1 INTRODUCAO

“Educar os educadores!
Mas 0s primeiros deviam
educar-se a si mesmos!

E é para eles que escrevo.”
(NIETZSCHE, 2003, p. 7)

A sabedoria popular é categérica ao afirmar “quem ndo sabe, ensina”! Contudo,
cumpre problematizar, na contramdo do senso comum, se saber algo é suficiente para que
se saiba ensina-lo? Ou, mais especificamente, o dominio do contetdo de um componente
curricular pelo docente prescinde de saberes didaticos e garante a qualidade do ensino

aprendizagem em uma faculdade de Direito?

E no sentido de responder a esta questdo-problema que este trabalho objetiva
investigar a importancia da ludicidade e dos saberes didaticos, fundamentais para o
processo de ensino e aprendizagem do Direito, tomando por pressuposto que eles sao
negligenciados na pratica do ensino do Direito e na formagao dos juristas professores,

seja nos programas de pds-graduacdo ou no ingresso em instituicdes de ensino superior.

Para empreender tal tarefa sera adotada a metodologia da comparacdo funcional,
inserta no bojo do construtivismo radical, teorizado por Niklas Luhmann com aportes na

biologia, na cibernética, na matematica, na fisica e em outras areas do conhecimento.

A partir de tais premissas sera possivel defender como hip6tese a importancia da
Didatica Ludica no Direito como um caminho viavel, dentre outros, para despertar a
importancia dos saberes didaticos e desvelar a possibilidade de uma formacéo prazerosa
e competente didaticamente de docentes e discentes, evitando que estes fiqguem limitados

a percorrer tdo somente o caminho que aqueles ja trilharam.

Em termos de justificativa, trata-se aqui de trafegar na contramdo da pratica
corrente na docéncia do ensino superior e fazer o devido contraponto ao cansago e ao
enfado ante metodologias de ensino juridico limitadas a repeticdo de experiéncias
tradicionais, de transmissdo de conhecimento por imitacdo de professores que marcaram
a carreira do docente, em franco descompasso com os estudos pedagogicos que primam
pela cumplicidade e pela ludicidade no processo de ensino aprendizagem, com vistas a

formacdo ndo sé conteudista, mas significativa e criativa de educandos e educadores.



Para enfrentar o dilema proposto, a presente investigacdo respondera, outrossim, a

dois questionamentos centrais:

1) A formagdo conteudista do professor o capacita ipso facto para o ensino? Ha
fundamentos para pensar os saberes didaticos como elementos centrais do exercicio

pedagdgico?

2) Se o dominio do contetdo juridico ndo for suficiente para que se possa ensina-
lo, h& outros caminhos que ja foram trilhados no ensino juridico brasileiro que se

traduzam como referéncias para uma aprendizagem calcada em saberes pedagogicos?

2 DIDATICA DO ENSINO JURIDICO: TRILHANDO OUTRA VIA

Diga-me e eu esquecerei;
ensina-me e eu poderei lembrar;
envolva-me e eu aprenderei;
(Provérbio Chinés)

Altas taxa de evasdo discente (e docente) dos cursos de ensino superior brasileiro?,
além da apatia dos estudantes (e dos professores) no processo de ensino e aprendizagem,
trazem a reflexdo de que um dos aspectos relevantes para a rejeicdo e desencanto em
relagdo ao processo de ensino e aprendizagem encontra-se no hiato didatico existente na
formacao pedagdgica do professor de ensino superior. (D’AVILA, 2012, p. 15-17)

Trata-se de situacdo ndo restrita a area do Direito, mas comum a pratica docente nas

mais diversas especialidades do ensino superior.

Mas como encontrar uma alternativa ao cansago evidenciado no modelo de ensino
juridico tradicional, exageradamente conteudista e centrado na figura do mestre e de seu
conhecimento, para atribuir a devida importancia aos saberes didaticos no ambito do

ensino juridico e da formacdo dos professores dos cursos de Direito?

! Apds censo anual, 0 MEC divulgou que a taxa de evasdo universitaria é de 49% (quarenta
e nove por cento). BRASIL, Ministério da Educacdo. MEC defende reformas para reduzir
evasdo em faculdades. Disponivel em http://www.brasil.gov.br/educacao/2016/10/mec-defende-
reformas-para-reduzir-evasao-em-faculdades> e em
<http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32044-censo-da-educacao-superior>. Acesso em
05 de maio de 2017.



http://www.brasil.gov.br/educacao/2016/10/mec-defende-reformas-para-reduzir-evasao-em-faculdades
http://www.brasil.gov.br/educacao/2016/10/mec-defende-reformas-para-reduzir-evasao-em-faculdades
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32044-censo-da-educacao-superior

Partindo do pressuposto de que a repeti¢do tradicional de contetdo é insuficiente
para a consecu¢do do ensino enquanto pratica mediadora de saberes, observa-se,
inicialmente, que compete a pos-graduacdo em Direito se transformar em espaco de
formacéo ndo sé de pesquisadores, mas, sobretudo, de professores e de desenvolvimento
de saberes pedagogicos, devendo prever, em suas matrizes curriculares, disciplinas
relacionadas ndo sé a metodologia cientifica, mas a metodologia de ensino do Direito,
afinal muitos dos mestrandos e doutorandos serdo os futuros docentes que dali sairéo

como “aptos” para o mercado de trabalho educacional.

E nesse contexto que se faz premente repensar a formacgéo docente, sobretudo no
que concerne aos saberes didaticos, no sentido de estimular a aprendizagem do saber
juridico na condicdo de saber pratico, desafiador, ludico, dindmico e relacionado a vida

dos estudantes, para que se torne uma vivéncia significativa e atraente.

Trata-se de repensar 0 modelo de ensino juridico quanto a formatacdo das aulas e o
desenvolvimento da didatica docente para se ultimar aulas cujos discentes quedam
restritos a cabisbaixa transcricdo da autoridade da fala docente nos cadernos ou
notebooks, seguida de réplica conceitual nas avaliacBes, que resulta em uma préatica
essencialmente controladora e, em certas circunstancias, mais punitiva do que reflexiva,
desafiadora ou estimulante. (VIANA, 2012, p. 17)

Nesse contexto, questiona-se a légica padréo do sistema juridico-educacional que

sufoca a complexidade do Direito e fomenta um ensino juridico limitado:
() a memorizacdo de leis e codigos;
(1) a cdpia e a repeticao do contetdo da aula expositiva pelos estudantes;
(I11) & exposicdo de atributos de determinado instituto, colhidos nos manuais,

resumos, anotacdes descomplicadas, simplificadas ou mastigadas, sem problematizacdes

reflexivas ou quem impliqguem em estimulo significativo na vida social dos estudantes;

(IV) a replica dissociada de contextualizagdo ambiental (politica, econdmica,
cientifica, artistica ...) de definicdes, de categorizacfes ou de supostas naturezas juridicas
dos fatos sociais alvo dos processos avaliativos dos exames da Ordem dos Advogados,
ou de concursos publicos. (FERNANDES, 2014).

Nesse sentido, a presente investigacdo encontra sua relevancia e foco na

possibilidade de desvelar um caminho possivel a trivialidade didatica do ensino do direito



- que faz das faculdades um entrave ao aprendizado - entendida esta como diretamente
relacionada ao hiato na formacdo de saberes didaticos dos docentes do Direito e que
compromete o processo de ensino aprendizagem dos estudantes e sustenta uma légica de
ensino castradora, enfadonha e centrada na memorizacdo de conteldos pouco
significativo na vida discentes. (D’AVILA, 2012, p. 15).

3.1 A (IN)SUFICIENCIA DO DOMINIO DO CONTEUDO JURIDICO PARA SEU
ENSINO

O senso comum pedagdgico dos juristas-professores?, a despeito das criticas
correntes ao ensino juridico trivial - algumas ja mencionadas linhas acima - reage com
certa indiferenca ao valor do saber pedagdgico como necessario para 0 processo de ensino
e aprendizagem. Por esta concepc¢do, em outras palavras, saber uma disciplina juridica é

suficiente para ensina-la profissionalmente.

Trata-se, afinal, de uma simplificacdo elevada de complexidade do processo de
ensino e aprendizagem, sobretudo quando limitado ao mondlogo expositivo, cuja
legitimacdo é encontrada em suposta autoridade do conhecimento do docente e muito
menos na sua competéncia em estimular seus alunos a aprenderem o Direito com

autonomia.

Entretanto, observa-se gque a ciéncia da educacao responde a tal questdo-problema
com um sonoro ndo, especialmente os pesquisadores do campo da pedagogia que se
debrugam sobre a docéncia do nivel superior, como Jacques Therrien, para quem “o
trabalho do educador, profissional de aprendizagem, decorre de uma dupla competéncia
necessaria ao saber ensinar. competéncia num determinado campo disciplinar e

competéncia no campo pedagogico” (2012, p. 111-113).

Nesse contexto, vale observar que ndo sdo abundantes, mas existem tentativas de

se imputar ao professor universitario o dever de desenvolver saberes pedagogicos para o

2 A ideia de “senso comum pedagdgico dos juristas-professores” toma de empréstimo o
termo “senso comum tedrico dos juristas” cunhado por Luis Alberto Warat, para designar a préatica
corrente de massificagdo irrefletida de “verdades” pelos “operadores do direito” nas relagdes de
poderes de que trata o Direito, 0 que no caso, se expressa no ambito do ensino juridico pela
reproducdo de uma tradicdo de ensino juridico sem maiores lastros didaticos. (1990, p. 101).



exercicio de sua atividade profissional. Na Universidade Federal do Ceara, por exemplo,
instituiu-se nos certames dos concursos publicos, como politica de ingresso, que o
candidato aprovado, uma vez admitido, deveria cursar, até o fim do periodo de seu estagio
probatorio, a disciplina didatica do ensino superior. (DIAS, 2012, p. 148)

Entretanto, tais praticas ndo sdo amplamente aceitas Brasil afora. Nas cercanias
juridicas, mais especificamente, verifica-se que a docéncia no direito, em termos
historicos, esteve atrelada a figura de juristas de notorio conhecimento técnico-judicante

cujo foco das atividades profissionais situava-se fora da academia e dentro do forum.

E com base nesse modelo de docéncia que se edificou o jurista formado pela cultura
do bacharelismo, cujo processo de ensino e aprendizagem foi marcado pelo enfado,
sujeito frustrado, apatico e limitado ao cotidiano de modismos europeus, a que se
reportaram, por exemplo, Gilberto Freyre (2006, p. 504-553), Sérgio Buarque de Holanda
(2014, p. 185-189), e San Tiago Dantas

[...] Queixam-se os professores do desinteresse dos estudantes,
ouvintes apressados de aulas, que se limitam a compulsar nas
Gltimas semanas do periodo letivo as apostilas mal compiladas, para
uma prova escrita de valor puramente burocratico, muitas vezes
fraudada em sua execucdo. Queixam-se os alunos dos professores, da
indiferenca de wum, da impontualidade de outro, das
excentricidades de um terceiro, das exigéncias descabidas de um
quarto, e assim por diante. Todo esse criticismo é deletério, pois ndo
ajuda em coisa alguma o estabelecimento do diagnostico de que
necessitamos. As escolas ndo podem prender os seus alunos aos
bancos escolares com simples recriminagbes e medidas de
disciplina. A vida universitaria ndo é uma comédia onde a ironia ou
0 enfado dos estudantes se possa consumir nas caricaturas de seus
professores. Tudo isso pode ser recolhido ao arsenal das velharias da
tradicdo académica, e abrir espaco a uma reflex&o grave sobre o que a
educacdo juridica [...] (2009, p.26) (sem grifo no original).

Essa trajetoria pratica do jurista-professor, tipica do bacharelismo, ndo sé era o
fundamento da autoridade dos seus discursos enfadonhos enquanto docente das leis - nem
sempre respeitada em sala -, mas também a fonte de suas maiores rendas, figurando a

docéncia em segundo plano profissional.

Nesse sentido, a competéncia profissional fora da sala de aula gabaritava o docente

ao ensino, sendo-lhe despiciendo reflexdes quanto a importancia dos saberes pedagdgicos



ou a pratica delas durante o ensino do Direito, bastava-lhes a leitura da lei (TAGLIAVINI,
2008, p. 86).

Salvo raras excec¢des, muita coisa ndo mudou desde entdo, de modo que se observa
que “[...] para ser professor de uma instituicao de educacao superior (IES), aparentemente,

basta ter o dominio técnico especifico da matéria a ser lecionada” (DIAS, 2012, p. 147).

Com efeito, em pesquisa realizada na Universidade do Ceard, a psicologa e
pedagoga Ana Dias confirmou o argumento de que a preparacdo dos docentes para
ministrar suas aulas prescinde de conhecimentos pedagogicos, porque os professores
acabam por recorrer a “imitacdo de outros professores, a indicacdo de leituras por pessoas
da familia ou a assimilacdo de uma cultura local para solucionar os impasses” (DIAS,
2012, p. 159).

Mas esta forma de ensino universitario convencional e de formacdo docente vem
dando sinais claros de cansaco a que se expés o ensino juridico tradicional por forca das
“[...] horas deslindadas em discursos que transmitem uma mensagem demasiado abstrata
e distante dos contextos culturais que emolduram as historias de vida de nossos alunos, o
enfado [...]”, devendo-se destacar a respeito desse problema que “[...] o Calcanhar de
Aquiles tem sido a precariedade da formacdo pedagogica dos docentes universitarios
[..]”.(DAVILA, 2012, p.15).

E nesse contexto de reflexdo sobre a importancia dos saberes pedag6gicos no
ambito do ensino do Direito, notadamente na formacdo do professor de Direito, que se
afigura necessaria a investigacdo de praticas e aportes ndo so juridicos, mas pedagogicos,
filosoficos e socioldgicos que permitam desvelar os caminhos da retomada do valor do
saber didatico na docéncia, de modo que o professor de Direito possa exercer sua funcao
de mediador estimulante dos processos de producdo de um aprendizagem significativa na
vida de seus alunos (THERRIEN, 2012, p. 111)

Para cumprir esta tarefa de encontrar os vestigios perdidos das trilhas pedagdgicas
é que se fez relevante, para a presente observacéo da didatica no ensino juridico, dialogar
com a teoria construtivista da sociologia, pelo olhar, de Niklas Luhmann (2011; 1996;

1993), jurista e sociologo de formacéo.

E 0 proximo passo dessa caminhada.



3.2 ENSINO JURIDICO E CONSTRUTIVISMO RADICAL

A observacdo da teoria dos sistemas de Niklas Luhmann, para efeitos desse
trabalho, assume fundamental importancia para visualizar as operacdes do sistema da
educacdo, no sentido de apontar caminhos que destaquem a importancia de formas de

ensino atentas a complexidade social (1996, p. 31).

Com efeito, o sociologo de Bielefeld vai afirmar, em tom critico, que o discurso
pedagdgico tradicional parte da homogeneizacdo dos estudantes, por forca de mera
comodidade, de modo que é necessario repensar a relacdo com o conteudo e com o
docente néo reduzindo o processo de ensino aprendizagem ao esquema da filosofia da
consciéncia: sujeito(professor)-objeto(conteudo)-objeto(aluno) (LUHMANN, 1993, p.
VIII).

Nesta senda, emerge a importancia do construtivismo radical luhmanniano que,
amparado nas ideias de Heinz von Foester, Georg Spencer-Brown, Gregory Bateson
Humberto Maturana e Francisco Varela, vai questionar a distingdo mencionada entre
sujeito/objeto do racionalismo classico que necessitava de seguranca para explicar o
mundo, dependendo da separa¢éo entre mundo e pensamento e, por isso de um observador
externo a sociedade que descrevesse, de forma neutra e objetiva, as leis universais de

funcionamento do universo e da sociedade.

Uma reacdo icnica ao esquema compreensivo sujeito/objeto deu-se no campo da
fisica, por obra das pesquisas de Heisenberg, que s6 conseguiu ver elétrons apds ilumina-
los, interferindo no objeto para que, assim, 0 mesmo fosse perceptivel a seus olhos e da

comunidade cientifica.

Dessa forma, “[o] experimento demonstrou que a realidade ndo poderia ser captada
objetivamente, pois interagia com o proprio observador. [Entdo,] como pensar em uma
razdo divorciada do mundo se o sujeito cognoscente alterou o mundo quando o
observava?”(GONCALVES; VILLAS BOAS FILHO, 2013, p. 36).

Foi com base nesse questionamento (e outros nesta linha) que a observagéo
epistemoldgica do construtivismo radical veio a afirmar que a realidade se constitui a
partir da experiéncia do observador, de modo que o ele, enquanto realidade, constroi
realidade, afinal “ndo h4a uma diferenca constitutiva entre sujeito e objeto, uma vez que

0s dois participam de uma base comum operativa ja dada” (LUHMANN, 2011, p. 57).



E nessa linha de argumentagao que surge a importancia na linguagem luhmanniana
de ndo tomar os estudantes como objetos ou maquinas triviais, postura comum dos
professores em franca evidéncia de acomodagdo. Isso porque as maquinas triviais, ao
revés das ndo triviais, respondem a determinados inputs com outputs especificados
previamente, figurando como altamente confiaveis e prognosticaveis, o que ndo apresenta
a variabilidade permitida pela inseguranca caracteristica da complexidade (LUHMANN,
2011, p. 109).

Isso ndo ocorre, porém, com as maquinas nao triviais, cujos outputs dependem,
necessariamente, do estado momentaneo por que passam, figurando, dessa forma, a
recursividade e a flexibilidade como suas principais notas distintivas, tendo em vista que
alteram as suas regras de transformacéo todas as vezes que operam, ao contrério das
maquinas triviais, cujas respostas a uma mesma pergunta, acaso programadas
corretamente, serdo as mesmas ainda que em tempo e situacdo distintas (LUHMANN,
2011, p. 109).

Em outras palavras, para cada estimulo semelhante que estdo sujeitas ao longo do
tempo, as maquinas triviais respondem sempre da mesma forma. Ao contrario das
maquinas nao triviais que dependem, essencialmente, do momento em que se encontram,
afinal a cada nova irritacdo observa-se uma multiplicidade de respostas possiveis, ante 0
aprendizado autorreferencial (MELICH, 1996, p. 22).

Nas palavras de Luhmnann e de Schorr

E evidente que todos os sistemas, todas as criancas, todos os estudantes
e educandos sdo maquinas nao triviais. Nisso estdo de acordo todos o0s
pedagogos. Mas um fato certo é que, em termos de seguranca e
confiabilidade, geralmente se trata aos educandos como maguinas
triviais: em lugar de dar maior liberdade de movimentos ao Eu, de
permitir uma maior inseguranca em relacdo com o programa, se aferra
0 educador a uma ideia de liberdade entendida como aceitacdo do
necessario, como disposicdo de fazer por prépria vontade o que se
considera necessario, - se admite a coopera¢do do Eu, mas sempre que
renuncie a sobrecarregar o programas [...] (traducdo livre) (1993, p. V-
VI).

Isso significa que na perspectiva tedrica luhmanniana, o sistema educacional, por
meio de sua intencdo de educar - fator essencial de sua diferenciacédo funcional - acaba

por selecionar entre melhores e piores - seu codigo binario - bem como realizando a



exclusdo/inclusdo dos individuos no ambito das respectivas carreiras com base em uma
estrutura de ensino que leva em consideracdo critérios avaliativos que se limitam a
garantir a seguranca do educador (LUHMANN, 1996, p. 146-147).

Além disso, o Sistema da Educacdo acaba por tolher, em ampla medida, a
potencialidade evolutiva dos demais sistemas sociais que a inseguranca em relacdo ao
programa poderia incrementar por meio de novas estabilizagdes, o que para efeitos deste
trabalho é entendido como o lugar do ludico no ensino juridico.

Nesse sentido, alinhadas com a perspectiva luhmanniana do construtivismo radical,
observa-se 0 percurso das teorias do construtivismo assimiladas pelo discurso
pedag6gico, momento em que se visualiza a possibilidade de um dialogo tedrico
proveitoso entre os aportes socioldgicos e filosoéficos da teoria luhmanniana com aqueles
utilizados pela pedagogia, no sentido de se pensarem novas estratégias pedagogicas e

didaticas no ambito do direito sob o manto da ludicidade.

Nesta senda, a presente investigacdo se aproximara, nas linhas seguintes, das
veredas incertas de didaticas do ensino juridico que se arriscam a refletir a importancia
pratica, desafiadora, divertida e enigmatica de vivéncias do processo de ensino

aprendizagem experienciadas pela via da ludicidade.

3 DIDATICA, LUDICIDADE E ENSINO JURIDICO

“Todo carnaval tem seu fim [..]
Deixa eu brincar de ser feliz
Deixa eu pintar o meu nariz [...]
Deixa eu quebrar meu nariz”
(CAMELO, 2001)

Observadas as possibilidades tedricas do construtivismo (radical) luhmanniano,
erigido no ambito da sua teoria dos sistemas sociais, importa compreender como ele se

aplica no ambito pedagdgico pela veia da ludicidade.

Para realizar tal tarefa, serd de grande valia o olhar pedagogico de D’avila (2013) a
respeito das teorias psicologicas que fundamentaram outro viés do construtivismo com

base em Piaget (1997) e em Vygotsky (1987), bem como nas releituras feitas por Colle e



Solé (2001), especialmente no que toca a teoria do conhecimento que subjazem a tais
propostas (D’AVILA, 2013, p. 119-121).

Com efeito, a referida professora vai identificar nestes tedricos a base para o
desenvolvimento de uma forma de mediacdo didatica no ambito do processo de ensino
aprendizagem que permita alavancar um processo criativo na educacdo que implique a

satisfacdo tanto de quem ensina quanto de quem aprende.

Segundo D’avila, o construtivismo pedagdgico parte de uma premissa basica, que
“[...] aprender ¢ construir. E se aprende quando se ¢ capaz de elaborar uma representagao
social sobre um dado objeto da realidade”, devendo-se destacar que “[e]ssa elaboragédo
ndo é vazia, mas mediada por multiplas experiéncias, interesses, conhecimentos prévios,

que dardo conta de uma nova ressignificagao [...]” (2013, p. 121).

E nesse contexto que surge a importancia do construtivismo no &mbito pedagdgico,
afinal “[...] o aluno, gracas a ajuda que recebe do professor, pode mostrar-se
progressivamente competente e autbnomo na resolucdo de tarefas, na utilizagdo de
conceitos, na pratica de determinadas atitudes ¢ em numerosas questdes” (COOL; SOLE,
2001, p. 22).

Dessa forma, € possivel observar

Entdo, [que para o construtivismo] aprender significativamente
significa construir um significado prévio, pessoal para o objeto de
conhecimento objetivamente existente. Esse aspecto da aprendizagem
resume a tarefa do ensino no construtivismo, ja que este ndo é um
processo que conduz & acumulagdo de novos procedimentos, “mas a
integracdo, modificagdo, estabelecimento de relacBes de coordenacdo
entre esquemas de conhecimentos que ja possuiamos, dotados de uma
certa estrutura e organizacdo que varia, em vinculos e relagdes a cada
aprendizagem que realizamos” (D’AVILA, 2013, p. 120)

A partir dessas interpretacOes de D’avila a respeito do construtivismo, observa-se a
possibilidade de desvelar os rastros ocultados pelo senso comum pedagogico dos juristas-
professores que permitirdo repensar o discurso pedagdgico no ensino juridico, para
identificar uma vereda, dentre outras, pela qual sera possivel retomar a trilha rumo a
pratica pedagdgica no Direito que esteja comprometida com os saberes didaticos e com a
ludicidade.

Trata-se, pois, da didatica juridica ludica.



Sem demora, vale destacar, o significado e a importancia da dimenséo da ludicidade
para o processo de ensino e aprendizagem (HUIZINGA, 2014). A respeito dela, D’avila

comenta que

Estamos poucos acostumados com o uso de outras linguagens, para
além da verbal, na sala de aula. A auséncia da linguagem visual,
corporal, a auséncia de atividades sensiveis (que integre pensamento-
corpo-emocdo) tem reduzido o ensino e aprendizagem a praticas
reiteradamente enfadonhas, técnicas ou demasiado academicistas — ou
ainda, muito assentadas sobre contetdos abstratos [...] precisamos
enquanto professores, entender que o ser humano ndo aprende apenas
com o intelecto. Esse estado de prontidao, sensivel, abre os canais do
corpo e do espirito para a apreensdo significativa dos objetos de
conhecimento. N&o podemos abrir m&o de tal dimensdo no ensino.
(2012, p. 25-26)

Dessa forma, é pela via da aprendizagem nao s6 intelectual, mas sensorial e corporal
que a ludicidade vai ganhar sentido como caminho gque tem a pretensdo de estimular o
processo de ensino aprendizagem mediado pelo docente, de modo que se aprenda sem se
dar conta que se aprende, para que o término de cada aula se assemelhe ao final de um
bom filme, cuja vivéncia é tdo intensa que a volta a “realidade” é carregada de novos

sentidos e muitas vezes ndo se da sem o desejo de regresso a experiéncia ficcional.

Nesse contexto, emerge a importancia do ensino ludico “[...] aquele em que se
inserem contetidos, métodos criativos e o enlevo em se ensinar e, principalmente,
aprender”, figurando a utilizacao da linguagem visual, corporal e de atividades sensiveis,
focadas na integracdo pensamento-corpo-emocdo como molas mestras de um ensino
realmente ludico (D’AVILA, 2012, p. 25).

E & procura por uma observacéo de segundo grau, com lastro na sociologia juridica,
sobre o paradigma juridico-pedagdgico que figura importante a reflexdo da ciéncia da
educacdo ao destacar o valor da mediacdo pela via da dimensdo ludica do processo de

ensino aprendizagem.

Dessa forma, cumpre lembrar que, segundo D’avila, a didatica trata de um
conhecimento de mediacgéo, que se predispde a traduzir os conhecimentos produzidos
pelas disciplinas e pelas praticas pedagogicas, que se traduz na mediagdo didatica (2012,
p. 22).



No ambito do direito e em contexto nacional, essa dimenséo ludica ja foi explorada
contra a tendéncia robotizante que pressupdem aprendizes (discentes e docentes em
formacdo) como maquinas triviais, conforme destacado acima por Luhmann, no bojo do

ensino juridico trivial (2011, p. 110).

Observou-se, entdo, a emergéncia de pretensdes filosofico-pedagdgicas com este
objetivo intentadas por Warat (2000) e seus mais variados seguidores, conforme sera
observado nas linhas seguintes.

4.1 CARNAVALIZACAO: O LUDICO EM WARAT

Ao inspirar a criagdo da Associagdo Latino-Americana de Metodologia do Ensino
do Direito (ALMED), Luis Alberto Warat estimulou ideais que passaram a figurar como
referéncia para o aprendizado juridico na Pds-graduacdo em Direito da Universidade
Federal de Santa Catarina. (ROCHA, 1999).

Além da UFSC, a sua influéncia foi significativa em outras instituicdes nas quais
ensinou, tanto na Argentina (Universidades de Buenos Aires, Belgrado e Morén) e no
Brasil (PUC/RJ; UNB; UFSM; UFRJ...), bem como no movimento que ajudou a fundar
como o Cabaret Macunaima e a Casa Warat. (MONDARDO, 1992).

Nos idos de 1972, por forca da alteracdo curricular, Warat vai se referenciar,
também, no meio académico nacional do Direito, ao desenvolver, juntamente com Tércio
Sampaio Ferraz Jr. e Joaquim Falcdo o primeiro mestrado em Direito no Brasil, com foco
inicial na formacéo docente. (BASTOS, 1998, p. 320).

Foram essas algumas das projecdes que algou o professor portenho, acolhido em
solo brasileiro na condicdo de refugiado da ditadura argentina. Nao tardou para que ele
passasse a colocar em xeque, no ambito de sua pratica tedrica e docente, a autoridade do

saber do professor.

N&o satisfeito com 0s progressos e 0s retrocessos no ambito das alteracbes
meramente curriculares que seguiram,® Warat passou a entender e a fazer valer a sua sala

de aula como uma sala de jogos, na qual as brincadeiras giravam ao redor dos “[jJogos de

% Vide Resolugdo n° 3, de 25 de fevereiro de 1972 do Conselho Federal de Educacéo.



palavras que nos situam no ponto magico e fantastico da experiéncia do aprender”. Dessa
forma, a sala de aula seria, em sua concepg¢éo, o espacgo privilegiado onde se “[...] permite
desenvolver o charme de uma préatica onde sumariamente foram condenados e executados
0S servos, os pontifices e os guardas-noturnos da propriedade cientifica” (WARAT, 2000,
p. 147).

Na esteira dessa concepgdo do ensino enquanto jogo € que ele vai defender a
metafora do carnaval no processo de aprendizagem. Segundo Warat, esta forma de
vivenciar o Direito vai “[...] ajudar a entender que ndo hd mais uma autoridade
incontestavel, fiadora do poder e do saber [...] ndo se pode aceitar o principio de um
suposto possuidor do sentido da lei, do sentido Ultimo do poder e do conhecimento [...]”
(2000, p. 136).

Nesse sentido, passou a chamar de carnavalizacdo o movimento filosofico-
pedagdgico que primou por destronar as autoridades castradoras. Trata-se de “[...] uma
maneira lidica de contar a vida”, sendo o ensino o espago privilegiado “[da] didatica
carnavalizada [porque] visa substituir pelo jogo a compulsdo neurdtica pelas verdades, a
versdo fébica a mobilidade; o apego a certeza do ja enxergado [enfim, é o] jogo
substituindo o tédio ¢ a dominac¢do” (WARAT, 2000, p. 146-150).

A toda prova, trata-se de um caminho possivel para o estimulo da criatividade, do
desafio e da sensibilizac&o no processo de ensino aprendizagem levado a cabo por Warat
(2000) ndo so pela via da transmissdo cognitivo-racional do conhecimento, mas pela forte

aproximacdo com a dimensao artistica e do saber sensivel.

A despeito de ser esta uma forma de desenvolvimento da ludicidade no ensino
juridico, cumpre referir que as propostas de Warat (2000; 1990; 1982), apressadamente
referidas aqui, ndo foram as Unicas. Muitos anos depois, no ambito da gestacdo da
Faculdade de Direito da Fundacdo Getulio Vargas, observou-se uma forte preocupacao
metodologica do ensino, especialmente em relacdo a didatica, porém com a dimensao

ludica explorada em outro sentido, pelo viés da prética.

4.2 O PROJETO FGV DE LUDICIDADE NO DIREITO



A criacdo do curso de Direito da Fundacdo Getulio Vargas de Séo Paulo, em 2005,
foi acompanhada de uma espera de cerca de 10 (dez) anos de gestacdo que, segundo 0 seu
coordenador, José Garcez Ghirardi, deveria se diferenciar das demais sobretudo em
termos de metodologia de ensino juridico. (CONSULTOR JURIDICO, 2008).

Com efeito, para empreender este projeto, inserido em um ambiente de alteracdes
constantes dos cenérios de competicdo e de conflito foi que a FGV estruturou o seu curso
para desenvolver competéncias e saberes que, até entdo, ndo eram comunicados no espaco

de formacado juridica.

Dessa forma, foi que Ghirardi repensou os “modos de preparar o futuro profissional
no Direito dentro do espaco da universidade” diante da retomada dos debates sobre ensino
juridico e da “multiplicidade de seminarios, eventos e workshops, bem como o conjunto
de publicacdes que gradativamente se adensa [e] apontam para a urgéncia com que se
busca hoje debater as questdes relacionadas & metodologia de ensino do Direito” (2009,
p. VII).

A partir dessa compreensao, foi que se desenvolveu, em 2012, o nucleo de
metodologia do ensino, sob coordenacdo de Ghirardi e de Marina Feferbaum, que passou
a sistematizar todo o conhecimento até entdo acumulado para a construcdo do curso e

para a formacéo dos seus docentes.

Nesse sentido, o projeto GV de ensino do Direito segue, hoje, defendendo multiplas
praticas de ensino que se aliam a perspectiva ludica mencionada linhas acima. Tome-se,
por exemplo, tdo somente aqueles abordados em livro lancado com a organizacdo de
Ghirardi a partir dos trabalhos do grupo de pesquisa referido: a) Clinica de Direito; b)
Dialogo socrético; c) Método do Caso; d) Problem-Based Learning (PBL); €) Role play;

f) Seminario com viés participativo.*

Trata-se de pensar propostas metodoldgicas de ensino que se predispdem ao
estimulo da participacdo estudantil sob a orientacdo, naturalmente, de saberes (ou
técnicas) pedagodgicas, com vistas a que 0 processo de ensino aprendizagem se

consubstancie em pratica prazerosa tanto para os discentes quanto para os docentes.

4 Embora seja de grave valor o esboco do significado de tais métodos de ensino para a
compreensdo da presente tematica, em razao das limitagdes deste trabalho sugere-se a leitura de
GHIRARDI, José Garcez (Org.). Métodos de Ensino em Direito: conceitos para um debate,
2009.



Dessa forma, observa-se uma afinidade da proposta defendida neste trabalho tanto
com os aportes waratianos de carnavalizacdo do ensino bem como dos relatos e das
publicacdes a respeito da didatica do ensino juridico praticada na Faculdade de Direito de
Sdo Paulo da Fundacdo Getulio Vargas, sobretudo no que concerne a projecdo das
metodologias de ensino ali praticadas, quanto a dimensdo da ludicidade do processo de

ensino aprendizagem.

4 CONCLUSAO

A observagdo de segunda ordem do ensino juridico pela sociologia juridica, no
ambito do sistema cientifico, lastreada na teoria dos sistemas de Niklas Luhmann a que
se propde a presente investigacdo, tem por resultado que a importancia dos saberes
didaticos no ambito do ensino juridico torna questiondvel a capacitacdo meramente
conteudista do professor de Direito, 0 que permite repensar a didatica como espaco central
no ambito de um ensino desafiador, criativo e ladico, caminhos que foram trilhados, por
exemplo, por Warat (2000) e pela proposta de ensino da Faculdade de Direito da
Fundacao Getulio Vargas de Sao Paulo (GHIRARDI, 2009).

Nesse sentido, foram elencadas, inicialmente, razdes que elucidam a primazia da
didatica no exercicio pedagdgico, notadamente em face da evasdo universitéria atual; e
da didatica tradicional aplicada na educacdo juridica que acaba reduzida a aulas

expositivas, memorizacdo de institutos e cobrancas meramente conceituais.

Logo apds, foi discutida a importancia dos saberes didaticos para o processo de
ensino aprendizagem ao lado dos saberes disciplinares (conteudo curricular), afirmando
que o seu desenvolvimento no ambito da formacéo docente é essencial para implementar

novas praticas atraentes, desafiadoras e criativas de ensino juridico.

Para sustentar esta argumentacdo, buscou-se fundamento no construtivismo
pedagdgico e sociologico, o primeiro pensado a partir da observagédo de D’avila (2013),
e 0 segundo centrado na sociologia pelo olhar do construtivismo radical, enquanto teoria

do conhecimento que subjaz a teoria dos sistemas de Luhmann (1993; 1996; 2011).

Em seguida, o presente trabalho valeu-se da dimensdo ludica, sob a lente de

interpretacdo de D’avila (2012; 2013), para esbocar a possibilidade de um outro caminho



para a didatica juridica, no sentido de uma perspectiva estimulante, criativa e desafiadora

do processo de ensino aprendizagem e ndo sO casuistica.

Para ilustrar propostas debatidas sobre a aplicacdo da ludicidade no ensino, foram
retomadas as experiéncias de Warat (1982; 2000) e sua curiosa e interessante
carnavalizacdo das aulas, simbolos de estimulo ao processo de ensino e aprendizagem do

Direito significativo dos estudantes, sobretudo em termos sensoriais.

Para além dessa perspectiva, tracejou-se também o desenvolvimento empreendido
pela Fundacao Getulio Vargas (GHIRARDI, 2009) quando da criacdo de seus cursos de
Direito, bem como na producdo que decorreu dos estudos realizados para construir e

consolidar um perfil metodoldgico de ensino juridico.

Percorrido este caminho, foi possivel sustentar, em sintese, com a presente

observacao do ensino juridico que

1) a didatica do ensino juridico trivial se expressa pela insuficiéncia e inadequacgéo

da formacdo e das préaticas docentes no Direito a complexidade social;

2) é de fundamental importancia discutir o valor dos saberes didaticos para a

formacédo do jurista professor e para a sua préatica de ensino;

3) as possibilidades de dialogo tedrico entre construtivismo no ambito pedagogico
e o construtivismo radical luhmanniano podem conduzir a rotas produtivas para a

educacao juridica, notadamente da didatica no ensino do Direito;

4) a ludicidade é um caminho criativo e desafiador para estimular o processo de
ensino aprendizagem, inserindo inseguranca no programa educacional, o que potencializa

a evolucdo do sistema da educacéo e dos demais sistemas sociais;

5) o ensino juridico e sua didatica, sob o viés da ludicidade, podem ser pensados a
partir da razéo sensivel como desenvolveu Warat ou de um viés problematico, conforme
0s métodos de ensinos estruturadas pelo grupo de pesquisa da Fundagdo Getulio Vargas

e aplicados em sua Escola de Direito.

Sdo estes, pois, em linhas gerais 0s argumentos que, sem descartar outros de igual
valor, embora ndo mencionados, sustentam a compreensdo da importancia da didatica
juridica ludica como uma das veredas para se desviar do modus educandi de complacéncia

com ensino juridico trivial no Brasil.
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