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Apresentacdo

E com grande satisfagio que apresentamos os artigos apresentados no Grupo de Trabalho
DIREITO, EDUCACAO EPISTEMOLOGIAS, METODOLOGIAS DO CONHECIMENTO
E PESQUISA JURIDICA | do XXIV Congresso do CONPEDI, realizado entre os dias 11 e
14 e novembro de 2015, na cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais, sob 0s auspicios dos
Programas de Pés-graduacdo em Direito da UFMG, da Universidade Fumec e da Escola
Superior Dom Helder Camara.

No artigp RETROESPECTIVA HISTORICA DO ENSINO JURIDICO NO BRASIL

DURANTE A REPUBLICA VELHA Thais Seravali Munhoz Arroyo Busiquia e Larissa
Y ukie Couto Munekata apresentam acurado panorama sobre 0 ensino juridico no Brasil no
periodo da Republica Velha, com suas inUmeras reformas, enfatizando eventuais problemas,
pontos positivos e diferencas em relagdo a outros periodos.

No artigo O ENSINO JURIDICO NA INGLATERRA E ESTADOS UNIDOS DA

AMERICA DO NORTE: UM COMPARATIVO COM O BRASIL, QUE TEM MAIS DE
50% DE CURSOS JURIDICOS QUE O RESTANTE DO MUNDO Rodrigo Réger Saldanha
e Matheus Ribeiro de Oliveira Wolowski apresentam uma interessante pesquisa sobre 0
ensino juridico nos Estados Unidos da América do Norte e na Inglaterra, tragando um
panorama geral expondo as peculiaridades das principais institui¢cdes de cada instituicdo e
trazendo, ao fim, uma critica ao ensino juridico brasileiro, apresentando um contexto que
contempla a0 mesmo tempo um grande ndmero de instituicdes de ensino e grandes
dificuldades em garantir um ensino juridico de qualidade.

No artigo O EMPIRISMO JURIDICO: A ESCOLA HISTORICA E OS OBSTACULOS
EPISTEMOLOGICOS A CIENTIFICIDADE DO DIREITO Pedro Miron de Vasconcelos
Dias Neto e Emmanuel Tedfilo Furtado trazem interessantes reflexdes criticas sobre os
fundamentos tedrico-valorativos e dos eventuais bices epistemoldgicos do empirismo
juridico a Ciéncia Juridica, principalmente na perspectiva da realidade social do Direito,
tendo como principal referencial tedrico a doutrina de Karl Popper.



No artigo TEORIA PURA DO DIREITO DE HANS KELSEN E A CRITICA DE LUIS
ALBERTO WARAT Richard Crisdstomo Borges Maciel resgata as perspectivas pedagdgicas
para 0 ensino do direito de Luis Alberto Warat , a luz de um direito critico e reflexivo que
ndo permita, a auséncia de raciocinio critico e problematizador, mumificar o conhecimento
juridico e impedir sua adaptacdo completa a situacdes e conflitos sociais gque se renovam e
nunca cessam.

No artigp RESGATANDO AS CIENCIAS (JURIDICAS) DO FETICHE DA
MODERNIDADE, Maria Cristina Vidotte Blanco Tarrega e Daniel Diniz Gongalves

buscam desvendar como as ciéncia modernas serviram de instrumento legitimador de um
discurso de hegemonizac&o do paradigma da modernidade, denunciando como a as ciéncias
modernas em suas pretensdes de universalidade, objetividade, neutralidade, generalidade e
verdade, acabam por excluir, marginalizar e exterminar outras formas de conhecer e
interpretar o mundo.

No artigo O DISCURSO DOS DIREITOS HUMANOS E A CONFIGURACAO DE UMA
EDUCACAO EMANCIPATORIA: UMA ANALISE A PARTIR DE DOUZINAS E
FREIRE, Luiza Oliveira Nicolau Da Costa, tendo como referéncia as perspectivas de Costas
Douzinas e Paulo Freire, busca resgatar a analise da forca simbdlica dos direitos e a
importancia da educacdo politica para o desenvolvimento eficaz do poder deste discurso.

No artigo A ETICA E O ENSINO JURIDICO: A IMPORTANCIA DOS CONTEUDOS
ETICOS PARA O DIREITO E SEU PAPEL NA RECUPERACAO DA CRISE DO
ENSINO JURIDICO Rafael Altoé e Ricardo Alves Domingues procuram repensar a
importancia da ética como disciplina autdnoma do ensino juridico, buscando uma melhor
compreensdo da propria Etica, seja para maior controle da atividade juridica, seja para que
sirva de elemento de melhor definicdo dos comportamentos que se originaréo a partir do
Direito.

No artigo INTERDISCIPLINARIDADE ENTRE O DIREITO E AS NEUROCIENCIAS
Pamela de Rezende Cortes analisa os problemas da disciplinarizacdo, sobretudo no que
concerne ao estudo da humanidade ou da natureza humana, demonstrando como o estudo
sobre 0 que somos precisa de processos que ultrapassem as barreiras disciplinares.

No artigo A EFETIVIDADE DA TRANSDISCIPLINARIDADE NO DIREITO
EDUCACIONAL AMBIENTAL Sienne Cunha de Oliveira eYgor Felipe Tavora Da Silva
trazem oportuna reflexéo sobre a efetividade da transdisciplinaridade no Direito Educacional



Ambiental, analisando a aplicabilidade metodoldgica transdisciplinar em sua perspectiva
inovadora e eficaz ha compreensdo do mundo atual e buscando uma visdo holistica que
contemple a unidade do conhecimento de formaintegral com uma metodol ogia diferenciada.

No artigo O PRINCIPIO DO DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL NA DOUTRINA
DOS MANUAIS ACADEMICOS Ariel Augusto Pinheiro dos Santos analisa criticamente os
principais manuais comercializados no mercado editorial juridico brasileiro sobre 0 ensino do
principio do desenvolvimento sustentavel, demonstrando que a maioria dos livros destinam
poucas péginas para o desenvolvimento do tema, mas que tratam em sua maioria da
construcado historica, bases constitucionais e legais, pilares informadores do desenvolvimento
sustentavel e principalmente a necessidade de aplicacéo do principio nas relagdes humanas.

No artigo O ENSINO JURIDICO NO BRASIL: OS REFLEXOS DA EDUCACAO
DEFICITARIA NO ACESSO A JUSTICA Heitor Filipe Men Martins e Guilherme Francisco
Seara Aranega procuram verificar o correlacionamento existente entre a origem historica da
educacdo e as consequéncias de sua exposicao deficitaria no ambito do acesso a justica e da
confiabilidade no judiciario., demonstrando que a despreocupacao com a qualidade do ensino
pode acarretar proeminentes deficiéncias sociais, sendo uma delas a eficacia do acesso a
justica.

No artigo O ENSINO JURIDICO BRASILEIRO: A NECESSIDADE DE CAPACITACAO
DO DOCENTE FRENTE A MASSIFICACAO DO ACESSO AO ENSINO SUPERIOR
COMO MECANISMO DE GARANTIA DE UMA EDUCACAO DE QUALIDADE
Marcela Pithon Brito dos Santos se propde a questionar o sistema educacional brasileiro por
meio de um breve histérico da educacéo do ensino juridico no Brasil, buscando identificar
suas premissas bem como a insercdo da educacdo como um direito social e concluindo pela
necessi dade da implantacéo de uma politica educacional com critérios que consigam suprir as
lacunas existentes na educacdo brasileira.

No artigo O PAPEL DO PROFESSOR NO ENSINO JURIDICO: SABERES E FAZERES
CONTEMPORANEOS, Patricia Veronica Nunes C Sobral De Souza busca compreender
como professores e estudantes de direito conduzem e compreendem as rel acfes entre ensinar
e aprender, cotidianamente e, de que modo, o professor exerce o seu papel de mediador do
conhecimento nesse inter-relacionamento concluindo pela necessidade da elaboracdo
conjunta (professores juristas e especialistas em Educacdo) de um plangjamento de
estratégias didéatico-metodol 6gicas apropriadas a conquista da qualidade no processo ensino
aprendizagem nos cursos de Direito.



No artigo PESQUISA CIENTIFICA E DIREITO: INCONCILIAVEIS?, Adriana do Piaui
Barbosa com o escopo de estudar o problema da auséncia de pesquisa cientifica mais robusta
nos cursos juridicos, destaca trés hipoteses: a prioridade é a obtencdo do titulo, em
detrimento da busca pelo saber; a auséncia de formacdo docente adequada, refletindo na
escassa producdo académica e a grande disparidade remuneratéria existente entre as demais
carreiras juridicas e 0 magistério, desembocando num contexto de possivel irreversibilidade
do quadro de baixa producéo cientifica no Direito.

No artigop A CRISE DO ENSINO JURIDICO NO BRASIL: A AULA EXPOSITIVA
DIALOGADA E O SEMINARIO COMO TECNICAS EFICAZES DE APRENDIZAGEM
NA GRADUACAO André Vinicius Rosolen e Eduardo Augusto De Souza Massarutti

analisam como a histéria da criagdo das faculdades de Direito no Brasil influenciou no
aspecto da qualidade dos cursos juridicos na atualidade, destacando a crise pela qual passa o
ensino juridico nos dias atuais, bem como o perfil do professor e do aluno nos cursos de
direito, trazendo como pano de fundo a discusséo sobre a eficacia dos métodos da aula
expositiva dialogada e do semindrio no curso de Direito para estimular os alunos no
desenvolvimento de sua capacidade critica.

No artigo A ARTE DE ENSINAR O DIREITO, Andréa Galvao Rocha Detoni busca analisar
criticamente o ensino juridico no Brasil contemporaneo, refletindo sobre o papel do professor
no seu mister educacional e propondo solucdes em prol de uma significativa mudanca no
método do ensino juridico.

No artigp NOVOS METODOS DE ENSINO JURIDICO COM FOCO NA
INTERDISCIPLINARIDADE DO CONHECIMENTO Henrique Ribeiro Cardoso e Jodo
Carlos Medrado Sampaio buscam analisar, no ambito da metodologia de ensino, arelevancia
do desenvolvimento e aplicacdo de métodos e técnicas de ensino da ciéncia do Direito, que
sejam efetivas no contexto da interdisciplinaridade crescente das ciéncias sociais aplicadas, e
do Direito em particular.

No artigo OS RISCOS DO USO EXCESSIVO DAS NOVAS TECNOLOGIAS AOS
ESTUDANTES NAS INSTITUICOES DE ENSINO Anderson Nogueira Oliveira e Vitor
Hugo das Dores Freitas procuram discutir se 0 uso constante, abusivo e sem controle das
novas tecnologias da informacéo e da comunicacdo pode ser fonte de problemas para a salide
fisica e mental do ser humano, apresentando conceitos, definicdes e breve evolugdo histérica
sobre novas tecnol ogias de comunicacdo, dependéncia de Internet, deméncia digital, perda de
memodria e seus possiveis efeitos na sociedade e na educacéo contemporanea.



No artigp O PAPEL DA LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO JURIDICO:
CONTRIBUICOES PARA UM MELHOR DESEMPENHO ACADEMICO E
PROFISSIONAL DOS DISCENTES DA ESCOLA SUPERIOR DOM HELDER CAMARA,
Maria Carolina Ferreira Reis, procura demonstrar de que maneira o ensino de lingua
portuguesa nos cursos de graduacéo em Direito pode contribuir para um melhor desempenho
dos alunos nas avaliagOes internas e externas e na sua atividade profissional, a partir da
descricdo e analise da experiéncia gue vem sendo realizada na Escola Superior Dom Helder
Céamara que, aém da disciplina de portugués, tem implementado varios projetos e acoes
extracurriculares com objetivo de desenvolver habilidades e competéncias linguisticas
necessarias ao futuro profissional

No artigo OS MEIOS NAO CONTENCIOSOS DE SOLUCAO CONFLITOS, O ENSINO
JURIDICO E O NUCLEO DE PRATICA JURIDICA DO CENTRO UNIVERSITARIO
CHRISTUS: POR UMA FORMACAO ACADEMICA DE PAZ Andréia da Silva Costa e
Ana Paula Martins Albuguerque tem o propésito de investigar atrgjetéria do ensino juridico
em relacdo aos meios extrajudiciais de resolucdo de conflitos, bem como apresentar o
trabalho ja desenvolvido no Centro Universitario Christus no qual demonstram a integracéo
harmoniosa entre a teoria e a pratica no que se refere aos meios ndo contenciosos de
resolucdo de conflitos, demonstrando, ainda, a repercussdo de uma cultura de paz na
formacéo académica dos alunos, bem como na vida das pessoas gque participam das sessdes
de mediacéo e conciliacdo na UNICHRISTUS.

No artigo METODOS DIFERENCIADOS DE RESOLUCAO DE CONFLITOS E ENSINO
JURIDICO: ANALISE A PARTIR DAS GRADES CURRICULARES DOS CURSOS DE
GRADUACAO EM DIREITO EM SERGIPE, Antonio Henrique De Almeida Santos
apresenta interessante estudo sobre os métodos diferenciados de resolucdo de conflitos e seu
impacto no ensino juridico, tendo por foco especial o estudo das grades curriculares dos
cursos de graduacéo em Direito em Sergipe, concluindo pela poucaimportancia dada ao tema
pela maioria das institui¢des do Estado.

No artigo PROJETO CONHECIMENTO PRUDENTE PARA UMA VIDA DECENTE E
METODO EARP: PARA UMA DEMOCRATIZACAO DO ENSINO JURIDICO AnaClara
CorreaHenning e Mari Cristina de Freitas Fagundes buscam aproximacoes e distanciamentos
entre duas propostas de ensino participativo: o Projeto Conhecimento Prudente para uma
Vida Decente, aplicado a um curso de Direito sediado em Pelotas-RS e o Método de Ensino-
Aprendizagem pela Resolucéo de Problemas (Método EARP), demonstrando que nos dois
casos, verifica-se a intensa participacdo discente e possibilidades de democratizacdo do
ensino juridico.
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PROJETO CONHECIMENTO PRUDENTE PARA UMA VIDA DECENTE E
METODO EARP: PARA UMA DEMOCRATIZACAO DO ENSINO JURIDICO

PRUDENT KNOWLEDGE PROJECT FOR A DECENT LIFE AND METHOD EARP
: TOWARDSA DEMOCRATIZATION OF LEGAL EDUCATION

Ana Clara Correa Henning
Mari Cristina de Freitas Fagundes

Resumo

Trata-se de realizar aproximacOes e distanciamentos entre duas propostas de ensino
participativo. Por um lado, o Projeto Conhecimento Prudente para uma Vida Decente,
efetivado em um Curso de Direito galcho, analisado em uma pesquisa qualitativa com vinte
e trés participantes e apresentado aqui por meio de recortes empiricos e estudos tedricos. Por
outro, o Método de Ensino-Aprendizagem pela Resolucdo de Problemas (Método EARP),
desenvolvido neste texto por meio de aportes tedricos. As distingbes entre ambas as
propostas abrangem questes de estruturacdo pedagogica e de organizacdo, plangjamento e
execucdo das atividades. Nos dois casos, verifica-se a intensa participagdo discente e
possi bilidades de democratizag&o do ensino juridico.

Palavras-chave: Prética pedagogica, Ensino participativo, Método earp

Abstract/Resumen/Résumé

This paper propose a discution about how to make similarities and differences between two
proposals for participatory teaching. On one hand, the project Prudent knowledge for a
decent life, effective in a southern brazilian law course, analyzed in a qualitative study with
twenty-one participants and presented here by means of empirical and theoretical studies
clippings. On the other hand, the teaching-learning method for Troubleshooting (EARP
Method), developed here through theoretical contributions. The distinctions between both
proposals relate to pedagogical structuring and organizational matters, planning and
execution of activities. In both, there is a strong student participation and the democratization
of the possihilities of law education.

K eywor ds/Palabr as-claves/M ots-clés. Pedagogical practice, Participatory teaching, Earp
method
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1 INTRODUCAO

O ensino juridico, em que pese sua tradicional estruturacdo reprodutora e com forte
lastro no dogmatismo, vem sendo foco de investigacdes teoricas inovadoras e de acdes
pedagdgicas participativas. Com fundamento na literatura especializada, optou-se por revisitar
uma pesquisa de campo realizada com vinte e um estudantes e dois professores de um Curso
de Direito localizado em cidade do Estado do Rio Grande do Sul.

E com o objetivo de verificar a aproximagcéo — e eventual diferenciacdo — da pratica
pedagoOgica analisada com essas teorizacGes e, em especial, com o Método de Ensino-
Aprendizagem pela Resolugdo de Problemas (Método EARP) que se desenvolveu o presente
texto. Para isso, inicia-se ressaltando a conexdo entre epistemologia juridica e pedagogia do
direito, campos diferentes de saberes com mutuas influéncias. Em seguida, tendo por base
aportes tedricos, expde-se o planejamento da pratica referida em seus desdobramentos:
preparacgéo, execucdo e avaliacdo. Ao fim, realiza-se sua comparagdo com 0 EARP.

Procurou-se, em todas as etapas deste trabalho, trazer a fala dos sujeitos participantes
da pesquisa de campo sob enfoque, evidenciando a estreita comunicacao entre teoria e préatica
e a necessidade de repensar os fundamentos de nossa forma de construir o conhecimento do

direito.

2 OLHARES EPISTEMOLOGICOS, MIRADAS PEDAGOGICAS: ALGUMAS
QUESTOES SOBRE O DIREITO E SEU ENSINO

O riso que me interessa aqui é aquele que € um componente dialdgico do
pensamento sério. E um elemento essencial da formacdo do pensamento sério. De
um pensamento que, simultaneamente, cré e ndo cré, que, a0 mesmo tempo, se
respeita e zomba de si mesmo. De um pensamento tenso, aberto, dindmico,
paradoxal, que ndo se fixa em nenhum conteldo e que ndo pretende nenhuma
culmindncia. De um pensamento mével, leve, que sabe também que ndo deve se
tomar, a si mesmo, demasiadamente a sério, sob pena de se solidificar e se deter, por
coincidir excessivamente consigo mesmo. De um pensamento que sabe levar
dignamente, no mais alto de si, como uma coroa, um chapéu de guizos (LAROSSA,
1998, p. 212).

Jorge Larossa traduz seu olhar sobre a construgdo do conhecimento: dinamismo,
ludicidade, criatividade, leveza. Entretanto, e de maneira geral, tais caracteristicas ndo podem
ser reconhecidas no ensino juridico brasileiro, com sua propensdo a centralidade docente, ao
distanciamento da realidade e seu apego a letra da lei. A verdade € que as primeiras escolas de

direito (como a de Bolonha, no século XI) até hoje exercem sobre ele sua influéncia - a énfase
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no dogmatismo, no método escolastico, na glosa, distanciou-as da concretude, afetando
cotidianamente a nés todos (VIEIRA, 2012).

A literatura especializada afirma que o ensino do direito, tanto na area da graduacéo
quanto na da pos-graduacdo, vem marcado pela exposicdo tedrica e pouco incentivo a
elaboracéo pratica no interior das disciplinas. Por vezes, o concreto surge como forma de
exemplos, exercicios ou indica¢des jurisprudenciais, mas sempre como coadjuvante do estudo
dogmatico (SUNDFELD; PALMA, 2012). Verifica-se grande homogeneidade nas dindmicas
de aula, com pretens6es de neutralidade cientifica. Note-se que uma certa representacdo do
direito, tanto explicita quanto implicitamente, é transmitida através desses métodos aplicados
pelo professor, como reflexo da sua percepcao da producéo do direito (GHIRARDI, 2012b).

Diretamente conectada a essa discussdo, esta a nossa forma de elaborar o
conhecimento, historicamente condicionado a um determinado paradigma advindo do embate
entre a dogmatica cristd e a racionalidade de pensamento, especialmente construido entre 0s
séculos XVI e XIX. Durante esse periodo, presenciamos uma profunda mudanga
epistemoldgica em nossa maneira de elaborar a ciéncia e de visualizar o papel do regramento
juridico no Ocidente (SANTQOS, 2001). Para os iluministas, 0 uso da razdo ou esclarecimento
(aufklarung) tornava-se indispensavel a maioridade do homem - bastava “ousar saber”
(KANT, 2015). Pode-se, em uma rapida enumeracdo, ressaltar as principais convicgdes entre

0s representantes do lluminismo:

Eles compartilhavam um compromisso geral em criticar as injusticas e expor as
ineficiéncias do ancien régime; em emancipar a humanidade através do
conhecimento, educacdo e ciéncia, das cadeias da ignorancia e do erro, supersticdo,
dogma teoldgico e do controle do clero; em incutir um novo ambiente de esperanca
em um futuro melhor; e em ag¢des praticas para criar grande prosperidade, leis mais
justas, um governo mais ameno, tolerancia religiosa, liberdade intelectual, uma
administracdo competente, e especialmente, intensificar a auto-consciéncia de
cada individuo (PORTER, 2001, p. 05) (grifos nossos).

Percebe-se, aqui, metanarrativas de justica, liberdade e autoconsciéncia. O direito
moderno, nessa esteira, € representacdo de um espaco universal que garante liberdade e iguais
oportunidades de existéncia. A igualdade juridica impde igual tratamento entre os cidadaos; a
liberdade, a autonomia em decidir os rumos que cada um dara a sua vida privada. Tal
projecdo traduz valores culturais, politicos e econbémicos, que, na concretude cotidiana,
garantem uma desigualdade de fato, privilegiando o homo economicus (GROSSI, 2006).

A racionalidade, a liberdade e a igualdade formais legitimam o distanciamento entre

o direito e seu substrato social (HESPANHA, 2003), impondo-lhe uma interpretacdo auto-
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referente: ndo ha elementos fora do sistema que interfiram na compreensao da ciéncia juridica
(GADAMER, 2008). Assim, a producéo, interpretacéo e aplicacdo do regramento de direito
parte “do sistema, dos conceitos e dos principios doutrinais da ciéncia juridica, sem conceder
a valores ou objectivos extra-juridicos (por exemplo religiosos, sociais ou cientificos) a
possibilidade de confirmar ou infirmar as solugdes juridicas” (WIEACKER, 1967, p. 492).
Muitas vezes, a compreensdo do direto se resume a letra da lei e ao dogmatismo.

A pesquisa de campo aqui apresentada, e que teve como sujeitos vinte e um
estudantes e dois professores de um Curso de Direito gaucho (HENNING, 2008), indagou
sobre a concepcao de direito dos discentes antes de realizarem uma préatica pedagdgica de
pesquisa empirica que 0s inseriu na sociedade como entrevistadores. Uma das alunas
entrevistadas, aqui denominada Aluna 4 — A4, que trabalhou com a musica Run to the Hills

(Rush), associando-a com o ensino juridico, respondeu:

A4: Eu achava que era, tipo, a Constituicdo, a lei, tipo, que era aquilo ali [...] Eu s6
achava que era uma instrucdo e que tinha que seguir aquilo ali sabe, e que néo tinha
uma outra opgdo, era aquilo ali, aquilo ali e ponto. Té falando bem o que eu achava
que era. Eu achava, ainda bem que ndo é, né? Mas eu achava.

A cristalizacdo do direito e da forma de conhecé-lo é consequéncia direta desse

pensamento. E, no entanto, ha que se reconhecer que:

A ciéncia é um processo de producdo de conhecimentos no qual a cada passo
depara-se com novos fatos. Querer produzir conhecimentos cientificos, no sentido
de querer produzir verdades inquestionaveis e imutaveis, é até hoje o grande erro da
ciéncia do Direito (RODRIGUES, 2008, p. 08).

Os reflexos da episteme juridica moderna traduzem-se em sala de aula. A abordagem
tradicional d& grande destaque ao professor, com a tarefa de transmitir, simplificadamente, os
contetdos. Dai decorre que aos alunos é apenas apresentado o resultado da construcdo, que
devem memorizar e armazenar, ja que considerados tabula rasa como ressalta Maria da Graca
Mizukami (1986). E por isso que se afirma que o ensino juridico d4 muito mais realce ao

produto do que ao processo. A Aluna 1, que pesquisou o0 ensino juridico, faz a referéncia:

Al: Mas mais do que exemplos em sala de aula o legal ia ser se eles [professores]
pudessem nos dar uma coisa € ai a gente tivesse que tirar tudo, entende? Porque
ouvir um exemplo € muito facil. O professor fala: “Ah, isso aqui € rosa.” E ai a
gente vé que é rosa por isso e por aquilo. Mas a partir do momento que tu vais fazer
sozinha, tu tens que descobrir que é rosa. De repente, tipo, porque ela diz que é
assim, tu enxerga que é assim. De repente, se tu parar pra analisar, tu ndo vai
concordar, entende? E tu vai achar outra coisa...
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Misukami (1986) afirma que a aula tradicional ja vem pronta e acabada sendo,
portanto, artificial. Ndo ha tratamento individual — todos séo iguais e devem desenvolver de
igual maneira as tarefas, no mesmo tempo, baseando-se no mesmo livro-texto. O momento da
avaliacdo aufere a quantidade e exatiddo da reproducdo do contetdo. A nota final é o indice
de capacidade intelectual e cultural do aluno: decorre dai que o diplomado é hierarquicamente
superior aos que nao sao, pois sua capacidade de dominio é maior.

O lastro do dogmatismo é tdo forte, que pode ser observado em diversas aulas
dialogadas ou semindrios uma vez que “o aluno ndo tem, regra geral, conhecimento suficiente
dos temas para conseguir superar a Vvisdo colocada pelo professor”, que ¢ quem dirige os
debates e “indica os textos (e mesmo que ndo faga isto, o aluno nao sabe onde buscar outros
subsidios além dos tradicionais) para os seminarios” (RODRIGUES, 2008, p. 28).

A partir da compreensao de que existe apenas um conhecimento cientifico e que este
é ensinado na Universidade, o professor coloca-se no centro do saber, detentor do
conhecimento legitimo; em contrapartida, seus alunos estdo no estagio de ignorancia
cientifica, e, ainda que saibam muitas coisas, essas ndo possuem relevancia. A relacdo entre
eles é vertical, onde quem deve transmitir conhecimentos é o professor, sem espacos para
incertezas (GHIRARDI, 2012b).

A pesquisa anteriormente referida (HENNING, 2008) questionou sobre a
possibilidade de os alunos, em sala de aula, contribuirem com as pesquisas empiricas que
haviam elaborado no decorrer dos semestres anteriores (primeiro e segundo semestres). Um
dos alunos, cujo grupo recebera a musica Despejo na Favela (Adoniran Barbosa) e que havia
realizado investigacao no interior da cidade, visitando comunidades quilombolas, respondeu o

que segue:

A18: Nem sempre é bem aceito [a discussdo nas disciplinas dogmaéticas sobre a
pesquisa realizada pelos alunos]. Tem uns professores que sé querem ver o
seguinte: “Ndo, mas ao que é que ele tem direito? E a isso que eles tém direito?” O
colega escreveu um negocio pra um professor e ai comegou a apresentar: “Aqui € o
cemitério de 14”, identificou que ali morava tal pessoa naquelas terras, ha tanto
tempo. O camarada nem deu bola pra aquela histéria. Ele quer saber o qué que eles
tinham direito de fato.

A percepcéo de ciéncia e de conhecimento que subjaz a essa reagdo docente percebe

0 ensino como transmissor da verdade, em poder do professor. Dessa forma resta claro que,
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sob esta compreensdo, mesmo quando a aula tem uma dimensdo participativa, continua com
sua tarefa de assimilacdo de saberes (RODRIGUES, 2012).

A crise da modernidade tem como caracteristica a desconfianca contra essa forma de
visualizar diversos aspectos do conhecimento de maneira abstrata, universalizante e
meramente utilitarista (GHIRARDI, 2012b). Contemporaneamente, as escolas de direito
convivem com tensGes, marcadas pela necessidade de formar profissionais atuantes; de se
tornarem agéncias reflexivas, com influéncia na construcdo do sistema juridico estatal; de se
inserirem no meio académico como produtoras criticas de uma ciéncia especifica (VIEIRA,
2012).

Urge, portanto, a adocdo de métodos participativos através da articulacdo entre a
teoria/doutrina e a prética, feita pelo aluno e que, como habilidade, pode ser ensinada,
tornando-o co-responsavel pelo seu conhecimento. O professor deve auxilid-lo nessa jornada,
refinando sua capacidade reflexiva, utilizando uma série de estratégias pedagdgicas. Ao
cabedal de saberes especificos que o docente tradicional deve possuir, acrescenta-se a
capacidade de articulacdo dessas propostas de ensino, de uma reflexdo sobre o método, ou
métodos, que serdo por ele utilizados e que articulem direito, saber e ensino (GHIRARDI,
2012Db).

Decorre dai a importancia, por exemplo, da apresentacdo direta de problemas e
situacOes problematicas, ou mesmo curiosas e dificeis — questdes culturais, éticas, étnicas, de
convivéncia entre géneros, mentalidades e modelos politicos diferentes —, que sdo
demonstradas por diversos meios: do cinema ao romance, passando pelo conto, pelos comic
books, pela musica, pela poesia e teatro, etc. (GHIRALDELLI JR., 2000, p. 35). A prética
pedagogica efetivada no estado gaucho, cujo planejamento serd exposto a seguir, procurou
seguir nessa direcao.

A discussdo desenvolvida e os testemunhos de alunos que pudemos observar até
aqui, suscitam uma proposta pedagdgica elaborada de forma critica e envolve decisdes sobre
0 que e por que ensinar, qual método utilizar, para qual grupo de alunos, levando em
consideracdo 0 momento em que tudo isso sera desenvolvido na formagdo dessas pessoas. O
curriculo ndo esta posto, de maneira inevitavel. Professores e alunos podem e devem ser seus

co-produtores, como sujeitos do processo educacional que sdo (GHIRARDI, 2012b).

3 TRACANDO O CAMINHO: PLANEJAMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA SOB
ENFOQUE
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A prética pedagodgica investigada (HENNING, 2008) abrangeu trés disciplinas:
Metodologia da Ciéncia do Direito (durante o primeiro semestre do Curso), Antropologia
Juridica e Sociologia Juridica (no decorrer do segundo semestre). Iniciou-se com a elaboragéo
de anteprojetos de pesquisa, efetivados no semestre posterior, através de pesquisas
bibliograficas e empiricas.

A proposta partiu de concepcbes ndo tradicionais do direito. As opgOes
epistemoldgicas dos trés professores envolvidos eram semelhantes: compreendiam o direito
como um conjunto de regras, de artefatos sociais (ROULAND, 2006). Isso acarretava no seu
reconhecimento histérico e contingencial, na sua condicdo de producdo humana,
culturalmente localizada e ndo universalizante. Da mesma forma, evidenciavam seus aspectos
muitas vezes excludentes e contraditérios frente aos principios de liberdade e igualdade, assim

como o carater aberto de sua producdo. A fala a seguir € do Professor 2 -P2:

P2: Eu acho que é impossivel pensar direito desvinculado: economia, historia e isso
depois da base do materialismo histérico. Claro que ndo é aquela leitura simplista
dum instrumento, dum aparato superestrutural, mas a necessidade de compreender
o fenbmeno juridico como um fenémeno social, relacionado com toda essa
complexidade da vida cotidiana. Especialmente num mundo globalizado [...]

Segundo José Garcez Ghirardi (2012b), o ensino do direito € uma tarefa politica,
implicando em escolhas e visGes de mundo, €, no que tange a funcdo do ensino superior no
Brasil, aos objetivos da Universidade e a democratizacdo do conhecimento. Dessa tarefa
decorrem questdes sobre o que ensinar (selecdo do conteddo), quando ensinar (ordem de
desenvolvimento desse contetdo), quanto e com que profundidade ensinar (organizacao
hierarquica entre os campos de saberes) e como avaliar (averiguacdo da efetividade do
processo educacional).

O docente, ao planejar as atividades especificas de sua disciplina a partir da ementa,
tem o dever de contextualiza-las no ambito as previsfes do Projeto Pedagdgico do Curso, dos
documentos educacionais da instituicdo, das normas gerais nacionais e dos principios
constitucionais. Além disso, adequar seu planejamento a um diagnéstico da realidade de seus
alunos, ao tempo destinado a sua disciplina e aos recursos que estejam disponibilizados pela
instituicdo (RODRIGUES, 2014).

Dentro desse contexto, o professor deve levar em consideracdo alguns regramentos
juridicos da educacéo brasileira, como o previsto no art. 205 da Constituicdo Federal de 1988
(CF/88) (BRASIL, 2014), que estabelece o direito de todos a educagdo de qualidade, ou seja,

a liberdade de aprender. Por outro lado, o art. 209 traz a previsdo constitucional de que as
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instituicdes privadas (e publicas, por interpretacdo dos demais dispositivos) devem cumprir
com as normas educacionais gerais — e da mesma forma, seus professores deverdo adequar
suas aulas e documentacdo exigida aos parametros estabelecidos nacionalmente
(RODRIGUES, 2014).

O pluralismo de concepgOes pedagdgicas, garantido constitucionalmente, permite ao
professor eleger ferramentas (métodos, metodologias, estratégias) dentre aquelas
pedagogicamente reconhecidas. Isso inclui escolhas didaticas, textuais e tedricas, por
exemplo. A liberdade de ensinar obedecerd, entretanto, os parametros da CF/88 acima

referidos, ndo sendo arbitrariamente decidida. Pode-se afirmar que:

O método é um instrumento dentro de uma proposta mais ampla e, por si so, é
demasiado limitado para desobrigar-nos das perguntas fundamentais: o que quero
ensinar? Por que quero ensina-lo? Ele tampouco nos exime de definir, com clareza,
0 que € exatamente que para n6s vale a pena, o que é que tem valor, no ensino
juridico. Essa é uma resposta individual de cada docente que se traduz também — ou
que deveria traduzir-se — na forma como ele concebe a avaliagdo (GHIRARDI,
2012b, p. 63).

Trés séo as etapas pelas quais passam as atividades previstas pelo professor:
preparacgéo, execucao e avaliacdo. Preparar uma unidade ou aula demanda do professor definir
seus objetivos especificos, delimitar os contetdos, escolher quais competéncias e habilidades
serdo trabalhadas com os alunos, quais as estratégias pedagdgicas e equipamentos que
adotara, além de elaborar de maneira adequada os contetdos especificos (RODRIGUES,
2014).

Observa-se, assim, que executar o plano de unidade e de aula atravessa trés fases:
introduzir a tematica, os objetivos e a metodologia que sera utilizada, ressaltando a
importancia do contetdo a ser estudado; desenvolver os conceitos tedricos e conecta-los com
a prética; consolidar o conteldo, recapitulando-o e sistematizando-o (por meio de exercicios
ou trabalhos em grupo, p.ex.) e indicando aportes bibliograficos e outras fontes de
aprofundamento do tema (RODRIGUES, 2014).

O planejamento da atividade préatico-pedagogica aqui estudada foi, inicialmente,
elaborado para a disciplina de Metodologia da Ciéncia do Direito. O desdobramento da
ementa decorreu, também, da consulta ao Projeto Pedagdgico do Curso, acompanhado de um
projeto de pesquisa “guarda-chuva” denominado Conhecimento Prudente para uma Vida
Decente: Construcdo de Saberes Académicos e Populares na Préatica Juridica

Contemporanea. Entretanto, ndo houve opg¢do consciente de referenciar aos principios
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constitucionais acima indicados, ainda que tenha levado em consideragdo uma proposta de
democratizagdo do ensino juridico (HENNING, 2008).

Foi prevista a entrega de diferentes manifestacdes culturais a cada grupo de seis
alunos. Assim, foram trabalhadas musicas (Despejo na Favela/Adoniran Barbosa; Run to the
Hills/Rush), reproducdes de pinturas (O Balcdo/Manet) e obras de dramaturgia (Medida por
Medida/Shakespeare), por exemplo. Apo6s a explicacdo dos objetivos e da metodologia da
pratica pedagogica, cada grupo recebeu um artefato cultural diferente e deveria, frente ao
regramento juridico nacional, problematizar uma tematica que entendesse relacionada aquele
material.

A partir dai, os alunos se encarregariam de elaborar anteprojetos de pesquisa (0s
quais foram objetos de avaliagcdes periddicas, acrescidas de provas objetivas de final de
bimestre) prevendo investigacdo bibliografica e empirica, a serem efetivados no semestre
seguinte, nas disciplinas de Sociologia Juridica e Antropologia Juridica. Houve a indicacao de
textos e uma obra especificamente de estudo obrigatério (Um Discurso sobre as Ciéncias, de
Boaventura de Sousa Santos). As aulas se alternaram entre aulas expositivas e de trabalho em

grupo. A questdo da integracdo do conhecimento dai decorrente é exposta por Beane:

Imaginem neste momento que somos confrontados com algum problema ou situacéo
confusa nas nossas vidas. Como deveremos abordar a situa¢do? Deveriamos parar e
questionarmo-nos que parte da situacdo corresponde a arte linguistica, ou a masica,
ou a matematica, ou a histéria, ou a arte? Sinceramente penso que ndo. Em vez
disso, encaramos o problema ou situagdo utilizando o conhecimento apropriado ou
pertinente sem o relacionar com as éreas disciplinares. E se o problema ou situacgdo é
suficientemente significativo para nés, estamos dispostos e ansiosos por desvendar o
conhecimento necessario que nods ainda nao temos. Deste modo, chegamos a
compreensdo e utilizacdo do conhecimento ndo propriamente em termos de
compartimentos diferenciados, através dos quais surge rotulado na escola, mas, pelo
contrario, tal como ¢ “integrado” no contexto de questdes e problemas (BEANE,
2003, p. 96-97).

As disciplinas de Antropologia Juridica e de Sociologia Juridica ficaram
responsaveis pela implementacdo da pesquisa. Quando da elaboragéo de seus planos de ensino
puderam fundamentar-se, além do Projeto Pedagdgico do Curso, no Projeto Conhecimento
Prudente, prevendo aulas alternadas de teorizacdo pelo professor e pesquisa bibliografica e
empirica por parte dos alunos. Da mesma forma que a disciplina anterior, indicaram textos de
consulta e duas obras obrigatdrias (Nos Confins do Direito de Norbert Rouland e Sociologia
Geral e do Direito de Lemos Filho). As avaliacGes abrangiam provas objetivas e dissertativas,
0 acompanhamento constante da realizacdo da pesquisa e a apresentacdo de seus resultados

perante uma banca formada pelos trés professores envolvidos no projeto (HENNING, 2008).
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Nota-se, com isso, que houve mescla de estratégias de ensino: aulas expositivas,
trabalhos em grupo na sala de aula, leituras necessarias e individuais e inUmeras horas de
atividades extra-classe (as quais foram objeto de certificado de atividades complementares,
devido ao Projeto Conhecimento Prudente). O momento de exposicdo do contetido pelos

professores ndo foi banido, especialmente porque necessario:

[...] na introducdo de conceitos novos, na sistematizacdo e sintetizacdo de certos
conteddos ou na conclusdo de outros. Exige do professor um grande dominio
daquilo que é ensinado, podendo ser centrado unicamente na exposicdo do mestre
(classica), ter possibilidade de participagdo dos alunos a fim de dirimir ddvidas
(participativa) ou, ainda, ter o professor como coordenador de atividades e debates
(RODRIGUES, 2012).

A importancia das aulas expositivas e das leituras indicadas encontra-se demonstrada
no seguinte dialogo entre duas alunas cujo grupo recebeu a obra Medida por Medida
(Shakespeare), relacionando-a com a ineficacia de direitos sociais na CF/88 em um bairro da
cidade. A questdo em debate era sobre qual dos dois elementos era mais importante: a teoria

ou a pratica.

A15: Eu acho que um foi complemento do outro. Eu acho que se a gente nao tivesse
tido as aulas com as informagfes que a gente teve, tanto as [da] P4 quanto da P3, a
gente ndo teria condicBes de ir a campo fazer a pesquisa [...] eu ndo vejo um peso
maior do que o outro. Eu acho que a gente ndo teria como fazer a pesquisa de campo
se a gente ndo tivesse tido as aulas tedricas, préticas, por exemplo, como nao
perguntar, ndo induzir a resposta do entrevistado, essas coisas todas que a gente foi
lapidando, né? Pra poder chegar 14 e ter 0 maximo de veracidade possivel.

A17: E muito interessante, né? No primeiro contato com o livro, a gente comegou a
treinar a pensar, porque até entdo a gente, fora da sala de aula... a gente ir pra sala de
aula, a gente comeca a ter contato com a realidade educacional... tu pensar daquela
maneira para depois a gente 14 fora chegar mais estruturado. Na aplicacéo da préatica
foi fundamentado tudo o que se viu na sala de aula. E realmente essa conexdo de
sala de aula e sair dos muros da faculdade e ir 14 na rua foi perfeita... pro
crescimento da gente.

No que diz com a avaliagcdo, na perspectiva tradicional possui uma dimensao
certificatoria de que o aluno alcangou o conhecimento necessario para prosseguir os estudos.
Geralmente feita no final do periodo letivo e de maneira individual, apés a cumulacdo de
conhecimentos, é realizada em um unico momento, dando énfase ao produto final e ndo ao
processo — tanto que ndo da o retorno avaliativo aos alunos nem permite momentos de
reflexdo sobre o método de avaliacdo (uma vez que quem estd sendo avaliado sdo eles, ndo o

professor). Mesmo quando elaborada através de seminarios, ndo ha acompanhamento do
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processo de sua construgdo, sendo a nota concedida pelo resultado final. Apesar dessa
dimensao ser importante, ela diz mais sobre o aluno do que ao aluno (GHIRARDI, 2012b).

A perspectiva formativa da avaliacdo, adotada em parte pela pratica pedagogica aqui
analisada, ao contrario, dirige-se para o aluno, permitindo-lhe refletir sobre suas respostas e
sobre 0 modo como reagiu ao processo avaliativo. Como ela da énfase ao processo,
geralmente se materializa de diversas formas e em diversos momentos do periodo de aulas,
dando oportunidades para que o estudante melhore seu desempenho. Muitas vezes realizada
em grupos, procura avaliar a interatividade dos alunos, a dindmica do processo conjunto, a
contribuicdo de cada membro para a realizagéo das tarefas (GHIRARDI, 2012b).

Como visto, os planos de ensino de cada disciplina previam avaliagbes pontuais
(provas objetivas e dissertativas e apresentacdo dos resultados das investigacdes perante a
banca de professores) tipicas de uma perspectiva mais tradicional e avaliacGes periodicas dos
desempenhos discentes, tanto na elaboracdo dos anteprojetos quanto na efetivagdo das
pesquisas juridicas. Nesse aspecto, cada professor ficou responsavel pelo acompanhamento de
determinados grupos, seja indo a campo, tirando duvidas na biblioteca ou em sala de aula ou
lendo os textos por eles produzidos (HENNING, 2008). Reconhece-se, aqui, uma estratégia
avaliativa mais aproximada de uma abordagem formativa. Eis as reflexdes dos professores

entrevistados:

P2: Os alunos, naturalmente, eles vao partir dum instrumental teérico apresentado
em sala de aula, depois a bibliografia especifica que se indica. Todos 0s grupos, eu
trabalhei em cima de uma bibliografia que nés montamos juntos [professor e
alunos] né? [Levei em consideragdo] os critérios de avaliagdo em cima do trabalho
escrito, do desempenho no campo e do resultado apresentado. Mas eu procurei ndo
tolher assim, ndo censurar tanto, claro a qualidade do texto, alguns pecam
demasiadamente, uma coisa impressionante [...] E com os alunos eu acredito que se
induz de certa maneira quando se indica a bibliografia, e as conclusdes que eles
obtiveram sdo conclusdes dentro do que seria razoavel pra quem leu, claro, com
excecdes dos grupos que tém malandros né? Mas eu dei bastante liberdade, conferi
o0 trabalho, acompanhei, avaliei o texto, indiquei bibliografia e eles desenvolveram,
tiraram suas proprias conclusGes e eu acho que é assim que funciona de certa
maneira.

P1: E, eu acho que eles ainda tém que ter mais liberdade de bibliografia, eu indiquei
alguma coisa, mas muito preso ao que eles tinham visto na sala de aula.

Entretanto, apesar de todo esse planejamento, ndo ha garantias de sucesso. Ele deve
ser considerado mais como um projeto, um caminho tracado que, por vezes, pode encontrar
desvios, dai a flexibilidade necessaria para corrigir a rota, caso ela seja reconhecida como nao

mais adequada para 0s objetivos a que se propde. Na fala de Horacio Wanderlei Rodrigues:
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Todo planejamento é por natureza fechado e simplificador, mas é necessario que
nele estejam contidas aberturas, valvulas de escape, que permitam sua permanente
atualizacdo e adequacdo ao inesperado e ao reconhecimento do contexto, do global,
do multidimensional e do complexo (RODRIGUES, 2014, p. 383).

Hoje, refletindo sobre a prética enfocada, percebe-se que ha muitos elementos que
devem ser reestruturados, especialmente tendo em vista teorizagfes sobre 0 ensino
participativo aqui apresentadas. Na parte seguinte deste texto, se pontua algumas de suas

aproximacdes e distanciamentos do Método EARP.

4. “FAZER A PROPRIA CABECA”: PARTICIPACAO DOS SUJEITOS DA
RELACAO PEDAGOGICA E SUA APROXIMACAO COM O METODO EARP

A participacdo dos estudantes na construcdo de seu conhecimento é propria do
ensino participativo. Nele, se reconhece as experiéncias dos alunos e o professor passa a
ocupar um lugar de menor destaque em aula. A diversidade torna-se importante para a troca
de experiéncias e a busca por solugdes dos problemas praticos com fundamento na teoria.
Para isso, sdo materiais utilizados: decisfes, noticias de jornal, filmes, casos — tudo que possa
servir de apoio para o desenvolvimento critico da teoria (GHIRARDI, 2012a).

Na pratica analisada, a experiéncia empirica desenvolvida pelos discentes teve um
papel primordial. A constatacdo é do Aluno 7 — A7, cujo grupo recebeu a reproducdo da
pintura impressionista O Balc&o (Edouard Manet), associando-a com a mediac&o no direito de

familia:

AT: Acredito que, aqui pra todos que estdo presentes, que podem falar da sua vida
académica, mas acho que todo mundo desenvolveu um trabalho dentro da sala de
aula, que sempre teve como fonte: livros, revistas, jornais, em fim, internet, mas
nunca uma fonte de informacdo tdo por esséncia, tdo rica, tdo Unica por esséncia
como foi a informagdo que a gente obteve na aplicacdo dos questionérios, na
sociedade. Foi muito bom poder trabalhar com dados e ter nossas proprias
conclusdes, baseadas numa informacéo que nds obtivemos por ndés mesmos, que fez
a nossa prépria cabeca. Digamos assim, porque nés mesmos fizemos a nossa prépria
cabeca.

Essa dimensdo de “fazer a propria cabega” ¢ uma caracteristica tipica do Método de
Ensino-Aprendizagem pela Resolucdo de Problemas (EARP), proposto por Rodrigues (2012).
Cumpre esclarecer que este método é diferente do estudo de caso, cuja l6gica € indutiva, do

caso concreto ao plano geral: procura-se generalizar a solucéo para casos semelhantes.
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No EARP, a ldgica é dedutiva, partindo-se de um quadro geral, de um problema
genérico, passando pelo levantamento de diversas hipoteses de solucéo, e, a partir da tentativa
e erro, chega-se a proposta de solucdo especifica, entendida como a mais adequada. E esse
fundamento de “tentativa e erro” na busca por conhecimento, que Rodrigues visualiza a

semelhanca deste método com o pensamento de Karl Popper (1974, p. 268):

[...] embora os factos sejam coligidos com vistas a teoria, € a confirmem enquanto a
teoria se mantiver de pé em face dessas comprovacGes, sao eles mais do que
simplesmente uma espécie de repeticdo vazia de uma teoria preconcebida. Apenas
confirmardo a teoria se forem os resultados de tentativas mal sucedidas para
derrubar suas predicBes e, portanto, uma testemunha que fale em seu favor.
Sustento, assim, que € a possibilidade de derruba-Ila, ou sua falsificabilidade, o que
constitui a possibilidade de p6-la a prova e, portanto, de comprovar o carater
cientifico de uma teoria; e o facto de que todas as provas de uma teoria sdo
tentativas de desmentir as predi¢Bes que se deduzem com sua ajuda fornece a chave
do método cientifico

Popper reconhecia um papel fundamental da Epistemologia na constru¢do do
conhecimento: ela se d& ndo pela busca de suas fontes, mas pelo desenvolvimento de uma
I6gica racional de resolucdo de um problema atraveés de hipdteses a serem testadas e
substituidas por outras, caso reconhecidas como inadequadas (POPPER, 1974). O esquema

que propunha era assim exposto:

P1 (problema inicial) — TE (teoria explicativa) — EE (experiéncia empirica) —

P2 (novo problema).

Parte-se de um problema tedrico ou pratico, constréi-se uma teoria possivel, uma
solucdo que sera testada através da critica para a eliminacéo de erros e, caso se reconheca que
a teoria ndo da conta da solucdo, da-se inicio a uma nova investigacdo, com um problema ja
reformulado. Percebe-se através dessa corrente tedrica, a existéncia de diferentes
interpretagdes em diferentes épocas; com isso ndo se esta a relativizar a verdade, mas

colocando em xeque formas de enxergar o tempo em que Se vive:

[...] ndo pode haver historia “do passado tal como efetivamente ocorreu”; pode haver
apenas interpretacOes historicas, e nenhuma delas definitiva; e cada geragdo tem o
direito de arquitetar a sua. Ndo soO, porém, tem o direito de armar sua propria
interpretagdo, como também uma espécie de obrigacdo a fazé-lo, pois ha realmente
uma premente necessidade a ser atendida. Queremos saber como nossas dificuldades
se relacionam com o passado, queremos ver a linha ao longo da qual poderemos
progredir para a solucdo do que sentimos ser e escolhemos para a nossa tarefa
principal. E essa necessidade que, se ndo for atendida por meio racionais e licitos,
produz as interpretacdes historicistas [grifos do autor] (POPPER, 1974, p. 277).
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Isso demonstra o entendimento popperiano de que o aprendizado ocorre atraves dos
erros — a Ciéncia ndo pode prever todas as possibilidades de realizacGes, mas lhe é possivel
indicar o que ndo pode ser concretizado se fundamentado em premissas ou métodos erréneos.
Busca-se, portanto, uma nova hipétese, mais aproximada da verdade que a anterior, em uma
atitude de racionalismo critico, sinalizando através da falibilismo (POPPER, 1974, p. 394)
tendo em vista ser a Ciéncia ¢ passivel de falhas, pois ¢ fruto da atividade humana: “[...] Esta
indicacdo, muito simplesmente, é a de que devemos procurar nossos erros — ou, em outras
palavras, devemos tentar criticar nossas teorias.” [grifos do autor] (Idem, p. 396).

Rodrigues (2012) propde que o ensino do Direto fundamente-se nessas bases, onde
ndo ha imposicdo de memorizacdo de conceitos, mas raciocinio critico — o aluno aprende a

aprender. Dessa forma,

[...] @ medida que os jovens e os respectivos professores respondem as suas proprias
questbes e preocupacOes estdo a construir 0s seus prdprios significados. Neste caso,
o direito de definir aquilo que consta como conhecimento valido ndo € inteiramente
deixado nas méos de académicos e de burocratas. Embora o conhecimento externo
seja uma fonte de idéias muito importante a que recorrer, ndo € a Unica fonte de
significados, nem é necessariamente tomado como certo que seja sempre a mais
confiavel (BEANE, 2002, p. 70).

A decisdo entre uma teoria ou outra, entre uma solucdo ou outra, é inevitavel e deve
ser alicercada em uma logica racional demonstrada através da argumentacdo. A isso, Popper
(1975) denomina de Debate Critico Argumentativo, o qual, segundo Rodrigues, é essencial ao
ensino juridico, porque “[...] na area do Direito, tdo importante quanto afirmar o direito que se
acredita existir € saber criticar e refutar o direito afirmado pelo outro” (RODRIGUES, 2012,
p. 26).

Mais ainda: é assumir uma posicdo consciente e disponivel em rever seus préprios
conceitos e teorias, submetendo suas hipoteses ao proprio crivo metodologico, a procura de
eliminacdo de erros. A atitude dogmatica, pelo contrario, acomoda-se com o que j& alcancou,
procurando preservar esse saber. Ela, entretanto, possui a qualidade de estabilizar o
conhecimento, permitindo que a sociedade possa ter-lhe acesso e dar-lhe destinagdo concreta.

Assim:

Um método de ensino-aprendizagem que propicie 0 acesso ao conhecimento atraves
do estudo de problemas, como o aqui proposto, de um lado permite o
reconhecimento da precariedade do conhecimento — visto como provisério — e, de
outro, possibilita o desenvolvimento da atitude racional e critica — e com ela a
negacdo do ceticismo e do pessimismo [...] A objetividade pura ndo existe; mas é
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possivel construir um conhecimento objetivo, visto como aquele que resta
corroborado — como aproximacdo da verdade — por ndo ter sido falseado
(RODRIGUES, 2012, p. 27).

O EARP pode trazer para o processo de ensino juridico esse debate epistemologico,
ressaltando o autor a importancia da elaboracdo do problema, como elemento central nesse
método. Os alunos tém a sua disposicdo uma infinidade de fontes para solucionar os dilemas
que enfrentardo na vida profissional e devem ser preparados para saber lidar com isso. Da
mesma forma, h& diversidades de solugBes para tais problemas. Rodrigues entende,
juntamente com Popper, que o que deve ser estudado sdo esses problemas, que transitam por
conteddos de diferentes matérias/disciplinas. As inimeras solucGes encontradas — e muitas
delas ja estruturadas - sdo comparadas as teorias rivais, devem ser aprendidas através de
tentativas que, uma vez consideradas inadequadas (erros), serdo sucessivamente substituidas
por outras (RODRIGUES, 2012).

O autor traduz da seguinte maneira a teoria popperiana para o método EARP
(RODRIGUES, 2012):

P1 (situacdo problema) — TE (hipdteses explicativas e identificacdo dos objetivos de
aprendizagem) — 1° EE (teste das hipdteses e busca pela concretizacdo dos objetivos de

aprendizagem) — 2° EE (debate com o grande grupo) — P2 (novo problema)

O EARP, assim, inicia-se com a apresentacdao de um problema que contemple um ou
mais pontos do programa da disciplina. A sua correta formulacdo devera produzir uma
problematizagcdo que seja: simples e sem “pistas falsas” (a complexidade pode desmotivar o
aluno) e motivador (conectado a alguma vivéncia ou estudo dos alunos). Isso implica que o
professor esteja consciente dos objetivos de aprendizagem que quer alcancar através desse
tipo de pratica pedagogica, disponibilizando aos estudantes diversas fontes de pesquisa
(bibliografia, sites, videos, etc) que os auxiliem na constru¢do do conhecimento pretendido
(RODRIGUES, 2012).

Ocorre, aqui, uma aproximagao com a pratica pedagogica exposta anteriormente: as
manifestacdes culturais entregues aos alunos foram traduzidas em problematizagdes juridicas
pelos proprios discentes. Nao houve uma questdo anteriormente preparada pelos professores,
mas a indexacdo necessaria a obras indicadas, proprias dos conteidos a serem desenvolvidos
nas disciplinas. Reconhece-se, assim, um elemento de criacdo e constru¢do do conhecimento

pelos discentes.
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No momento P1, o professor expGe o problema através da leitura do enunciado,
identifica as questBes propostas e esclarece termos desconhecidos. Na pratica sob enfoque,
isso tem correspondéncia ao primeiro encontro na disciplina de Metodologia da Ciéncia do
Direito, quando da entrega das manifestacdes culturais e da exposicdo do método de trabalho
na pesquisa empirica a ser planejada. O passo seguinte € o da identificacdo dos objetivos de
aprendizagem decorrentes do enunciado e a elaboragdo de hipoteses que os contemplem (TE)
(previsdo de duracdo: uma aula). Aqui, a correspondéncia € apenas parcial, pois o
planejamento dos professores ndo contemplou a identificacdo dos objetivos juntamente com
os alunos.

A partir dai, os estudantes devem testar essas hipdteses, de maneira individual ou em
grupo, utilizando-se do material complementar indicado pelo professor e de outros que,
autonomamente, procurem, sempre buscando concretizar os objetivos de aprendizagem
identificados (1°EE) (atividade extraclasse). Pode-se associar, nesse aspecto, 0s momentos de
leitura, pesquisa e investigagdo de campo realizadas pelos alunos nas disciplinas de
Antropologia e Sociologia Juridica.

Ao levar a discussdo para o grande grupo, em sala de aula, a troca de experiéncias
sobre o processo de conhecimento trilhado e sobre as hipdteses sobreviventes (2°EE) faz
surgirem novas hipoteses (P2, P3, etc.). Tais aspectos foram observados pelos alunos, no

momento em que compartilhavam suas experiéncias em sala de aula:

A7: Eu acho que esse contato que a gente teve na rua e que depois a gente trouxe pra
sala de aula e dividiu com os colegas, eu acho que é muito importante. As vezes o
ponto de vista que a gente teve |4 na rua e que, de repente, 0 outro grupo ndo teve,
mas que a gente trouxe pra cd e acaba se tornando uma troca de conhecimento
dentro das nossas percepgdes da pratica.

Ao final, elabora-se um relatério com a participacdo de todos (previsdo de duracao:
uma ou duas aulas). Na pratica analisada, este momento corresponde a apresentacdo dos
trabalhos perante a banca de professores e aos demais colegas, com utilizacdo de tecnologias
de informatica e as respostas que elaboravam as indagacfes docentes.

N&o se abandonou, como visto, as aulas expositivas, que foram utilizadas para a
sistematizacdo e aprofundamento do contetido conectado aos problemas. Tudo isso depreende
um professor com certas qualidades: consciéncia dos objetivos pedagogicos, da dindmica dos
grupos, respeito pelo pensamento discente, senso de organizacdo e coordenacdo dos debates.

Uma vez que lida com diferentes alunos, ndo pode esperar homogeneidade em sua sala de
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aula, e, especialmente, deve assegurar a heterogeneidade no interior dos grupos, pois as
diversas visdes de mundo sdo enriquecedoras para cada componente.

Ressalta Rodrigues (2012) que o numero de alunos por grupo é importante e nao
deve ultrapassar de seis (0 numero de componentes dos grupos pertencentes a proposta
analisada). A organizacdo das discussfes nos grupos fica a cargo de um aluno coordenador,
que garantird a manifestacdo de todos e o registro das reunides, de um aluno secretério. Tais
funcBes devem circular entre os componentes, para que, ao fim, todos possam desenvolver as
habilidades e competéncias relacionadas a essas tarefas. Nota-se, aqui, a auséncia desses
papéis na prética pedagdgica enfocada neste texto.

A utilizacdo do método EARP pode ser implementada tanto em cursos de graduagdo
guanto em pds-graduacdo stricto sensu. No primeiro, os problemas possuem respostas,
geralmente, pré-existentes cuja procura pelos alunos os leva a trilhar todo um processo de
refutacdo conhecido pelo professor. Em turmas de mestrado e doutorado, a regra é que tais
solucBes ainda ndo existam ou sejam insuficientes. De qualquer modo, o método alia a critica,
a tradicdo e a inovacdo (RODRIGUES, 2012). Nesse sentido, € interessante ressaltar que as
resolucdes das problematizacGes construidas pelos alunos deram origem a soluges originais,
muitas delas posteriormente publicadas no meio académico (HENNING, 2008).

Rodrigues conclui afirmando que todas essas estratégias sao como ferramentas: sua
utilizacdo dependera da tarefa a ser realizada, de seus objetivos e de quem a realizara. Quanto
mais ferramentas se tiver a disposi¢cdo, mais numerosas serdo as possibilidades de escolhas e,
portanto, de éxito no processo de aprendizagem (RODRIGUES, 2012). No que diz com a
profissdo docente e sua complexa relagdo com a diversidade de vivéncias de seus alunos, as
escolhas que sdo tomadas em reconhecer tais experiéncias, em comunicar-se com eles é o que
define a identidade docente. Compreendé-los como sujeitos ou como objeto de ensino,
calando-os ou ouvindo-os, desafiando-os e nos desafiando, igualmente — tudo isso sdo
escolhas que regem o processo de ensino-aprendizagem. A autonomia que se reconhece — e
permite — em sala de aula tornara os discentes mais conscientes de seus papeis como cidadaos
(GHIRARDI, 2012b).

CONCLUSAO

O ensino juridico vem, cada vez mais, sendo alvo de criticas e aprimoramentos. A
tradicional pedagogia centrada no professor sdo propostas outras formas de aprendizagem,

mais inclusivas e que demandam a participagdo dos discentes. Neste texto, foram
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apresentadas duas formas de ensinar o direito: uma, tendo por base a pesquisa de campo e a
insercdo dos alunos na sociedade; a outra, desenvolvida a partir de problemas a serem
resolvidos, ainda que provisoriamente, pelos alunos.

A pratica pedagogica Conhecimento Prudente propds a conexao entre 0s contetdos
tedricos, vistos em sala de aula, com a préatica de pesquisas empiricas em diversos espacos
sociais. Ali, os alunos desenvolveram sua capacidade de tomada de decisOes, criatividade,
senso de cooperagdo, vivenciando questionamentos observados na literatura especializada
indicada e/ou exigida pelos professores.

O método EARP, por sua vez, traz a discussdo a respeito da maneira como o
aprendizado se qualifica por meio de problematizacbes que devem ser resolvidas pelos
discentes. A cada solucdo, novos testes para verificar a sustentacdo da hipotese e debates entre
os alunos a fim de aprofundar o conhecimento. Depois desse processo, novas questdes sao
propostas, em uma investigacdo que estara, sempre, em busca de novas possibilidades e
solucdes.

Comparando a proposta pedagogica de pesquisa de campo e o Método EARP, pdde-
se reconhecer aproximacdes e distanciamentos entre ambos. A selecdo do conteudo é
encarada de maneira diversa pelas duas propostas: no Conhecimento Prudente, a escolha foi
partilhada entre docentes e discentes, tendo em vista a livre eleicdo das teméticas a serem
pesquisadas, anda que ancoradas na bibliografia obrigatéria. O Método EARP, por sua vez,
prevé a preparacdo prévia, pelo professor, da situacdo problema que ira propor aos alunos.
Outra diferenca é a identificacdo dos objetivos de aprendizagem realizada pelo docente,
inexistente na primeira pratica e que alcanca grande importancia na segunda. Da mesma
forma, o papel fundamental que possui o teste das hipoteses na busca pela concretizacdo dos
objetivos de aprendizagem e a elaboracdo de um novo problema ao final do EARP.

Reconhece-se semelhancas no que diz com a participacdo ativa dos alunos nas duas
propostas, ainda que a elaboracdo da primeira tenha menor organizacdo e planejamento do
que a da segunda. Da mesma forma, a ordem de desenvolvimento dos conteddos e a
organizacdo hierdrquica entre os campos de saberes foi flexibilizada pelo protagonismo
discente na pratica de pesquisa de campo e faz parte da estruturacdo do método EARP, que d&
aos alunos uma grande liberdade de pesquisa e elaboracdo de solugGes aos problemas
apresentados. Por fim, a averiguacédo da efetividade do processo educacional foi desenvolvida
em varios momentos, no decorrer dos dois semestres destinados ao projeto de investigacdo

empirica e no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem do Método EARP.
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