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RESUMO

O presente texto apresenta breves consideragdes sobre o passado, o presente e o futuro dos
cursos de Direito do Brasil. Ao tratar do passado, rememora a disciplina legal do ensino
juridico brasileiro desde o surgimento dos primeiros cursos de Direito, em 1827, até a reforma
curricular de 1994. Em seguida, trata da disciplina legal atualmente vigente, centrada
principalmente na Resolugdo CNE/CES n° 9/2004. Ao final, especula acerca das possiveis
transformagdes que a ado¢do do modelo do Processo de Bolonha, em curso na Europa,
causaria na estruturagao dos cursos de Direito de nosso pais. O objetivo do trabalho, como o
proprio nome ja diz, é suscitar reflexdes acerca do porvir do ensino juridico nacional, e
acrescentar algo a discussdo acerca da possibilidade de superacdo do modelo de curso de
Direito tradicionalmente adotado no Brasil.
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ABSTRACT

This paper presents some brief observations on the past, present and future of Brazilian Law
courses. When dealing with the past, remembers the legal discipline of Brazilian legal
education since the emergence of the first Law courses, in 1827, to the curriculum reform of
1994. After that, discusses the current legal discipline, based mainly in Resolu¢do CNE/CES
n°® 9/2004. At the end, this paper conjectures about possible transformations that the adoption
of the model of the Bologna Process, currently underway in Europe, would bring in designing
our country’s Law courses. This paper aims, as its name implies, to raise reflections on the
future of national legal education, and add something to the discussion concerning the
possibility of overcoming the traditional model of Brazilian Law courses.
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1 INTRODUCAO
O presente texto faz breves consideragdes sobre o passado e o presente dos cursos de

graduacdo em Direito do Brasil, centrando-se na sua disciplina legal. A essas consideracdes

histdricas acrescentam-se apontamentos de indole prospectiva, que buscam especular sobre as
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mudancas provocadas nos cursos de Direito por eventual ado¢do, por parte do Brasil, do
modelo universitario do Processo de Bolonha, em curso na Europa.

O texto inicia com um breve historico dos cursos de Direito no Brasil, enfocando os
curriculos obrigatérios exigidos por normas estatais. Expde, de forma resumida, as principais
reformas curriculares que ocorreram nos cursos de Direto no periodo de 1827 a 1994, tratando
em curtas linhas da Lei de 11 de agosto de 1827, da Lei n° 314, de 1895, do Parecer n° 215, de
1962, do Conselho Federal de Educacdo, da Resolucao n° 3, de 1972, do Conselho Federal de
Educagdo, e da Portaria n® 1.886, de 1994, do Ministério da Educacao.

Na sequéncia, o texto trata do momento presente dos cursos de graduacdo em
Direito, a luz do disposto na Resolu¢do n° 9, de 2004, do Conselho Nacional de Educacdo,
que estabelece as Diretrizes Curriculares atualmente vigentes. Frisa-se que a regulamentacao
atual dd mais autonomia as institui¢des de ensino em relagdo as regulamentacdes precedentes
para definir o perfil do curso ofertado, mediante a elaboracdo do Projeto Pedagdgico. Destaca-
se também que a regulamentacdo atual exige o desenvolvimento de habilidades e
competéncias no aluno de Direito e inova ao estabelecer contetidos obrigatdrios, em vez de
matérias ou disciplinas obrigatdrias.

Por fim, especula-se acerca do futuro dos cursos de Direito no Brasil, escolhendo a
ado¢do do modelo universitidrio do Processo de Bolonha como futuro possivel. Explica-se
resumidamente em que consiste o Processo de Bolonha, tratando brevemente das suas
diretrizes, que sdo basicamente a formac¢do em competéncias e o aprendizado centrado no
aluno. Aventa-se a hipotese de que o aprendizado baseado em problemas e o processo de
ensino-aprendizagem pela resolu¢do de problemas representariam métodos pedagdgicos
ajustados a esse futuro possivel.

O presente texto tem o objetivo de suscitar uma reflexao sobre o futuro dos cursos de
Direito no Brasil. Lembrando do passado e relatando o presente, apresenta a discussao um
futuro possivel que implicaria um rompimento com os rigidos desenhos curriculares que

tradicionalmente pautaram o ensino juridico nacional.

2 LEMBRANDO O PASSADO: UM BREVE HISTORICO DOS CURRICULOS DOS
CURSOS DE DIREITO NO BRASIL

Dom Pedro Primeiro, por Graca de Deus e undnime acclamacdo dos povos,
Imperador Constitucional e Defensor Perpetuo do Brazil: Fazemos saber a todos os
nossos subditos que a Assembléia Geral decretou, e nés queremos a Lei seguinte:
Art. 1° - Crear-se-3o dous Cursos de sciencias juridicas e sociaes, um na cidade de S.



Paulo, e outro na de Olinda, e nelles no espago de cinco annos, e em nove cadeiras,
se ensinardo as matérias seguintes: [...] (BRASIL, 1827).

O texto acima pode ser considerado como a certiddo de nascimento dos cursos de
Direito brasileiros. E a transcricdo do preAmbulo e de parte do art. 1° da Lei de 11 de agosto
de 1827, que, além de criar “dous Cursos de sciencias Juridicas e Sociaes”, dispunha acerca
do tempo de duracdo de tais cursos e listava as matérias que neles deveriam ser ensinadas,
separando-as por ano letivo e descia a mintcias ao, por exemplo, determinar que os lentes
teriam o mesmo ordenado que os desembargadores das Relacdes e ao fixar o ordenado dos
porteiros de cada curso em 400 mil réis anuais.

Nos termos da referida lei, a duracdo dos cursos de “Ciéncias Juridicas e Sociais”
seria de 5 anos, periodo durante o qual deveria ser cumprido um curriculo formado pelas
seguintes cadeiras: 1° ano - 1* cadeira — Direito Natural, Pablico, Andlise da Constituicdo do
Império, Direito das Gentes e Diplomacia; 2° ano - 1* cadeira - continuagdo das matérias do
ano antecedente; 2* cadeira - Direito Publico Eclesiastico; 3° ano - 1* cadeira - Direito Patrio
Civil; 2% cadeira - Direito Patrio Criminal, com a teoria do processo criminal; 4° ano - 1*
cadeira — continuacdo do Direito Patrio Civil; 2* cadeira — Direito Mercantil e Maritimo; e 5°
ano - 1* cadeira - Economia Politica; 2* cadeira — Teoria e prética do processo adotado pelas
leis do Império.

A estrutura dos cursos de Direito criados em 1827 guardava sintonia com a ideologia
politica do Estado imperial, o que € revelado principalmente pela presenca do Direito Natural
na grade curricular. Segundo Lopes (2000, p. 229), “o direito natural [...] converte-se na
explicacdo e na defesa da ordem estabelecida: a monarquia, a religiao do estado, a moral e os
costumes aceitos”. Ou seja: o Direito Natural, ministrado logo no 1° ano do curso de Direito,
tinha a fun¢do de inculcar nos novos académicos o idedrio filoséfico que sustentava o poder
imperial, sendo uma matéria apologética ao invés de critica.

Destaque-se que a Lei de 11 de agosto de 1827 nao abria a possibilidade de que os
cursos oferecessem matérias outras matérias além das expressamente enumeradas em seu
texto, adotando o “modelo de curriculo pleno predeterminado” (RODRIGUES, 2005, p. 59), o
que demonstra que o ensino juridico brasileiro iniciou-se sob rigido controle governamental.
Isso fica ainda mais evidente ao se lembrar que, nos termos do art. 2° da Lei, a nomeacao dos
lentes (professores) era atribuicdo do governo, e que, nos termos do art. 7° da mesma lei, os
compéndios adotados pelos lentes deveriam conter doutrinas que estivessem “de acordo com
o sistema jurado pela nacdo” além de se submeterem “a aprovacdo da Assembléia Geral”.

(BRASIL, 1827).



Em vista do que dispunha a Lei de 11 de agosto de 1827, pode-se dizer que o
nascimento dos cursos de Direito no Brasil deu-se sob o férreo dominio do Estado, que
escolheu as cidades onde eles seriam ministrados, determinou o curriculo, nomeou o0s
professores e, além disso tudo, fixou condi¢des para a utilizagdo dos compéndios.

O curriculo de 1827 permaneceu praticamente inalterado durante o Império, sendo
que, de acordo com Rodrigues (2005, p. 62), a unica alteracdo que merece destaque “é a de
1854, que acrescentou as cadeiras de Direito Romano e Direito Administrativo”. Uma
reforma curricular significativa s6 vem a ocorrer depois da proclamacao da Republica, em
1890, com a extingdo da cadeira de Direito Eclesidstico — como reflexo da desvinculacdo
entre Estado e Igreja — e a criacdo das cadeiras de Filosofia e Histéria do Direito e de
Legislacdo Comparada sobre o Direito Privado.

Na sequéncia, em 1895 editou-se a Lei n° 314, de 30 de outubro, que instituiu um
novo curriculo para os cursos de Direito, com a seguinte estrutura: 1° ano — 1* cadeira —
Filosofia do Direito; 2* cadeira — Direito Romano; 3? cadeira — Direito Publico Constitucional;
2° ano — 17 cadeira: Direito Civil; 2* cadeira — Direito Criminal; 3* cadeira — Direito
Internacional Publico e Diplomacia; 4* cadeira - Economia Politica; 3° ano — 1* cadeira —
Direito Civil; 2* cadeira — Direito Criminal, especialmente Direito Militar e Regime
Penitencidrio; 3* cadeira — Ciéncias das Financas e Contabilidade do Estado — 4* cadeira —
Direito Comercial; 4° ano — 1* cadeira — Direito Civil; 2? cadeira — Direito Comercial
(especialmente Direito Maritimo, Faléncia e Liquidacdo Judicidria); 3* cadeira — Teoria do
Processo Civil, Comercial e Criminal; 4* cadeira — Medicina Publica; e 5° ano — 1* cadeira -
Prética Forense; 2* cadeira — Ciéncia da Administracio e Direito Administrativo; 3* cadeira —
Histéria do Direito e especialmente Direito Nacional; 4* cadeira — Legislagdo Comparada
sobre Direito Privado.

Sobre a reforma curricular de 1895, Rodrigues (2005, p. 63) faz as seguintes

consideragdes:

Esse curriculo foi bem mais abrangente que o primeiro e buscou uma maior
profissionalizacdo dos egressos dos cursos de Direito. Nele, além da exclusdo da
cadeira de Direito Eclesidstico, como j referido anteriormente, nota-se também a
exclusdo do Direito Natural, influéncia da orientacdo positivista no movimento
republicano.

A mudanca de regime politico ndo levou a uma flexibilizacdo do controle
governamental sobre os cursos de Direito, pelo contrario: a Lei n° 314 trouxe uma regulacdo
detalhada, tratando de praticamente todos os assuntos relativos ao ensino juridico. Ela

designou, por exemplo, as datas de inicio e término das aulas (15 de marco e 15 de



novembro), fixou o tempo de duracdo das aulas (1 hora) e estabeleceu a frequéncia para a
feitura de exercicios praticos (duas vezes por més). A par disso, a lei manteve o modelo de
curriculo pleno predeterminado, impossibilitando a formagao de curriculos diferenciados por
parte das instituicdes de ensino, e manteve a dura¢do do curso em 5 anos.

A base curricular tracada pela Lei n° 314, de 30 de outubro de 1895, foi mantida
durante a Reptblica Velha e o Estado Novo, muito embora tenham sido feitas alteracdes
pontuais.”

Uma reforma significativa vem a ocorrer somente em 1962, apds a entrada em vigor
da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, intitulada “Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional”, que estabeleceu a competéncia do Conselho Federal de Educacao para a
fixacdo de um curriculo minimo para os cursos de ensino superior. No exercicio dessa
competéncia, o Conselho Federal de Educacdo aprovou, em 15 de setembro de 1962, o
Parecer n® 215, que propunha um curriculo minimo para o curso de Direito constituido das
seguintes matérias: Economia Politica, Medicina Legal, Introdu¢do a Ciéncia do Direito,
Direito Civil, Direito Comercial, Direito Constitucional (incluindo Teoria Geral do Estado),
Direito Administrativo, Direito Financeiro e Financas, Direito Penal, Direito do Trabalho,
Direito Internacional Privado, Direito Internacional Publico, Direito Judiciario Civil (com
Prética Forense) e Direito Judicidrio Penal (com Pratica Forense). A duracdo do curso de
Direito permaneceu fixada em 5 anos.

A reforma instituida pelo Parecer n° 215 do Conselho Federal de Educacdo foi
também conhecida como a “reforma do curriculo minimo”, pois caminhava no sentido de uma
maior flexibilizacdo curricular, permitindo “a constru¢do de curriculos plenos parcialmente
diferenciados nas diversas institui¢des de ensino e sua adaptac@o as necessidades e realidades
regionais” (RODRIGUES, 2005, p. 64).

A tendéncia de flexibilizacdo continuou com a Resolu¢do n°® 3/1972, do Conselho
Federal de Educacdo, que veio a substituir o Parecer n° 215. Essa Resolu¢do manteve o
modelo de curriculo minimo iniciado pela regulamentacdo que lhe antecedeu e, mais do que
isso, abriu a possibilidade de que as instituicdes de ensino criassem habilitacdes especificas
“mediante intensificacdo de estudos em dreas correspondentes as matérias fixadas nessa
Resolucdo e em outras que sejam indicadas nos curriculos plenos” (RODRIGUES, 2005, p.

66). A duracdo do curso de Direito deixou de ser obrigatoriamente de 5 anos, passando-se a

2 Para um estudo mais detalhado acerca das reformas curriculares dos cursos de Direito no Brasil, consultar
BISSOLI FILHO, Francisco. Das reformas dos cursos de direito 4s reformas do ensino juridico no Brasil. In:
RODRIGUES, Horicio Wanderlei; ARRUDA JUNIOR, Edmundo Lima (Org.). Educacao juridica: temas
contemporaneos. Florian6polis: Boiteux, 2011.



estabelecer uma carga hordria minima de 2.700 horas de atividades, que poderiam ser
cumpridas num periodo de 4 a 7 anos letivos.

A despeito de apresentar elementos que prestigiavam a autonomia das instituicoes de
ensino no desenho dos cursos, a Resolu¢ao n° 3/1972 exigia o cumprimento de um curriculo
minimo robusto, composto das seguintes matérias: Bésicas — Introducdo ao Estudo do Direito,
Economia e Sociologia; Profissionais — Direito Constitucional (Teoria do Estado — Sistema
Constitucional Brasileiro), Direito Civil (Parte Geral — Obrigacoes. Parte Geral e Parte
Especial — Coisas — Familia — Sucessao), Direito Penal (Parte Geral — Parte Especial), Direito
Comercial (Comerciante — Sociedades — Titulos de Crédito — Contratos Mercantis e Faléncia),
Direito do Trabalho (Rela¢do de Trabalho — Contrato de Trabalho — Processo Trabalhista),
Direito Administrativo (Poderes Administrativos — Atos e Contratos Administrativos —
Controle de Administragao Publica — Fundacdo Publica), Direito Processual Civil (Teoria
Geral — Organizacdo Judicidria — Ac¢des — Recursos — Execucgdo), Direito Processual Penal
(Tipo de Procedimento — Recursos — Execu¢do) e mais duas matérias dentre as seguintes:
Direito Internacional Publico, Direito Internacional Privado, Ciéncia das Financas e Direito
Financeiro (Tributdrio e Fiscal), Direito da Navegacdo (Maritima), Direito Romano, Direito
Agriario, Direito Previdencidrio e Medicina Legal. Além de todas essas matérias, exigiam-se
também o Estudo de Problemas Brasileiros, a pratica da Educacao Fisica e — o que € digno de
destaque — a Pratica Forense sob a forma de estdgio supervisionado.

A lista de matérias constante na Resolu¢do n° 3/1972, que deveria ser vista como o
conjunto minimo a ser ministrado nos cursos de Direito, foi indevidamente considerada como
o conjunto maximo pelas instituicdes de ensino. No geral, essas instituicdes ndo elaboraram
curriculos proprios que imprimissem um perfil especifico para seus cursos: “A maioria delas
adotou o curriculo minimo como curriculo pleno, deixando de acrescentar-lhe outras matérias
e atividades que permitissem, em cada caso concreto, a adequacao dos cursos as realidades
regionais”. (RODRIGUES, 2005, p. 68-69)

Nos anos seguintes, houve um intenso debate sobre a adequagdo do ensino juridico
brasileiro para o enfrentamento das situacdes sociais emergentes, criticando-o por ser
excessivamente “legalista” e “tecnicista”. A discuss@o desembocou na edicdo da Portaria
MEC n° 1.886/1994, do Ministério da Educacdo, 3 que, de forma inovadora, ndo introduziu

um novo curriculo minimo, fixando, em vez disso, “diretrizes curriculares” ao lado do

3 0 processo de surgimento da Portaria MEC n° 1886/1994 ¢ tratado minuciosamente em RODRIGUES, Horécio
Wanderlei. Pensando o ensino do direito no século XXI: diretrizes curriculares, projeto pedagdgico e outras
questdes pertinentes. Florian6polis: Boiteux, 2005, principalmente na se¢do 3.3.



“conteddo minimo” dos cursos de Direito. Segundo Rodrigues, ao fixar as diretrizes
curriculares, a Portaria “continha uma série de orientacdes que obrigatoriamente teriam de ser
levadas em considera¢do, ndo apenas na elaboracdo da grade curricular, mas também no
tratamento que deve ser dado ao conteido das matérias”. (2005, p. 83)

A nova norma regulamentadora fixou a carga horéaria dos cursos de Direito em 3.300
horas de atividades, que deveriam ser cumpridas em no minimo 5 € no maximo 8 anos letivos.
Além disso, trouxe vdrias novidades, tais como: a exigéncia da monografia final como
requisito para a conclusao do curso; a exigéncia de desenvolvimento de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo; a fixagdo de uma carga hordria minima para a realizacdo de atividades
complementares, equivalente a um percentual de cinco a dez por cento do curriculo pleno; e a
obrigatoriedade do desempenho do estigio curricular em nicleo de prética juridica,
atendendo-se a uma carga hordria minima de 300 horas-atividade.

Quanto ao conteiido minimo que deveria ser ministrado no curso de Direito, a
Portaria MEC n° 1.886/1994 enumerou as seguintes matérias, que poderiam estar contidas em
uma ou mais disciplinas do curriculo pleno de cada curso: Fundamentais - Introducido ao
Direito, Filosofia (Geral e Juridica — Etica Geral e Profissional), Sociologia (Geral e Juridica),
Economia e Ciéncia Politica (com Teoria do Estado); Profissionalizantes: Direito
Constitucional, Direito Civil, Direito Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal,
Direito Processual Civil, Direito Processual Penal, Direito do Trabalho, Direito Comercial e
Direito Internacional. No art. 6°, § Unico, a Portaria dispos que as demais matérias € 0s novos
direitos deveriam ser incluidos nas disciplinas em que se desdobrassem o curriculo pleno de
cada curso, de acordo com suas peculiaridades e com observancia de interdisciplinaridade. Ou
seja: a nova norma deixou claro que o conteido minimo exigido nio se confundia com o
curriculo pleno, que deveria ser desenvolvido pelas instituicdes de ensino de acordo com as
demandas por ela identificadas junto a sociedade local, ao mercado de trabalho, etc.

A exigibilidade do cumprimento dos dispositivos da Portaria MEC n° 1.886/1994
teve o seu termo inicial sucessivamente postergado por atos do préprio Ministério da
Educagdo. Assim, “A monografia de final de curso tornou-se obrigatéria somente para os
alunos que ingressaram no curso a partir de 1998” (BISSOLI FILHO, p. 30). Porém, o grande
golpe contra a Portaria foi dado pelo Parecer CES/CNE n° 507/1999, da Camara de Educacao
Superior do Conselho Nacional de Educagdo, que a considerou como nao recepcionada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 (RODRIGUES, 2005, p. 95).

Dadas as duavidas acerca da validade da Portaria MEC n° 1.886/1994, ¢ em face da

reticéncia do Ministério da Educacdo em encampar as exigéncias nela constantes, estavam



colocadas as condi¢des para uma nova reforma do ensino juridico, que preenchesse o vicuo
regulatorio produzido pela falta de efetividade daquela norma. Essa reforma serd instituida
pela Resolu¢do CNE/CES n° 9/2004, da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional
de Educacao, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacao em

Direito atualmente vigentes.

3 DESCREVENDO O MOMENTO PRESENTE: ALGUMAS NOTAS SOBRE A
RESOLUCAO CNE/CSE N° 9/2004

O Presidente da Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de Educacio,
no uso de suas atribuicdes legais [...] resolve: Art. 1° A presente Resolucao institui
as Diretrizes Curriculares do Curso de Graduagdo em Direito, Bacharelado, a serem
observadas pelas Instituicdes de Educacdo Superior em sua organizac¢io curricular.
(BRASIL, 2004)

O trecho acima transcrito € parte do preAmbulo acrescida da totalidade do art. 1° da
Resolucdo CNE/CES n° 9/2004, editada pelo Conselho Nacional de Educagdo, que trata das
Diretrizes Curriculares dos Cursos de Direito que estdo em vigor. Segundo Bissoli Filho, essa
norma consigna o que, num estudo histérico minucioso, seria a décima quinta reforma do
ensino juridico, “tendo como pressupostos — contidos na Constituicao Federal de 1988, mais
especificamente nos artigos 206 e 209 - , a liberdade, o pluralismo e qualidade no ensino”
(2011, p. 31)

A Resolu¢do CNE/CES n° 9/2004 institui “diretrizes curriculares” que devem ser
observadas pelas institui¢des de ensino ao elaborarem o seu “projeto pedagdgico”. Lembre-se
que, ao instituir “diretrizes curriculares”, a Resolucdo fixou algo mais que um “curriculo

minimo”, como bem observa Rodrigues:

Nesse sentido, as diretrizes curriculares contém mais do que continham os antigos
curriculos minimos, tendo em vista terem introduzido a necessidade de desenvolver
nos estudantes competéncias e habilidades visando a sua formacao profissional, e a
exigéncia de elaboracdo, pelas IES, de projetos pedagdgicos, que se configuram no
planejamento de seus cursos. (2005, p. 202)

Ao fixar “diretrizes curriculares”, a Resolugdo estabelece linhas gerais, atribuindo as
instituicdes a tarefa de organizarem os seus cursos, definindo, dentre outros assuntos, o

curriculo pleno. Veja-se o que diz o seu art. 2°, caput, e § 1°

Art. 2° A organizacdo do Curso de Graduagdo em Direito, observadas as Diretrizes
Curriculares nacionais se expressa através do seu projeto pedagdgico, abrangendo o
perfil do formando, as competéncias e habilidades, os contetddos curriculares, o
estdgio curricular supervisionado, as atividades complementares, o sistema de
avaliagdo, o trabalho de curso como componente curricular obrigatério do curso, o
regime académico de oferta, a duracdo do curso, sem prejuizo de outros aspectos que
tornem consistente o referido projeto pedagégico. (BRASIL, 2004)



N

Nota-se que a disciplina dos principais aspectos concernentes a estruturacdo dos
cursos de Direito € remetida ao projeto pedagdgico, que pode ser conceituado da seguinte

forma:

O projeto pedagdgico se constitui no planejamento que uma IES faz para um
determinado curso, Nele, além de listar disciplinas ou médulos e demais atividades
que compdem o curriculo pleno, é necessario que se diga também como serdo eles

z

trabalhados, efetivamente, durante o desenvolvimento do curso. Também €
necessdrio que expresse como serd atingida a formacdo que efetivamente materialize
o perfil proposto, e como, na pritica, serdo desenvolvidas nos estudantes as
competéncias e habilidades necessdrias para a atuacdo na drea especifica.
(RODRIGUES, 2005, p. 150)

A importancia dada ao projeto pedagdgico pelo art. 2° da Resolucio CNE/CES n°
9/2004 indica um aumento da autonomia das institui¢des de ensino na definicao do perfil dos
cursos de Direito, e um consequente abrandamento do controle governamental.

No entanto, essa flexibilizacdo nao implica uma diminuicdo da preocupacdo com a
qualidade de ensino, sendo que o art. 3° da Resolucdo tragca o perfil esperado do graduando
em Direito, ao passo que o art. 4° enumera as habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas. Segundo esses dois dispositivos, os bacharéis em Direito devem ser dotados,
dentre outros atributos, de uma “sélida formagao geral, humanistica e axioldgica [...] aliada a
uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptiddo para a
aprendizagem auténoma e dindmica”, sendo competentes para a “utilizacdo do raciocinio
juridico, de argumentagdo, de persuasdao e de reflexdo critica” (BRASIL, 2004). A
preocupacdo com a qualidade de ensino retrata-se também na exigéncia de estdgio curricular
supervisionado a ser desenvolvido em nucleo de pratica juridica que funcione na propria
instituicao de ensino, no incentivo a realizacdo de atividades complementares e na exigéncia
do Trabalho de Curso como componente curricular obrigatorio, permitindo-se outras formas
além da monografia. Lembre-se também que, nos termos da Resolu¢cdo CNE/CES n° 2/2007,
exige-se que o curso de Direito tenha uma carga hordria minima de 3.700 horas e uma
duracdo de pelo menos cinco anos (BRASIL, 2007).

A preocupagdo com a qualidade de ensino reflete-se principalmente na definicao de
contetidos e atividades obrigatérios. O art. 5° da Resolugdo CNE/CES n° 9/2004 exige que o
curso de graduacdo em Direito contemple contetidos e atividades divididos em eixos
interligados de formacao, divididos da seguinte maneira: Eixo de Formacdo Fundamental —
deve abranger contetddos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica,
Filosofia, Histéria, Psicologia e Sociologia, estabelecendo as relagdes do Direito com outras
areas do saber; Eixo de Formacado Profissional — deve abranger contetidos essenciais sobre

Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributdrio, Direito Penal, Direito



Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual,
ultrapassando o enfoque meramente dogmatico e levando em consideracdo “a evolugdo da
Ciéncia do Direito e sua aplicacdo as mudancgas sociais, econdmicas, politicas e culturais do
Brasil e suas relacdes internacionais” (BRASIL, 2004); e Eixo de Formagao Pratica — deve
promover a integracdo “entre a pratica e os conteudos tedricos desenvolvidos nos demais
Eixos” (BRASIL, 2004), concernindo principalmente as atividades relacionadas ao Estigio
Curricular Supervisionado, ao Trabalho de Curso e as Atividades Complementares.
Destaque-se que a Resolu¢do enumera ‘“‘contetidos essenciais” que devem ser
estudados, ndo utilizando o termo “matérias”. Isso significa que nao € necessdria a criacdo de
uma disciplina para cada um dos assuntos (matérias) supramencionados, pois eles podem ser
estudados em varias disciplinas — o importante € que os “conteidos essenciais” sejam

tratados, como observa Machado:

E importante ressaltar que as matérias acima, tal como proposto pela Resolugdo n°
9/2004, referem-se aos conteudos das disciplinas, e ndo a nomenclatura destas
ultimas. Trata-se, portanto, de matérias que deverdo ser abordadas no dmbito das
vérias disciplinas. Assim, por exemplo, a matéria de psicologia ndo precisa ser
abordada, necessariamente, no ambito de uma disciplina sob a nomenclatura de
Psicologia Juridica, podendo ser trabalhada dentro da Criminologia. (2009, p. 168)

A previsdo de conteidos essenciais que devem, obrigatoriamente, constar dos
curriculos plenos dos cursos de Direito a serem elaborados pelas institui¢des de ensino indica
que nao se abandonou, de todo, o modelo do “curriculo minimo”. Para Linhares, as atuais
diretrizes curriculares, ao listarem contetddos e atividades obrigatérios equiparam-se “a antiga
configuragdo de um ‘curriculo minimo’ cujo paradigma curricular tanto se criticou, no
passado”. (2009, p. 320).

Apesar de a Resolucio CNE/CES n° 9/2004 apontar contetidos e atividades
obrigatdrios, ha uma grande flexibilidade para as institui¢cdes de ensino organizarem o modo
como serdo disponibilizados. Além disso, ndo se pode esquecer que as instituicdes detém a
liberdade — na verdade, a obrigacdo - de acrescentarem ao curriculo pleno conteidos e
atividades que levem em consideragao o contexto regional, o tipo de formagao que se deseja
prestar e as necessidades sociais que se deseja atender, de acordo com o previsto no projeto
pedagégico. Ou seja: a Resolucdo coloca determinados pardmetros que ndo inviabilizam a
criatividade na estruturagdo dos cursos de Direito.

Tracada, em linhas gerais, a regulamentacdo atualmente vigente acerca das diretrizes
curriculares do curso de Direito, cabe perguntar: o que vem a seguir? Se esta é a

regulamentacdo presente, como serd a regulamentacao futura? A titulo de especulagdo, pode-



se discutir a possibilidade de uma nova reforma curricular, que implicaria a adequacgdo dos

cursos de Direito do Brasil ao “Processo de Bolonha”.

4 AVISTANDO UM FUTURO POSSIVEL: BREVES APONTAMENTOS SOBRE O
PROCESSO DE BOLONHA

O aniversdrio da Universidade de Paris, hoje, aqui na Sorbonne, oferece-nos a
oportunidade de nos entregarmos no processo de criar uma drea europeia do ensino
superior, onde as identidades nacionais e 0s interesses comuns possam interagir e
reforcar-se mutuamente para beneficio da Europa, dos seus estudantes e, na
generalidade, dos seus cidaddos. Solicitamos a outros Estados membros da Unido e a
outros paises europeus que se juntem a nds neste objectivo e também a todas as
universidades europeias para consolidar a presenca da Europa no mundo através da
educacio melhorada e continuada para os seus cidadios. (DECLARACAO DE
SORBONNE, 1998)

O apelo acima transcrito faz parte da Declaracdo de Sorbonne, assinada em 25 de
maio de 1998 pelos ministros encarregados do ensino superior da Alemanha, Franca, Itdlia e
Reino Unido. Esse apelo para criar uma drea europeia do ensino superior foi ouvido, e, em 19
de junho de 1999, surge a Declaracdo de Bolonha (1999), subscrita pelos ministros
encarregados do ensino superior de 29 paises europeus, inclusive de paises ndo integrados a
Uniado Europeia.4 Estava deflagrado o que se passou a identificar como “Processo de
Bolonha™.

A Declaracio de Bolonha € um documento sui generis: ndo € nem um tratado
internacional nem uma norma do direito comunitdrio da Unido Europeia; é, na verdade, um
acordo intergovernamental de cumprimento voluntdrio® (RIVO, 2012, p. 122). O propdsito
fundamental desse acordo intergovernamental € a harmoniza¢do do ensino superior europeu,
de forma a alcancar um sistema de homologacdo de titulos que facilite a mobilidade dos
académicos e professores, promovendo a empregabilidade e a competitividade. Para atingir tal

objetivo, a Declaracdo (1999) propde basicamente trés medidas: a ado¢do de um sistema com

graus académicos de fécil equivaléncia “para promover a empregabilidade dos cidadaos

* Sdo estes os pafses cujos ministros da Educagio subscreveram a Declaracdo de Bolonha de 1999: Alemanha,
Austria, Bélgica, Bulgaria, Dinamarca, Eslovdquia, Eslovénia, Espanha, Estonia, Finlandia, Franca, Grécia,
Hungria, Irlanda, Islandia, Itdlia, Letdnia, Lituinia, Luxemburgo, Malta, Noruega, Paises Baixos, Poldnia,
Portugal, Reino Unido, Republica Tcheca, Roménia, Suécia e Suica.

> A Declaragido de Bolonha e os documentos que lhe sdo subsequentes, constitutivos do chamado “Processo de
Bolonha”, representam uma figura insdlita do ponto de vista juridico. A respeito do assunto, observa Garben
(2010, p. 186, tradugdo nossa) que “O Processo de Bolonha, um processo intergovernamental de convergéncia
politica voluntdria em dire¢do a uma estrutura de ensino superior comum, suscita vrias preocupagdes em termos
de conformidade ao Direito Europeu”. (The Bologna Process, an intergovernmental process of voluntary policy
convergence towards a common higher education structure, poses several concerns from a European Law
perspective.)



europeus e a competitividade do Sistema Europeu do Ensino Superior”; a estruturacdo das
titulacdes em dois ciclos: a graduacdo, com duragdo minima de trés anos, que deverd
proporcionar “um nivel de habilitagdes apropriado para ingressar no mercado de trabalho
europeu”, e a pés-graduagado, que deverd conduzir a obtengdo do grau de mestre e/ou doutor; e
o estabelecimento de um sistema comum de créditos, “como uma forma adequada de
incentivar a mobilidade de estudantes da forma mais livre possivel”.

A Declaracdo de Bolonha (1999) ndo especifica os procedimentos necessarios a
concretizagdo das medidas nela listadas, limitando-se a dispor que devem ser respeitadas, na
consolida¢do do Espaco Europeu de Ensino Superior, “a diversidade das culturas, linguas,
sistemas de ensino de ensino nacionais e a autonomia das universidades”. Como observa
Rivo, “[...] Bolonha como tal ndo desenvolve nenhuma metodologia docente especifica. Para
ndo dizer que nem sequer determina quais devem ser os contetidos minimos e as matérias

» © (2012, p. 124, tradugido nossa). A metodologia docente associada

proprias de cada titulagdo
aos objetivos da Declaracdo de Bolonha € estabelecida pelo denominado “Projeto Tuning”,
iniciado em 2000 por um grupo de universidades apoiado pela Comissdo Europeia. E
fundamentalmente o Projeto Tuning que elabora os critérios pedagdgicos e as estratégias de
ensino-aprendizagem que devem nortear o ‘“Espaco Europeu de Ensino Superior”,
impulsionando o Processo de Bolonha ao detalhar o modelo de universidade que viria ao
encontro das diretrizes da Declaracdo de Bolonha de 1999 (RIVO, 2012, p. 124).

Depois da assinatura da Declaragao de Bolonha, elaboraram-se outros documentos
destinados a acompanhar o cumprimento dos objetivos nela postos, inserir novas medidas nao
previstas originalmente e a registrar a adesdo de novos paises ao esforco de construgcdao de
uma drea europeia do ensino superior: o Comunicado de Praga, de 2001, o Comunicado de
Berlim, de 2003, o Comunicado de Bergen, de 2005, o Comunicado de Londres, de 2007, o
Comunicado de Leuven/Louvain-la-Neuve, de 2009, a Declaragdo de Budapeste/Viena, de
2010, e o Comunicado de Bucareste, de 2012 (BOLOGNA PROCESS, 2013a). Atualmente,
participam do Processo de Bolonha 47 paises, o que demonstra a capacidade de cooptacio da

iniciativa (BOLOGNA PROCESS, 2013b).”

®[..] Bolonia como tal no desarolla ninguna metodologia docente especifica. Por no decir, ni tan siquiera
determina cudles deben ser los contenidos minimos y las materias propias de cada titulacién. (RIVO, 2012, p.
124)

7 Sdo estes os paises que atualmente fazem parte do Processo de Bolonha: Albania, Alemanha, Andorra,
Arménia, Austria, Azerbaijdo, Bélgica, Bdsnia-Herzegovina, Bulgdria, Cazaquistdo, Chipre, Crodcia,
Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha, Estonia, Finlandia, Franca, Gedrgia, Grécia, Hungria, Irlanda,
Islandia, Itdlia, Letdnia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo, Malta, Maceddnia, Moldova, Montenegro,
Noruega, Paises Baixos, Polonia, Portugal, Reino Unido, Reptiblica Tcheca, Roménia, Russia, Sérvia, Suécia,
Sui¢a, Turquia, Ucrania e Vaticano



Dado o nimero de paises nele engajados, ndo € descabido aventar a hipdtese de que
esse projeto europeu exerca atragdo sobre paises de outros continentes, inclusive sobre o
Brasil. Como observam Lima, Azevedo e Catani, “Jd no inicio do século XXI, qualquer
movimento de reforma universitiria que se pretende implantar no mundo, entre outras
inspiracdes e referenciais, obriga-se a fazer men¢do ao Processo de Bolonha [...]” (2008, p.
21). Wielewicki e Oliveira vao além e afirmam que “[...] os impactos de Bolonha ja sdo
visiveis no espago da educacado superior brasileira” (2010, p. 228), citando como exemplos de
tais impactos o projeto Universidade Nova, da Universidade Federal da Bahia, e o Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais. Se ndo € de se
descartar a possibilidade de o Brasil aderir ao Processo de Bolonha, haja vista que as politicas
publicas em nosso pais “[...] s@o bastante influenciadas pelos fundamentos de politica externa,
isto €, por modelos estrangeiros [...]” (LIMA et al., 2008, p. 21), ndo é um esforco totalmente
estéril especular acerca das mudangas que essa adesdo produziria nos nossos cursos de
graduacdo em Direito.

Para refletir sobre as mudangas que a adesdo do Brasil ao Processo de Bolonha
produziria nos cursos de graduagcdo em Direito, é preciso determinar quais sdo os principais
diretrizes desse projeto de integracdo universitdria. Segundo Alvarez (2010, p. 48), essas
diretrizes sdo basicamente trés: a organizacdo do ensino superior em trés niveis, graduacdo e
pos-graduagdo, divididos em trés ciclos, o estabelecimento de um sistema comum de créditos
(ECTS) e a promogao da formagao em competéncias em um processo de aprendizagem que se
estende pela vida inteira (lifelong learning). As duas primeiras diretrizes constam na
Declaracao de Bolonha (1999), ao passo que a terceira foi introduzida no Comunicado de
Praga de 19 de maio de 2001 (COMUNICADO DE PRAGA, 2001).

Com relagdo a organizacdo do ensino superior, a eventual ado¢do do modelo do
Processo de Bolonha por parte do Brasil ndo levaria a introdu¢ao de mudangas significativas
nos cursos de graduacdo em Direito. O impacto seria neutro, lembrando-se que a Declaragao
de Bolonha (1999) exige apenas que o curso de graduagdo tenha duragdo minima de trés anos
e que proporcione os conhecimentos necessarios para o ingresso no mercado de trabalho. Ora,
tais requisitos ja s@o satisfeitos pela legislacao brasileira em vigor, que coloca a formagao
profissional como um dos objetivos do curso de graduacdo em Direito, nos termos do art. 4°
da Resolu¢ao CNE/CES n° 9/2004 (BRASIL, 2004), e fixa a duragdo minima do curso em
cinco anos, conforme dispde o art. 2°, II, “d” c/c anexo da Resolucao CNE/CES n° 2/2007

(BRASIL, 2007). Destaque-se que o modelo do Processo de Bolonha, nesse particular, nao



converge necessariamente com o modelo norte-americano, no qual o curso de Direito € uma
pos-graduagdo destinada obviamente a estudantes ja formados em bacharelados “genéricos”.8

Ja o estabelecimento de um sistema comum de créditos (ECTS) e a promocdo da
formacdo em competéncias sdo medidas que poderiam trazer inovagdes importantes aos
cursos de graduac@o em Direito do Brasil.

A estruturacdo de um sistema comum de créditos tem o objetivo de promover uma
maior mobilidade dos estudantes. Como crédito padrao desse sistema comum, o Processo de
Bolonha adotou o chamado “crédito europeu”, uma unidade de medida das atividades
académicas que possibilitaria aferir os resultados da aprendizagem e as qualificagdes obtidas
no curso universitirio (EUROPEAN COMMUNITIES, 2009, p. 11), dando as condi¢des para

a livre aceitacdo de titulos académicos entre as universidades integrantes do Espaco Europeu

de Ensino Superior. Sobre o assunto, trata Alvarez:

O crédito europeu substitui o crédito tradicional (que se limitava a medir o nimero
de horas de docéncia cumpridas pelo professor em sala de aula). Diferentemente dos
créditos tradicionais, mediante os créditos ECTS (entre 25 e 30 horas de trabalho do
estudante) pretende-se avaliar todo o esforco que tem que realizar o estudante para
tratar de um assunto. Isso faz com que se levem em conta as horas dedicadas a
assisténcia das aulas, como também preparag@o para tais aulas, a leitura de materiais
bibliograficos complementares, o tempo empregado nas avaliacdes, etc., adquirindo
uma maior importincia o aprendizado ativo do estudante. Tudo isso acarreta,
obviamente, uma modifica¢do sensivel da metodologia docente a ser desenvolvida
pelos professores universitarios.” (ALVAREZ, 2012, p. 51, tradugdo nossa)

O crédito europeu representa a quantidade de tempo exigida do estudante para
cumprir os objetivos do programa de estudos, e que € atribuida pela superacdo de cada uma
das matérias que integram o plano de estudos de cada curso. Computam-se no crédito as
atividades tedricas e praticas, assim como outras atividades académicas dirigidas, e as horas
de estudo e de trabalho que o estudante presumivelmente deve despender para alcangar os
objetivos formativos de cada uma das matérias componentes do plano de estudos.

O sistema comum de créditos preconizado pelo Processo de Bolonha ¢é
confessadamente centrado no estudante (EUROPEAN COMMUNITIES, 2009, p. 13),
estando mais afim a um modelo de aprendizagem do que a um modelo de ensino. Essa

tendéncia de favorecer o modelo de aprendizagem também € identificidvel em outra diretriz do

8 Sobre o assunto, vide o texto de Enzo Solari, “El curriculo chileno de estudios juridicos” (SOLARI, 2012).

° El crédito europeo sustituye al crédito tradicional (que se limitaba a medir el nimero de horas de docéncia
impartidas por el profesor em el aula). A diferencia de los créditos tradicionales, mediante los créditos ECTS
(entre 25 y 30 horas de trabajo del estudiante) se pretende valorar todo el esfuerzo que tiene que realizar el
estudiante para superar uma asignatura. Ello hace que se tengan en cuenta las horas dedicadas a la asistencia a
las clases, pero también la preparacién de las mismas, la lectura de materiales bibliograficos complementarios, el
tiempo empleado em las evaluaciones, etc, adquiriendo uma mayor importancia el aprendizaje activo Del
estudiante. Todo esto conlleva, obviamente, uma modificacién sensible de la metodologia docente a desarrollar
por los profesores universitarios. (ALVAREZ, 2012, p. 51)



Processo de Bolonha, qual seja, a promocdo da formacdo em competéncias dentro de um
processo de aprendizagem que se estende pela vida inteira.

A formagdo em competéncias é defendida principalmente pelo Projeto Tuning, um
dos principais impulsionadores do Processo de Bolonha, que parte da constatacdo de que o
progresso vertiginoso do saber cientifico torna ultrapassado qualquer tipo de conhecimento.
Sendo assim, para o Projeto Tuning o enfoque do ensino superior ndo deve ser a transmissao
do conhecimento, sujeito permanentemente a transformacdes, mas sim “a aquisicdo de uma
série de competéncias que permita aos futuros profissionais adaptar-se justamente as
aceleradas mudancas que experimentam os conhecimento técnicos proprios de seu ambito

1”10

profissiona (RIVO, 2012, p. 133, traducdo nossa). Ao se privilegiar a formag¢do em

competéncias, a universidade passa a ser o espaco no qual o estudante adquire as habilidades
e destrezas necessdrias para conduzir o seu processo de aprendizagem ao longo da vida.
O foco na formac¢@o em competéncias transforma substancialmente as relagdes entre

professores e alunos:

A partir dessa base inicial a nova metodologia docente advoga por centrar o foro no
aluno e ndo tanto no professor, de maneira que o processo educativo universitdrio se
assente mais na aprendizagem que no ensino. O professor — dir-se-4 — deverd
preocupar-se menos com a transmissao de conhecimentos € mais em contribuir para
gerd-los através do trabalho auténomo do aluno. Este deverd preocupar-se menos
com a acumulacdo de conhecimentos transmitidos pelo professor e mais em alcangé-
los por si préprio através de distintas ferramentas e a orientag@o, guia e supervisiao
do professor. Em consequéncia, o docente se tornaria um tipo de instrumento
(qualificado) a servico da aquisi¢do autdbnoma de conhecimento dos discentes.
Ademais, com a utilizacdo dessas ferramentas os alunos desenvolveriam uma série
de capacidades e habilidades e adquiririam uma série de competéncias e destrezas
que os capacitaria melhor para fazer frente as exigéncias do mundo de hoje."
(RIVO, 2012, p. 133, tradugdo nossa)

A formagdo em competéncias faz do professor mais um facilitador da aquisi¢ao do
conhecimento do que um transmissor do conhecimento, e transfere ao aluno a
responsabilidade de ser o gestor autdnomo de sua propria aprendizagem, tirando-o da posi¢ao

passiva de mero receptor.

10 . . . . . .
“[...] adaptarse justamente a los acelerados cambios que experimentan los conociminetos técnicos propios de

su ambito profesional”.( RIVO, 2012, p. 133)

"' A partir de este planteamiento inicial la nueva metodologia docente aboga por centrar el foco en el alumno y
no tanto en el profesor, de manera que el proceso educativo universitario se asiente mds en el aprendizaje que en
la ensenanza. El profesor —se dirdi— no deberd preocuparse tanto en la transmisién de conocimientos como en
contribuir a generarlos a través del trabajo auténomo del alumno. Este no tendrd tanto que acumular
conocimientos transmitidos por el profesor como alcanzarlos por si mismo a través de distintas herramientas y la
orientacion, guia y supervision del profesor. En consecuencia, el docente devendria en una suerte de instrumento
(cualificado) al servicio de la adquisicién auténoma del conocimiento de los discentes. Ademds, con la
utilizacién de esas herramientas los alumnos desarrollarian una serie de capacidades y habilidades y adquiririan
una serie de competencias y destrezas que los capacitaria mejor para hacer frente a las exigencias del mundo de
hoy en dia. (RIVO, 2012, p. 133)



Ao tratar das mudangas ocorridas nos cursos de Direito espanhdis sob o impacto das

diretrizes do Processo de Bolonha, Alvarez tece as seguintes observacoes:

O certo é que as Faculdades de Direito espanholas, ao tratarem do desenho dos
novos estudos de Graduagdo, viram a necessidade de reservar espagos, sobretudo
nos primeiros cursos, para novas habilidades e destrezas com o objetivo, a priori
razodvel, de responder as demandas sociais e do mercado laboral. Novas
competéncias tais como a oratdria, a redacdo de documentos, técnicas de busca e
gestdo da informacdo, idiomas, etc..com a conseguinte redu¢do dos conteddos
juridicos e com a necessidade, na maior parte dos casos, de introduzir, entre os
conteidos de formacdo bdsica, matérias que sdo estritamente juridicas (Direito
Romano, Teoria do Direito, Histéria do Direito, entre outras).12 (ALVAREZ, 2012,
p. 57, traducdo nossa)

Além de mudancas na estrutura dos cursos, com a redugdo da carga horéria destinada
as aulas expositivas tedricas e com a introducdo de matérias destinadas a desenvolver
competéncias, as diretrizes do Processo de Bolonha, ao apoiarem-se na ideia de que os
conhecimentos tém um carater volivel e na conviccdo de que os proprios alunos devem
conduzir o processo de aprendizagem, tornam preferiveis determinados métodos docentes,

como o aprendizado baseado em problemas e o estudo de casos:

Com o objetivo de favorecer o novo paradigma educativo — o professor deve deixar
de ser um mero transmissor de conhecimentos € o aluno um simples receptor
passivo dos mesmos — foram propostos distintos e presumivelmente novos métodos
docentes. O elenco é amplo e variado. Inclui, entre outros: a aprendizagem baseada
em problemas, que consiste na apresentacdo, por parte do professor, de um
problema, real ou hipotético, que o aluno deverd resolver; no estudo de casos, em
que o professor apresenta um problema real, que diferentemente do anterior ndo
deve ser resolvido pelo aluno, sendo que aqui a iniciativa pertence ao professor que
deve analisar como foi resolvido ou se poderia resolver o problema em questdo; o
contrato de aprendizagem, ou acordo explicito em virtude do qual o aluno se
compromete a realizar as tarefas fixadas e supervisionadas pelo professor; ou, por
ultimo, a aprendizagem cooperativa, mediante a qual os alunos desenvolvem
trabalhos em comum, compartilhando recursos, informacdo, e também esfor¢os, pois
todos respondem solidariamente pelo trabalho de todos."” (RIVO, 2012, p. 135,
traducdo nossa)

210 ciertoe, es que las Facultades de Derecho espafiolas, al abordar el disefio de los nuevos estudios de Grado,
se han visto precisadas a reservar espacios, sobre todo en los primeros cursos, a nuevas habilidades y destrezas
con el objetivo, a priori razonable, de responder a las demandas sociales y del mercado laboral. Nuevas
competencias tales como la oratoria, la redaccién de documentos, técnicas de busqueda y de gestiéon de la
informacién, idiomas etc... con la consiguiente reduccién de los contenidos juridicos y con la necesidad, en la
mayor parte de los casos, de introducir, entre los contenidos de formacién basica, materias que son estrictamente
juridicas (Derecho Romano, Teoria del Derecho, Historia del Derecho, entre otras). (ALVAREZ, 2012, p. 57)

13 Al objeto de satisfacer el nuevo paradigma educativo —el profesor debe dejar de ser un mero transmisor de
conocimientos y el alumno un simple receptor pasivo de los mismos— se han propuestos distintos y
presuntamente novedosos métodos docentes. El elenco es amplio y variado. Incluye, entre otros: el aprendizaje
basado en problemas, que consiste en que el profesor plantea un problema, real o hipotético, que el alumno
debera resolver; el estudio de casos, en el que el profesor presenta un problema real, pero a diferencia del
anterior no debe ser resuelto por el alumno, sino que corresponde aqui la iniciativa al profesor que debe analizar
cémo se ha resuelto o se podria resolver el problema en cuestion; el contrato de aprendizaje, o acuerdo explicito
en virtud del cual el alumno se compromete a realizar las tareas fijadas y supervisadas por el profesor; o, por
ultimo, el aprendizaje cooperativo, mediante el cual los alumnos desarrollan trabajos en comun, compartiendo
recursos, informacion, y también esfuerzos, pues todos responden solidariamente del trabajo de todos. (RIVO,
2012, p. 135)



O modelo de ensino preconizado pelo Processo de Bolonha pode ser resumido nos
seguintes elementos: desenvolvimento de habilidades e competéncias, aprendizagem por toda
a vida e elevagdo do aluno ao papel de gestor do processo de aprendizagem. Ora, ndo € dificil
imaginar a transformacao radical que a implantagdo de tais elementos traria ao ensino juridico
brasileiro.

O ponto central do modelo de ensino do Processo de Bolonha é a formagdo em
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competéncias: o aluno ndo deve “receber conhecimentos” “transmitidos pelo professor” no
curso universitario; deve, sim, ser treinado para resolver problemas e buscar conhecimentos,
submetendo-se a constante aprendizado. Nesse modelo de ensino, o curso universitario deve
ser o espago no qual o aluno desenvolve habilidades e destrezas que o qualificam para o
exercicio profissional, o que exige o desenho de métodos docentes adequados. Um desses
métodos, como ja dito acima, € o aprendizado baseado em problemas, sobre o qual ja se
fizeram reflexdes no Brasil.

Se a adoc¢do do modelo universitario do Processo de Bolonha representa um futuro
possivel para o ensino juridico brasileiro, o aprendizado baseado em problemas ¢ um método
docente plenamente afinado com esse futuro possivel, por ser uma estratégia didatico-
pedagdgica baseada em um modelo de aprendizagem centrado no aluno como sujeito do
processo de conhecimento. Segundo Rodrigues (2005, p. 154), o objetivo do método € “[...]
ensinar o aluno a aprender, permitindo que ele busque o conhecimento através dos diversos
meios de difusdo do conhecimento hoje disponiveis, aprendendo a utilizd-los e neles
pesquisar’.

O aprendizado baseado em problemas implica um rompimento profundo com a
tradicdo do ensino juridico brasileiro no que se refere a questdo curricular, pois implica o
abandono do elenco de matérias e disciplinas obrigatérias. Dessa forma, possibilita a
realizacdo da interdisciplinaridade, essencial a busca autdnoma do conhecimento preconizada

pelo Processo de Bolonha:

Nao hd a divisdo do curriculo em disciplinas, mas sim em médulos. Também ndo ha
a divisdo cldssica entre ciclo bésico e ciclo profissional, nem € possivel dividir os
conteddos dos eixos fundamental e profissional. Nele a interdisciplinaridade € real e
ndo apenas formal. A integracdo dos contetddos ocorre nos temas. Os alunos, para
atingir os objetivos do aprendizado tracados nos grupos tutoriais a partir da
discussdo dos problemas, t€m de buscar, pela pesquisa, os conteidos que em um
projeto pedagdgico tradicional estariam em diversas disciplinas. (RODRIGUES,
2005, p. 153)

Inspirado no aprendizado baseado em problemas e no esquema popperiano de

aprendizagem por tentativa e erro, Rodrigues desenvolveu o processo de ensino-aprendizagem



pela resolucao de problemas (EARP), cujas linhas mestras também primam pela formagdo em

competéncias e pela aprendizagem centrada no aluno defendidas pelo Processo de Bolonha:

O elemento central do método proposto, como adequadamente justificado, sdo os
problemas — deve-se preparar o aluno para solucionar problemas, permitindo que ele
busque as respostas através dos diversos meios de difusdo do conhecimento hoje
disponiveis, aprendendo a utilizd-los. O objetivo de cada problema € suscitar uma
discussdo produtiva no grupo de alunos; o processo de ensino-aprendizagem, em
especial em nivel universitdrio, ndo pode se restringir em dar a conhecer os fatos e
as teorias. (RODRIGUES, 2010, p. 41-42)

O método EARP pressupde um desenho curricular estruturado em moédulos teméticos
nos quais sdo abordados conteidos de vdrias matérias ou disciplinas, apresentando-se
problemas a serem solucionados pelos alunos mediante o desenvolvimento das habilidades e

competéncias necessarias ao exercicio profissional:

Em um Projeto Pedagégico EARP, o tema € a estrutura minima em torno da qual se
aglutinam os conteudos, as competéncias e as habilidades. O curriculo, portanto, é
estruturado por meio de médulos teméticos que se constituem de contetddos afins.
Um moédulo temdtico ndo € uma matéria ou disciplina, mas contém contetidos de
varias matérias ou disciplinas, necessdrios para o entendimento de uma situacio
dada.

Os mdédulos teméticos devem reunir temas derivados do conjunto de conhecimentos,
competéncias e habilidades previstos como necessdrios para a formacdo do
profissional pretendido pelo curriculo. Os temas serdo apresentados aos alunos por
meio de problemas. (RODRIGUES, 2010, p. 51)

A grade curricular proposta para um curso de Direito guiado pelo método EARP
estrutura-se em grandes temas, divididos entre os anos letivos da seguinte forma: 1° ano —
Teoria do Direito e do Processo e Estado, Sociedade e Relacdes Internacionais; 2° ano —
Relacdes Privadas Intersubjetivas e Estado, Sociedade e Administragdo Publica; 3° ano —
Relacdes Privadas Patrimoniais e Estado, Sociedade e Criminalidade; 4° ano — Relagdes
Comerciais e Empresariais e Relacdes de Trabalho e Previdencidrias; e 5° ano — Direito
Contemporaneos e um Mddulo Eletivo. Em todos os anos letivos, além de se empregar 300
horas para o estudo de cada tema, devem-se despender 150 horas para Pratica Juridica e
Atividades Complementares, e devem ser tratadas questdes e temas transversais, cOmo meio
ambiente, acesso a justica, solidariedade e responsabilidade social, e as percepg¢des histdrica,
politica, econdmica, socioldgica, filosofica, ética, antropoldgica e psicologica de cada
problema apresentado (RODRIGUES, 2010, p. 53-54).

Perceba-se que a grade curricular proposta pelo método EARP nao lista matérias ou
disciplinas obrigatdrias, optando pela divisdo do curso em moédulos temaéticos
interdisciplinares, que integram conteudos do Eixo de Forma¢do Fundamental (Antropologia,
Sociologia, Economia, etc.) com conteidos do Eixo de Formacgdo Profissional (Direito

Constitucional, Civil, Penal, etc.). Assim, pode-se dizer que esse modelo de grade curricular



estd afinado com o modelo universitario preconizado pelo Processo de Bolonha, na medida
em que a constru¢cdo do Espaco Europeu de Educacdo Superior objetivado por esse processo
aposta em enfoques pedagdgicos globalizantes, que estabelecam a interconexao entre os
conteddos curriculares, com o objetivo de oferecer aos estudantes um material de
aprendizagem que represente da forma mais completa possivel as situagcdes que eles deverao
resolver como profissionais. (DfAZ, 2006, p. 37)

A adogdo pelo Brasil do modelo universitario do Processo de Bolonha € um futuro
possivel, e esse futuro possivel, uma vez tornado presente, traria profundas alteragdes na
estruturacdo dos cursos de Direito, pressupostas pela formacdo em competéncias e pelo
modelo de aprendizagem centrado no aluno: os curriculos seriam mais fluidos e os contetidos
tratados de forma global, eliminando-se as fronteiras entre os saberes. Como visto aqui, 0s
cursos de Direito de hoje sao mais flexiveis que os cursos de Direito do passado, ao menos do
ponto de vista da regulagdo normativa. Se o futuro possivel aqui avistado tornar-se realidade,

a trajetoria de flexibilizacdo seguird curso.

5 CONSIDERA COES FINAIS

Os cursos brasileiros de graduagdo em Direito surgiram sob rigorosa regulacio
estatal: a Lei de 11 de agosto de 1827 listou as disciplinas que deveriam ser ministradas,
definindo um curriculo pleno. Nos dltimos anos, verifica-se uma tendéncia de flexibilizar a
regulagcdo dos cursos de Direito, dando mais autonomia as institui¢des para tracarem o perfil
dos cursos, exigindo-se, para tanto, que elaborem um Projeto Pedagdgico. O futuro possivel
aqui aludido viria a intensificar essa tendéncia.

Quando os cursos de Direito foram criados, o cendrio epistemoldgico era totalmente
dominado pela Modernidade cartesiana. Havia uma grande fé na Razdo e na capacidade de o
ser humano dela se valer para ordenar o conhecimento. Ao se lembrar o passado dos cursos de
Direito no Brasil, analisando-se os curriculos definidos por normas estatais, tem-se a
impressao de que as reformas ocorridas até o presente recente eram meramente incrementais,
ou seja, de que nao havia reformas verdadeiras. E, de fato, ndo € errado chegar a essa
conclusdo: se se cotejar o curriculo obrigatério de 1827 com o curriculo obrigatério (minimo)
de 1994 serdo visiveis as enormes coincidéncias entre eles. Essa coincidéncia indica que a
mentalidade que inspirou a elaboragdo dos dois curriculos era a mesma: uma mentalidade que
partia do pressuposto de que o conhecimento deveria ser dividido, organizado e separado, de

acordo com as regras cartesianas. Assim, tanto em 1827 quanto em 1994 procedeu-se a



identificacdo de um setor do conhecimento — o Direito — e a sua subseqiiente divisdo em
subsetores — Direito Constitucional, Civil, Penal, etc. Matérias ndo propriamente juridicas,
como Sociologia e Economia eram acrescidas ao curriculo a titulo de “cultura geral”.

Atualmente, a regulacdo estatal dos cursos de Direito € menos rigorosa: nao se exige
a ministracdo de matérias ou disciplinas obrigatdrias, apenas de conteidos obrigatdrios,
incentivando as institui¢cdes de ensino a darem um determinado perfil aos seus cursos. Essa
regulacdo, mais deferente a flexibilidade e a autonomia, revela uma mudanca de mentalidade:
a mentalidade cartesiana que divide, separa e organiza € substituida por outra mentalidade
(p6s-moderna?) que une, relaciona e interconecta. O modelo pedagégico preconizado pelo
Processo de Bolonha vai nessa dire¢do, abandonando a ideia de que o conhecimento é algo
estatico que pode ser transferido para adotar a ideia de que o conhecimento € algo dinamico
que pode ser buscado. Pode-se dizer que o curso de Direito do futuro serd um curso de
“problemas juridicos”, no qual serdo desenvolvidas habilidades e competéncias para
solucioné-los. O egresso do curso de Direito, em vez de ser o detentor do saber juridico,
passard a ser um solucionador de problemas juridicos.

Para usar uma figura de linguagem muito utilizada nos dias de hoje — de tdo batida,
chega a ser deselegante — pode-se dizer que os cursos de Direito “sélidos” do passado tendem
a ser substituidos pelos cursos de Direito “liquidos™ do futuro. Uma nova realidade exige um
novo saber que lhe seja adequado: assim, o formato dos cursos de Direito que funcionava para
alunos com mentalidade cartesiana deve ser reestruturado a fim de promover o aprendizado de
alunos pés-modernos. Mas isso € uma conjectura, pois o passado renitente gosta de desmentir
0os que se atrevem a enxergar futuros possiveis... Talvez tudo fique na mesma, talvez o
Processo de Bolonha com seus métodos novos seja um mero modismo e talvez o curriculo
desenhado na Lei de 11 de agosto de 1827 revele a esséncia — e se € esséncia, € imutdvel - do

que € o curso de graduagao em Direito no Brasil.
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