, a nocdo de competéncia
introduzida nos curriculos brasileiros, inicialmente tomada como prescricdo
nuclear da organizacdo do curriculo, favorecida também em virtude de sua
proximidade com a ideia de competicdo e competitividade. O carater a-historico
de suas formulacdes originais facilmente se articula ao discurso das novas
demandas de formacéo para o trabalho, base das justificativas da orientacéo
curricular (SILVA, 2008, p. 145).

Compreender a no¢ao de competéncia na perspectiva de ressignificacao

apresentada por Ramos (2007), ndo como instrumento de alimentacdo do
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processo mercadolégico produtivo mas na perspectiva de uma formacao
humana comprometida com a transformacgéo social € uma das tarefas dessa
reflexao.

A andlise recai na observacdo das competéncias percebidas pelos
docentes do curso de Direito da UFAC e em que medida essas competéncias
estdo imbuidas de uma formag&o mais critica e comprometida com a realidade
acreana e nacional, numa perspectiva dialética e da fungcéo social do direito,

para uma sociedade mais humana e mais fraterna.

A competéncia desenvolvida com mais firmeza no curso reside na
formagcdo de um exército de processualistas. Esquecemos de dar
grande contribuicdo a sociedade se volvesse os olhos para o ensino
das questfes fundiarias no tocante ao Direito agrario e ambiental que
tanto atormentam o Acre e para as quais ndo temos profissionais
preparados. Desenvolver uma formacdo mais soélida para as
especialidades de direito de familia, das sucessdes, e das execuc¢des
penais. O curso de Direito forma profissionais preparados “para a
guerra”, ao invés de treina-los para a conciliagdo e para a solucao
pacifica dos litigios. O curriculo e o ensino juridico da UFAC carece
de estudo mais aprofundado de mediacdo. As competéncias devem
ser orientadoras dessa pratica que atende a realidade regional,
trinacional e alimenta a formacdo mais ampla do bacharel em direito
(P 1).

Consigo vislumbrar competéncias mais para uma acado pratica na
atuacdo no fazer forense, pois as vivéncias dos alunos e a
experiéncia dos docentes alimentam uma solida atuagcdo nas
instituicbes em que trabalham e estagiam (P 2).

O desafio para nds é desenvolver competéncias para atuar na
guestao da violéncia generalizada (ndo organizada) e a questdo do
desenvolvimento do direito, instrumentalizar os alunos com uma
formacdo humanistica e propedéutica, para que possam aplicar na
formacgdo préatica a formacgdo profissional. Assim, as competéncias
devem ser orientadas no curriculo da UFAC para a vivéncia
profissional (P4).

Alunos preparados para o mercado de trabalho, mas que tenham
uma capacidade de critica. Percebo que os alunos estdo mais
preocupados com o sucesso profissional. Assim, procuro contribuir
para a formacao de alunos que tenham capacidade de critica e assim
possam trabalhar para a transformag&o social.(P3).

A concepcdo norteadora de um curriculo de ensino, passa pelo
modelo de sociedade que se quer construir. O desenvolvimento de
competéncias e habilidades técnicas passam por uma visao critica do
Direito; com foco na cidadania, na defesa dos direitos humanos.
Espero que saia dominando as habilidades técnico-cientificas, com
uma visdo critica e comprometida com a defesa e a construcao de
uma sociedade mais justa (P 5).
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Pelas falas dos docentes percebe-se claramente a preocupacdo com um
curriculo que desenvolva competéncias para a formacao profissional, de énfase
essencialmente pratica. Demonstram uma preocupagdo com O carater mais
regional e mais critico do direito. Alguns afirmam a necessidade da
interdisciplinaridade como elemento importante da dinamizacéo curricular. Os
docentes apresentam uma perspectiva de ensino juridico para além da
repeticdo dos codigos e normas, mas para o desenvolvimento de um espirito
reflexivo e critico, aliado aos exemplos do cotidiano forense e das suas

vivéncias profissionais fora da UFAC. O que se percebe de forma mais

7

acentuada é a preocupacdo em desenvolver competéncias do saber-fazer,
caindo na visdo praticista do direito. O estudante aprendendo como fazer o
direito estard preparado para o exercicio profissional e as carreiras juridicas.
Assim, a formacao juridica fica comprometida por limitar-se as dimensfes

técnicas e praticas.

Os estudantes entrevistados apresentaram uma série de criticas a
organizacao curricular e ao desenvolvimento de competéncias na sua formacéo

no decorrer do curso de Direito na UFAC.

O curriculo do curso de Direito carece de uma abordagem mais
ampla dos direitos sociais: Consumidor, Previdenciario, Juizados
Especiais. Além do carater regional tendo em vista que moramos na
Amazobnia, um celeiro de uma biodiversidade. Assim, as
circunstancias regionais impdem uma formulagdo curricular que
atenda da melhor forma possivel a sociedade local. Precisamos por
fim & tradicdo de importar modelos que ndo servem a nos. O estudo
da necessidade da regido sO otimizard o estudo no nosso curso.
Enquanto competéncias adquiridas na formag¢do do curso, minha
formacao foi comprometida porque ndo aprendi na faculdade o que
realizo hoje no meu ambiente profissional, atuo em matérias
administrativas ligadas a gestéo, pessoal, licitagdo, orgamento com
analise juridica e emissdo de parecer. Para realizar tudo isto,
dependo da pesquisa jurisprudencial e doutrinaria para garantir
decisfGes mais seguras ao Tribunal. (Al).

Enquanto competéncia profissional o que mais aprendi enquanto
legado da UFAC foi a preparacgdo técnica para 0s concursos juridicos
em que fui aprovado em alguns. O dominio dos conteddos de
abordagem geral ficou a desejar a conjuntura juridica regional para
gue tivéssemos uma formacdo mais completa e aplicasse as normas
ao ordenamento juridico peculiar a Amazonia e o Acre. (A2).
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A realidade acreana impde a formacdo de bacharéis em direito com
competéncias para a atuacdo nas areas ambiental, agraria e
internacional. O Acre é uma regido que faz fronteira com dois paises
da América do Sul (Peru e Bolivia), apresentando-se como uma
campo propicio para a realizacdo de atos de direito internacional
(tratados internacionais, acordos de comércio etc.). Do mesmo modo,
€ do conhecimento geral que o estado é utilizado como rota de tréafico
de drogas e contrabando, proveniente principalmente da Bolivia, o
gue significa a necessidade de operadores do direito com
conhecimentos no campo internacional. As questdes ambientais e
agrérias, por 6bvio, devem ser elementos de preponderancia em uma
universidade incrustada no centro da Floresta Amazobnica, palco de
tantas disputas pelo meio ambiente e em constante processo de
modificacdo e conflito na area agraria. As competéncias e habilidades
requeridas na formacdo académica atendem as exigéncias do campo
profissional do Direito.(A5).

O curriculo do curso deveria priorizar competéncias e habilidades
voltadas para o estudo sobre Desigualdades Regionais; Amazonia e
Globalizagdo; Meio Ambiente e Direitos Humanos; Direito
Internacional na Amazénia Sul-Americana; Desenvolvimento Regional
e Uso Sustentavel dos Recursos Naturais; Trafico de Drogas e de
Pessoas entre os Paises na Amazbnia. Acredito que a dimenséo
regional do direito é fundamental para o desenvolvimento de uma
formacdo critica e contextualizada. (A8).

De modo geral, os entrevistados criticam a formagdo muito tedrica e
abordagem técnica idealizada em casos ficticios. Defendem que a
competéncias e habilidades devem ser voltadas para desenvolver uma
formacéo que atenda o mercado de trabalho, uma abordagem mais regional do
direito. Demonstram preocupacdo sobre o fato de a Instituicdo estar
comprometida em desenvolver competéncias formativas técnicas e praticas
para o aperfeicoamento da formac&o profissional que permita uma atuacao
sélida no mundo profissional. Os aspectos de uma formacéo mais critica sao
ressaltados de forma mais timida.

Ramos (2007, p. 7) apresenta uma resposta a conversdao da
competéncia em potencialidade humana de emancipacdo sociocoletiva e de
transformacado social, ao afirmar que a incorporacdo de alguns pressupostos
epistemologicos e ético-politicos na construcdo de uma proposta curricular

promove um movimento de ressignificacdo dessa nocao:

[...] € um movimento de ressignificacdo dessa no¢do no sentido
contra-hegemdnico que, do ponto de vista da construgcdo curricular,
precisa considerar alguns pressupostos epistemolégicos e ético-
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politicos, tais como os seguintes: a) conceber a realidade concreta
como uma totalidade, de modo que o curriculo busque contemplar
todas as dimensfes do conhecimento, em que se incluem as suas
determinacdes e potencialidades técnico-operacionais mas também
as econdmicas, as fisico e socioambientais, as sociohistoricas e as
culturais; b) que o homem, como sujeito histérico-social, ndo se
dispde psicologicamente a adaptar-se as instabilidades sociais, mas a
enfrentar a realidade concreta dela se apropriando, transformando-a
e transformando-se permanentemente; c) que o processo de
subjetivacdo ndo € intrinseco ao préprio individuo, mas sintese das
relacdes sociais em que o homem se apropria da realidade objetiva e,
assim como apreende subjetivamente suas leis, objetiva-se como ser
social por meio de suas préprias acdes sobre a realidade; d) que a
contextualizacdo dos conteldos cientificos em realidades repletas de
vivéncias e como mecanismo que proporciona a aprendizagem
significativa ndo se esgota na aparéncia desta mesma realidade, mas
a compreende de forma pensada, para além do senso comum; €) que
as disciplinas cientificas e escolares possuem uma histéria e uma
identidade epistemolégica, de modo que suas fronteiras ndo se
dissolvem por simples opcdo metodoldgica. Portanto, a constru¢éo do
conhecimento pela apropriacdo subjetiva dos contetidos disciplinares
processa-se como representacdo de uma realidade externa ao
pensamento, ainda que trabalhada por ele, num processo dialético de
subjetivacéo e objetivacao.

As disciplinas que compde o eixo de formacéo fundamental presentes no
curriculo do curso de Direito vigente, pela analise da sua estrutura, compdem
um nucleo de matérias relativamente isoladas do eixo de formacéo profissional
e do eixo de formacado pratica. Nado apresentam uma formacdo de conteddos
gue possam dinamizar a formacéo durante o processo de formacgéo académica
ao longo do curso. E um desafio ainda & pratica de ensino realizar suas
relacdes de sinteses e articulacdes de forma interdisciplinar que os estudantes
compreendam suas mediacdes na perspectiva de estudar mais profundamente
os fendmenos juridicos.

O curriculo apresenta maior robustez no eixo de formacéo profissional,
com excessivas cargas horarias no atual curriculo, situacdo que, somada com
a formacdo dos professores e todas as variaveis dai decorrentes, tem impresso
uma formacédo dogmaética, positivista-legalista e liberal individualista dos alunos
e que confronta diretamente com todas as modernas concepg¢fes de cursos
juridicos contemporaneamente buscadas, até mesmo se contrapondo a base
conceitual desejada. O curriculo preso a concepg¢des e disciplinas tradicionais e
praticas pedagogicas consolidadas, ndo foi suficientemente renovado e

contextualizado para o atendimento das condi¢cdes e perspectivas da realidade
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do direito regional e das demandas gerais provenientes da sociedade
contemporanea.

Um desafio a ser enfrentado é quanto a sequéncia dos eixos de
formacdao preconizados pelas DCNs de Direito, ao estabelecer os trés eixos. De
modo geral 0s cursos organizam seus curriculos na ordem estabelecida pela
normativa educacional: eixo de formacao fundamental, eixo de formacao
profissional e eixo de formacédo pratica, numa sequenciacao linear. Assim, nas
fases iniciais do curso os alunos sédo sobrecarregados de uma avalanche de
disciplinas propedéuticas ou humanisticas, fundamentais, nas fases
intermediarias estudam as disciplinas profissionalizantes no eixo de formacéao
profissional e, por ultimo, o estagio curricular supervisionado em que aplicardo
os conhecimentos aprendidos durante os dois eixos anteriores, principalmente
0 segundo eixo. O problema constatado ai € que a formacéo profissional do
estudante fica compartimentada, o que tem impedido a sequencializacao,
coesdo, sintese mediativa e integrativa entre as disciplinas a partir de uma
compreensao contextualizada da formacdo do bacharel em Direito que se
pretende formar e inserir no mundo de trabalho.

Suas caracteristicas ainda estdo ligadas ao velho modelo que privilegia
0 objeto e ao modelo discursivo centrado no professor. Neles, permanece a
ideia de que bastam professores, alunos, cédigos, manuais, salas de aula e um
repertério de modelos praticos de processos juridicamente exemplares para a
realizacdo da formacao juridica do aluno. Relegadas a segundo plano, neste
modelo tradicional, estdo as atividades de pesquisa e de extensdo e o
desenvolvimento de uma visdo critica do fenébmeno juridico néo figura como
objetivo primordial a ser atingido (SANTOS; MORAIS, 2007, p. 61).

De todos os relatos dos docentes e discentes e apreciacdes tecidas
constatam-se que a formacgéo do bacharel em direito da UFAC orienta-se mais
predominantemente pelo positivismo juridico, apesar dos relatos dos docentes
expressarem elementos de uma concepcao critica do direito. Os relatos dos
discentes é de que a pratica docente na UFAC é mais conservadora, mais
tedrica, carecendo de uma postura mais reflexiva na sala de aula. O conteudo
curricular ndo aborda a dimenséo regional, tornando o saber juridico divorciado
da realidade local, regional, isto compromete a formag&o profissional. Os

docentes e discentes ressaltam a necessidade da interdisciplinaridade no
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desenvolvimento dos conteudos e eixos curriculares o0 que contribuiria para o
desenvolvimento mais dindmico dos contetdos. As competéncias e habilidades
requeridas, na visao dos entrevistados, devem orientar-se para o saber-fazer
que permitirh uma formacdo mais adequada ao mundo do trabalho na éarea

juridica.



134

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino juridico e a ciéncia do direito vivem uma crise estrutural
decorrente de seus paradigmas epistemoldgicos, com importantes reflexos na
formacao académica do bacharel em Direito, cujo saber juridico em vez de ser
pluridimensional caminhou para um conhecimento técnico da dogmatica
juridica e na manipulacéo técnica de normas e leis. Nao se pode negar que o
positivismo juridico ainda exerce forte influéncia no meio juridico seja na
Universidade, seja nas instituicbes do poder judiciario. Observa-se a luta diéria
apresentada pelos veiculos midiaticos, pela realidade social cotidiana que o
direito posto ndo é o direito proposto pelos érgdos responsaveis pela sua
elaboracdo e cumprimento. H4 um descompasso entre 0s anseios da
sociedade e o Direito instituido.

Historicamente os cursos de Direito foram criados para garantir a
formacdo de intelectuais para atuacédo no Estado e em sua burocracia. No caso
do Estado do Acre, ndo foi diferente, o curso criado na década de 1960, em
pleno inicio da ditadura militar serviu de apoio béasico a elite falida do
extrativismo que no novo Estado precisava adentrar a burocracia do governo e
assumir postos para garantir a continuidade do exercicio politico no executivo,
legislativo e judiciario, uma vez que o Estado do Acre s6 contava com seis
profissionais com formacao em Direito naquela época.

E fato importante destacar que o ensino superior no Acre comegou com
a faculdade de Direito. Apesar de o Estado apresentar dados educacionais de
guase 80% de pessoas analfabetas, a escola primaria ser de acesso a parcela
minima da popula¢éo, ndo existirem escolas de ensino médio para aqueles que
concluiam o ensino fundamental, o investimento em educacéo era da ordem de
5% para todo o Estado e os professores recebiam seus salarios uma vez por
ano. Nesse quadro critico da educacédo béasica e fechando os olhos e ouvidos
aos reclames da sociedade acreana, que exigia curso superior para a formacgéo
de professores e voltados para agronomia, o Governo do Estado aprovou a
criacdo do Curso de Direito, que iniciou em situacdes precarias, pois néo
existia biblioteca com acervo minimo. Funcionou com a boa vontade daqueles

gue tinham todo interesse que 0 curso seguisse em frente.
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A historia do Acre foi construida com embates, lutas e contradicbes de
uma realidade amazb6nica em que os brasileiros conquistaram a terra através
da luta armada e de uma indenizacdo ao governo boliviano. O Acre construiu-
se no intenso conflito pela terra e na luta entre aqueles que se consideravam
donos e os nativos que lutavam em permanecer nela. Com os incentivos fiscais
e propagandas pelo Governo Estadual Francisco Wanderley Dantas na década
de 1970, o Acre recebeu grandes fazendeiros do sul e sudeste do Brasil, que
compraram extensas areas de terra por todo Estado, por precos irrisorios. O
conflito pela terra se intensificou e muitos seringueiros e ribeirinhos expulsos de
suas localidades vieram para a capital, Rio Branco, periodo em que a cidade
cresceu da noite para o dia.

A acdo da Igreja Catdlica, com 0 movimento da teologia da libertacéo, os
movimentos sociais agrarios e urbanos, sindicatos, ndo foram capazes de
conter a forca da elite que mandava e desmandava economicamente na regiao,
vitimando centenas de trabalhadores e agricultores que viviam secularmente na
terra. Varios lideres religiosos foram assassinados e culminou com o
assassinato do ecologista e seringueiro Chico Mendes, na década de 1980.
Nesse contexto, o judiciario acreano atuava inerte aos clamores sociais e
anseios de uma populagéo sofrida que almejava o cumprimento dos direitos e
do minimo de justica social.

O curso de Direito, responséavel pela formacdo dos juristas acreanos,
desenvolvia um ensino estritamente dogmatico e alheio as questfes sociais
locais, regionais e nacionais. Era comum perguntar em sala, no primeiro dia de
aula, de que familia tradicional de Rio Branco cada um pertencia. Os cargos
assumidos, sem concurso publico, eram sempre para as familias tradicionais
de Rio Branco e de todo Estado. A elite econdmica assumia 0s poderes do
Estado.

O modelo de ensino acreano reproduzia 0 mesmo modelo de ensino
juridico nacional, o tradicional, que desde tempos imperiais orientava-se pela
formacdo juridica de Coimbra. O surgimento do ensino superior no Acre
atendeu, principalmente, as projecdes elitistas das classes dominantes e aos
interesses politicos particulares para a regiéo.

O ensino de Direito no Brasil e no Acre, durante bastante tempo, fora

preconizado pela Resolugédo n°® 3 de 1972, que estabelecia o curriculo minimo
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aos cursos juridicos. Era uma estrutura rigida e preconizava disciplinas
minimas, inflexivel, que ndo atendia as efetivas necessidades do Direito local,
regional e nacional.

Com as mudancas importantes no campo legislativo, ocorridas no Brasil
ao final da década de 1980 e inicio da década de 1990, com o0 processo de
redemocratizacdo do pais, a nova Constituicdo Federal e a nova LDB, as
exigéncias por mudangas no ensino foram visiveis em todo pais. No caso do
ensino juridico, € perceptivel, pela atuacdo da OAB, que passou a exercer
papel atuante na Comisséo de Especialistas do MEC para emitir parecer sobre
a criacdo de cursos e exigir mudancas legislativas no tocante ao ensino de
Direito.

E nesse contexto e diante de pressdes que o Governo Federal passa a
editar as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Direito, através
de Portaria n° 1886/94 e alteragbes com a Resolucdo n° 09/2004, que
modificaram, de forma visivel, a organizacao curricular, desde a definicdo dos
eixos de formacdo, ao lugar da pesquisa e extensdo como elementos
fundantes do tripé universitario e qualidade do ensino superior. Evidentemente,
muitas criticas vieram com a aplicacdo desses dispositivos legais,
principalmente pelas faculdades particulares que exigiam maior flexibilizagao
das normas para criacdo e implantacdo dos cursos juridicos, ja que estes
cresciam de forma vertiginosa no pais, fildo dos grandes empreséarios do
ensino.

E importante destacar que na década de 1990, periodo do Governo
FHC, um conjunto de politicas educacionais foram implantadas, no ideario da
politica econbmica neoliberal, com apoio de organismos financeiros
internacionais. Assim, enfatizam-se as politicas de curriculo e de avaliacdo
como elementos cruciais para alavancar o ensino brasileiro em todos os graus
e niveis de ensino.

As politicas curriculares e de avaliagdo vao orientar-se por um modelo
norte-americano de definicdo de competéncias e habilidades, com base nos
pilares estabelecidos pela UNESCO: saber conhecer, saber fazer e saber ser.
Percebe-se aqui que as grandes mudancas que operaram no campo da
producdo econdmica e das necessidades do mundo do trabalho, fez com que

se criassem mecanismos educacionais que visassem atender os anseios de
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um capitalismo global e cada vez mais exigente na formacao profissional e nas

condi¢des de vida produtiva do trabalhador.

A ldégica de competéncias legitima uma 6tica utilitarista que,
empiricamente, atribui aos individuos responsabilidades que nao
estdo apenas na esfera do individual, mas também do publico - o
emprego deve fazer parte do sistema de regulagcdo social, pois é
direito assegurado por regimentos sociais intra e supranacionais, para
se garantir a subsisténcia. (FIDALGO; FIDALGO, 2007, p. 64).

Segundo Lopes (2002) o discurso pedagogico presente no curriculo
oficial refere-se a uma insercéo social e adaptacdo ao mundo do trabalho em
transito. O documento apresenta multiplos discursos, até critico. Para estimular
a formacédo, o discurso sobre a organizacdo do conhecimento escolar baseia-
se: a) interdisciplinaridade; b) contextualizacdo; c) competéncias e habilidades.

E um discurso que atrai e congrega pessoas, confere carater de
atualidade e é pedagogicamente defensavel, diminui o espaco de critica. Esse
discurso consegue tornar-se hegemoénico no mundo académico e defensavel
por muitos educadores.

No ensino juridico ndo sera diferente, acredita-se mais forte, pela
postura institucional de cumprir estritamente a norma de ensino as situacfes de
fato no ambito interno da Instituicdo de Ensino Superior.

Para além da critica as reformas curriculares atuais, o ensino do Direito
defronta-se com a hegemonia do paradigma positivista, que influencia na
formacdo acritica do estudante de direito da UFAC, a medida que contribui
para a propagacdo de uma descredenciada nocdo eminentemente formalista
do direito.

Os curriculos séo ainda estanques, anacrbnicos, contribuindo para a
manutencdo do paradigma, uma formacdo incompleta que compromete a
formacdo do bacharel em direito, impedindo-o de compreender os problemas
sécio-juridicos locais e globais, com vistas a solugdo concreta e justa dos
fenbmenos juridicos. As limitacbes ndo sao apenas de ordem epistemoldgica,
mas de ordem politica, econémica e cultural, como evidenciadas desde inicio
da reflexdo aqui esbocgada.

Aprender Direito ndo é decorar normas legais, postulados e técnicas
juridicas, tampouco uma ponte apenas para O ingresso em visados e

disputados concursos publicos. Aprender Direito € mais que isso, vai além da
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retérica e do utilitarismo, € saber que o Brasil € um pais complexo, cheio de
conflitos, desafios e caréncias que precisam ser postos no debate democratico.
Assim, o ensino de direito permite uma formacgao profissional mais ampla huma
perspectiva critica e responsavel quando busca, frente ao mundo, entendé-lo e

transforma-lo.

O ensino de direito deve ser o espaco de formacdo de operadores
juridicos criticos, juristas organicos que, comprometidos com os
valores sociais hegemdnicos, busquem paulatinamente, através de
um exercicio de critica e guerra de posi¢cdes construir um novo
Estado (RODRIGUES, 1995, p. 20).

Segundo Silva (2008, p. 145-146) os documentos curriculares oficiais
expressam diversas teorias tradicionais que, muitas vezes, desconsideram a
relacdo individuo-sociedade, que é sempre uma relacdo marcada por sua
dimensao histérico-cultural. Ignorar essa dimensdo produz uma determinada
concepcao da formacdo humana que privilegia o aspecto instrumental e
oportuniza, sobretudo, a adaptacédo, em detrimento da possibilidade de uma
formacdo que aproxime o individuo de momentos que o conduzam a
diferenciacdo e a emancipacao.

A andlise do curriculo oficial demonstra a orientacdo para a nocao de
competéncias como referéncia para a formagdo humana, organizada em
critérios como eficiéncia e produtividade. Por essa razdo, é possivel afirmar
qgue a reforma curricular tem como finalidade a administracdo da formacao, por
exercer um controle externo aos interesses dos sujeitos envolvidos. Assim, a
formacao do bacharel em direito sedimentada, alheia a realidade em que ela se
d4, prejudica sua qualidade e insercdo profissional no mundo do trabalho
juridico.

As diretrizes curriculares nacionais para os cursos de Direito apresentam
competéncias e habilidades, no nivel formal, mas olhando-se os outros
dispositivos da mesma normativa, observa-se que 0s eixos de formacéo:
fundamental, profissional e pratica, acabam estruturando o curriculo em
disciplinas e ndo em competéncias que exigiriam uma articulacdo dinamizadora
do curriculo, para além das fronteiras das disciplinas, o que ndo acontece. O
documento apresenta contradicbes entre um ensino de direito classicamente

conservador e a onda do modelo curricular oficial do governo brasileiro.
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O que se percebe nas formalizacbes de curriculo e sua expressao na
pratica é que os percursos de formagdo baseiam-se em préaticas sociais
desprovidas de uma dimenséo histérico-cultural. Ndo se discute o processo de
producado de identidade e de diferenca como um processo mediado, sobretudo,
pela cultura. Restringe-se a nocdo de competéncia ao exercicio de saberes em
situacdes do fazer. Resulta desse processo um curriculo de carater pragmatico,
que torna o conhecimento utilitarista e desprovido de reflexdo. Isto é
efetivamente demonstrado pelos relatos dos docentes e discentes do curso de
direito da UFAC. H4& uma preocupacéo utilitarista com a formac&o mais técnica
do que com as outras dimensdes essenciais da formagdo, como o
aprofundamento critico e epistemoldgico do trabalho no campo profissional.

O curriculo ndo pode ser reduzido ao treinamento de conhecimentos em
situacdes praticas, mas  trabalha-lo no contexto de suas
multidimensionalidades. Compreendé-lo como processo de mobilizacdo de
saberes e de recursos cognitivos e de resultado de uma acao que conduza a
reflexdo, a critica e a autonomia de pensamento, ultrapassando o mero saber-
fazer. A nocéo deve ser tomada na dimensao explicativa e ndo prescritiva, isto
€, como um modo de se pensar a relacao do individuo com o saber e de que
forma esse saber se constituird nas mediacdes entre individuo, sociedade e
cultura no processo de sua formacéo e vida profissional.

Tudo isso é dito no sentido de essa instituicdo explorar, estimular,
viabilizar as potencialidades humanas de todos o0s que estdo
envolvidos no processo de pesquisa, ensino e extensao, elementos
constitutivos do que € chamado educacdo. A universidade nao pode
ser uma bitola, nem um lugar de enquadramento intelectual, nem
mesmo uma entidade para preparar os gladiadores para o coliseu da
concorréncia. Ela trabalha com seres humanos que expressam a
complexidade e a diversidade das sociedades, ela tem o papel de
agucar as potencialidades para a construgdo de mundos possiveis.
Se o0 caminho ndo for esse, ela estara reduzida a condicdo de
reprodutora de conhecimentos requentados, de fornecedora de gado
profissional para os currais da producdo, de treinamento de
alienados, consumistas e conformados, que servirdo a qualquer
regime, qualquer poder, qualquer ordem econdmica por ndo serem

criticos, nem bem-formados, mas técnicos topicos da imediatidade
(AGUIAR, 2004, p. 176).

A singularidade de se ter um olhar transversal e interdisciplinar
permeando todo o processo de aprendizagem, ampliando os limites do

dogmatismo estritamente juridico, aumenta a consciéncia e o investimento na
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formacdo humana de um profissional do direito mais eticamente comprometido
com a sua realidade social, com a ambicdo de que a UFAC possa formar mais
gue um bacharel, um jurista com o sentido de justica e de equidade.

Nesse sentido, as IES e seus curriculos devem repensar a grande
responsabilidade que tém no processo de formacéo do cidadao brasileiro. Pois
a grande arma que a sociedade brasileira tem nas mé&os para combater a
corrupgdo, a concentragdo de renda e o descaso dos politicos € assumir uma
postura de vigilancia e enfrentamento coletivo contra toda e qualquer atitude de
desrespeito a dignidade, a ética e a moral da nacdo brasileira, em todos os
espacos educativos, em particular, na escola quando do desenvolvimento das
praticas curriculares (PEREIRA, 2006, p. 22).

Somente uma abordagem critica da realidade poderia proporcionar o
reconhecimento dos contornos dessa crise. E € justamente essa
abordagem critica que permitiu visualizar o fato, alis, evidente —
ocultado pelo pensamento juridico liberal — de que o direito € uma
instancia ideoldgica, na medida em que o sistema normativo, bem
como sua interpretacdo e aplicacdo, surgem condicionados pelos
interesses  classisticos predominantes dentro do  sistema
socioecondmico e politico vigente. Logo, ha mesmo uma relacao
entre o saber juridico transmitido acriticamente nas escolas de direito
e o poder politico, na medida em que aquele saber reproduz
simbolicamente as relagbes instituidas pelos grupos que detém a
hegemonia na sociedade, possibilitando a transmissdo e a
retransmissao da ideologia que condiciona o imaginario social dessas

relagbes , relegitimando-as pelo consenso em torno de um discurso
juridico oficial (MJACHADO, 2009, p. 176).

N&o sera com simples reformas curriculares, mas com a definicdo de um
novo tipo de ensino em consonancia com um novo tipo de ciéncia juridica
dialeticamente integrada a realidade social, que se poderdo propor novos
objetivos para um ensino do Direito engajado na constru¢cdo de uma sociedade
melhor e mais justa. SO entdo o ensino juridico deixara de constituir uma
simples e alienada transmissao de conhecimentos, para assumir o carater de
atividade visceralmente ligada a pesquisa e a extensao, enriguecendo-as e
enriquecendo-se com elas, dentro de um sistema universitario aberto a
investigacdo e a critica, em que 0s conhecimentos sejam produzidos em
comum pelos professores com a participagcdo ativa dos alunos e em que as
atividades interdisciplinares sejam muito mais do que uma mera justaposicao

de conhecimentos de areas diferentes.



141

S&80 necessérias, portanto, propostas que rompam com O Senso
comum dos juristas, alternativas que se afastem dos positivismos
reducionistas [...], colocando o Direito dentro da histéria e a servigo
da vida, participando da construcdo de uma sociedade mais ética e
solidaria (RODRIGUES, 2005, p. 285).

Assim, a préxis juridica exigida pela nova legalidade vigente no Brasil
implica uma mudanc¢a de mentalidade juridica, mudanca que pode surgir tanto
da propria atuagdo pratica dos juristas, pelo manejo de uma nova legalidade
progressista e democratica quanto da substituicdo dos paradigmas tradicionais
do ensino juridico, o positivismo juridico que estd superado pela realidade
social e politica de um pais caracterizado por profundas injusticas sociais e
carente de uma democracia efetivamente real (MACHADO, 2009).

Pelos relatos dos docentes e discentes do curso de Direito da UFAC,
observa-se que ha uma tendéncia a um discurso critico da formacéo
profissional, mas a pratica pedagdgica desenvolvida no interior da instituicao é
ainda preconizada por posturas conservadoras, orientadas por elementos de
um positivismo juridico. O curriculo ndo expressa o0s saberes juridicos regionais
necessarios a atuacdo do bacharel em direito na prética profissional no Acre.
Ha exigéncia do desenvolvimento de uma formacdo mais técnica, orientada
para as competéncias do saber fazer e da prética profissional, do que um saber
mais teorico. O curriculo ndo articula os eixos de formacéo profissional e acaba
por trabalhar conteldos desarticulados entre fundamentos tedricos, técnicos e
pratica de estagio curricular supervisionado.

Pensar mudancas no ensino de Direito no Acre ou no Brasil, passa pela
transformacdo e amadurecimento de ideias, pela critica reflexiva e pela
ousadia. O perfil da universidade precisa ser mudado como ideal para a
construcdo de um direito emancipatério capaz de formar profissionais mais
comprometidos com a sociedade.

Em sintese, cabe destaque o pensamento do grande educador Paulo
Freire (1996, p. 129), ao alertar que a grande forca que alicerca a nova rebeldia
é a ética universal do ser humano e ndo do mercado, insensivel aos reclames
das pessoas, aberto a gulodice do lucro. E a ética da solidariedade humana. E
preferivel ser criticado como idealista e sonhador inveterado por continuar, sem

relutar, a apostar no ser humano, a se bater por uma legislagcado que o defenda
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contra as arrancadas agressivas e injustas de quem transgride a prépria ética.
Assim, o ensino de Direito deve ser objeto de Iuta, em tempos de
mercantilizacdo do ensino brasileiro, em que a qualidade do ensino precisa ser
alvo constante para uma formacdo académica e profissional, comprometida

com uma sociedade mais justa, mais humana e solidaria.
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ANEXO A - INSTRUMENTO DE PESQUISA DOCENTE

Caro Professor, visando finalizar a tese de doutorado intitulada: Diretrizes
Curriculares Nacionais e o Curriculo do Curso de Direito da UFAC: a percepcédo
de docentes e discentes das competéncias reais desenvolvidas no Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacéo e Inclusdo Social da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal de Minas Gerais, solicito a gentileza de responder
este instrumento de pesquisa. A sua participacdo nesta pesquisa constitui de
extrema relevancia para que possamos desenvolver um curriculo mais proximo
do que almejamos enquanto docentes e profissionais do direito. Se possivel me
enviem na maior brevidade.

Grato pela gentileza,

Prof. M.Sc. Francisco Raimundo Alves Neto.

INSTRUMENTO DE PESQUISA DOCENTE
ROTEIRO DE ENTREVISTA

| - Concepcéo de Direito, do Ensino de Direito e Curriculo Escolar

1. Qual a sua concepcéao de Direito e de Ensino de Direito?

2. O que vocé entende por curriculo escolar?

3. Acreditas que os cursos de direito no Brasil estdo passando por uma
crise institucional e de qualidade de ensino? Justifique sua resposta.

Il — Ensino de Direito na Préatica Pedagdgica Docente

4. De que forma sua concepcado de Direito e de Ensino de Direito se
materializa na sua pratica pedagoégica em sala de aula?

5. A metodologia de ensino desenvolvida em sala de aula orienta o
processo ensino- aprendizagem para a formacgéo profissional exigida
nos dias atuais?

6. De que maneira vocé valoriza os saberes dos alunos em suas aulas?

7. O seu planejamento de ensino e a avaliagédo, utilizados, atendem a

formacao profissional do Bacharel em Direito?
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8. Qual o valor dos saberes pedagogicos para o desenvolvimento efetivo

de suas aulas, rumo a uma aprendizagem mais significativa?
[Il — Curriculo do Curso de Direito

1. Quais questdes da sociedade brasileira e acreana sdo necessarias e
nao estdo contempladas no curriculo de Direito da UFAC?

2. Descreva e analise a organizagéo do curriculo de Direito da UFAC.

3. Ha uma relacdo dialégica entre as disciplinas dos eixos de formacéo:
fundamental, profissional e pratica durante o processo de organizacao
curricular do curso de Direito. Como o0s saberes das diferentes
disciplinas e eixos se comunicam? \Voce consegue ver 0O principio
curricular da interdisciplinaridade na pratica dos docentes do curso de
direito da UFAC? Como se comunica teoria e pratica no decorrer dessa
organizacao curricular?

4. Quais as competéncias e habilidades sao requeridas e desenvolvidas
na formagao académica? Atendem as exigéncias do campo profissional
do Direito?

5. A pesquisa e a extensdo sdo contempladas como parte organica na
operacionalizacdo do curriculo? De que forma elas cumprem sua
funcdo social, na unidade triade ensino-pesquisa-extensao?

6. De que forma sua atuacédo profissional no campo juridico fora da UFAC
contribui para o desenvolvimento de competéncias profissionais em

suas aulas e na futura profissao abracada pelo bacharel em direito?
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ANEXO B - INSTRUMENTO DE PESQUISA DISCENTE

| — Concepcéao de Direito, do Ensino de Direito e Curriculo.

1.1 O que vocé entende por direito e por ensino de direito?

1.2 O que vocé entende por curriculo?

1.3 Que problemas da sociedade brasileira e acreana devem ser discutidos,
de forma mais geral ou mais especifica, no curriculo?

1.4 Considera que os Cursos de Direito estdo em crise? Por qué?

1.5 O que vocé espera que seja capaz de fazer na atuacdo da pratica
profissional ao término do curso? Quais as competéncias e habilidades que

deseja atingir na sua formacao académica e profissional?

Il — Ensino de Direito na Pratica Pedagodgica dos Docentes.

2.1 Vocé acredita que exista resisténcia dos docentes quanto a necessidade

de fundamentos tedricos e metodoldgicos para o exercicio da pratica docente?

Acredita que ha uma preocupacédo dos professores quanto as implicacées do

processo de ensino-aprendizagem no Curso de Direito da UFAC?

2.2 Como percebe o trabalho docente desenvolvido pelo professor e qual a

relevancia das disciplinas lecionadas na sua aprendizagem?

2.3 Como o professor (re) significa suas praticas, seus saberes e sua prépria
identidade no contexto da sala de aula?

2.4 Como vocé avalia o planejamento de ensino do professor em sala de
aula e a aplicagdo dos instrumentos de avaliagdo? S&o coerentes e

atendem a sua formagéo?

[Il = Curriculo do Curso de Direito e Diretrizes Curriculares Nacionais

3.1. Qual a andlise das idéias componentes do campo curricular no ensino de
direito? Como tais idéias disputam espaco e prestigio no ambito dos estudos
do curriculo das areas especificas do curso de Direito?

3.2. Como o Curso de Direito da UFAC, tem estabelecido o que considera

como curriculo e quais as estratégias para discuti-lo e construi-lo?
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3.3. Como a adocdo de uma dada concepcdo tem norteado O processo
curricular?

3.4. Que elementos, componentes do curriculo- objetivos, conteudos,
procedimentos metodologicos, relacdes sociais e avaliacdo — sao privilegiados
na concepcéao selecionada e que efeitos essa énfase provoca no processo de
renovagao curricular?

3.5. Que principios e critérios estdo sendo adotados e quais devem ser
adotados para selecionar tais elementos?

3.6. Quais os principios gerais que orientam 0 processo curricular do curso de
direito, e sua associacdo aos principios especificos, proprios da area de
conhecimento/habilitagéo profissional?

3.7. Quais as principais discussdes referentes ao ensino de direito na
atualidade? Como elas tém afetado e podem afetar o curriculo? Que principios
delas derivam? Como melhor aplica-los?

3.8. Os principios e critérios especificos tém sido discutidos com
representantes da Associacdo Profissional (OAB)? Que disputas se verificam

em relacdo a eles? Como os alunos se posicionam frente a essas disputas?

IV — Ensino, pesquisa, extensdo e o Curriculo do Curso de Direito.

4.1. Como superar o frequente isolamento da universidade, muitas vezes
insensivel aos problemas da sociedade contempordnea, sem se cair na
instrumentalidade e sem abandonar a preocupacédo com a producao cientifica?
4.2. De que modo a atuacao da universidade como parque de estacionamento
(SANTOS, 1995), recebendo e abrigando, por periodo mais ou menos
prolongado, individuos que dela se servem como compasso de espera para a
entrada no mercado de trabalho, atinge os curriculos?

4.3. Como desenvolver atividades de pesquisa e extensdao que de fato
propiciem a mobilizacdo do conhecimento produzido na universidade a favor da
solugéo de problemas sociais e da melhoria do ensino em sala de aula com

uma aprendizagem mais significativa?



