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RESUMO: Estudar a educacéo juridica no século XXI implica em construir novas respostas
aos problemas que se apresentam. O modo tradicionalmente adotado para se pensar o Direito
e seu ensino ndo € mais suficiente diante de um mundo que vive em constantes
transformacdes. As demandas deste tempo exigem um profissional apto a pensar de modo
transdisciplinar, capaz de enfrentar um contexto repleto de complexidades, riscos, paradoxos
e contingéncias. Os ideais de certeza e seguranca juridica ndo mais se fazem presentes nos
dias de hoje, exigindo do profissional do Direito a capacidade de reconectar os saberes. Nesse
sentido, destaca-se a relevancia dos contetdos denominados propedéuticos no processo de
formacdo do bacharel, pois tém o papel de promover uma visao integrada, critica e reflexiva
acerca dos fendbmenos juridicos e sociais.
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ABSTRACT: To study the law education in 21* century requires building new answers to
the problems. The traditional adopted way to think the law and its teaching are not enough
considering a world which lives in constant transformation. The demands of present time
require a professional both able to think in an transdisciplinary way and able to face a context
full of complexity, risks, paradoxes and contingencies. The ideal of certainty and legal
security are no longer present today, requiring of the law professional the ability to reconnect
knowledge. In this sense it is highlighted the relevance of contents called propaedeutic in the
process of bachelor formation considering these bachelors have the role to promote an
integrated, critic and reflexive vision about the legal and social phenomena.
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1. Introducéo

Falar em formacéo juridica no século XXI implica em reconhecer a necessidade de
refletir sobre 0 modo como as faculdades preparam os futuros profissionais do Direito para o
mercado de trabalho. A busca pela apresentacdo de novas respostas aos desafios enfrentados
pelos egressos dos cursos juridicos exige uma nova forma de educar.

As praticas empregadas tradicionalmente pelas instituicdes de ensino brasileiras estdo
centradas em modelos pedagdgicos insuficientes para se pensar a formacéo do profissional do
futuro. Tal premissa pode ser compreendida, inicialmente, a partir da dificuldade de se
conceber o conhecimento de forma integrada e transdisciplinar.

Desde a escola, os individuos trazem consigo um modelo pedagdgico pautado na
compartimentalizacdo dos saberes. Essa perspectiva fica evidenciada desde o ensino
fundamental e médio, os quais sustentaram, em grande medida, um modo de conceber o
conhecimento pautado em uma visao disjuntiva do saber.

No campo do Direito essa mesma deficiéncia sera empregada, uma vez que as
estruturas curriculares elaboradas desde o surgimento dos cursos juridicos no pais, em 1827,
pautam-se em postulados centrados na verticalidade dos conhecimentos. Os contetdos sao,
em sua grande maioria, direcionados pela ordem prevista em manuais ou pelo préprio cédigo,
sendo apresentados de modo sistematico do inicio ao fim do curso.

Fruto de uma formacdo fragmentada, os discentes e docentes que integram essa
estrutura educativa tendem a resistir a um modelo integrado de construgdo do conhecimento.
Sob esse prisma, a atuacdo dos professores costuma ser bastante solitéaria, pois eles tendem a
desenvolver seus conteidos isoladamente em relacdo aos demais conhecimentos do curso.
Dessa forma, assim como € improvavel a vinculacdo entre as areas, ha pouca comunicacgéo
entre os docentes que atuam em uma mesma turma.

O enfrentamento da tematica implica em observar a incapacidade das faculdades de
Direito de formar profissionais aptos a atuar em um contexto que convive com a inseguranca,
0 risco, 0s paradoxos e as contingéncias. 1sso porque o paradigma adotado tradicionalmente
pela ciéncia (e que tem consequéncias em sistemas como o educativo e o juridico) esta

centrado nos postulados de ordem, certeza e estabilidade.



Levando-se em consideracdo que o desafio de pensar um novo Direito no século XXI
implica em reconsiderar o modelo educativo empregado nesse campo, salienta-se a
importancia de se (re)conectarem os saberes que tradicionalmente foram e séo apresentados
de forma estanque e separada.

Diante do exposto, 0 presente ensaio objetiva promover uma reflexdo acerca do
modo como uma educacdo pautada na transdisciplinaridade pode representar uma alternativa
para a formacdo de um profissional do Direito capaz de agir diante de um contexto de
complexidades, riscos, paradoxos e contingéncias.

Como referenciais tedricos, destaca-se a utilizacao de obras de diferentes campos do
saber. No que tange a questdo da transdisciplinaridade, ressaltam-se as obras de Basarab
Nicolescu. A partir das obras de Edgar Morin, desenvolveu-se a perspectiva educativa
pautada na ideia de complexidade.

O meio adotado para abordar a tematica sera a pesquisa bibliografica. De acordo
com Antbnio Carlos Gil (1999, p. 65) trata-se de uma técnica desenvolvida a partir de

material j& elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos.

2. Da Tecnicizacdo a Transdisciplinaridade: a educacdo juridica em debate

Os reflexos da extrema especializacdo do conhecimento na area do Direito podem ser
percebidos a partir da década de 70, periodo em que passou a imperar no Brasil o modelo
tecnicista do conhecimento. Tal fendmeno sofreu influéncia da Reforma Universitéria,
instaurada no pais a partir da Lei n. 5540/68, de 28 de setembro de 1968°.

A tendéncia ao tecnicismo e a especializacdo excessiva das areas do saber configura
um dos pontos criticos do ensino do Direito. Ferraz Janior vincula os problemas da educacao
juridica as concepc¢des teoricas que sao utilizadas tradicionalmente adotadas nos ambientes

universitarios. Segundo o seu entendimento:

[...] O primeiro e mais importante deles estd na propria concepgdo de ensino, que
coloca mal o problema do saber especializado, vendo-o como um tecnicismo
neutro, uma arte de saber voltado para o julgamento, acaba por se reduzir a mera
instrumentacdo burocrética de uma decisdo. Nestes termos a formagdo do bacharel
é entendida como uma acumulacdo progressiva de informages, limitando-se o
aprendizado a uma reproducdo de teorias que parecem desvinculadas da pratica
(embora ndo o sejam), ao lado de esquemas prontos de especialidade duvidosa, que

3 A referida lei foi estruturada em cinco capitulos, quais sejam, Capitulo | — Do Ensino Superior, Capitulo 1l —
Do Corpo Docente, Capitulo Il — Do Corpo Discente, Capitulo IV — Dispositivos Gerais e Capitulo V —
Disposi¢des Transitorias.



véo repercutir na imagem atual do profissional como um técnico a servigo de
técnicos. (FERRAZ JUNIOR, 1978/79, p.70)

Desde a criacdo dos cursos juridicos no Brasil é possivel constatar indicios da
proposta de formacéo técnica dos profissionais do Direito. Isso porque o objetivo inicial dos
CUrsos era capacitar os estudantes para atuar nas novas fungdes do Estado. Apesar disso, é a
partir da Reforma Universitaria que o foco tecnicista se instaura como caracteristica dos
cursos da época. Tal fendbmeno se deve ao fato do modelo de especializagdo excessiva ser
considerado um paradigma dominante da ciéncia moderna e em virtude do primeiro
movimento de proliferacdo dos cursos de Direito no pais.

Para compreender esse momento, importa lembrar que a Reforma Universitaria
buscava (re)significar o papel da universidade perante o Estado. Ela fixou as normas de
organizagdo e funcionamento do ensino superior no Brasil e sua articulagdo com a escola
média.

Em que pese a normativa da reforma tenha sido publicada apenas em 1968, cumpre
destacar que suas propostas datavam do inicio da década de 60. Nessa época 0 modelo
tecnicista ja exercia influéncia nas propostas apresentadas de reforma curricular. Em 1962
observa-se 0 elevado numero de disciplinas dogmaticas sendo inseridas na proposta de
curriculo do curso e a reducdo dos conteudos de formacdo geral. Tal caracteristica estd na
contramao da proposta de educacdo pautada para os desafios de uma sociedade complexa.

Dentre as inimeras influéncias da Reforma Universitéria, destacam-se os acordos
MEC-USAID, os Relatorios Atcon e Meira Mattos e, por fim, o relatério final do Grupo de
Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU).

Conveém lembrar que, entre 1964 e 1968, em razdo da influéncia politica e econdmica
dos Estados Unidos no Brasil, formalizaram-se 12 acordos denominados de MEC-USAID*.
Estes, por sua vez, significaram a unido das siglas do Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) e a United States Agency for International Development (USAID).

* Sobre o tema, ver ARAPIRACA, José de Oliveira. A Usaid e a educacdo brasileira. SP: Autores
Associados/Cortez, 1982.

> O contato com essa vinculacdo do Brasil com organizacdes internacionais remete a realidade atual de muitas
instituicBes de ensino superiores. No século XXI muito se fala em internacionalizacdo do ensino superior. A
proposta de uma educacdo sem fronteiras ja é realidade em inimeros paises da Europa (a exemplo dos que
aderiram ao Protocolo de Bolonha). Além disso, observa-se que cada vez mais 0s cursos de graduagéo e de pds-
graduacdo brasileiros estdo promovendo a¢fes de cooperagdo com Instituicbes do mundo inteiro. Esse fendmeno
¢ de extrema importancia de considerado o desafio enfrentado pelos profissionais do Direito sobre a
apresentacdo de respostas aos problemas que transpassam barreiras territoriais. Sendo assim, considera-se que tal
movimento contribui com o desenvolvimento de uma de educacdo sem fronteiras, propria de uma sociedade que
vive em constantes transformacdes.



De acordo com Cunha e Gdes (2002), o referido acordo visava aperfeicoar o modelo
educacional brasileiro, planejando uma nova ordem para o pais, que daria conta de toda a
area educativa, desde o ensino primario até o superior, com o intuito de articular esses niveis
por meio do treinamento de professores e da producéo e veiculagéo de livros didaticos.

A proposta da reforma foi desenvolvida por meio da reunido de uma equipe técnica de
trabalho composta por norte-americanos e brasileiros. O grupo pesquisava dados sobre as
instituicGes superiores brasileiras. O resultado do trabalho desenvolvido pelos professores
norte-americanos da USAID foi objeto de publicacdo no Relatorio da Equipe de Assessoria
ao Planejamento do Ensino Superior (EAPES).

Verifica-se que a reforma foi desenvolvida em um contexto em que a educacgéo
superior passou a ter um importante papel para o desenvolvimento econémico e a
modernizac¢do do pais. De acordo com o Relatorio da EAPES, “a educagdo ndo ¢ apenas uma
responsabilidade social, mas também um fator de desenvolvimento™®. (FAVERO, 1991).

O relatdrio da EAPES também denunciou o descontentamento da populacdo frente ao
sistema educacional superior brasileiro. As criticas denunciavam a desvinculacdo entre
universidade e sociedade. O modo encontrado para solucionar esses problemas foi uma
reformulacéo urgente das instituicdes educacionais, porém, o relatério deixava claro que eles
ndo seriam resolvidos somente com a reforma de ensino; era necessario também o
envolvimento da midia, da familia, de professores e alunos’. (FAVERO, 1991).

Como pode ser percebido, o Estado brasileiro estava passando por um forte processo
de desenvolvimento, marcado pela industrializacdo e avancgo tecnoldgico. Além disso, ndo se
podem esquecer as transformacdes ocorridas no campo politico no ano de 1964 e seus efeitos
na educacdo brasileira. O regime militar foi caracterizado pelo autoritarismo, desrespeito a
ordem juridica vigente, repressdo aos movimentos estudantis® e constante controle exercido
sobre os professores.

O discurso de modernizacdo do pais passou a estar associado a educacdo. Uma das

formas de impulsionar o desenvolvimento ocorreria por meio dos avangos tecnolégicos. Para

® Relat6rio EAPES, MEC-USAID, 1969, p.23.

" Relatério EAPES, MEC-USAID, 1969, p.32.

® Nesse sentido, destacam-se o Decreto n® 4.464/64, que determinou a extingdo da Unifo Nacional dos
Estudantes (UNE); o Decreto n° 228/67, que restringiu a existéncia de organizac¢des estudantis ao ambito estrito
de cada universidade; o Decreto n® 477/69, que impds severas puni¢cBes aos estudantes, professores ou
funcionarios que desenvolvessem atividades consideradas hostis ao regime militar, com a criagdo, no interior do
MEC, de uma divisdo de seguranca e informagdo para fiscalizar as atividades politicas de professores e
estudantes nas instituicdes. Houve, igualmente, aposentadorias compulsérias de professores considerados
nocivos ao regime militar em varias universidades publicas. MARTINS, Carlos Benedito. A Reforma
Universitaria de 1968 e a abertura para o Ensino Superior Privado no Brasil. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v30n106/v30n106a02>. Acesso em: 2 fev. 2013, p. 18-9.
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tanto, o pais carecia de mdo de obra qualificada e especializada para atender as novas
exigéncias do mercado, envolvendo empresas multinacionais, novas estatais e outras.

O objetivo inicial da Reforma Universitaria estava centrado na modernizacdo e
expansdo das universidades federais; contudo, como as institui¢cdes publicas ndo conseguiram
atender as demandas do mercado, ocorreu a expansdo do ensino superior via iniciativa
privada. Interessante perceber o quanto 0s pontos envolvendo a proliferacdo de cursos
juridicos no pais e 0 modo como o Direito era ensinado, mesmo decorridos tantos anos,
continuam na pauta de alguns dos principais elementos da denominada crise da educacgéo
juridica no Brasil. O binbmio quantidade X qualidade, em especial a partir do inicio dos anos
2.000, passou a ser considerado um dos maiores problemas sobre o assunto.

Sobre a Reforma de 68, Martins (2009, p.16) aponta seus efeitos paradoxais no ensino

superior. De acordo com o autor:

Por um lado, modernizou uma parte significativa das universidades federais e
determinadas instituicGes estaduais e confessionais, que incorporaram gradualmente
as modifica¢cdes académicas propostas pela Reforma. [...] Aboliram-se as catedras
vitalicias, introduziu-se o regime departamental, institucionalizou-se a carreira
académica, a legislacdo pertinente acoplou o ingresso e a progressdo docente a
titulagdo académica.

Nota-se que a ampliacdo de vagas do ensino superior nesse periodo foi responsavel
pela inclusdo da classe media nos bancos escolares das universidades. Tendo em vista o
amplo desenvolvimento econdmico pelo qual o Brasil estava passado, essa seria uma das
formas de suprir as caréncias da administracdo publica brasileira por profissionais
especializados.

No século XXI constata-se 0 movimento de democratizacdo da educacao superior, 0
qual pode ser evidenciado a partir de programas de incentivo do Governo para a incluséo de
pessoas com baixa renda (a exemplo do Programa Universidade para Todos — PROUNI) e de
beneficiados por programas de acdo afirmativa no ambiente universitario. Essas séo
demonstragfes dos novos tempos no ambiente escolar e da tendéncia politica por ampliar o
acesso a educacao superior no pais.

Em suma, pode-se dizer que a reforma de 68 tinha os seguintes objetivos:

a) modernizar a administracdo publica da época;
b) promover a integracdo entre sociedade e universidade; e

c) redefinir o papel do Estado perante a universidade.



Fruto desse momento histérico, as aulas estavam voltadas a mera transmissdo do
conhecimento. O foco da educacdo brasileira estava centrado em um ensino fortemente
profissionalizante e distanciado da pesquisa. Nesse sentido, os profissionais formados pelas
universidades ndo eram estimulados para o desenvolvimento de espirito critico.

Tendo em vista as transformagdes ocorridas nas instituicGes politicas do pais, foram
tomadas providéncias a fim de conciliar e consolidar o regime militar. Uma das formas

adotadas foi o fortalecimento do positivismo juridico sob um viés tecnicista®.

Nesse periodo, a técnica passou a prevalecer sobre a teoria, pois as instituices de
ensino caberia o papel de transmitir conhecimentos tecnocraticos para atender aos anseios do
mercado de trabalho. Dessa forma, a vinculagdo entre ensino juridico e “humanismo” restou
cada vez mais fragilizada. Caberia as universidades o papel de transmitir conhecimentos
focados no “saber fazer”. Para Maturana, essa preocupacdo com a técnica tem inicio na
educacdo infantil. Contudo, segundo o autor, “a educacdo deve ser centrada na formagao

humana e nao técnica da crianga”™ (MATURANA, REZEOKA, 2000, p. 30).

As instituicGes ndo estavam comprometidas com a formacédo de pensadores do Direito,
pois esses eram considerados ameacadores para um pais que presenciava uma ditadura.
Caberia aos cursos juridicos formar técnicos com conhecimentos formais apenas. Nessa
perspectiva, o produto dessa estrutura educativa era a formacao de profissionais reprodutores
de saberes, e ndo agentes capazes de transformar o status quo vigente.

Nesse periodo, a fungdo do jurista na criacdo do Direito foi sendo substituida cada vez
mais por economistas, administradores e tecnocratas em geral. Caberia aos egressos dos
cursos juridicos o desenvolvimento de atividade e funcbes estritamente técnicas. Dentre os
desafios do século XXI, destaca-se a caréncia de profissionais com um olhar sistémico (que
vai além do conhecimento restrito ao sistema do Direito). Retoma-se a discussdo sobre a
necessidade das escolas juridicas proporcionarem ao seu egresso uma perspectiva que integre
0s conhecimentos desenvolvidos pela sua area com os promovidos por outros campos do
saber. Essa tendéncia fica evidenciada se observada a proposta de curso de uma das
instituicdes que se destacou no cenério nacional pela oferta de um projeto pedagogico com
foco diferenciado no mercado. Trata-se do curso de Direito da Fundagdo Getulio Vargas, o

qual promove uma formacéo adequada as necessidades de um mundo globalizado que requer

% Em contraposicdo a essa postura, merecem destaque as obras produzidas por autores criticos do Direito, como
Luis Alberto Warat, José Eduardo Faria, Joaquim Falcdo, Aurélio Wander Bastos, Roberto Lyra Filho, dentre
outros.



um profissional que tenha a capacidade de vincular &reas como o Direito, a Administrac&o, as
Ciéncias Contébeis, dentre outras préprias do mundo dos negocios.

Voltando ao modelo tecnicista, evidentemente que essas alteracdes nos cenarios
politico e educacional brasileiro influenciaram a organizacdo dos cursos de Direito do pais.
Tal influéncia pode ser observada por meio das mudangas propostas na legislagéo educacional
no que se refere aos cursos juridicos entre o inicio da década de 60 e 70.

Nesse contexto, observava-se com clareza uma tenséo entre a proposta de um ensino
humanista e os objetivos da reforma. Faria e Campilongo (1991, p. 10) evidenciaram as
consequéncias negativas da reforma de 1968 a partir de sua proposta tecnicista. Segundo os
autores, as instituicdes universitarias teriam um papel eminentemente pragmaético e
utilitarista, ou seja, elas deveriam concentrar sua atencdo na formacao de quadros técnicos e
gerenciais necessarios a implementacdo do tipo de desenvolvimento econémico entdo
vigente.

De acordo com os autores, a reforma objetivava substituir o conceito “humanista” de
formacdo cultural por uma progressiva racionalizacdo e especializacdo do ensino superior.
Visava-se, com isso, promover eficacia econdémica e avanco tecnoldgico. Nesse contexto, a
reforma buscava integrar as ciéncias bésicas a uma educagdo exclusivamente
profissionalizante, valendo-se dessa estratégia mais como instrumento de controle politico-
ideoldgico da vida académica do que propriamente renovacdo do ensino e da pesquisa
(FARIA e CAMPILONGO, 1991, p. 11).

Em decorréncia do contexto e das propostas impostas pela reforma da década de 1960,
as estruturas universitarias se verticalizam, em detrimento da autonomia académica e da
flexibilidade horizontal de projetos interdisciplinares, a0 mesmo tempo em que 0S COrpos
docentes se dispersam entre departamentos estanques e fechados em sua propria rotina

burocratica.

Em nome de um ensino mais focado na perspectiva tecnicista, observa-se o
movimento cada vez mais frequente de compartimentalizacdo do conhecimento™. As éreas
do saber cada vez mais séo isoladas umas das outras, havendo pouca ou nenhuma interagao.

No ensino do Direito, a compartimentalizacdo do conhecimento pode ser observada

por meio da organizacdo de contelidos em um nimero cada vez maior de disciplinas'! e

10 A fragmentagdo do saber é prépria do paradigma cartesiano, caraterizado por sua linearidade e fragmentacéo.
(PELLANDA, 2009, p. 14).

11 As disciplinas, no entendimento de Jayme Paviane (2005, p. 26, 16 e 28), s&o sistematizacdes ou organizacoes
de conhecimento, com finalidades didaticas e pedagogicas provenientes das ciéncias. Apesar de dependentes do



departamentos, que se encontram segmentados na estrutura educacional. Os curriculos
universitarios distribuem contetidos em disciplinas do primeiro ao ultimo semestre.

O parametro normalmente utilizado para definir o que seria ministrado em cada
disciplina varia, podendo ser constituido por indices de manuais ou até mesmo de c6digos™.
Nesse sentido, importa mencionar a proposta de Rocha, ao sustentar a necessaria formacéo
critica do profissional do Direito, que transcenda a mera repeticdo das codificagdes (ROCHA,
2007, p. 12). Em que pese tal critica pareca estar superada, constata-se que tal dificuldade nao
foi solucionada, uma vez que a maior parte das obras criticas sobre educacdo juridica
continua a manter essa problematica. Dessa forma, constata-se que o problema ainda se faz
presente na realidade institucional dos cursos juridicos brasileiros, merecendo, portanto,
permanecer sendo apontado como um dos problemas recorrentes da educacdo juridica
brasileira.

Sobre o tema, Faria contribui ao mencionar que:

Em nome de um ensino basicamente profissionalizante mas, organizado em total
descompasso tanto com as necessidades do mercado quanto com a prépria
realidade socioeconémica do pais, o ensino juridico despreza a discussédo relativa a
funcéo social das leis e dos codigos, contentando-se em valorizar somente seus
aspectos técnicos e procedimentais’®. Sem densidade tedrica e sem rigor légico-
formal, esse tipo de ensino se destaca pelo seu senso comum normativista, pela
reproducdo de uma vulgata positivista e pelo recurso a uma erudicdo ligeira,
retorica, burocratica, sempre subserviente aos clichés e estere6tipos dos manuais.
(FARIA, 1993, p. 54)

Pensar em uma modificacdo desse modelo de ensino implica em revisar os projetos

pedagogicos dos cursos. Nesse sentido, Roberto Fragale Filho (2003, p. 103) escreve:

[...] como eles definem o conteGdo da identidade institucional e dos cursos
oferecidos no &mbito de cada instituicdo de ensino, faz-se necessario, por um lado,
libertar-se das armadilhas de um ensino excessivamente dogmatico, elaborado a
partir de uma simpléria e mecanicista reproducdo da topografia legal, e por outro
lado, encontrar um ambiente normativo educacional um pouco menos volatil, um
pouco mais perene, ainda que permanentemente complexo. Assim, projetos
pedagdgicos poderdo construir identidades institucionais e, sobretudo, alcangar a

progresso da ciéncia, elas apresentam uma tendéncia conservadora e uma falsa autonomia. Isso porque ela se
tornou um modelo autossuficiente e distante das concepcdes de realidade e de conhecimento cientifico.

12 Streck (2005, p. 82-3) aborda que tal questdo esta relacionada com a formagéo do sentido comum tedrico, a
qual possui uma relacdo direta com o processo de aprendizagem nas escolas de Direito. Segundo o autor, o
ensino juridico continua preso as velhas praticas calcadas na cultura de manuais de duvidosa cientificidade.
Desse modo, forma-se um imaginario de ensino juridico simplificado, repetido nas salas de aula e também em
cursos de preparagao para concursos, bem como foruns e tribunais.

3 McLuhan (In GADOTTI, 1999, p. 293) apresenta importante contribuicdo nesse sentido, ao afirmar que
“Como pedagos de metal moldados se tornam as partes que compdem uma locomotiva, os especialistas humanos
tornar-se-iam componentes da grande maquina social. Nestas condigdes, a educacdo era uma tarefa relativamente
simples: bastava descobrir as necessidades da maquina social e depois recrutar e formar as pessoas que
responderiam a essas necessidades”.



maturidade sem serem mutilados ou remendados pelas transformagdes legislativas
efetuadas ao sabor das circunstancias.

Ferraz Junior (In VENANCIO FILHO, 1978/9, p. 70) avalia os pontos criticos dos
cursos de Direito associando-os as concepc¢des de ensino que sdo normalmente adotadas.
Segundo o seu entendimento, o problema reside na criagdo de um saber especializado, que se
vale de um tecnicismo supostamente neutro.

Tendo em vista os abusos cometidos pelo regime autoritarios, inimeros autores
criticos do Direito colocam em xeque uma percep¢éo tradicional do Direito e seu ensino. Aos
poucos, as novas construcdes teoricas foram substituindo o viés logico-formal por percepgoes
mais criticas. Tiveram especial importancia nesse contexto o surgimento de movimentos
sociais em prol do processo de redemocratizacdo, o surgimento do pluralismo juridico™ *°, do
movimento denominado Direito achado na rua*®, do Direito alternativo®’, dentre outros.

Fruto dessa formacéo tecnicista do profissional do Direito, em vez de uma educacéo
mais abrangente, adequada as exigéncias do mercado, impds-se uma espécie de zoneamento
de profissdes a partir de diplomas estanques, curriculos fechados e formacgfes falsamente
especializadas. (FARIA e CAMPILONGO, 1991, p. 12)

Um dos grandes problemas da educacdo juridica no século XXI esta no fato de que o
modelo de ensino adotado tradicionalmente pelas faculdades de Direito estd pautado na
hiperespecializagdo do conhecimento. Tal caracteristica advém de uma tradicdo cientifica
marcada pela separagdo estanque das areas do saber.

Sobre 0 modelo de compartimentalizacdo e especializacdo do conhecimento em

disciplinas, Hilton Japiassu (1992, p. 83) contribui ao afirmar que:

Esta exigéncia de luta contra o babelismo cientifico e as compartimentacdes
epistemologicas, longe de construir um progresso real, ndo passa do sintoma da
situacdo patoldgica em que se encontra o saber. A especializacdo sem limites das
disciplinas cientificas culminou numa fragmentacdo crescente do horizonte
epistemoldgico. Chegamos a um ponto em que o especialista se reduz aquele que, a

¥ para Wolkmer (1997, p. 157-8), “Ao contrario da concepgdo unitaria, hegeménica e centralizadora
denominada de “monismo”, a formulag¢do tedrica e doutrindria do pluralismo designa a existéncia de mais de
uma realidade, de maltiplas formas de a¢do com particularidades proprias”.

1> A abordagem acerca do pluralismo juridico em relacio ao normativismo e & perspectiva autopoiética pode ser
consultada em ROCHA (2011, p. 7185).

1% Roberto Lyra Filho elaborou a expressdo Direito achado na rua para designar a necessidade de observar o
Direito para além do legalismo. A proposta criada pelo autor sustentava a necessidade de reconhecer o Direito a
partir de movimentos sociais. A rua é o palco das organizagdes populares que sdo objeto dessa proposta.

7 0 movimento do Direito Alternativo brasileiro surgiu por juizes do Rio Grande do Sul no final dos anos 80.
Foi um movimento criado por magistrados que buscavam enfrentar as contradi¢des, ambiguidades e lacunas do
Direito. Em busca da democratizagdo, os adeptos desse movimento manifestavam-se contrarios ao tecnicismo do
Direito. Sobre o tema, ler Wolkmer (1995).



custa de saber cada vez mais sobre cada vez menos, termina por saber tudo sobre o
nada. Torna-se uma ilha do saber, cercada por um oceano de ignorancias.

Nota-se que a questdo da especializagdo representa uma tendéncia da modernidade em
diversas areas do conhecimento. Santos apresenta uma importante contribuicdo ao assunto ao
mencionar que o paradigma em questdo avanca para a especializacao e profissionalizacdo do
conhecimento, gerando uma nova simbiose entre saber e poder. Essa visdo exclui totalmente
os leigos. Trata-se de uma racionalidade formal, ou instrumental. O discurso proferido por
essa ldgica é distanciado do que se passa na sociedade. (SANTOS, 1989, p. 35)

O problema é que, em grande medida, a especializacdo excessiva também é
encontrada nos cursos de pds-graduacdo stricto sensu, que muitas vezes ndo permitem que
estudantes de um programa cursem disciplinas em outros. Ademais, cumpre destacar que a
propria CAPES recomenda que os professores de programa de pos stricto em Direito tenham
formacdo (mestrado e doutorado) em Direito.

Ademais, cabe destacar a grande incidéncia do modelo fragmentado do saber'® por
meio de disciplinas organizadas em estruturas curriculares verticalizadas. Esse modelo
distribui os contetidos na matriz curricular do inicio ao final do curso, sendo ministrados,
muitas vezes, de forma desconectada com as demais disciplinas integrantes. Tal dificuldade é
reflexo das bases epistemoldgicas que frequentemente amparam os projetos pedagogicos dos
cursos de graduagdo em Direito no Brasil e da resisténcia docente para atuar em conjunto
com os demais colegas que ministram aulas no curso.

Como exemplo de estruturacdo verticalizada, pode-se mencionar o caso de disciplinas
como Direito Civil (I, Il, 111...), Direito Penal (I, Il, 11l...), Direito Processual Civil (I, II,
I11...), Direito Processual Penal (I, I1, I11...), dentre outras, que sdo oferecidas de forma isolada
ao longo do curso.

As instituicdes de ensino superior brasileiras, visualizando as mudancas sociais (ou as
exigéncias ministeriais referentes as diretrizes curriculares dos cursos), alteram seus
curriculos com o intuito de ‘“atualizar” seu ensino por meio da criagdo e, até mesmo,

multiplicacdo de disciplinas e departamentos®®. Contudo, nessa luta de espaco curricular, 0s

8 A compartimentalizacdo dos saberes, de acordo com Edgar Morin (2003, p. 43), é fruto de uma inteligéncia
parcelada, compartimentada, mecanicista e reducionista do conhecimento. Desse modo, ocorre 0 rompimento da
complexidade do mundo em fragmentos disjuntivos, fracionando os problemas e separando o que esta unido. O
problema é que esse tipo de ensino inviabiliza a formacédo de profissionais aptos a apresentarem novas respostas
aos problemas complexos que a sociedade lhes apresenta.

!9 De acordo com Faria e Campilongo (1991, p. 11): “[...] a Universidade brasileira deixou-se transformar em
simples agéncia cartorial transmissora de ideias pré-concebidas, incapaz de oferecer ao aluno respostas
satisfatorias ao entendimento de seu meio ambiente e prepara-lo em termos de qualificagdo profissional.”



denominados contetdos de formacdo geral (propedéuticas) acabam sendo colocadas em
segundo plano em beneficio das disciplinas de formacéao profissionalizante.

Para Herrera (2011, p. 4088), poucos sdo os docentes que se interessam pelo estudo
paralelo de Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histdria, Psicologia,
Sociologia e Direitos Humanos, que compdem o eixo fundamental da formacéo dos bacharéis
em Direito. Segundo o autor, a realidade demonstra que muitos dos professores reproduzem
(impdem) somente seu saber técnico, mesmo porque ndo tém formacdo ou condicdo para
interligar sua disciplina com os demais eixos (pratico, sobretudo humanistico).

Sobre a importancia da formagdo humanistica para o professor de Direito, Ribeiro
Junior (2001, p. 54) escreve que:

[...] ndo basta ensinar o Direito, pois aquele que s6 sabe Direito, nem o Direito
sabera bem! E que o Direito, como ciéncia humana, social, exige da parte de quem
estuda uma visdo ampla de todo o campo das relagbes humanas, o que significa
dizer, uma sélida formac&o humanistica.

Nesse contexto, importa apresentar a percepcdo de Tagliavini (2010) sobre o saber
docente. Segundo o autor, é possivel identificar as caracteristicas necessarias para ser um
educador e quais seriam 0s saberes envolvidos nesse processo. Conforme pode ser consultado
na tabela abaixo, percebe-se a grande relevancia dos conteldos propedéuticos para a

formacdo de um professor:

O saber docente

O que é necessario para ser educador Saberes envolvidos no processo
Ter uma concep¢do de mundo Filosofia, Sociologia, Historia, Economia
Conhecer a natureza humana Antropologia
Dominar os contetidos exigidos em uma Curriculo
profissdo
Saber como se aprende Psicologia e Didatica
Saber medir o que foi aprendido Teorias e Técnicas de avaliagao
Ter experiéncia Prética profissional

Tabela — O saber docente segundo Tagiavini.

Uma das formas de incentivar a oferta de atividades que fornegam ao aluno uma

concepgdo mais ampla do Direito e da sociedade ocorre pelo estudo de conteidos de carater



propedéutico, tais como Sociologia, Filosofia, Ciéncia Politica, dentre outros®®. Além disso,
convém destacar que tais contetdos sdo encarados como “perfumarias” por parte expressiva
de docentes e discentes®! que permanecem centrados em um modelo tecnicista.

A proposta sistémica e transdisciplinar a respeito da tematica encontra nesse modelo
tecnicista uma barreira para sua realizacdo. Isso porque, as perspectivas propostas exigem
uma observacdo sofisticada da relacdo entre os inimeros subsistemas sociais existentes. O
modelo tradicional, tecnicista, fragmentado e disciplinar, ndo permite ao observador um olhar
mais atento acerca do carater autopoiético dos sistemas.

Outra observacdo acerca dos contetdos propedéuticos diz respeito a questdo de quem
deveria ministrar as aulas de Sociologia e Filosofia do Direito. Deveriam ser juristas ou
sociblogos e filésofos?

Para Faria e Campilongo (1991, p. 31), esse € um problema. De acordo com 0s

autores:

A disciplina é atribuida muitas vezes a professores que ou possuem conhecimento
sociologico (normalmente obtidos fora das faculdades de Direito), mas poucos
conhecem o mundo juridico, ou sdo professores de “Introdug¢do ao Estudo do
Direito”, limitando-se a atuar como meros veiculadores de velhos manuais que
repetem o “senso comum” do “humanismo juridico”.

Sobre esse questionamento, ndo se pode negar a importancia de o docente escolhido
deter amplo conhecimento da area e de didatica para conduzir as aulas. A auséncia de
formacédo especializada certamente representa um risco a reproducdo de materiais improprios
para o0 ensino desses conteudos.

A caréncia de programas de pds-graduacdo atuando de forma transdisciplinar dificulta
a formacdo de novos docentes capacitados para fazer essa intermediacdo entre as areas do
conhecimento. Logo, esse docente entra em aula com dificuldades de aproximar o Direito dos
outros campos do saber.

Assim, é cada vez mais necessario desenvolver uma concepcdo de integracdo de
cursos dentro das universidades brasileiras (seja via cursos de graduacdo, seja via pos-
graduacéo).

Tendo em vista as consideraces anteriores, percebe-se que uma das tendéncias do
ensino do Direito, estabelecidas pela legislagdo educacional brasileira, € o incentivo a
interdisciplinaridade. Diante do tecnicismo caracteristico da educacdo superior, em especial

apos o final dos anos 80, constata-se a necessidade de fortalecer uma formagéo pautada no

20 Sobre o tema, recomenda-se a leitura da obra de Daniel Cerqueira e Roberto Fragale Filho (2006).
21 A mengdo ao termo “perfumaria” foi extraida do texto de Aloysio Ferraz Pereira (1996).



pensamento critico e no didlogo entre os diversos campos do saber. Embora a presente tese
proponha um olhar transdisciplinar a respeito do tema, ndo se pode negar o papel da
interdisciplinaridade no processo evolutivo do modo como o conhecimento passou a ser
concebido. Tal conceito precedeu a ideia de transdisciplinaridade conforme pode ser
demonstrado na literatura pedagdgica sobre a matéria.

A busca por um ensino interdisciplinar permeou o direito educacional desde os anos
90; no entanto, ainda encontra grande resisténcia por parte de discentes, docentes e estrutura
de gestdo dos cursos.

Embora os marcos regulatorios do ensino juridico refiram a necessidade de uma visdo
integrada do Direito, a legislagdo ndo conceitua o termo, deixando tal funcdo para as
instituicGes de ensino inserirem tal ideia em seus projetos pedagdgicos. Em linhas gerais,
pode-se dizer que falar sobre esse tema implica em reconhecer a necessidade de reconectar
disciplinas ou areas do saber.

De acordo com Fazenda (1993, p. 25), o termo interdisciplinaridade ndo tem ainda um
sentido Unico e estavel. Trata-se de um neologismo cuja significagdo nem sempre é a mesma
e cujo papel nem sempre é compreendido da mesma forma. De acordo com a autora, embora
as distingdes terminoldgicas sejam inlimeras, 0 principio delas é sempre o mesmo: “A
interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo
grau de integracdo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa”.

A busca por um ensino pautado na interdisciplinaridade implica na ado¢do de uma
educacdo contextualizada. Passa-se a pensar um problema por meio de diversos pontos de

vista. De acordo com Portella (1992, p. 5):

A emergéncia interdisciplinar é contemporadnea da desestabilizagdo dos
conhecimentos departamentais, suscitada pelo ‘“imperialismo disciplinar”. O
pensamento confinado & disciplina fez com que graves sintomas de claustrofobia se
manifestassem. Era preciso reoxigend-lo. A interdisciplinaridade afirma-se, desta
forma, como critica da especializacdo e precisa de uma ordem institucional
dividida, apos a fragmentacdo da filosofia, em “distritos do saber”. Ela ¢, de
qualquer forma, uma exigéncia do percurso reflexivo, da superacdo do saber
disciplinar, sobretudo quando, sob o impulso de uma espécie de tentagdo suicida, a
disciplina se degrada em hiperespecializacéo.

Para Japiasst (1992, p. 83), o saber fragmentado é obra de uma inteligéncia
esfacelada, e o desenvolvimento da especializagdo divide ao infinito o territorio do saber.
Dessa forma, cada cientista ocupa, como proprietario exclusivo e privado, seu minifundio de
saber, ao qual se apega com tremenda vaidade.

De modo contrario a esse modelo, a interdisciplinaridade funciona como um eixo

integrador entre disciplinas, evitando que o conhecimento seja produzido por meio de



contetdos fragmentados. Para que se esteja aberto para ela, € necesséario reconhecer as
palavras de Portella, para quem o ensino é, antes de mais nada, o aprendizado de uma
disciplina cuja pretendida “pureza” é totalmente ilusoria. (PORTELLA, 1992, p. 07)

No Brasil, comecou-se a falar em interdisciplinaridade ao término dos anos 60, mas
foi com a LDB que essa proposta passou a ficar mais evidente na politica educacional do
pais.

Ao se propor uma abordagem interdisciplinar, ndo se esta defendendo a anulagéo da
contribuicdo de cada ciéncia em particular, mas, apenas, uma atitude que venha a impedir que
se estabeleca a supremacia de determinada ciéncia, em detrimento de outros aportes
igualmente importantes. Para Fazenda (1993, p. 39-49), “a necessidade da
interdisciplinaridade impde-se ndo s6 como forma de compreender e modificar o mundo,
como também por uma exigéncia interna das ciéncias, que buscam o reestabelecimento da
unidade perdida do Saber”.

Nesse movimento de reconexao dos saberes, importa mencionar a existéncia de outros
termos adotados para se pensar a vinculacdo entre as ciéncias. No século XXI, é cada vez
mais frequente a utilizacdo de termos como transdisciplinaridade, multidisciplinaridade e
pluridisciplinaridade, mas poucos sdo 0s autores que se propdem a enfrentar tais conceitos.
Normalmente, parte-se do pressuposto de que essas denominagdes sao equivalentes.

Sobre a necessidade de pensar uma nova forma de conceber o conhecimento,

Nicolescu (2000, p. 5) afirma que a educacdo mundial esta em crise. Diante disso, questiona:

Ainda é pertinente um sistema estruturado como o do século XIX? Ainda é
pertinente a abordagem comteana puramente disciplinar? Ainda é possivel a escola
continuar passando apenas informagdes sem nenhuma preocupagdo com a formacéo
e com o dialogo entre os diferentes campos do saber e os diferentes niveis de cada
ser humano?

A teoria da complexidade, aliada a ideia de transdisciplinaridade, surge como
decorréncia do avanco do conhecimento e dos novos desafios que o seculo XXI apresenta.
Inicia um novo modo de observar os problemas a partir de uma reconexdao dos saberes
compartimentalizados.

Nicolescu denuncia o modelo educativo tradicionalmente adotado e sustenta a
necessidade de se pensar uma nova forma de educar. A resposta encontrada por ele para essa
problematica esta centrada na perspectiva transdisciplinar do conhecimento.

De acordo com o fisico, existe uma grande defasagem entre as mentalidades dos
atores e as necessidades internas do desenvolvimento do tipo de sociedade em que vivemos.

Para o autor, tudo ocorre como se 0s conhecimentos e saberes que uma civilizagdo ndo para



de acumular ndo pudessem ser integrados no interior daqueles que compdem essa civilizacao.
Nesse sentido, acredita que o crescimento sem precedentes dos conhecimentos em nossa
época torna legitima a questdo da adaptacao das mentalidades a esses saberes. (NICOLESCU,
1999)

Sobre o termo transdisciplinaridade, Nicolescu (1999) explica:

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo que esta
ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de
qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual
um dos imperativos é a unidade do conhecimento.

A proposta de uma educacdo pautada na transdisciplinaridade também é encontrada
na obra de Morin (2005, p. 52), para quem o desenvolvimento da ciéncia ocidental desde o
século XVII ndo foi apenas disciplinar, mas transdisciplinar. De acordo com o educador
(2005, p. 20), somente a partir desse paradigma seria possivel pensar uma reforma do
pensamento.

A construcdo de uma abordagem transdisciplinar da ciéncia implica em resgatar 0s
paradigmas atuais, principalmente relacionados a Teoria da Complexidade, para uma
observacdo da totalidade dos saberes. Dessa forma, a proposta transdisciplinar representa
uma nova forma de ver e compreender o conhecimento de modo diverso ao modelo
fragmentario da ciéncia moderna.

No sistema educativo, os beneficios de uma educacéo transdisciplinar sdo inumeros.
Por meio de uma nova forma de observar a ciéncia e seu ensino, possibilita-se ao egresso
uma formagdo contextualizada, critica e reflexiva. O estudante passa a observar a
complexidade dos desafios enfrentados no século XXI, reconhecendo que o Direito sozinho
ndo é capaz de apresentar respostas a esses problemas.

A partir de uma abordagem transdisciplinar, os discentes desenvolvem a capacidade
de formular novas perguntas a antigos problemas. Amplia-se 0 campo da observacdo para
além das amarras do ensino dogmatico que aceita apenas uma Unica interpretacdo legitima do
Direito.

Manter um ensino juridico pautado na repeticdo do passado como forma de decidir o
presente € negar toda a contribuigdo que o pensamento transdisciplinar proporciona. Apesar
de sua teorizacgdo e contribuicdo, em especial no campo da educacdo, ter ocorrido ha algumas
décadas, poucos sdo os profissionais e escolas de Direito que se aventuram em uma proposta
pedagdgica transdisciplinar. Os projetos pedagdgicos dos cursos juridicos brasileiros

sustentam-se na perspectiva interdisciplinar em virtude de uma exigéncia normativa, no



entanto, questiona-se se, de fato, as comunidades académicas estdo preparadas para uma
ruptura paradigmatica no modo de observar as ciéncias.

Por se tratar de uma alternativa ao modelo adotado normalmente pelas instituigdes, a
transdisciplinaridade costuma provocar sentimentos de medo ou incredulidade. Isso porque o

novo, o diferente, sempre assusta.

CONSIDERACOES FINAIS

Em nome de uma formacdo capaz de atender as demandas do Estado, o modelo
pedagogico consolidado nas faculdades de Direito brasileiras pautou-se na promocao de
cursos superiores que primassem pela hiperespecializacdo de profissionais e
departamentalizacdo do conhecimento. Em decorréncia dessa proposta e levando em
consideragdo o contexto politico brasileiro vivenciado entre as décadas de 60 e 70, deu-se
preferéncia a formacé&o técnica em detrimento de uma formacgédo mais humanista.

No campo do Direito, observa-se que o movimento de tecnicizacdo do ensino
influenciou (e influencia até os dias de hoje) os modelos educativos aplicados em algumas
instituicOes de ensino. Prova disso é a analise dos curriculos ao longo da histdria dos cursos
juridicos brasileiros. O aumento expressivo de conteddos dogmaticos e a reducdo das
matérias propedéuticas nas estruturas curriculares ndo podem ser observados como meras
coincidéncias.

Como consequéncia, consolidou-se no pais um modelo de ensino pautado na
influéncia que a dogmatica juridica possui na construcdo do conhecimento juridico, o qual
ndo dialoga com uma visdo critica e reflexiva acerca do Direito e do modo como ele era
ensinado nos cursos superiores.

Na perspectiva do Direito, consolida-se uma matriz tedrica dominante nas
academias, sustentada em uma perspectiva légico-formal. Aliado a isso, 0 modelo de ensino
empregado manteve o paradigma moderno de pensar a ciéncia. Esse, por sua vez, esta
pautado na compartimentalizagcdo do conhecimento em disciplinas e departamentos.

Ocorre que o aumento da complexidade das ciéncias, inclusive a do Direito,
ocasiona a criacdo de inumeras subareas desse conhecimento. Em virtude disso, a excessiva
especializacdo tendeu a afastar a compreensdo do todo, passando a compreendé-lo apenas
como soma das partes.

A partir dessas perspectivas, acredita-se que os saberes propedéuticos, por meio de

uma abordagem sistémica e transdisciplinar, representam uma alternativa viavel para que o



bacharel em Direito possa construir respostas adequadas as demandas de uma sociedade que
vive em constantes transformacdes. Essa seria uma forma de reconectar o conhecimento e
observar os fenémenos (juridicos) de forma contextualizada e integrada.

Em se tratando especificamente da educacao juridica, compreende-se a caréncia de
uma perspectiva que proporcione a sofisticagdo de uma observacdo pautada em elementos
multifatoriais. A partir dessa acepg¢do, acredita-se que os cursos juridicos tenham o papel de
vincular em seus projetos pedagdgicos, estruturas curriculares e estratégias metodologicas de
aprendizagem capazes de promover um olhar acerca dos fatores sociais, econdmicos,
politicos e outros sobre a sociedade. Tal abordagem requer uma mudanga paradigmaética
significativa sobre a educacdo (juridica) brasileira, a qual ndo é estabelecida repentinamente
conforme o fluxo de vigéncia da legislacdo educacional. Logo, percebe-se que se trata de um
paradigma que ndo é modificado com resolu¢fes ou portarias.

Em um mundo complexo, torna-se imprescindivel o desenvolvimento de outras
formas de observar as conexdes existentes entre os diversos campos do saber. Sobre o
sistema educativo, ressalta-se a relevancia das obras sustentadas em uma visdo complexa e
transdisciplinar dos saberes.

Ap0s a realizacdo da pesquisa, conclui-se que a construcdo de respostas adequadas
(ndo corretas) a uma sociedade que vive em constantes transformacdes somente sera possivel
a partir de uma perspectiva transdisciplinar do conhecimento. Em que pese inimeros
significados sejam atribuidos ao termo, para fins dessa tese, adotaram-se 0s posicionamento
de Nicolescu e Morin como pontos de partida.

A sustentacdo de uma abordagem transdisciplinar da ciéncia requer uma observacao
da totalidade dos saberes, implicando no resgate dos paradigmas, principalmente relacionados
a teoria da complexidade. A busca pela unidade do conhecimento transdisciplinar nao
desconsidera a disciplina e nem o valor da interdisciplinaridade, contudo, reconhece a
necessidade de transcender esses conceitos adotados tradicionalmente pelos cursos de Direito
a fim de contribuir com a formacéo do profissional do futuro, pois entende que € dessa forma

gue sera possivel atender aos anseios do século XXI.
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