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RESUMO

Esta pesquisa retine subsidios tedricos direcionados aos Cursos de Direito, enfocando os
desafios impostos pelas sociedades multiculturais a0 exsino do Direito. Neste sentido, a
dindmica da sociedade atual, caracterizada pelos fendmenos do multiculturalismo e da
globalizagdo, importa em uma maior responsabilidade social e profissional da educagéo,
principalmente aquela voltada ao ensino do Direito, tendo em vista a repercusséo direta que o
Direito tem na dindmica social. Busca-se, por meio de uma formacéo geral, humanistica e
axiolégica dos intérpretes do Direito (juristas), consolidar condicdes para a interpretacéo,
integracdo e aplicagdo do Direito mais proxima da realidade social. Assim, parte-se tanto da
legislacdo quanto de uma revisdo da producdo no campo cultural, social, juridico e
educacional para a andlise de duas categorias principais. “sociedades multiculturais’ e o
“ensino do Direito”. A legislagcdo e a literatura juridico-educaciona evidenciam o debate atual
sobre a influéncia do Direito na sociedade multicultural, estabelecendo uma nova fase para o
ensino do Direito, a partir de um projeto pedagogico que tenha como eixos a interligacéo
entre aformagdo geral, humanistica e axiologica dos intérpretes do Direito, assegurando aos
formandos um perfil com destague para a capacidade de andlise e dominio de conceitos e da
terminologia juridica. Formacdo esta aliada a uma postura reflexiva e de uma visdo critica
aptas a fomentar a capacidade de argumentacdo, interpretacdo e valorizacdo dos fendbmenos
juridicos e sociais, aém de proporcionar uma aprendizagem dindmica que vise desenvolver a
autonomia e condicdes indispensaveis para o exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da
justica e do desenvolvimento da cidadania. Nesse prisma, € relevante gue as Instituicdes de
Ensino Superior formem em seus Cursos de Direito intérpretes voltados as questdes sociais,
com uma postura direcionada para a tomada de decisdes juridicas pautadas na protecdo dos
direitos humanos, proporcionando uma melhor qualidade de vida para todos os cidaddos.

Palavras-chave: Cursos de Direito, intérpretes, multiculturalismo



ABSTRACT
CHALLENGESTO THE LAW TEACHINGIN MULTICULTURAL SOCIETIES

Author: Daeane Zulian Dorst
Professor: Dr. Jodo Martins Bertaso
Professor: Dr. Noli Bernardo Hahn

This research gathers theoretica subsidies directed to the Law Courses, focussing the
challenges imposed by the multicultural societies to the Law Teaching. In this manner, the
dynamics of the current society, characterized by the phenomena of the multiculturalism and
of the globalization, it takes into consideration a bigger, socia and professional responsibility
of the education, mainly that is turned to the Law teaching, having in mind the direct
repercussion that the Law has in the social dynamic. The Searching for a general formation,
humanistic and axiological of the Law (jurists) interpreters, to codify conditions to the
interpretation, integration and application of the Law hithermost (nearer) the socia reality.
This, proceeding as much as legidation of a review of production in the cultural field, socidl,
juridical and educational to analyze two principal categories. “multicultural societies’ and the
“Law teaching”. The legidation and the juridic-educational literature that become evident the
present debate about the Law influence in the multicultural society, it becomes established a
new phase to the Law teaching, from the a pedagogical project that has like axes the
interconnection between the general formation, humanistic and axiological of the Law
interpreters, assuring the students a profile with distinction to the ability of anaysis and
command of the concepts and of the juridical terminology. That formation needs to be alied
to a reflective posture and of a critique vision able to encourage the capacity of
argumentation, explanation and appreciation of the juridical and social phenomena, besides of
providing a dynamic apprenticeship that intends to develop the autonomy and the
indispensable conditions to the exercise of the Law Science, of the accomplishment of justice
and of the citizenship development. In that point of view, it is relevant that the Institutiors of
Superior Instruction form (create) in their Law Courses, interpreters managed to the socia
guestions, with a posture directed to the make of juridical decisions, regulated in the
protection of the human rights, providing a better life quality for all the citizens.

Key words. Law Courses, interpreters, multiculturalism



INTRODUCAO

Os caminhos trilhados pela sociedade, pela educacéo, pelo Direito e pelo ensino do
Direito, estdo conjugados na constante evolugdo politica, econdmica, cultura e juridica da
atual sociedade global marcada pelo pluralismo cultural. A chave para entender essa realidade
marcada pelo multiculturalismo e pela globalizacgo, € uma nova compreensdo das concepgdes
dos atores sociais sobre a sociedade multicultural e o ensino do Direito, realidade que se torna
cada vez mais complexa e contraditéria, podendo ser visualizada como uma realidade de
incertezas e desafios, que transferem responsabilidade agueles que interpretam e aplicam o
Direito.

No desenvolvimento desta pesquisa procura-se retomar um didlogo estabelecido entre
a redidade tedrico-fética do ensino do Direito frente as sociedades multiculturais que
requerem uma educagdo intercultural quanto aos conhecimentos e aos valores, assim como a
vontade de corrigir a desigualdade das situagdes e das oportunidades. Nela, procura-se trazer
para a discussdo a significacdo do processo multicultural em suas mdltiplas interfaces,
principamente vinculada as demandas juridico-politico-educacionais e 0 comprometimento
dos projetos pedagoégicos e curriculares dos Cursos de Direito com a realidade social,
objetivando precipuamente uma formacdo geral, humanistica e axiolégica do intérprete do
Direito. Enfocar o tema ensino do Direito é semear no perfil do formando em Direito uma
perspectiva mais reflexiva e critica da realidade, compromissado com a tutela da dignidade da
pessoa humana e da cidadania.

E nesse panorama que se Situa esta dissertacdo que pretende analisar as relacdes entre
educacéo e interculturalidade, o papel do ensino do Direito nesta perspectiva e seus desafios
em sociedades multiculturais, para que entdo se promova processos educativos
verdadeiramente informados pela perspectiva intercultural. A investigacdo centrar-se-a na
linha de pesquisa DIREITO E MULTICULTURALISMO, envolvendo o ensino do Direito
no contexto das sociedades multiculturais, com énfase para as I nstituicdes de Ensino Superior,
o lado politico, econémico e cultural daformac&o dos intérpretes do Direito.

Coerentemente, a delimitacdo do tema deste trabalho é enfatizado por duas nocdes
gue nortelam o ensino do Direito: desafios e sociedades multiculturais. A delimitagdo dos
desafios impostos ao ensino do Direito importa a concepgcdo de uma nova ciéncia do Direito,
critica e multicultural, que ndo limite a um now arranjo velhas idéias e férmulas
funcionalistas, vestidas com roupagem sedutora de novos conceitos, mas, trate da elaboracéo

de um projeto complexo e desafiador de inovacao tedrica para os Cursos de Direito.



Neste desiderato, a questdo que se aponta & Em que medida o ensino do Direito
brasileiro, no viés de suas diretrizes curriculares, possibilita a formagdo humanistica de
intérpretes do Direito (juristas) para atuarem em sociedades multiculturais?

Esta pesquisa retine subsidios tedricos direcionados aos Cursos de Direito, a fim de
atingir o objetivo geral a que se propde: verificar as possibilidades para o ensino do Direito
frente aos desafios apresentados por sociedades multiculturais, tratando das implicactes
tedrico-praticas ra formacdo humanistica de intérpretes do Direito. Assim como 0s objetivos
especificos que implicam a contextualizacdo e a explicacdo da realidade do ensino do Direito
na atual conjuntura social, sua fungdo técnico-politica, na perspectiva epistemol égica de uma
sociedade multicultural; a andlise da matriz pedagogica disciplinar, de cunho positivista,
frente as demandas dos saberes interdisciplinares das ciéncias adequadas ao
multiculturalismo, demonstrando as (in)suficiéncias do ensino do Direito na formacéo
humanistica, para fazer frente as exigéncias locais, globais na forma de sociedade
multicultural.

Para que se possa proceder a andlise, realizouse uma pesquisa bibliografica,
retirando-se das fontes, leis, portarias e resolugdes, as diretrizes e objetivos especificos do
Curso de Direito, além de se utilizar de produgdes académicas de diversos autores. Os
objetivos que sdo fruto de decisdes geradas no ambito governamenta e a partir de discussdes
com representantes do corpo académico e profissional, aém da sociedade civil, gerando,
diplomas legais que determinam o saber a ser ensinado nos Cursos de Direito. E a vontade
deste grupo de pessoas, concretizada em diplomas legais, que estabelece em grande parte os
objetivos a serem seguidos por professores em suas préticas diarias.

A pesquisa, sua andlise e interpretacdo destina-se a contribuir com os estudos que
buscam entender em que medida o ensino do Direito brasileiro, a partir de suas diretrizes
curriculares, possibilita a formacéo geral, humanistica e axiolégica de intérpretes do Direito
(juristas) para atuarem em sociedades multiculturais, emanados dos estudos da legislagéo
educaciona e da culturajuridico-académica, incorporando-os a um contexto fatico, apontando
possiveis caminhos para gque as Instituicées de Ensino Superior, professores, alunos e outros
interessados na adequacdo do ensino do Direito no pais possam visualizar um novo modelo, a
partir de uma perspectiva mais critica e concreta do fenémeno juridico.

A partir da conjuntura da pesguisa, temse como justificativa vislumbrar, em um
contexto analitico, os desafios do ensino do Direito, proposta que impliqgue um

posicionamento inovador, voltado as diretrizes curriculares do Curso de Direito,
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demonstrando suas (in)suficiéncias frente aos reclamos das necessidades impostas pela
evolucdo constante da sociedade.

O ensino do Direito no Brasil caracteriza-se como uma temética atual e relevante para
0 pensamento juridico, ainda mais, quando se considera essencial a inovagdo e a ateracéo
pedagdgica que se torna fundamental aos Cursos de Direito, a partir da perspectiva curricular
adotada pela legislacdo a respeito do ensino do Direito. A diversidade cultural, os novos
direitos, os direitos humanos e a cidadania imprimem ao ensino do Direito desafios que
tendem para a inter-relacéo entre sociedade, Direito e ensino, buscando o desenvolvimento do
lado politico, econémico e social da formagéo dos sujeitos, em um posicionamento inovador,
gue a partir do projeto pedagogico dos Cursos de Direito formem um sujeito apto atrabahar a
diversidade e a pesquisar, interpretando, integrando e aplicando o Direito a sociedade
dindmica, plural e hibrida.

A interpretacdo da realidade histérico-socio-cultural entra nesse importante debate,
uma vez gue pretende um sujeito apto a trabalhar a diversidade e a desenvolver a pesquisa na
sociedade atual, suas implicagdes e tendéncias, fator que importa na formagdo caracterizada
pela reflexdo e pela critica, envolvendo o estudo das teorias e dos processos de educacdo
juridica que informam uma pluralidade de diferentes enfoques das relagfes sociais e juridicas.

O mundo mudou e continua em uma incessante mudanca, permeado por intensas e
surpreendentes transformacdes devido as globalizagdes, impondo aos Cursos de Direitos que
acompanhem essa evolucdo, proporcionando uma macrovisdo da dindmica socia mundial. De
fato, assinala-se que postulados e pressdes de uma sociedade global afetam diretamente as
relagbes entre 0 mundo globalizado e como nele se vive e que ndo é verdadeira novidade a
necessidade de se pensar e agir em condicbes complexas, incertas e paradoxais. O carédter
essencial mente policéntrico da sociedade multicultural desenvolve a necessidade de implantar
um ensino do Direito voltado ao respeito ao outro. E € justamente esta a questéo central do
capitulo primeiro explorar as sociedades multiculturais e a epistemologia multicultural. Para
enriquecer a questdo do multiculturalismo trata-se de entender a cultura como um fenbmeno
dindmico e que sua definicdo leva a compreender o0s muitos caminhos que mnduziram 0s
grupos humanos as suas atuais relagdes de poder e aos diferentes modos de organizar a vida
social, de se apropriar dos recursos da natureza, de conceber, significar e expressar a
realidade, assim como ao reconhecimento daigual dignidade.

A abordagem do segundo capitulo demonstra as implicagdes politicas, econdémicas e
juridicas no ensino do Direito, enfocando a sociedade global, suas configuracbes e

movimentos, concentrando-se no aspecto de que as nogdes de tempo e espaco estédo sendo



revolucionadas pelo desenvolvimento cientifico e tecnolégico incorporados e dinamizados
pelos movimentos dessa sociedade. Contempla-se agqui a quest&o da sociedade nacional e da
sociedade global, que implica o redesenho de conceitos pelos movimentos de transformagdo
cultural, politica, econémica e juridica. A perspectiva adotada para se delinear a sociedade,
no que interessa para o ensino do Direito, baseia-se no argumento de que esta revela a base
juridica, cultural e ética da ordem politica em um mundo em que as comunidades politicas e
os Estados importam muito, mas ndo Unica e exclusivamente. O Estado capitalista ndo ficou
ileso as transformacOes, especialmente no tocante a sua relagdo com o mercado e com a
sociedade. As transformagdes e os aperfeicoamentos sofridos pelos Estados ao longo da
histéria acarretaram profundas modificacBes na posicdo destes entes diante das relacfes
econdmicas travadas em seus territérios. Ainda, o entrelacamento da funcéo da sociedade e do
Direito, entendendo que o paradigma classico do Direito foi constituido e continua a
desenvolver-se com base na reflex&o sobre as formas e os movimentos da sociedade nacional,
mas esta esta sendo recoberta, assimilada ou subsumida pela sociedade global, em que ha
nocgdes que sofrem uma espécie de obsolescéncia, em certos casos parcial, em outros total. O
Estado-nacdo, por exemplo, entra em declinio, como realidade e conceito. Fazse a critica ao
normativismo, ou sgja, qual areal funcdo do Direito: aplicar a lei ou prevenir conflitos?, na
abordagem do Direito moderno e o diaogo intercultural. Desdobra-se a questéo do Direito
como instrumento de emancipagdo, o que implica na renovagéo do ensino do Direito, a partir
do novo paradigmado Direito: pluralista, democrético e antidogmatico.

Ainda no segundo capitul o aborda-se alguns aspectos do ensino do Direito no Brasil e
sua perspectiva legislativa, procurando demonstrar que passa, hoje, o0 ensino do Direito por
um momento de grande crise e reformulagdo, fruto das mudancas que ocorrem na sociedade,
na Ciércia do Direito e no sistema educacional. O Curso de Direito guarda relagcdo estreita
com a reproducdo e producdo do préprio Estado e da sociedade civil, retendo, assim,
responsabilidade maior de gerar um quadro de egressos com capacidade técnica para enfrentar
o0 mundo dentro do préprio mundo, a partir de uma postura reflexiva e pensamento critico, ou
Sgja, atores sociais capazes de pensar sobre as informagOes disponiveis e atuar com
responsabilidade e autonomia na construcdo de uma sociedade mais pluralista, justa e
democratica. Entende-se que repensar 0 ensino do Direito neste contexto adquire grande
importancia, a medida que se identifica a formacdo dos intérpretes do Direito, em grande

parte, com afundacdo de um verdadeiro Estado Democratico de Direito.
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O debate pela qualidade do ensino do Direito, que se tornou mais intenso na década
de 1990, em decorréncia das mudancas ocorridas no Estado e na sociedade brasileira,
levando-se em consideragdo a maior abertura politica e econémica e as novas demandas
trazidas as I nstitui¢cBes de Ensino Superior e aos postos ocupados pelos intérpretes do Direito,
0 que justifica a preocupacdo maior de pesquisadores que se detém sobre o tema, que é
discorrido no terceiro capitulo. N&o se pode deixar de mencionar, que desde a criagcdo dos
primeiros cursos de Direito no Brasil sempre houve quem buscasse a melhoria de sua
qualidade, exigindo reformas e mudancas que dessem fim a formag&o descontextualizada,
dogmética e unidisciplinar, que caracteriza boa parte desses cursos, libertando-os das aulas
expositivas e do legado €litista e bacharelesco; mas foi 0 esforgo conjunto, empreendido pela
cooperacao ordenada da comunidade académica e cientifica, governo e profissionais da érea,
na ultima década do século XX e inicio do século XXI, que gerou modificagdes no quadro
lega e na cultura juridico-académica, estabelecendo novas concepcdes, representacoes,
metodologias e didaticas ligadas ao ensino do Direito, tornando-se sua realizacdo um novo
marco para 0o ensino, 0 que aqui Se apresenta.

O terceiro capitulo, assim, relaciona-se ao cerne da presente pesquisa, as dificuldades
do método atual de ensino para a formagéo geral, humanistica e axiolégica de intérpretes do
Direito, paraaqual contribuem, sem duvida, os dois capitulos de andlise anteriores. Ha algum
tempo, as vertentes ditas progressistas no campo educacional apontam falhas nos métodos de
ensino Nno pais, conseguindo avangos que aos poucos vao sendo mensurados. Novos modelos
e propostas de ensino se colocam como experiéncias modedas em todo Brasil na tentativa de
superar um modelo anterior e fazer com que se formem cada vez mais profissionais reflexivos
e criticos, capazes de assumir sua funcéo social. No caso especifico do Direito, nas Diretrizes
Curriculares para o curso, datadas da Resolucéo 09/2004, o perfil do formando que se busca é
aquele cuja formagdo possa assegurar uma solida formagdo geral, humanistica e axiol6gica,
com capacidade de andlise e articulacdo de conceitos e argumentos de interpretacéo e
valorizacdo dos fendmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e visao critica
gue fomente a capacidade de aprendizagem autdbnoma e dinamica, favoreca a aptidéo para a,
além da qualificacdo para o exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do
desenvolvimento da cidadania.

Tal concepcdo, refletida ndo s6 no perfil, como nas demais especificaches
curriculares, vem responder a uma série de anseios e perspectivas de mudanca do curso,

algumas que se colocam desde os tempos imperiais, e que agora se apresentam no plano
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formal, como base ou reflexo de uma transformacdo material dos curriculos e objetivos dos
cursos juridicos.

Vislumbra se perspectivas para o ensino do Direito, a partir de apontamentos gerados
e nas Diretrizes Curriculares para o Curso ¢k Direito (Resolucéo 09/2004), bem como na
literatura, propondo uma reflexdo sobre a prética atual e no que ela tem contribuido para
formar intérpretes do Direito mais criticos e conscientes, enfim, capazes de lutar por uma
sociedade e um Estado mais justo e democrético.

A motivagdo desta pesquisa aproxima-se do descontentamento com 0 ensino do
Direito tal qual é na sociedade atual, um descontentamento com seu precario desempenho
cultural e cientifico, e com sua irresponsabilidade frente aos problemas sociais. Esse estudo
guestiona o papel atual do ensino do Direito e seus reflexos na sociedade brasileira. Busca-se,
portanto, uma melhor compreensdo do ensino do Direito essencial a modelagem e a
emancipacdo do intérprete do Direito em uma sociedade complexa, heterogénea e em
constante devir, habituando-o ora a mediar, ora a transformar as preferéncias individuais em
coletivas e a converter os valores em fins.

As teméticas enfocadas tém uma estreita vinculacéo entre si, sem olvidar que o ensino
do Direito fascina, sobretudo pela carga de instigac@o a controvérsia e a reflex&o critica que
traz consigo. Por outro lado, esta pesquisa é de atuadidade impar ao ligar a andlise
pormenorizada e integrada de recente normativo fundamental para o ensino do Direito, em
gue se abre espaco as mutagdes complexas e inovadoras, ab mesmo tempo em que se inibem
procedimentos anacrénicos e implodemse os modelos arcaicos que sd conduzem a
obsolescéncia, a uma prética despreocupada com arealidade social e ao desencantamento com
0 mundo do Direito.

A questdo dos desafios impostos ao ensino do Direito por sociedades multiculturais
ganha relevancia, na atualidade. Deixa-se claro que estudos ja foram feitos e continuam a ser
feitos com excelente qualidade sobre o ensino do Direito, sendo que este acaba por se unir ao
apelo por mudancgas a que se propdem profissionais e professores do ensino superior, do
Direito ou ndo. O que se acredita possa ser considerado original na abordagem aqui
apresentada € a aproximagao entre as pesguisas educacionais e juridicas fundamentadas na
legislacdo e naliteratura que o tema acerca da formacao de intérpretes do Direito exige.

Importante sinalar que no plano do ensino do Direito a pesquisa contribuird para dar
continuidade ao debate sobre outros caminhos pedagdgicos a serem seguidos pelos Cursos de

Direito, onde o tripé — ensino, pesquisa e extensdo — ha de ser desenvolvido dentro de uma



perspectiva interdisciplinar, o que € imprescindivel para a formacéo profissional de todos os
intérpretes do Direito.

Pretende-se um ensino do Direito que transcenda o mundo atual na formacéo geral,
humanistica e axioldgica dos intérpretes do Direito, aptos a desvendar aquilo que é e,
evidentemente, aquilo que estd ai, agindo sobre a realidade, a partir de técnicas
emarcipatorias sociais.

Nesse sentido, a partir do contexto a ser desenvolvido espera-se que esta pesquisa
contribua, a partir de um estudo bibliogréfico, para uma verdadeira transformacéo, ndo s6 do
papel do ensino do Direito, como também na inovacdo dos Cursos de Direito. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento desta pesquisa, pautado na andlise da conjuntura dos Cursos
de Direito, da normatizacdo educacional e da sociedade atual, aponta para a tematica
DESAFIOS PARA O ENSINO DO DIREITO EM  SOCIEDADES
MULTICULTURAIS.



1O ENSINO DO DIREITO EM SOCIEDADESMULTICULTURAIS

Versar a respeito da atualidade € encarar que ha a necessidade de proporcionar aos
intervenientes educacionais' um desenvolvimento social, cultural, cientifico e tecnoldgico, ou
sga, uma educacdo de qualidade, que |hes assegure condicbes para fazerem frente as
exigéncias de sociedades multiculturais, um empenho que requer um esforco coletivo. Dada a
importancia do ensino do Direito e a necessidade de observar as transformagdes que a
sociedade estd a sofrer, vae ressdtar que este, hoje, atende a chamamentos como a
complexidade do mundo que ndo admite mais alguém gue possa resumir em s todo o saber
vigente, e o da necessaria interimplicaco dos saberes, uma vez que nenhuma ciéncia da corta
das multiplas facetas de seu objeto, conforme posicdo de inlmeros autores como Delors
(1996), Morin (2003, 2004), Touraine (2003, 2006), Taylor (1994, 1997, 1998, 2000), dentre
outros.

Consoante, a dindmica socia reproduz individuos® fruto de todo processo de
edificacdo pelo qual passou e passa a sociedade complexa e multicultural que exige a
reformulacdo dos pressupostos epistémicos e dos fundamentos axiol 6gicos do Direito, 0 que
implica uma postura reflexiva e uma visdo critica da realidade social. Os desafios impostos,
portanto, ao ensino do Direito importam em um novo espaco de articulacdo e discussdo dos
contelidos e saberes juridicos, a luz da interdisciplinaridade e da diversidade tedrica dos
professores de distintas &reas do conhecimento e demais intérpretes® do Direito, contribuindo
tanto para a ressignificacéo da teoria quanto da prética social, além da problematizacéo acerca
da dialética entre o dever-ser (norma) e o ser (realidade), entre dogmética juridica e realidade
empirica, a partir do doque socio-cultural descrito por Farali (2006), desde 1960, que
imprimiu um novo curso a segunda metade do século X X.

! Intervenientes educacionais entende-se como o conjunto de atores que envolve o contexto educacional, como
professores, alunos e gestores educacionais, compreendendo nesta expressao o esforco de politicas publicas para
0 desenvolvimento e a atitude dos atores em prol da educagéo.

2 A identidade do individuo diferencia-se da identidade do sujeito. Conforme Ruiz, “O individuo se sujeita
flexivelmente (docilmente) aos referenciais externos elaborados pelo modelo social que configura sua identidade
e adapta sua prética aos objetivos do sistema. O sujeito, diferentemente, constr6i seus préprios referenciais
(simbdlicos) para autodefinir-se como pessoa, o que lhe possibilita direcionar sua préatica de modo auténomo. O
individuo assume uma prética cooperante com as estruturas que o modelaram, ao passo que o Suj€ito cria suas
proprias préticas, direcionadas segundo o universo simbdlico por ele constituido. O individuo € livre para
escol her entre uma diversidade de op¢8es postas para ele, mas ndo por ele. O sujeito cria sua opgao de ser pessoa
e seu modo de entender a sociedade” (2003, p. 116).

3 Intérprete utiliza-se no sentido de ator/protagonista do Direito, aquele que interpreta, integrae aplicao Direito a
realidade social, aberto e sensivel as novas abordagens da Ciéncia do Direito, e ndo como mero operador, termo
gue carrega significado mecanicista (BERTASO, 2006).
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Além disso, € inelutdvel que se precisam superar os limites impostos pela dogmatica
a0 ensino do Direito, para tanto se busca com o didogo intercultural (SANTOS, 2003, 1997,
1994) fomentar a critica social, a partir de aportes que permitam desobstruir as vias de acesso
a uma postura emancipatoéria, isto €, engendrando mecanismos capazes de potencidizar a
compreensdo da rede juridica, slbjacente ao desenvolvimento de temas interdisciplinares,
bem como provocando a ampliagéo do didlogo critico entre Direito e sociedade.

Essa critica socia remete-se a compreensao do contexto permeado por incertezas, as

guais necessitam ser assimiladas pel os sujeitos, conforme evidencia Sidekum,

A presente abordagem origina-se, por um lado, das variadas tentativas
de uma educacdo interétnica e, por outro, a partir do debate ético
instaurado pelas consequéncias historicas provocadas pela
globalizacdo da economia mundial e pela mundializacdo dos meios de
comunicacdo social, que levam a instauracdo do pensamento Unico e
unidimensional (...) era de incertezas. Essa era de incertezas penetra e
percorre todas as interacBes da vida do planeta. A era da incerteza é
uma constante apreensdo causada pela crise incomensurdvel do
capitalismo (2003, p. 8).

Nessas condigdes, a perspectiva da descoberta de novas fronteiras e producdo de
novos conhecimentos impulsiona e projeta a sociedade em direcéo ao desenvolvimento, pois a
situacdo histérica atual ndo deve ser analisada somente sob 0 prisma negativo, mas também, a
partir das possibilidades positivas que o sistema mundia tem contemplado os individuos, tais
como: arede de comunicacdo (Internet); as informacfes universais;, 0 avanco na conquista dos
direitos humanos; o espaco politico conquistado pelos movimentos sociais, 0 marco da
filosofiaintercultural, e o debate arespeito daidentidade cultural, sobre o pluralismo e sobre
a globalizagdo, além do questionamento, em nivel internacional, dos sistemas juridicos
influenciados pelas mudancas sociais constantes, observadas, principalmente nas empresas
transnacionais (SIDEKUM, 2003). Ressdta-se que as transformagdes decorrentes dessas
descobertas refletemse nos mais variados setores, destacando-se 0s avangos tecnol égicos, a
transformacéo dos paradigmas econdmicos e produtivos e, em especial, as mudancas
relacionadas a educacéo e ao ensino do Direito.

Neste momento as sociedades multiculturais s&0 uma resposta a todas e mudangas

ocorridas no final do século XX e inicio do século XXI, o avango do tema multiculturalismo
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consolidouwse a partir dos estudos comparados da cultura, além da luta desencadeada pela

consciéncia dos direitos humanos, em especial, da dignidade humana®. Esclarece Sidekum,

(...) Essa luta dos direitos humanos deve ser aportada como o
movimento social contemporaneo de maior forca e de maior
radicalidade, que enfatiza o direito a diferenca e abarca em seu
delicado e dificil trabalho filosofico o resgate da meméria das vitimas
gue haviam sido condenadas ao siléncio. Nesse sentido poder-se-ia
citar um outro fator, de importancia capital, que é o ensaio da
aplicacéo (...) de uma politica do pluralismo e do reconhecimento da
identidade cultural dos multiplos grupos étnicos que reivindicam o
respeito ao seu ethos cultural e sua dignidade humana construida a
partir da diversidade das cosmovisdes histdricas (...) (2003, p. 09-10).
(grifo original)

Continua Sidekum aduzindo que a UNESCO através de suas conferéncias
internacionais e ao firmar declaracOes sobre o direito a diversidade cultural e sobre o
reconhecimento politico da identidade cultural, destaca como marco histérico os estudos

sobre a interculturalidade e sobre o multiculturalismo,

(...) Como marco histérico do estudo da interculturalidade e do
multiculturalismo, a partir da concepcao filosofica, poder-se-iam citar,
brevemente, os acontecimentos da queda do Muro de Berlim, a
derrocada da Unido Soviética, que despertou antigos 6dios e
nacionalismos, a comemoracdo dos 500 anos do “Descobrimento” e
Conquista da América (...) e o atentado de 11 de setembro de 2001 nos
Estados Unidos, entre outros, como as principais variaveis que
levaram para uma busca da compreensdo do multiculturalismo e do
reconhecimerto politico do outro em sua adteridade, manifestada
numa interpelagdo ética (2003, p. 10). (grifos originais)

Touraine acrescenta a analise seu importante posi cionamento,

A idéia que se nos impde, desde a queda do muro de Berlim e até a
destruicdo das prres do World Trade Center em Nova York, € a da
desintegracdo das sociedades. guerras, revolucdes, transformacdes
técnicas aceleradas, conquistas, migraces, mas também
enriquecimento e empobrecimento  répidos, globalizacdo das
permutas, mas também da pobreza e da miséria. A sociedade que a
sociologia classica nos descrevia assemelhava-se a um castelo de

4 Sobre dignidade da pessoa humana, considerando a relevancia que esta adquire na sociedade multicultural,
remete-se a obra “Dimensfes da dignidade: ensaios de filosofia do direito e direito constitucional”, organizada
por Ingo Wolfgang Sarlet, Porto Alegre, Livrariado Advogado, 2005.



pedra: a nossa assemelha-se as paisagens em movimento (2006, p.
110).

A sociedade assemelhada a paisagens em movimento, que apesar da evolucéo
cientifica e tecnolégica — ou talvez por causa dela — importa na constatacdo da crise de
confianca nos profissionais recém-formados, como se a formacdo que |hes € dada de pouco
Ihes servisse para resolver os problemas com que se deparam, 0 que impde que a ciéncia do
Direito e da educacéo, respalde a formacdo na perspectiva de atuacdo inteligente e flexivel,
situada e reativa, produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte (SCHON citado
por ALARCAOQ, 2000), uma formag3o baseada na teoria e na prética.

Destarte, as sociedades multiculturais requerem uma educagdo intercultural
(SANTOS, 2003; JORDAN, 1996; SCHERER-WARREN, 1998°; FLEURI, 2000°) quanto
aos conhecimentos e aos valores, assm como a vontade de corrigir a desigualdade das
situagBes e das oportunidades. E neste panorama que se Situa esta dissertagio que pretende
analisar as relacOes entre educacdo e interculturalidade, o papel do ensino do Direito nesta
perspectiva e seus desafios em sociedades multiculturais, para que entdo se promovam
processos educativos verdadeiramente informados pela perspectiva intercultural .

A reflexdo acerca do papel da educagdo em sociedades cada vez mais de carédter
multicultural, é recente e crescente no nivel internacional e, de modo particular, na América
Latina. Ocorre que a génese desta preocupacdo obedece a origens e motivagoes diferentes em
diversos contextos, como O europeu, 0 norte-americano e o latino-americano. Importante
frisar que esta perspectiva surge ndo somente por razdes pedagdgicas, mas principal mente por
motivos sociais, politicos, ideoldgicos e culturais (JORDAN, 1996), com origem situada
aproximadamente ha trinta anos, nos Estados Unidos, a partir dos movimentos de pressao e
reivindicacdo de algumas minorias étnico-culturais, principalmente negras. Destaca-se, como

sustenta Jordan que,

Estes protestos antidiscriminatérios encontraram 10go eco em outros
paises ocidentais. por exemplo, grupos asiaicos na Inglaterra, indios
no Canadg, aborigenes na Austrdlia, indonésios na Holanda, etc. Ao
mesmo tempo que foram implantados os direitos civis reivindicados,
comegaram a proliferar por parte dos grupos como os mencionados, as

® Disponivel em: <http://www.ufmt.br/revista/arquivo/revi0/movimentos sociais e a dimens .html>. Acesso
em: 25 abr. 2008.
6 Disponivel em:
<http://www.mover.ufsc.br/html/FLEURI_2000_Multiculturalismo_e interculturalismo_nos_pro.htm>. Acesso
em: 25 abr. 2008.



correlativas demandas sociais, culturais e educativas. Se € verdade que
os diferentes grupos étnico-culturais se mostraram ativos durante estes
anos em pressionar 0s poderes publicos a favor de uma recuperacéo de
sua identidade cultural e, inclusive, de uma consideracéo escolar de
suas diferentes linguas e culturas, ndo € menos real o hiato todavia
existente entre os ideais democraticos pluralistas proclamados pela
maioria dominante e as praticas mais ou menos discriminadoras que
0S grupos minoritarios continuam freqlentemente experimentando em
nossos dias (1996, p. 11-12).

Como explicita Fleuri, os campos de reflexdo e intervengdo que envolvem a
interculturalidade “entraram no coracéo das tematicas ligadas a formacdo da identidade, a
valorizagdo das diferencas, a configuracdo e a funcdo que assume hoje o sentido de
coletividade em sociedades complexas’ (19997). O mesmo autor destaca como particular a
situacdo do Brasil frente a interculturalidade, tecendo as implicacBes desta experiéncia nos
ambientes de formagdo, na prética pedagdgica e nos movimentos sociais, a partir dos
complexos itinerarios de formacdo e producdo que percorrem os contextos miscigenados do
pais, ressaltando que a dimensdo intercultural importa na formacdo da autoconsciéncia,
oportunizando um amadurecimento dos niveis de consciéncia dos movimentos sociais, além

de evidenciar a possibilidade de uma integracdo emancipatoria. Fleuri sustenta que,

No Brasil, mesmo sem desconsiderar a existéncia de graves
fendmenos de racismo, de discriminagdo étnica e socia, de
fechamento ao diferente, o enfoque intercultural coloca em primeiro
plano a importancia de conhecer — com a finalidade de orientar a
prética pedagdgica— os complexos itinerarios de formag&o e producéo
cultural que percorrem contextos ja fortemente miscigenados, de
modo particular os que se caracterizam por graves problemas sociais.
Nesta perspectiva, os educadores, na escola e nos movimentos sociais,
podem encontrar na dimensdo intercultural  instrumentos
indispensdvels para promover a formacdo da autoconsciéncia — e
portanto de “presenca’ e acdo — em sujeitos que vivem em ambientes
marginalizados (rurais e urbanos). E os movimentos populares podem
amadurecer novos niveis de consciéncia, focalizando, na propria
reflexdo e na propria prética, a didética identidade/diferenca. Este
pode ser 0 eixo sobre o qual gira a coesdo interna e a solidariedade, a
capacidade de distincdo e de luta, a0 lado da possibilidade de
integracdo emancipatéria com outros grupos sociais (1999). (grifo
origina)

" Disponivel em: <http://www.mover.ufsc.br/pdfs’/FLEURI_1999 El_movimentos_sociais.pdf>. Acesso em: 25
abr. 2008.
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Um enfoque da educac&o intercultural pode ser perquirido das pesquisas de Silva, que
aencara“apartir das transformactes da perspectiva do tempo, da memoria e da alteridade nas
sociedades contemporaneas’ (2003, p. 151-152), analisando, para tanto, trés aspectos. o
primeiro acerca da crise da modernidade e a fratura da idéia de devir, abordando a idéia de
tempo construida na modernidade e seus desdobramentos nas nocdes de identidade e nagéo,
guestdes que nortearam as categorias de progresso, evolucdo e devir; a segunda envolve a
expansdo do presente (presenteismo) e um novo recorte da memoria e da ateridade, a qual
redimensiona a nogdo de tempo nas sociedades contemporaneas, a partir da crise da
modernidade e da emergéncia do chamado presenteismo, 0 que implica em uma nova
construcdo da idéia de memdria social; e, como terceiro aspecto, enfoca a educacdo
intercultural e multitemporalidade nas sociedades contemporéneas, problematizando as

perspectivas da educacdo frente a questéo da alteridade. Em seu artigo, Silva evidencia que

Questdes como identidade, tolerancia, hibridismo, multiculturalismo,
ateridade, complexidade e heterogereidade, entre outras, figuram
como temas constantes nos debates atuais acerca da crise da
modernidade e do fenbmeno da globalizacdo (...). Na realidade, estes
termos colocam em xeque alguns aspectos profundamente arraigados
a desestruturagdo da modernidade como uma forma de civilizagdo
calcada no saber laico, numa concepcdo de tempo progressivo e
linear, racionalista e antropocéntrica e, sobretudo, homogeneizadora
(2003, p. 153).

Consoante ao desafio da educacéo intercultural, Silva (2003) colaciona que ete é
corresponder as idiossincrasias do local e do universalismo global, a um sb tempo. Para tanto,
segundo a reflexéo de Edgar Morin (2004, p. 15), é preciso que o objetivo maior de todo o
ensino seja a condicdo humana, termos em que o foco pedagdgico ndo se centraliza no sujeito
histérico de uma nacdo ou grupo, mas investe naquilo que estabelece a igualdade na
diferenca. A condi¢do humana ndo corresponde assim ao relato da razéo unificadora como no
iluminismo, porém na condic¢éo bio-antropo-social que corsidera a diversidade e as diferencas
encerradas na propria humanidade. Trata-se de uma espécie de eco-humanismo.

Morin chama atencdo para a importancia do ensino da compreensdo mutua entre os
seres humanos, “quer préoximos, quer estranhos’. Disso de fato decorre a necessidade de
“estudar aincompreensdo a partir de suas raizes, suas modalidades e seus efeitos. Este estudo
€ tanto mais necessario porque enfocaria, Nd0 0s sintomas, mas as causas do racismo, da

xenofobia, do desprezo” (2004, p. 17). Os sete saberes apontados por Morin (2004), em seu



conjunto promoveriam uma antropo-€ética, segundo a qual a humanidade deveria ser pensada a
partir de uma cidadania terrena, como habitantes de um mesmo espago, a terra-pétria.

Nesse sentido, na prelecdo de Silva (2003, p. 161-162), a educagdo intercultural
depende da construcdo de uma outra narrativa, distanciada das estratégias identitarias da
nacdo moderna e atenta a igualdade na diversidade. O resultado disso € a necessidade de se
estabelecer um novo ‘contrato social’, baseado, n&o na igualdade (no sentido moderno), mas
na alteridade, cujo sentido segja firmado naidéia do outro e no reconhecimento das diferencas.
Estas considerages propositivas evidentemente comportam boa dose de utopia, mas é preciso
admitir que ndo se pode pensar a educagcdo em um tempo presenteista, cuja fixagdo do
efémero serve de corolario, mas sim na duracdo de um tempo que permita articular valores
gue ndo se sustentam no imediato. O desafio da educacdo intercultural esta posto, portanto, na
complexa tarefa de articular valores a partir de diferentes temporalidades que coabitam o
espaco planetério, que articula, em um s6 movimento, o local e o global.

Percebe-se que o desafio de promover uma educacdo intercultural ndo se restringe a
determinadas populacbes especificas, como se somente a elas fosse exigido o esforco de
reconhecimento e valorizacdo das culturas diferentes da sua de origem. Hoje urge ampliar este
enfoque e considerar a educagdo intercultural como um principio orientador, tedrica e
praticamente, dos sistemas educacionais na sua globalidade.

Como bem mostram estudos e pesquisas, a educacdo necessita ser entendida como
uma produc&o social que ocorre no interior da sociedade, de forma a néo haver a possibilidade
de uma formacdo deslocada da realidade concreta e das aternativas efetivas nela presentes.
Pensar hoje as sociedades multiculturais significa, sobretudo, um esfor¢o de busca de uma
unidade teorica/prética mediada pela formacdo permanente e continua. Nesta direcdo, a
construgdo do conhecimento ndo se baseia de modo direto e imediato SO na prética ou s6 na
teoria, mas na mutua dependéncia entre teoria e pratica, pois a prética exige um constante ir-e-

vir de um plano aoutro, do tedrico ao prético e do prético ao tedrico (VAZQUEZ, 1990)°8.

8 vézquez (1990, p. 223), em sua andlise, afirma que a construgéo do conhecimento n&o se baseia de modo direto
eimediato s6 na prética como também ndo s nateoria, “ahistériadateorid’ e a“historiada atividade préticado
homem” sdo parte de uma mesma histéria: a histéria da humanidade. “E uma prova de mecanicismo dividir
abstratamente em duas partes e depois tentar encontrar uma relacdo direta e imediata entre um segmento tedrico
€ um segmento prético”. Assim, ao falar da prética como fundamento da teoria deve-se entender que essa ndo é
uma relacdo direta e imediata, uma teoria pode surgir de necessidades tedricas, tanto quanto pode corresponder a
necessidade préticas. O conhecimento da realidade que se quer transformar, o conhecimento dos meios
disponiveis e sua utilizagcdo, o conhecimento da pratica acumulada, sintese e generalizacéo da atividade que se
considera e a antecipacdo dos resultados que se pretende atingir, sob a forma de finalidades que o sujeito se
coloca, pressupdem a mutua dependéncia entre teoria e prética. Segundo Vazquez (1990, p. 191), o homem ao
propor finalidades para a sua agdo assume uma “atitude em face da realidade”, os objetivos que o homem se
prople atingir sdo, também, expressdo de uma necessidade humana, a teoria possibilita uma compreenséo
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Portanto, a formag&o do sujeito como ator socia (TOURAINE, 2006) para responder
as exigéncias atuais coloca ao ensino do Direito, em todos os niveis, desafios importantes: o
desenvolvimento do pensamento critico, a aprendizagem autdbnoma, 0 processamento,
elaboracdo e estruturagcdo da informacéo para a geragdo do conhecimento. De modo geral,
dada a importancia das interacdes pedagdgicas, que tém como objeto Ultimo a autonomia do
aluno enquanto agente da sua prépria aprendizagem e futuro cidad&@o, ndo ha como desviar a
atencdo para a autonomia do professor enquanto pessoa e profissional, pois profissionais
auténomos formam individuos auténomos (ALARCAO, 2000).

Com efeito, a nova sociedade exige um individuo cada vez mais artifice de seu proprio
destino pessoal e profissional. Ter convicgdo que 0 saber pensar € o cerne do profissional do

futuro. Sendo assim, destacam Flechae Tortgada,

(...) aeducagdo, além de facilitar 0 acesso a uma formagédo baseada na
aquisicdo de conhecimentos, deve permitir 0 desenvolvimento das
habilidades necessarias na sociedade da informacdo. Habilidades
como a selecdo e o0 processamento da informagdo, a autonomia, a
capacidade de tomar decisdes, o trabalho em grupo, a polivaléncia, a
flexibilidade, etc.,, sdo imprescindiveis nos diferentes contextos
sociais (2000, p. 25).

Essa assertiva significa que educar € incentivar condicBes essenciais a mudanca
orientada para um desenvolvimento humano integral. Por isso é fundamental uma formacéo
em que o individuo sgja visto em sua totalidade, vivendo em harmonia consigo mesmo, com
0s outros e com o ambiente. Porém, esse novo individuo exige, para sua formacéo, uma
educacdo permanente em que a formagdo seja considerada como algo inacabado, continuo.

Conforme Sidekum (2003), atenuar e orientar esta avalanche de imagens desde a
educacdo e a cultura ndo é tarefa simples, nem facil. A uniformizagdo da cultura fazse sentir
cada vez mais nos modos de vida, nas linguas, nos hébitos de consumo, nas comidas, nos
modos de pensar e agir dos individuos. Um desafio e uma oportunidade sdo possibilitados

pela rapidez das mudancas sociais, econdmicas, culturais e tecnolbgicas, especialmente para

inteligivel da realidade, que o ser humano adquire através de sua confrontagdo com essa mesma realidade.

Porém, o conhecimento dai resultante ndo se processa de forma individual e isolada, mas de forma socia e
histérica, sendo assim ndo tem carater apenas cientifico ou filosofico, € também pratico. A unidade dateoriae da
pratica é possivel pela consciéncia que se tem da realidade, o que implica em tomada de posi¢éo frente ao real

histérico e em intervencdo efetiva no processo social da transformacgéo das relacfes determinadas pelo contexto
em que seinsere o sujeito social. A teoriando trata apenas de pensar o real como uma atitude contemplativa, mas
dirige o pensamento do sujeito a uma mudanga concreta, ndo se representa como mera epressao da pratica, mas
projeta a acdo de forma decisiva e critica. A prética, assim supera o0 existente e 0o pensado, como resultado

material e como criago e desenvolvimento da realidade humana (VAZQUEZ, 1990).
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as ingtituicdes do ambito cultural, pois se trata de decantar, em um marco de politicas
culturais, como tratar os efeitos benéficos ou ndo que produzem as tecnologias da informagéo
frente a diversidade cultural, pois a cultura torna-se uma elaboragdo comunitaria mediante a
qual os individuos reconhecem se, auto-representam-se e assinalam significagdes comuns ao
mundo que os rodeia. A cultura adquiriu um papel de cimento constitutivo. Além disso, abriu-
se um complexo processo de reconfiguragdo das identidades culturais e nacionais, que se
manifestam, por ora, como identidades hibridas, fragmentadas e transitorias, favorecendo o
encontro e a fusdo de identidades culturais tradicionais com manifestagdes emanadas do
processo de globalizacdo. Na redlidade, o individuo comeca a exercer cada vez mais sua
capacidade de se mover entre diferentes mundos culturais, experimentando transformacoes
inéditas em sua vida

Se se esta em um momento de viragem, identificam-se 0s seguintes atores gue marcam
0 presente: mudanca do poder do Estado para 0 mercado; mudanca do cidaddo para o
consumidor; mudanca da sociedade monocultural para a sociedade multicultural; mudanca da
indUstria secundaria e tercidria para a industria da informag&o/conhecimento; mudanca nas
formas de autoridade do saber (do texto para a imagem). E imprescindivel que as Instituicoes
de Ensino Superior trabalhem os saberes, que constituem o nucleo do curriculo para a

formacgéo de aunos e cidadaos globalizados, assim identificados por Morin:

O conhecimento do mundo como mundo é necessidade ao mesmo
tempo intelectual e vital. E o problema universal de todo cidaddo do
novo milénio: como ter acesso as informagdes sobre o mundo e como
ter a possibilidade de articulé-las e organiza-las? Como perceber e
conceber o Contexto, o Global (a relacdo todo/partes), o
Multidimensional, o Complexo? (2004, p. 35).

Como dito alhures, o0 mundo passa por uma significativa transformagdo valorativa em
todos os setores e com o Direito ndo poderia ter sido diferente. Assm aconteceu que a
vertente dogmética do positivismo kelsiano atingiu um limite e passou a declinar, diante do
excesso do formalismo e juridicidade que ostentava e ainda ostenta. A partir dai, uma corrente
doutrinaria de interpretacéo e aplicacdo mais ampla do Direito ganha cada vez mais adeptos.

A transformacdo por que passa a sociedade e o Estado ndo poderia estar dissociada
desse contexto até entdo tecido, portanto, impde-se uma exposicdo coerente da vida em

sociedade e do novo desenho de Estado imposto por sociedades multiculturais.



1.1 Transfor magbes na sociedade e no Estado

A sociedade se correlaciona com a histéria, porque esta se constroi por impulsos
tendenciosamente humanos, e ainda, serd sempre um polo representativo da cultura, pois esta
categoria nada mais €, sendo o resultado da evolucdo socia obtida pelas agdes humanas sobre
a natureza existente. Desse modo, pode-se até atrelar um conceito prévio de desenvolvimento
social, como sendo a arte humana erigida em prol da sobrevivéncia amparada e assistida pelos
demais. Isso tendo em vista que o homem como animal humano, racional e dinamico
conseguiu verificar que para ele seria impossivel subsistir sem a sociedade, ndo sO por anseio
de ser parte integrante do todo, mas, principalmente, por consciéncia de suas fragilidades
(LINTON, 1971°% DUGUIT, 1996%°).

Ao se vislumbrar o século XX, percebe-se que este desenhou e redesenhou uma série
de transformagdes na sociedade capitalista mundial. O periodo denominado por Hobsbawm
(1995) como ‘breve século XX’ assistiu a um grande nimero de mudangas na forma de
organizar, produzir e relacionar-se em sociedade. O Estado capitalista ndo ficou ileso a essas
transformacdes e também se metamorfoseou, especialmente no tocante a sua relagdo com o
mercado e com a sociedade. As transformagdes e os aperfeicoamentos sofridos pelos Estados
ao longo da histéria acarretaram profundas modificagdes na posicdo destes entes diante das
relacBes econdmicas travadas em seus territorios.

E justamente no final do século XX, sobretudo apds a década de 1970, que as
transformacdes acel eraram se e tomaram forma de fenémeno mundia (global). Diante de uma

crise mundia da economia, a partir do ano de 1973, as idéias neoliberais comegam a ganhar

° Ralph Linton (1971) entende que muitas podem ser as definicdes descritivas feitas ao “objeto” ou “fendmeno”

chamado sociedade. Contudo, afirma que, uma definicdo simples, pode ser tdo substancial quanto qualquer

outra. E, dentro desta concepcdo simplista Linton descreve: “Sociedade é todo grupo de pessoas que vivem e
trabalham juntas durante um periodo de tempo suficientemente longo para se organizarem e para se
considerarem como formando uma unidade social, com limites bem definidos. (...) A sociedade € um grupo de
individuos, biologicamente distintos e autbnomos, que pelas suas acomodacdes psi col dgicas e de comportamento
se tornaram necess&rios uns aos outros, sem eliminar sua individualidade. Toda vida em sociedade é um
compromisso e tem a indeterminacdo e a instabilidade propria das situagdes desta natureza” (1971, p. 107, 123
124).

10 Duguit sustenta que “(...) o ser humano nasce integrando uma coletividade; vive sempre em sociedade e assim
considerando sO pode viver em sociedade (...) o fundamento do direito deve basear-se, sem davida, (...) [no]
individuo comprometido com os vinculos da solidariedade social. N&o é razoavel afirmar que os homens nascem
livres e iguais em direitos, mas sim que nascem participes de uma coletividade e sujeitos, assim, a todas as
obrigacdes que subentendem a manutencdo e desenvolvimento da vida coletiva. (...) Se uma doutrina adota como
l6gica definida a igualdade absoluta e matemética dos homens, ela se opde a realidade e por isso deve ser

prescindida’ (1996, p. 15-17). Percebe-se, assim, que Duguit entendia o homem enquanto ser social, derivando
os seus direitos subjetivos das suas obrigagdes sociais, por isso acreditava que “a consciéncia de uma
sociabilidade sempre esteve presente, enquanto dependéncia do homem em relacéo a comunidade; e também a
consciénciadasuaindividualidade” (1996, p. 21).
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terreno e os estados capitalistas passaram a adotar uma série de medidas econémicas, visando
conter a crise. O remédio para a crise, de acordo com os neoliberais, era manter um Estado
forte na sua capacidade de romper com o poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas
parco em todos os gastos sociais e suas intervencdes econdmicas. O Estado vai se configurar
como neoliberal. No mundo do trabalho também ocorre uma srie de mudancgas. Todas essas
mudangas, juntas, demarcaram uma experiéncia até entdo nunca vista. Pela primeira vez, o
capitalismo conseguiu o feito de se tornar hegemdnico ideol ogicamente. Lessa comenta esta

guestdo:

Desde a Revolugdo Francesa, ndo houve nenhum outro periodo no
qual o capital se tornou tdo hegeménico e tdo plasmado a vida
cotidiana como nos ultimos trinta anos. Nunca antes a humanidade se
comportou tdo hegemonicamente como se ndo houvesse alternativa
(2001, p. 75).

O capitalismo, em sua versdo neoliberal, conseguiu um feito impressionante: colocar-
se como a Unica alternativa. Chegouse ao final do século XX, com aidéia de que a realidade
esta dada, e que cabe agora, tentar melhorar as condicdes que precisavam ser melhoradas.

Conforme Hobsbawm (1995), a histéria dos vinte anos apés 1973 € a de um mundo
gue perdeu suas referéncias e resvalou para a instabilidade e a crise. O autor enfatiza trés
aspectos da economia mundial do final do século: (1) a tecnologia continuou a forcar a méo-
de-obra na producéo de bens e servigos, sem proporcionar trabalho suficiente do mesmo tipo
para os que ela expulsava, nem assegurar uma taxa de crescimento econémico suficiente para
absorvé-los; (2) enquanto a mao-de-obra continuava sendo um fator politico importante, a
globalizagdo da economia transferiu a industria de seus velhos centros nos paises ricos, com
mao-de-obra de alto custo, para paises cuja principal vantagem eram maos e cabecas baratas e
(3) o triunfo do protecionismo e o da ideologia de livre mercado puro enfraguecia ou mesmo
eliminava a maioria dos instrumentos para controlar os efeitos sociais das convulsdes
econdmicas.

Telles também retratou algumas mudancas pelas quais se passou:

Sabemos que o0s tempos agora S80 outros, que as conquistas sociais
alcancadas estdo sendo devastadas pela avalanche neolibera no
mundo inteiro, que a destituicdo dos direitos também significa a
erosdo das mediages politicas entre o mundo do trabalho e as esferas
publicas e que estas, por iSO mesmas, se descaracterizam como
esferas de explicitacdo de conflitos e dissensos, de representacéo e



negociacao (coisa, aliés, que ndo acontece assim de repente, mas que
carrega as complicagdes histéricas dos Ultimos tempos); e que é por
via dessa destituicdo e dessa erosdo de direitos e das esferas de
representacdo que se constréi esse consenso — que hos dias que
correm, ganha coragBes e mentes — de que o mercado é o Unico e
exclusivo principio estruturador da sociedade e da politica, que diante
de seus imperativos nada hé a fazer a ndo ser administrar tecnicamente
suas exigéncias, que a sociedade deve a e€le se gjustar e que 0s
individuos, agora desvencilhados das protecfes tutelares dos direitos,
podem finalmente provar suas energias e capacidades empreendedoras
(1996, p. 85-86).

Diante dessas mudancas, a questdo social vem sofrendo transformacfes em suas
formas de expressdo na sociedade atual. Também as formas de enfrentar a questéo socia
sofreram ateracfes. No entanto, a génese da questéo social continua a mesma: a contradicéo

inerente ao sistema capitalista de producéo. Nesse sentido, Pastorini afirma que

as principais manifestagdes da “questdo social” — a pauperizacéo, a
exclusdo, as desigual dades sociais — sdo decorréncias das contradicdes
inerentes ao sistema capitalista, cujos tracos particulares vao depender
das caracteristicas histéricas da formacéo econdmica e politica de cada
pais e/ou regido. Diferentes estégios capitalistas produzem distintas
expressdes da “questéo social” (2004, p. 97).

Enfatiza-se que distintas expressdes da questéo social n&o se configuram como outra
ou como nova questdo social. N&o existe, na realidade, uma nova questéo social, nem mesmo
uma nova desigualdade social, gerada pela exclusdo. O que existe, realmente, sG0 novas
formas para velhos contelidos, ou seja, a questdo social, hoje, diante das transformagdes pelas
guais o capitalismo e a sociedade vém passando, apresenta-se multifacetada, reconfigurada,
mas trazendo, em seu bojo, a mesma problematica da exploracéo de uma classe social sobre a
outra(IAMAMOTO, 2004).

Assim, ha que se considerar uma nova agenda global em que é possivel identificar, a
partir da globalizac&o, que se estabelece uma governanca®! global que se distingue de governo
global, tendo em vista que a primeira demonstra a existéncia de regras a todos os niveis da
atividade humana, cujas finalidades so controladas para terem um efeito internacional (ONU,

FMI, OMC), sendo na verdade, uma regulamentacdo dos desafios contemporaneos.

M Governanca (...) diz respeito & capacidade governativa em sentido amplo, isto é, capacidade de acdo estatal na
implementacdo das politicas na consecucdo das metas coletivas. Refere-se ao conjunto de mecanismos e
procedimentos paralidar com a dimensédo participativae plural dasociedade. Sem abrir m&o dos instrumentos de
controle e supervisdo, o Estado tornase mais flexivel, capaz de descentralizar funcGes, transferir
responsabilidades e alargar o universo de atores participantes (DINIZ citado por VIEIRA, 2001, p. 85).
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As perguntas acerca da natureza da sociedade global'? ndo s3 novas, nem fruto de
fendmenos recentes, como a aceleracdo da globaizacdo. A importancia do estudo da
identificacdo do gue € a sociedade global centra-se na idéia, também lembrada por Habermas
de que a sociedade sO0 é capaz de se transformar a si mesma; entretanto pode influir

indiretamente na auto-transformacéo do sistema do Estado que hoje

(...) ndo se apresenta como uma configuracdo pronta, € SSm, como um
empreendimento arriscado, delicado e, especialmente, falivel e carente
de revisdo, o quel tende a reatualizar, em circunstancias precérias, o
sistema dos direitos, o0 que equivale a interpretélos melhor e
ingtitucionaliza-los de modo mais apropriado e a esgotar de modo
mais radical o seu contetido (1997, p. 118).

Nesta l6gica de pensamento, o0 movimento da sociedade atual corrobora que ha um
descompasso entre a pretensdo de um poder unitario e o caréter plural da sociedade, devido a
dispersdo nos centros de poder. Isso porque, de fato, a interdependéncia que se estabelece
entre os Estados aponta para um cada vez maior atrelamento entre as idéias de soberania e de
cooperacao juridica, econdémica e social, afetando drasticamente a pretensdo a autonomia. A
pos-modernidade afasta os valores da modernidade tais como a autonomia e a subjetividade,
gue estdo cada vez mais divorciados tanto das préticas politicas, como do cotidiano dos
individuos, apesar de parecerem estar ao alcance de todos infinitas escolhas (SANTOS, 2003).

As mudancas na sociedade tanto em nivel loca como global sdo inevitavels. Una
iniciativa na discussdo das transformacBes da cultura contemporénea a partir de uma
perspectiva pluralista e multidisciplinar se faz necessé&ria, tendo em vista que a sociedade
global estd em ebulicdo, devido as guerras, conflitos, catéstrofes naturais, racismo, fanatismo
religioso e intolerancia que convivem com mudangas comportamentais, novas regras e valores
morais, descobertas cientificas, tecnologias da informacdo e comunicagdo, biotecnologia, uma
nova ordem econdmica, a crise das utopias cléssicas, uma sociedade de abundancia em
contraponto a uma imensa margem de exclusdo social e pobreza (CAPELLA, 2002, 2005;
SCHULER, SILVA, 2006).

A globalizacgo provoca automaticamente e no mesmo movimento uma fragmentacao,
uma discriminagdo cada vez mais profunda, mas que sem davida abre espaco para todas as

singularidades, tanto as piores quanto as melhores, as mais violentas assm como as mais

12 A sociedade civil autoproclamou-se, ndo foi constituida por ninguém, para contestar a ordem estabelecida,
compOemse de grupos, em forma de rede, para entrar na cena politica (ROSENAU, 2000). Ha assm, o
estabel ecimento de um “ paradoxo intelectual”.
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poéticas. Seguindo a sistemética de Almeida (2002), a problemética relativa ao impacto do
processo de globalizac8o na vida econdémica e socia refere-se a uma possivel fragilizacéo das
politicas nacionais como resultado das politicas de abertura externa conduzidas atualmente
pelamaior parte dos paises envolvidos no grande sistema capitalista mundial e a seu eventual
impacto em termos de homogeneizacdo das politicas publicas. Para preservar espacos de
soberania em um mundo que parece estar irremediavel mente entregue a globalizacdo, uma das
solugdes consistiria no reforco dos movimentos de integracdo regional, vistos como
eminentemente positivos em face da competicdo selvagem entre paises e grandes corporacfes
multinacionais. Destaca-se a posi¢ao de novos atores nesse processo.

Na verdade a discusséo emerge quando se tem presente que ha o surgimento de
pretensdes universais da humanidade, referidas pela emergéncia dos direitos humanos; outra,
pela superacdo da supremacia da ordem estatal por outros loci de poder, tais como as
organizagdes transnacionais e, particularmente, pela ordem econémica privada ou publica. Os
entraves que aqui se assentam sdo de trés ordens distintas: fiscal-financeiro, ideoldgico e
financeiro (CAPELLA, 2002, 2005).

Portanto, inUmeros sinais levam atuamente a arrazoar que O que permitiu
indiretamente a formagdo do Estado no mundo moderno foi o aparecimento da categoria do
social. Na realidade, a sociedade deixa de ser uma ordem, hierérquica ou organismo, pois se
origina nas relagdes sociais, composta de atores sociais definidos, simultaneamente, por suas
orientagdes culturais, seus valores e por suas relacbes de conflito, cooperacdo ou
compromisso com outros atores sociais. O formidavel acontecimento oportunizado pela
globalizacdo, reconfigura as relagbes sociais, culturais, econdmicas, 0 que oferece um
espetéculo de um mundo inteiramente novo, em gque ndo existe sociedade ideal; o que pode
existir de melhor € uma sociedade aberta que esteja integralmente em sua historicidade. Desta
forma, a intervencdo do Estado deve ser apenas um meio a servico do objetivo principal:
aumentar a capacidade de intervencdo de cada um sobre sua propriavida (CASTELLS, 2006;
BECK, 1997).

Na verdade, o recuo dos Estados — democréticos ou ndo — implica a diminui¢cdo da
participacéo politica, ou sgja, uma crise da representacdo politica. 1sso porgue os eleitores
Nnao mais se sentem representados, 0 que ocasiona uma apatia social, pois exprimem tal
sentimento ao denunciarem uma classe politica cujo Unico objetivo seria seu préprio poder e,
por vezes, até mesmo o enriquecimento pessoa de seus membros. Destarte, a consciéncia de
cidadania enfraguece-se porque muitos individuos sentemse mais consumidores do que

cidaddos e mais cosmopolitas do que nacionais ou, pelo contrério, porque alguns se sentem



marginalizados ou excluidos da sociedade — com efeito, tém o sentimento de que, por razdes
econdmicas, politicas, étnicas ou culturais, ndo chegam a participar dela (TOURAINE, 1996).

O Estado reconhecendo a prioridade e superioridade das leis do mercado sobre as leis
nacionais, transforma o cidaddo em consumidor — e o consumidor “demanda mais e mais
protecdo, enquanto aceita cada vez menos a necessidade de participar” (BAUMAN, 2000, p.
159-160) no governo do Estado. Como as coisas se apresentam no momento, com o Estado
recusando sua responsabilidade pela seguranca de todos e cada um, “[a]s Bis do mais forte
triunfam sobre os fracos” (BAUMAN, 2000, p. 159-160).

Os Estados tém perdido aspectos e parcelas importantes de sua soberania. A grande
novidade da globalizacdo no ambito das ingtituicbes consiste em uma soberania nova,
supraestatal, difusa e policéntrica, que limita a soberania dos Estados e de suas instituicoes
publicas. A intervencédo de Maffesoli (2006, p. 27-37), também ressalta a imploséo do Estado-
nacdo e dos grandes ‘impérios ideolégicos’. Uns e outros diz, estdo cedendo lugar a
confederacOes que, de maneira mais leve cimentam comunidades, de proporcdes diversas,
repousando mais sobre um sentimento de vinculag&o que sobre a moderna nogdo de contrato
social, ao qual se atrela uma conotacao racional ou voluntéria.

Hobbes (citado por CAPELLA, 2005) havia assindado no século XVII que a
‘condicdo natural da humanidade’ — um modelo tedrico que pode ser comparado com a
sociedade internacional globalizada — evidencia que nem sequer o mais forte esta seguro,
porque também ele dorme. E vela-se nisso um fundamento razoavel para a aceitagdo de um
soberano superior a qualquer dos membros da comunidade, que no caso atual seriam as
empresas transnacionais. Se o argumento de Hobbes se sustenta, o sistema da globalizacéo
oferece a alternativa de buscar uma ordem internacional aceitavel para todos ou implementar
um Estado permanente e unilateral de vigilia

Pode-se dizer que hoje 0 Estado passa por um estado de transformagdo. A crise do
Estado é bem delineada por Capella,

A crise do estado intervencionista e assistencial se resolve na grande
transformacdo que se produz aceleradamente desde mediada da
década de 1970, e que em vinte anos origina um mundo novo, uma
Babel de caracteristicas préprias. (...) Compdem a grande
transformacdo dois macrofendmenos estreitamente interdependentes
entre si: uma mundializacdo (“desigual”, ou “desforme”) das relactes
socials, e uma nova revolucdo industrial: a terceira (2002, p. 236).
(grifos originais)



Na realidade Capella (2002, p. 255), esclarece que o poder ‘politico’ modificou sua
estrutura com a grande transformacao, pois 0 campo de poder contemporaneo esta constituido
pela inter-relacdo de um soberano privado supraestatal difuso e um ‘estado permeavel e
aberto’ ou umas ‘associagOes estatais' permeaveis, abertas ou porosas.

Assim, a existéncia de um campo de poder bipolar — por um lado, soberano privado
supra-estatal de carédter difuso; por outro lado, sistema de estados permeaveis — coloca em
crise a‘teoria politicatradicional, visto que o0s poderes estatais encontram limitacfes externas
e superiores em certos ambitos de sua atuacdo. A mundializacdo subverte o mercado
‘nacional’, um dos fundamentos do poder do Estado-nacéo e o penetra. Ha limites impostos
a0 Estado devido & progressiva concentragdo e a atual transnacionalizacdo do poder

econdmico, no passado enormemente fragmentério. Ainda Capella,

O estado permeavel ou aberto, que experimenta uma clara perda de
soberania em sua capacidade para determinar a politica econdémica, ou
em outros ambitos conexos, como a capacidade de regulacdo do
mercado laboral, tem, sem embargo, que instrumentar com decisbes
proprias as politicas que Ihe vém impostas. (...) Ao estado aberto lhe
correspondem as responsabilidades de atender aos excluidos, de
assegurar um sistema drcense como meio de escape para a tensdo
social; de reparar danos ecoldgicos, etc. (...) As politicas econdmica,
fiscal e laboral dos estados abertos ndo sdo as unicas moduladas pelo
campo de poder em que as ingtituicOes estatais interatuam com o
soberano difuso. Outros @mbitos se véem igualmente afetados (2002,
p. 260). (grifo original)

Com o crescimento acelerado, materializa-se uma multiddo de problemas praticos;
trata-se de um conjunto de problemas inter-relacionados de demografia, escassez de bens
basicos como a agua, esgotamento de bens-fundo da humanidade, escassez de energia e
deteriorizacdo do meio (poluicdo ambiental, dos mares aquiferos, chuvas acidas). N&o
obstante, a destruic¢éo dos instrumentos naturais de regeneracao (buraco na camada de 0zonio,
desaparecimento das selvas tropicais — ‘pulmdes da atmosfera -, radiotividade n&o
eliminavel). Estes problemas se manifestam em principio pontualmente, como fenémenos
locais, e crescem exponencialmente (CAPELLA, 2002, p. 260).

A contraposicdo dos recursos finitos da Terra e as exigéncias de uma produgdo em
crescimento quantitativo € conhecido ha décadas. Isso € um problema gerado por uma
populagdo em crescimento continuamente acelerado, com sequielas de incremento das
necessidades, recursos e residuos. A grande potencialidade produtiva de certas tecnologias

contemporaneas, com as quais se faz frente a0 crescimento das necessidades, torna cada vez



mais imangjaveis os problemas que tais tecnologias geram, ja que seu uso pode gerar a

destruicdo com igua potencialidade que a producéo. Afirma Capella que,

El crecimiento econdmico del cuarto de siglo posterior a periodo de
reconstruccion postbélica estabelecio paulatinamente condiciones de
interdependencia entre las distintas sociedades del planeta A
principios de la década de 1970 se manifesto claramente un problema
global expresivo de esa interdependencia objetiva: que e crecimiento
econdémico genera una manifiesta degradacion del entorno ambiental;
que la civilizacién industrial basada en € crecimiento cuantitativo se
contrapone a las condiciones finitas del médio que ha hecho posible
la vida de la humanidad, degradandolo y destruyéndolo. El
surgimiento de una grave problemadtica ecolégica es la primera
manifestacion importante de lo que hemos acabado llamando la
globalizacion (2005, p. 14). (grifos originais)

Os efeitos do dano ecoldgico ndo sdo sO graves, mas, sobretudo, em muitos casos,
decisivos, distantes, tanto espacial como temporalmente. Certas decisdes das geracoes atuais
podem afetar as geracOes futuras com efeitos irreversiveis, por isso, os problemas ecol 6gicos
obrigam a uma redefinicdo da acdo em termos de escala: ha que se deixar um mundo que
resulte mangjével pelas geragdes que virdo. Nesse sentido € preciso centrar a atencdo nos
aspectos politicos da globalizacdo e suas novas ingdtituicbes, uma vez que estas, hoje,
articulam a agdo dos seres humanos para a problemética social suscitada pela globalizacéo
mesma (CAPELLA, 2002, 2005).

O meio ambiente é uma das preocupacdes centrais de todos os paises e, atualmente, é
um dos assuntos que despertam grande interesse, independentemente do regime politico ou
sistema econémico. As conseqgiiéncias dos danos ambientais ndo se confinam mais aos limites
de determinados paises ou regides, mas ultrapassam fronteiras e, costumeiramente, atingem
regides distantes. Destacase aqui esta problematica, pois como traduzem Beck, Giddens,
Lash,

(...) as questBes ecoldgicas ndo podem ser simplesmente reduzidas a
uma preocupacdo com o “ambiente”. O “ambiente” soa como um
contexto externo a acdo humana. Porém as questfes ecologicas s
vieram a tona porgue o “ambiente’ na verdade ndo se encontra mais
alheio a vida social humana, mas é completamente penetrado e
reordenado por ela. Se houve um dia em que os seres humanos
souberam O que era a “natureza’, agora ndo O sabem mas.
Atualmente, o0 que é “naturd” estéd mais intrincadamente confundido
com o que é “socia”, que nada mais pode ser afirmado como tal, com
certeza (1997, p. 8). (grifos originais)



Dessa abordagem da sociedade e do Estado nasce a convicgéo de que se entrou “em
um mundo realmente multicultural e interdependente, que s6 podera ser entendido e
transformado a partir de uma perspectiva multipla que relina identidade cultural, sistemas de
redes globais e politicas multidimensionais’ (CASTELLS, 2006, p. 62), por isso interessante
a contemplagao do reconhecimento daigual dignidade.

1.2 O reconhecimento da igual dignidade

Surge com a sociedade moderna, na perspectiva de Taylor (1998), o idea de uma
democracia universal e de uma politica de reconhecimento de igual dignidade para todos os
homens. Em principio, o publico coloca-se como um espaco acolhedor para todas as pessoas
gue compdem a sociedade. Este acolhimento, todavia, tende a eliminar as diferencas,
projetando estas para 0 ambiente privado ou para a intimidade de cada individuo. O que se
destaca é a igualdade de uma vontade geral, que, historicamente, desde Rousseau, revelouse
pouco tolerante com as vontades dissonantes dentro da mesma sociedade (TAYLOR, 1994,
1997, 1998, 2000).

Ao desenvolver as caracteristicas desta nocdo de igualdade, Charles Taylor (1994,
1997, 1998, 2000) observa que, em contraposi¢ao a sociedade hierarquica anterior, na qual a
honra (e a consequiente diferenciacdo entre os que a detinham e os que ndo a detinham)
ocupava papel central, a sociedade moderna apoiou-se na nogdo de dignidade (que se refere a
uma potencialidade que todos possuem, mesmo 0s que ndo a podem exercer), atamente
vinculada a nogdo de igualdade entre todos os homens. A relacdo com os outros deve, assim,
partir de uma auséncia de dominacéo (liberdade), de uma auséncia de papéis diferenciados
(igualdade), e da existéncia de um objetivo comum coeso (fraternidade/solidariedade), para
gue, assim, seguir aopinido dos outros seja, em verdade, seguir asuaprépria. Ta € aformula
rousseauniana do soberano e do sudito em uma mesma pessoa. O grande problema deste
esguema, na opinido de Taylor, é que esta igualdade de estima apdia-se em uma unidade de
objetivos que parece refrataria a qualquer diferenciagdo, tendo sido “a formula usada para os
mais terriveis géneros de tirania homogeneizante, que teve inicio com os Jacobinos e se
prolongou até os regimes totalitarios do nosso seculo” (1998, p. 71).

De todo modo, a énfase de Rousseau na participacéo direta dos individuos na esfera

publica, sucedera uma sociedade de proprietérios que ndo demanda sua participacdo no
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governo, mas sim a acao deste na protecéo de sua riqueza (alias, este ja era o proprio sentido
do Estado moderno para John Locke no final do século XV I1: proteger a propriedade). Com a
emergéncia do Estado social no século XX, continuara a existir uma demanda de acéo do
governo ao invés de uma demanda na sua participacdo. Esta tendéncia levara o Estado social
aassumir um viés totalitério e burocratizante (TAYLOR, 1994, 1997, 1998, 2000).

Neste meio tempo, € preciso reconhecer que houve uma importante modificagdo na
politica de reconhecimento da dignidade igualitaria. Ela deixou de se direcionar apenas ao
inicio, ou sgja, pressupondo a igualdade entre os individuos, e passou a se projetar como
consequéncia de um trabalho social na construcéo de condi¢cdes para que esta igualdade
pudesse ser efetivamente afirmada (TAYLOR, 1994; 1997, p. 149-270; 1998; 2000).

No plano juridico, este direcionamento implicou na afirmacéo dos direitos sociais,
culturais, coletivos e na critica aos modelos e conceitos que se voltavam apenas para 0s
direitos individuais (SILVA FILHO, 2002). A luta pelos direitos, contudo, ndo representou
apenas a reivindicagdo perante 0 governo da satisfacdo de certas necessidades basicas, elaja
deixou as marcas de uma nova idéia de participacdo da sociedade no plano publico. A
afirmacdo das demandas sociais, por mais direcionadas ao Estado que fossem, ja implicava
uma exposi¢do sob os holofotes do publico e a afirmagdo de uma identidade. Esta identidade
ndo era mais a do sujeito autbnomo a priori, desenvolvido pela ética kantiana. No inicio,
firma-se a consciéncia de classe do proletariado, contraposta a classe burguesa, depois,
especialmente na segunda metade do século XX, comecam a surgir os asssm denominados
novos movimentos sociais (SCHERER-WARREN, 1998).

Os novos movimentos sociais, surgidos durante a década de 60, na América Latina a
partir da interrupcdo dos canais tradicionais de participacdo pela ditadura, e nos paises de
capitalismo desenvolvido do Ocidente, em fungéo da crise do Welfare State e dos movimentos
culturais contestadores, demarcam a afirmacéo de uma identidade no espaco publico que ndo
mais se da nos espacos tradicionais (partidos politicos, sindicatos, Estado), mas sim no espago
do cotidiano: no bairro, na rua, no campo SCHERER-WARREN, 1998). Este carater de
reconfiguragcdo do cotidiano € exemplarmente apontado em alguns estudos cléssicos como 0s
de Scherer-Warren e krischke (1987) e Sader (1991). Os sujeitos participantes desses
movimentos &0 mais Sao Vistos apenas como sujeitos participantes do processo produtivo, ou
integrantes da classe social, mas sim como sujeitos que se definem por uma identidade que
ndo guarda relacdo direta e necessaria com este papel produtivo (mulheres, ambientalistas,
negros, indios, moradores, aposentados). A afirmacdo desta identidade refletiu-se, inclusive,

na propria forma de organizacdo e atuacdo, muito diferente da estrutura hierarquica e



ingtitucional dos partidos e dos sindicatos, pois estimulava relagdes comunitarias e horizontais
entre 0s gque participavam nesses movimentos (SCHERER-WARREN, 1998).

Apesar de todas essas diferencas, que colaboram para um novo enfoque do principio
da igualdade, é preciso ponderar que, mais nas décadas finais do século XX do que agora, 0s
Novos movimentos sociais articulam se em torno de demandas semelhantes a reivindicacdo de
direitos sociais da classe trabalhadora, objetivando a satisfacéo de necessidades fundamentais
(emprego, moradia, saude, condicdes de trabalho), e direcionam parte de suas atividades ao
Estado, esperando providéncias por parte das autoridades publicas. Este padrdo ainda se aloja
naidéia deque as diferencas sociais sdo um mal que deve ser eliminado. Em outras palavras,
o fato de que os homens ndo sgjam iguais, embora deva ser reconhecido no nivel concreto da
sociedade. As politicas publicas do Estado Social e as demandas dos partidos politicos se
voltam para este combate. Predomina, assim, uma visao negativa da diferenca.

O que 0s novos movimentos sociais trazem de novo é uma afirmacdo positiva da
diferenca (Europa Ocidental: imigrantes africanos, indianos, turcos, latinos, na América
Latina: povos indigenas, movimento negro). Este é o marco do multiculturalismo, que traz a
tona uma outra politica de reconhecimento, onde a diferenca e a especificidade assumem um
espaco de afirmacdo, indo além do reconhecimento da igua dignidade (TAYLOR, 1994,
1997, p. 149-270; 1998; 2000).

Fachin (2000) descreve, abrangendo do século XVIII até a atualidade, quatro
momentos para a nocao de igualdade: o primeiro revela a dignidade juridica do principio e a
sua consideracdo dentro do sistema; 0 segundo, a partir do reconhecimento ja efetivado,
contenta-se com a projecao de uma igualdade meramente formal e abstrata; o terceiro, que
ainda se revela como algo a ser conquistado, especiamente em paises que, como o Brasil,
abriga uma intensa desigualdade social, vé na igualdade um objetivo a ser alcancado mediante
um tratamento desigual para 0s que sdo desiguais, especialmente aos que, em virtude desta
desigualdade sfo atingidos concretamente em sua dignidade. O quarto momento seria 0 do
reconhecimento das desigualdades. Afirma Fachin que “ O fator decisivo deixa de ser apenas a
busca de uma igualdade a todo e qualquer custo, mas o de reconhecer que certas diferencas,
em s mesmas, ndo sdo necessariamente discriminatérias’ (2000, p. 286).

Taylor (1994; 1997, p. 149-270; 1998; 2000) observa, com acuidade, que o tematraz a
baila a relacdo entre identidade e reconhecimento. Antes da era moderna, tal questdo néo
trazia maiores problemas, pois as identidades faziam parte de uma estrutura hierarquica, posta
como uma realidade externa, na qua o reconhecimento ocorria naturalmente. A partir dai,

contudo, a referéncia externa da verdade (cosmica ou divina) foi se transferindo ao individuo,
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em um crescente processo de interiorizacdo (fendbmeno tipico da modernidade, demarcado
claramente a partir de Descartes), e passou a despontar a idéia de que a medida interior,
existente em cada individuo de modo Unico, préprio e original, € que deve Ihe servir de guia
na vida em sociedade (autonomia moral). A identidade é assim ‘individuaizada .

O reconhecimento passou a ser um problema, algo que precisa ser negociado com 0s
outros membros da sociedade, j& que agora a medida da identidade € o proprio individuo. O
ndo reconhecimento ou o reconhecimento incorreto revela-se uma ofensa e uma ameaca a
propria sobrevivéncia da identidade que se busca dfirmar, jA que induz a uma
autodepreciacdo. Essa necessidade de reconhecimento se expressa em duas politicas de
reconhecimento distintas: a da igual dignidade e a da diferenca. Esta Ultima, por sua vez,
encontrara suas bases no que, segundo Taylor (1998), € uma das mais importantes e
incompreendidas fontes morais da era moderna: a autenticidade.

A emergéncia do ideal da autenticidade, porém, se da em um contexto de crescente
individualizagdo, que tem sido acompanhado com grande preocupacdo por alguns estudiosos
da contemporaneidade. Bauman (2001, p. 24-31, 74), por exemplo, concorda em que, hoje, as
identidades estédo cada vez mais a cargo dos individuos do que das ingtituicbes. A marca
registrada da sociedade moderna é a apresentacdo de seus membros como individuos.
Todavia, o significado da individualizagdo muda continuamente, trazendo sempre uma tarefa
aser cumprida. E preciso tornar-se o que jase é. A afirmacéo da identidade é uma imposig3o,
jaque ndo ha mais a determinacéo heterdbnoma da posi¢éo social.

Neste ponto, Bauman (2001, p. 38-41) aduz que as classes sociais (e ndo apenas 0s
postos da sociedade hierérquica pré-moderna) eram percebidas como dados da natureza onde
as pessoas se acomodariam para sua autoafirmacao, ja que sozinhas dificilmente poderiam
fazé-lo (era necessario algum acolhimento institucional). Hoje, no que chama de
‘modernidade liquida', estes confortéveis lugares para reacomodacéo sdo efémeros e fugidios.
Agora a individudlizagdo é uma fataidade, nd uma escolha Se ha aguma
ingtitucionalizacéo estéavel ela é a do individualismo.

Hoje, os problemas e as questdes individuais sGo postas de maneira ndo aditivas,
dificultando o enfrentar grandes questdes comuns. A Unica vantagem na presenca dos outros
residiria na percepcdo de que eles também tém de enfrentar seus préprios problemas, o que
reforgaria uma atitude responsavel e individualizada. O que se pode aprender com 0s outros é
talvez como sobreviver solitariamente e como encarar 0s continuos riscos (dai o crescimento

do mercado de auto-gjuda). O individuo livre, ao contrario do cidaddo, tende a ser indiferente



diante da busca do bemcomum. O Unico sentido pertinente do bem-comum é permitir que
cada individuo possa cuidar de seus proprios interesses (BAUMAN, 2001, 2000).

Ocorre que o pensamento desenvolvido no século XX mostrou que a constituicéo da
razéo humana é diadgica® (MEAD, 1934; TAYLOR, 1994, 1997, 1998, 2000; SIDEKUM,
2003; ALARCAO, 2000). A identidade individual ndo se dé no vazio ou a partir de S mesma,
ela se forma a partir de uma compreensdo existencia que lhe € legada pela tradicéo histérica e
que se da na linguagem**. H4, pois, um horizonte’® (GADAMER, 1997) onde as coisas fazem
sentido e a partir do qual as escolhas sdo feitas. A afirmacgdo da diferenca ndo deve ser
encarada, portanto, como uma negacéo de qualquer horizonte comum. Taylor (2000, p. 37)
critica agui uma certa retérica da diferenca, assumida por vezes pelo multiculturalismo, que
focaliza a escolha e merospreza o horizonte prévio sobre o qual se fez esta escolha. Se ndo
existir um horizonte significativo prévio, a escolha deixa de ter importancia, pois tanto faz o
seu contetido.

Como diria Gadamer (1997), o reconhecimento da diferenca pressupde, pois, um
espaco de efetivo didlogo sobre a coisa da qual se trata. No debate entre universalismo e
relativismo, que se desenvolve na tematica do multiculturalismo, por exemplo, € preciso que,
com vistas a superar este impasse e promover uma efetiva  politica de reconhecimento das
diferencas, cada cultura possa, a partir dos seus preconceitos ou horizontes, bem como do
reconhecimento de gque neles se apbiam e ndo que o seu enfoque € respaldado pela ordem
natural das coisas, promover com as outras culturas uma fusdo de horizontes, na qual, cada
uma das partes assuma o risco de alterar a sua compreensdo quanto aos temas discutidos. A
tradicdo sO pode sustentar a compreensdo e o debate se dela os sujeitos se apropriarem
(GADAMER, 1997). Ha& uma grande diferenca entre saber que existe uma tradicéo cultural
distinta e procurar compreendé-la. Neste Ultimo caso, € preciso supor que o outro tenha algo

13 Conforme Bertaso, “Taylor (1993: 52) afirma que, se quisermos compreender a intima relacéo existente entre
identidade e reconhecimento, precisamos levar em conta 0s avangos logrados pelas ciéncias humanas em seu
cardter eminentemente dialégico. Tal afirmagdo se ancora nos trabalhos de MEAD (1934), para o qual a
formacgdo da mente humana é fundamentalmente humana’ (2007, p. 59-60). Em nota, Bertaso esclarece que
“Mead desenvolve atese de que nossa personalidade se desenvolve a partir de “outros significantes’, pelo que
nossa i dentidade depende de nossas rel agdes dial 6gicas com os demais’ (2007, p. 60).

14 Neste ponto ndo se pode deixar de fazer referéncia & importancia do pensamento de Martin
Heidegger, com sua ontologia fundamental, e de Hans-Georg Gadamer com sua hermenéutica filoséfica. Para
maiores informagdes a respeito do pensamento destes indispensaveis fildsofos, ver: SILVA FILHO, José Carlos
Moreirada. Hermenéutica filoséfica e direito: o exemplo privilegiado da boa-fé objetiva no direito contratual.
2.ed. Rio de Janeiro: Lumen Jaris, 2005.

15 Taylor (1998) lendo Gadamer (1997), trabalha a idéia de uma fusio de horizontes para desenvolver novos
significados e possibilitar a expressdo dos contrastes e das comparagfes, evitando 0 ndo reconhecimento ou o
falso reconhecimento do outro.
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importante a dizer e, verdadeiramente, postar-se a escuta, para que dai  possa, de fato, surgir
um didogo e um possivel consenso (SIDEKUM, 2003).

Taylor (1998, p. 91) acena explicitamente com 0 uso desta importante categoria
gadameriana — fusdo de horizontes — para propor que, a partir do pressuposto de igua valor
entre culturas tradicionais, ndo se deve, automaticamente, assumi-lo como uma conclusdo
definitiva, isto é o verdadeiro juizo de valor pressupde um horizonte fundido de critérios.
Sem este, 0 juizo de valor € etnocéntrico e condescendente, estando longe de um respeito
genuino e desprezando-se a inteligéncia de quem € ‘reconhecido’, diminuindo-o em sua
condicdo de sujeito.

A competente implicac8o das idéias de Alarcdo, com efeito, conduzem a perquirir
acerca dos conceitos acima utilizados, um deles o de cultura o que serve para o universo desta

dissertacéo, pois,

Para construir o problema, € preciso dar nome as coisas, identificé-las,
estruturé-las e relaciona-las, vé-las com outros olhos, sob outros
prismas, ser capaz de considerar importantes aspectos aparentemente
irrelevantes e ignorar eventuamente aspectos que inicialmente
pareciam ter uma importancia capital. Nesse processo chegamos por
vezes a intuicoes subjectivas que (...) nada mais séo do que o fruto de
uma reorganizagdo de conceitos interpretativos que, na sua nova
configuracdo, permitem vizualizar a luz ao fundo do tunel. Todo esse
processo tem a sua origem na situagdo problemética concreta e aponta
para caminhos de ac&o a seguir (2000, p. 14).

A assertiva acima importa na contextualizagcdo da cultura, espaco onde se buscam as
respostas, as chaves para entender as transformagcdes que ocorrem no mundo atual,
desdobrando-se as idéias do didogo intercultural, do pluraismo, da tolerédncia e do

reconhecimento do outro.

1.3 A cultura: um fenémeno dinamico

Entender e definir cultura sdo questfes bem vivas nos tempos atuais. Trata-se de uma
legitima preocupagdo em compreender os muitos caminhos que conduziram OS grupos
humanos as suas atuais relacdes de poder e aos diferentes modos de organizar a vida social, de

Se apropriar dos recursos da natureza, de conceber, significar e expressar a realidade.
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Se se detiver no uso enciclopédico da palavra cultura, ver-se-a que ela significa ato,
efeito ou modo de cultivar, ou sgja, 0 ato de cuidar, zelar, tratar de algo. Em um primeiro
momento, 0 uso do conceito esteve restrito ao mundo da agricultura, a criagcdo ou procriacéo
de plantas e animais. No entanto, como se sabe, a palavra cultura também tem seu uso como
cultivo do espirito humano, como refinamento de habitos, modos ou gostos. O que a principio
designava apenas o cultivo agricola, passa ao campo semantico do saber, do conhecimento, da
erudicdo intelectual, da formagdo ou educacdo do espirito. Dai, no imaginério social, a no¢éo
de cultura estar fortemente vinculada a0 mundo das artes, das letras e do grau de instrucéo
formal logrado, significando, muitas vezes, o dominio de habitos que, supostamente,
expressam fineza ou civilidade (WILLIAMS, 1969).

Nas reflexbes sobre cultura de Raymond Williams (1969) esta aparece, em uma
perspectiva antropologica, como modo de vida que pode ser visualizado em trés niveis. O
primeiro é o nivel amplo, da cultura do periodo. O segundo nivel é o da experiéncia, a cultura
vivida, nesse desenvolvemse formas de vida a partir de experiéncias cotidianas e
interpretacdes singulares. O terceiro nivel € o da tradicéo seletiva, na qual os dois primeiros
entram em conflito e acabam sendo selecionados ou ndo, formando um modo de vida hibrido.
Assim, cada cultura especifica, contém um modo de vida especifico, fruto da integracdo e do
conflito entre os trés niveis de cultura.

E importante registrar, portanto, a contribuicdo de Raymond Williams e a sua
influéncia nos chamados Estudos Culturais, para quem a cultura deveria ser entendida como o
modo de vida global de uma sociedade, como experiéncia vivida de qualquer agrupamento
humano. Esta definicdo de cultura, no sentido antropoldgico, é retomada pelo autor em uma
de suas Ultimas obras. Williams define cultura “como modo de vida global distinto, dentro do
qual percebe-se, hoje, um sistema de significagdes bem definido ndo s6 como essencial, mas
como essencialmente envolvido em todas as formas de atividade social” (1969, p. 13).

Segundo Laraia, Tylor foi o primeiro a definir cultura em uma formulagdo do ponto de
vista antropol 6gico em sua obra ‘Primitive Culture’, de 1871, “Tylor definiu cultura como
sendo todo o comportamento aprendido, tudo aquilo que independe de uma transmissdo
genética, como diriamos hoje” (2004, p. 28).

Cumpre registrar, a partir de uma leitura atenta de Laraia, que 0 conceito surge com
uma forte tendéncia etnocéntrica e que Tylor ndo estava diretamente preocupado com o tema
dadiversidade:



Mais do que preocupado com a diversidade cultural, Tylor a seu modo
preocupa-se com a igualdade existente na humanidade. A diversidade
€ explicada por ele como o resultado da desigualdade de estagios
existentes no processo de evolugcdo. Assim, uma das tarefas da
antropologia seria a de ‘estabelecer, grosso modo, uma escala de
civilizacdo', simplesmente colocando as nagdes européias em um dos
extremos da série e em outro as tribos selvagens, dispondo o resto da
humanidade entre dois limites (2004, p. 33).

Ja em 1896, Franz Boas apresenta fortes criticas ao evolucionismo presente, entdo
denominados métodos comparativos em antropologia e forrece as primeiras reflexfes ao que
se pode chamar hoje de antropologia cultural moderna, mais preocupada com as
caracteristicas socio-culturais dos grupamentos humanos. Com Boas, 0 tema da diferenca
entra definitivamente no campo dos estudos antropol 6gicos (LARAIA, 2004, p. 36).

Salientase que ndo ha um consenso na definicdo de cultura Havera, talvez, uma
centena de definicOes e explicacbes para 0 termo. Apesar desta dificuldade e mesmo de uma
certa imprecisdo, sem ele seria impossivel refletir-se sobre as diferencas que configuram os
individuos enquanto humanos. E, sem divida, a diferenca humana, sinal claro da alteridade,
abre um outro leque de questdes fundamentais e € um conceito cada vez mais necessario para
se pensar o campo educaciona e asimplicagdes que ele suscita (SIDEKUM, 2003).

Ao seintroduzir a questdo da cultura no contexto atual, merece acolhida os dizeres de
Sidekum,

Diante dos lamentéveis acontecimentos sucedidos em 11 de setembro
de 2001, que tantas indignacOes e interrogagdes levantaram, de
imediato, foi nas culturas onde se buscaram as respostas, as chaves
para entender o ocorrido. Os estudos culturais e a geopolitica das
culturas subitamente mostram sua pertinéncia, colocando em
evidéncia o empenho da Unesco em promover o didogo intercultural,
o fomento do pluralismo e a tolerancia. Dever-se-ia indagar a relagdo
a tudo isso se aqui ndo se trata, como se diz com insisténcia, de um
choque de civilizagbes, ou melhor, como nos parece, de um conflito
de indiferencas, de culturas que jamais dialogaram ou, a0 menaos, ndo
o suficiente para se entenderem, e que agora, visivelmente, gracas as
tecnologias da comunicagéo co-habitam num mesmo tempo e espaco
(2003, p. 16).

Ainda o mesmo autor, esclarece que,

Muitas das defini¢bes normalmente aceitas de cultura e de politicas
culturais encontramse, atuamente, em plena revisdo, devido ao



impacto crescente das novas tecnologias da informagdo na producdo
socia da cultura. E um fendmeno da época. A Conferéncia Mundial
de Politicas Culturais (México, 1982) considerava a cultura como o
conjunto de tracos distintivos, espirituais e materiais, intelectuais e
afetivos que caracterizam uma sociedade ou um grupo social. Esta
definicdo incluia os “modos de vida’ e os “sistemas de valores, as
tradicbes e as crengas’. Nos tempos atuais 0 imaginério e a cultura
coletiva so atamente tributdveis de um novo universo simbdlico que
emana de forma massiva das novas tecnologias da informacgéo. O
mundo do ciberespaco constituiu-se em fonte de boa parte das novas
manifestagbes culturais (2003, p. 16). (grifos originais)

O contexto atual de globalizacdo, aém de dar maior visibilidade para o tema das
diferencas, aponta para outra caracteristica fundamental da cultura: trata-se de um fendbmeno
dindmico. A mundializacdo da cultura tem contribuido para desnaturalizar as visoes
essenciaistas e estéticas de cultura. A cultura estda sempre em movimento, sofre constantes
transformagdes, que desestabilizam, reestruturam, re-significam a propria cultura implicada
neste movimento. No entanto, as mudancas ndo ocorrem apenas dentro de uma mesma
cultura, mas, principamente, do contato entre elas. Grupos humanos inter-relacionamse,
trocam, permutam, ndo sO produtos e capitais, mas também significados, habitos, visdes de
mundo. E neste sentido que se tem falado, mais recentemente, de hibridizagdo cultural
(CANCLINI, 2000).

As misturas, as trocas, as inter-relacbes que transformam, mudam, reestruturam os
grupamentos humanos tém sido um tema recorrente da antropologia cultural, tais como a
miscigenagdo de etnias e o sincretismo religioso. Canclini (2000) utiliza a expressao
‘hibridizacdo de culturas’ para se referir a mistura de mundos, as vezes, longinquos: o culto e
0 popular, o moderno e o tradicional, o urbano e o rural. No entanto, Canclini, a0 examinar o
hibridismo latino-americano, afirma que significa bem mais que encontro de alguns opostos,
mas “trata-se de ver como, dentro da crise da modernidade ocidental — da qual a América
Latina € parte —, sdo transformadas as relacGes entre tradicdo, modernismo cultural e
modernizacdo econémica’ (2000, p. 24). Para ele, as transformagdes e as misturas simbdlicas
ocorridas na América Latina fazem do continente “a paétria do pastiche e do bricolage”
(CANCLINI, 2000, p. 23).

Neste sentido, segundo Canclini, os latino-americanos deveriam ter o orgulho de ser
‘pbés-modernos’ ha séculos, e de um modo singular, pois “nem o ‘paradigma da imitacéo,

nem o da originaidade, nem a ‘teoriad que atribui tudo a dependéncia, nem a que



preguicosamente quer explicar pelo ‘rea maravilhoso' ou pelo surrealismo latino-americano,
conseguem dar conta de nossas culturas hibridas’ (2000, p. 24).

E neste horizonte que se faz necessério entender quais s30 0s principais desafios que o
emergente tema da diferenca tem provocado. Alguns autores analisam os atuais conflitos
surgidos em torno do tema da diferenca como uma das consequéncias dos processos de
globalizacéo dos mercados (de produtos e de finangas) e de mundializag&o da cultura, e os
denominam como * conflitos ou desafios do multiculturalismo’ (SEMPRINI, 1999).

Em sua obra, Morin expde que,

Os intelectuais estdo no centro de uma crise cultural. Esta crise et
atingindo a cultura das “humanidades’, que se baseava ndo s ou tanto
no grego, no latim, na literatura e na filosofia como no conjunto de
conhecimentos e idéas referentes ao homem, a sociedade, a0 mundo,
e gue estavam acumuladas nessa cultura e foram interpretadas pelos
grandes escritores do passado. Essas humanidades eram portadoras
das virtudes e valores de reflexdo. (...) O campo das humanidades
sofre dupla reducdo; por um lado, por parte da cultura tecnocientifica,
baseada no saber especializado do pesquisador e na competéncia
particular do especialista, e que ignora, em seu principio, 0 sujeito
reflexivo; por outro, da cultura industrializada dos midia (a “ cultura de
massa’) que impde suas normas de divertimento em detrimento da
reflexéo (2003, p. 248). (grifo original)

A reflexdo acerca da relacdo entre ensino do Direito e diversidade cultural é
relativamente nova e tem se dado muito mais no ambito da producdo tedrica do que das
préticas pedagogicas propriamente ditas. O desenvolvimento do tema tem sido possivel
principalmente devido a aproximacao dos estudos do campo educacional com outras areas do
saber que se dedicam mais especificamente ao tema da cultura, tal como a Sociologia, a
Antropologia e os Estudos Culturais (FERRAZ JUNIOR, 1994, 2003; CERQUEIRA,
FRAGALE FILHO, 2007).

Dada a importancia que se reveste a diversidade cultural e o didogo intercultural
sdienta-se o multiculturalimo e sua epistemologia como valor e prética que revaloriza o

conhecimento e desafia 0 mundo atual.



1.4 Multiculturalismo: percepcdes do mundo atual

A teorizacdo do multiculturaismo é uma fronteira da filosofia do Direito
contemporéneo e, para concretizar o pensamento multicultural, trazse a apresentacéo
sintética de Faralli (2006), para a qual o termo ‘multiculturalismo’, em seu sentido factual e
descritivo, emprega-se para designar certo tipo de sociedade, que, obviamente, caracteriza-se
pela presenca e convivéncia de grupos culturais diferentes, ou em sentido normativo,
indicando um idea juridico-politico para cuja realizacdo o Estado é chamado a colaborar,

COMm Seus instrumentos normativos e educacionais. Para a autora,

O ideal multicultural (...) visa a proteger e reconhecer as tradicoes
culturais dos grupos presentes nas modernas sociedades pluraistas,
mas tal reconhecimento destina-se a protecdo da liberdade do
individuo e da sua possibilidade de desenvolver plenamente a propria
identidade. (...) a observacdo da realidade socia em paises de
composicdo cultural mista (...) onde esse fenémeno tem uma tradicéo
mais antiga, levou alguns estudiosos a ressaltar que também o
sentimento de pertencer a um grupo e a uma tradicdo cultural deve ser
considerado como um “um bem primério”. Como escreveu Charles
Taylor, a identidade dos individuos (...) ndo surge do nada, mas
precisa de uma base cultural e socia em relacdo a qual se plasma
dialogicamente. Se uma cultura, que fornece base tdo essencia
para a construcdo da identidade dos individuos a ela relacionados
passa a ocupar uma posicdo marginal numa sociedade dominada por
outras (...), 0s cidaddos pertencentes a essa cultura ser&o prejudicados.
Isso porgue, no processo de desenvolvimento de sua identidade, teréo
de lidar com a imagem depreciativa de s mesmos, reflexo da escassa
apreciacdo socia por sua cultura de base (2006, p. 79-80).

A autora sugere que, para a conquista do reconhecimento publico da sua propria
cultura o essencial € que seja acancado com o trabalho por parte do Estado e das instituicoes
tanto no &mbito da educacdo, a partir de programas que levem a compreensdo e ao
reconhecimento do valor de culturas diferentes da sua, assim como utilizar o Direito para
apoiar as culturas vitais, ainda que minoritarias, no interior de um pais. Faralli (2006) ressalta
que muitas vezes falar de multiculturalismo significa falar, como o faz Taylor, de politica do
reconhecimento, tendo em vista gue os termos sdo uilizados alternadamente.

Nas sociedades contemporaneas o fendmeno do multiculturalismo expressa a
existéncia, no interior de uma mesma comunidade politica, de diferentes grupos sociais que
desenvolvem préticas, relacdes, tradicOes, valores e identidades culturais individuais e

coletivas distintas e proprias. E a expresso de valores e da diversidade cultural no arcabouco
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institucional do Estado Democrético de Direito, mediante o reconhecimento dos direitos
basicos dos individuos enquanto seres humanos, assim como O reconhecimento das
necessidades particulares dos individuos enquanto membros de grupos culturais especificos
(COSTA, WERLE, 2000).

Através do multiculturalismo trata-se de afirmar, como direito basico e universal, que
cidadaos tém necessidade de um contexto cultural seguro para dar significado e orientagdo a
seus modos de conduzir a vida; que pertencer a uma comunidade cultural é fundamental para
a autonomia do individuo; que a cultura, com seus valores e suas vinculagdes normativas,
representa um importante campo de reconhecimento para os individuos e que, portanto, a
protecdo e respeito as diferencas culturais apresentase como ampliagdo do leque de
oportunidades de reconhecimento (COSTA, WERLE, 2000).

Costa e Werle (2000), evidenciam que a detiva afirmacéo e reconhecimento da
pluralidade de valores e da diversidade cultural ndo se d& livremente, de forma automatica e
mecanica através do livre jogo de forcas no mercado socio-cultural. Certas condigbes sdo
necessarias para que os individuos possam ser reconhecidos em suas diferencas e os diversos
grupos socio-culturais desenvolver livremente os valores particulares de suas culturas. No
que se refere ao direito de ter iguais oportunidades e recursos para o exercicio da cidadania

cometam Costa e Werle,

Uma das condic¢des principais é que cada grupo deve poder desfrutar
do direito de ter iguais oportunidades e recursos ao exercicio da
cidadania Isto implica que a cada um sga dado o direito de ser
tratado com igual consideracéo e respeito. Consequientemente, dadas
as desigualdades sociais e econdmicas entre as diversas culturas, o
efetivo reconhecimento e a integracdo igualitaria das particularidades
de diversos grupos socio-culturais no ordenamento juridico do Estado
democrético de direito exige um tratamento diferenciado de grupos
socio-culturais minoritérios, a fim de que estes, mediante concessao
de vantagens competitivas no acesso a bens e servigos, possam estar
em condic¢des para o exercicio da cidadania (2000, p. 83).

A partir do entendimento de Costa e Werle (2000) acerca do multiculturalismo
recoloca-se em discussdo algumas questdes fundamentais da Filosofia Politica e da propria
politica contemporénea como a compatibilidade da forma de tratamento diferenciado de
grupos socio-culturais reconhecidos em suas diferencas e particularidades com o modelo
universalista e igualitario de cidadania cerne do Estado Democrético de Direito, ou sgja, pode-

se conciliar a busca do reconhecimento das diferencas e a consequiente concessao de



vantagens competitivas a certas minorias culturais com o principio da igualdade. Tais autores
colocam que o desafio imposto pelo multiculturalismo € como discernir, diante dos evidentes
padrdes ético- normativos conflitantes de diferentes grupos socio-culturais gue apresentam um
conjunto de valores e normas particulares a partir do qual os individuos formulam seus juizos,
elaboram seus planos de vida e orientam suas acdes, critérios de justica que tenham um
minimo de universalidade.

O multiculturalismo, enquanto forma de caracterizar e compreender a sociedade a
partir do ultimo quarto do século XX, do mundo globalizado, é uma realidade que suscita
novas questdes para 0 ensino do Direito e que ndo pode ser ignorado ou minimizado. Vive-se
em um espaco e tempo marcados pela efervescéncia das questfes trazidas pela diferenca.
Diferenca de género, de raca, de classe social, de orientacdo sexual, de identidades, de
origens, de pertencimentos. Diferenca que até bem pouco tempo ficou ocultada pela forca do
discurso sobre a igualdade. Com exce¢éo da diferenca de classe social, as demais questfes sdo
relativamente novas, emergiram mais recentemente, tanto no campo das ciéncias sociais
guanto nareflexdo educacional (TOURAINE, 2006; KYMLICKA, 1995).

A diferenca é o n6 central do multiculturalismo. Para Semprini,

A diferenca ndo é simplesmente, ou unicamente, um conceito
filoséfico, uma forma seméantica. A diferenca € antes de tudo uma
realidade concreta, um processo humano e social, que os homens
empregam em suas praticas cotidianas e encontra-se inserida no
processo histérico (1999, p. 11).

O aparecimento de reivindicagdes com base na diferenca traz a tona uma reflexéo e
uma disputa, muitas vezes veemente, sobre o lugar, os direitos, as representacOes, a vez e a
voz das minorias em relagdo a uma determinada maioria. Poder-se-ia dizer que o
multiculturalismo e a reivindicacdo pela diferenca trazem o apelo do reconhecimento e da
garantia de direitos de diversas identidades, tais como: 0 negro, a mulher, 0 homossexual, o
indigena, o jovem, ertre outros. Se se tomar como assente as idéias de Touraine (2006), gera-
se um elemento formativo importante na compreensdo da sociedade e sua influéncia pela
cultura, pois agora € preciso se interrogar sobre o lugar que convém dar aos tipos de sociedade
e de cultura que surgem sob os olhos dos sujeitos, ‘do olhar sobre 0 mundo ao olhar sobre si’,

como menciona Touraing,

(...) Estamos saindo, ja saimos, da época em que a natureza das
maguinas e das técnicas utilizadas definia uma sociedade. E apesar da
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importancia que ocupam as comunicacdes has sociedades
contemporaneas, € mais em termos de relacdo consigo mesmo, e ndo
tanto em termos de comunicagdo com 0s outros, que 0 hovo tipo de
vida social se define a s mesmo. Esta nova orientacdo da andlise néo
leva apenas a compreender e a respeitar culturas diferentes, contanto
gue elas reconhecam principios gerais como a pratica do pensamento
racional e o respeito aos direitos individuais, principios sem os quais a
comunicacdo intercultural € impossivel. Ela deve levar-nos mais
longe, a uma inversdo das maneiras de abordar estes problemas. Com
efeito, j& ndo se trata apenas de precisar aquilo que permite a duas
culturas estarem em comunicagdo. Tratase de indagar se a
consciéncia das diferencas entre culturas pode transformar-se numa
avaliacao por parte do préprio ator, de suas condutas. Mudanca radical
de ponto de vista: ndo se trata mais de saber se duas ou mais culturas
sd0 compativeis, mas de observar como os atores se formam ou se
decompdem durante a passagem de uma cultura a outra e de uma
sociedade a outra, e sobretudo o papel que desempenham, nesta agéo,
as crencgas, as atitudes e os interditos. Facilitam eles ou, ao contrario,
dificultam ainda mais a passagem de uma cultura a outra, evitando
definir as culturas como outras tantas fortalezas que todos os
estrangeiros tentam penetrar? (2006, p. 108-109).

As reivindicacOes baseadas na diferenca (TOURAINE, 2006), ou se se preferir
‘reivindicagdes identitarias (SEMPRINI, 1999, p. 56), surgem — pelo menos em um primeiro
momento — visando uma melhor integracdo de uma minoria as mesmas condicdes e direitos
usufruidos pela maioria de determinada sociedade ou nagdo, e ndo para se distanciar dela. Em
rarissimos casos, as reivindicagOes identitérias sdo totalmente separatistas.

A contribuicdo de Touraine convida a observar as condutas, lembrando que a

sociedade revela novos atores e os transforma,

Somente uma andlise organizada ao redor das idéias de sujeito e de
subjetivacao é capaz de aproximar-se 0 maximo possivel das condutas
observaveis. Mais diretamente ainda, é preciso lembrar que nossas
sociedades adquiriram uma capacidade cada vez maior de agir sobre
elas mesmas, particularmente por meio de politicas sociais que
visaram proceder a uma certa distribuicdo da riqueza e assegurar a
todos uma protecéo social decente. Mais ainda, fazendo nascer nelas
novos atores e atrizes e transformando a representacdo que nds temos
de n6s mesmos, dos outros e de um mundo onde todos os elementos
s80 cada vez mais interdependentes. E sobretudo, fazendo da defesa
do sujeito o objetivo principal das instituicbes democraticas que
desgjam resistir a pressao do dinheiro e das forcas da guerra (2006, p.
111). (grifos originais)



Touraine (1999, 2003, 2006) expressa que a efetivacdo do sujeito ndo se readiza
individualmente, mas nas relacfes que desenvolve com os outros individuos, pois se constroi
simultaneamente, pela luta contra os aparelhos e pelo respeito do outro como sujeito. A
construcéo do sujeito social, portanto, passa por um processo que Touraine (1999) denomina
‘subjetivacdo’. Ser um sujeito social € sentir-se responsavel pelos assuntos do mundo
coletivo, impondo limites & agdo do poder politico e reconhecendo que sua emancipacéo é
importante para a sociedade. O papel de ndo ®nformismo com a dominacdo social da
racionalidade técnica cientifica e desgjo de participar da construcéo daquilo que se concebe
como sociedade s&0 marcas das sociedades modernas, onde “... ndo existe modernidade sem
raciondizacdo; mas também ndo sem formagdo de um sujeito-no-mundo que se sente
responsavel perante s mesmo perante a sociedade. Nao confundamos a modernidade com a
moda puramente capitalista modernizante” (1999, p. 215). Nesse momento, Touraine (1999)
alinha sujeito e participacdo social, afirmando que ndo existe sujeito sem engajamento social,
pois é nela que o sujeito vai opor resisténcia a logica dominadora dos sistemas, reafirmando

seus particularismo e seu desgjo de liberdade. Acrescenta o autor,

O individuo ou o0 grupo ndo sdo sujeitos quando pairam sobranceiros
acima das condutas préticas. O sujeito é mais forte e mais consciente
de s mesmo quando se defende contra ataques que ameacam sua
autonomia e sua capacidade de perceber-se para reconhecer-se e ser
reconhecido como tal. (..) A medida que os movimentos sociais
enfraguecem as dominagbes, os dominados reencontram uma
subjetividade libertada de sua inferioridade. Hoje, esta subjetividade
jd ndo é apenas vivida, mas reclamada, reivindicada como um direito.
Certos movimentos de libertacdo — desde 0s movimentos camponeses
e as revolucbes populares até as greves operarias e aos novos
movimentos sociais que reivindicam ja os direitos culturais — ndo
apenas enfraqueceram ou suprimiram as dominacdes sociais. Aqueles
e aguelas que eram tratados como objetos, as vezes mesmo como
propriedade do senhor ou do patrdo, sairam da sombra e do siléncio,
tornaram-se sujeitos. O sujeito ndo € apenas aquele que diz eu, mas
aguele que tem a consciéncia de seu direito de dizer eu. E por isso que
a higtéria social € dominada pela reivindicacdo de direitos. direitos
civicos, direitos sociais, direitos culturais, cujo reconhecimento €
exigido hoje de maneira tdo premente que constituem campo mais
delicado no mundo em que vivemos (2006, p. 112-113).

Neste entido, é importante frisar que o processo de marginalizacdo, provocado por
caracteristicas especificas — identité&rias — de um conjunto de individuos, tem sido, muitas

vezes, a forca motriz para esse grupo reconhecer-se enquanto grupo que partilha uma
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idertidade e também uma sSituacdo socia desfavoravel, a exclusdo. Dai, ndo ser dificil
perceber o porqué de muitas reivindicagbes chamadas multiculturais estarem marcadas pela
indignacdo, assm como por conflitos, algumas vezes, violentos. Ocorre que Touraine (2006),
parte da situacdo de que o maior perigo é a idéia de sujeito — pois o direito de ser sujeito é 0
direito que cada um tem de combinar sua participacdo na atividade econémica com o
exercicio de seus direitos culturais, no quadro do reconhecimento dos outros como sujeitos —
sgja corrompida pela obsessdo da identidade, uma vez que o individuo fragmentouse em
multiplas redidades, “O individuo ndo passa entdo de uma tela sobre a qual se projetam
desgjos, necessidades, mundos imaginarios fabricados pelas novas industrias da
comunicacdo” (TOURAINE, 2006, p. 119).

No entanto, seria errdbneo pensar que o multiculturalismo apresenta apenas um desafio
politico, que talvez fosse resolvido com medidas de justica social e promocdo da igualdade
entre grupos de uma determinada sociedade. O multiculturalismo traz ainda um desafio
conceitual. Pensar, entender, refletir a partir do conceito de diferenca convida a uma nova
postura epistemoldgica. Touraine (2006) desempenha fundamental orientacdo acerca do
multiculturalismo ao tratar dos direitos culturais e seus desdobramentos. Para o autor, quando
se discute 0 que se chama de multiculturalismo, pensase nas situagdes menos institucionais
(uso da propria lingua, problemas religiosos, conflitos interétnicos), na formagdo ou no
desenvolvimento das comunidades ou das minorias formadas em conseqiiéncia de migracoes,
expulsdes e exilios.

Uma questdo nova, conforme Touraine, percebe-se na definicdo dos grupos,

A novidade é que grupos definidos em termos de nacdo, etnia ou
religido, que s tinham existéncia na esfera privada, adquirem agora
uma existéncia publica as vezes suficientemente forte para questionar
sua pertenca a determinada sociedade nacional. O fenébmeno € tanto
mais visivel porque os Estados (...) recusamse mais enazmente a
reconhecer a existéncia destas minorias (...) (2006, p. 169).

As inquietacBes propostas pela epistemologia pds-moderna ou da complexidade,
preconizada por Morin®® (2003) expressam sua proposta de interpretacdo de mundo e dos
fendbmenos que nele ocorrem, ou sgja, 0 pensamento complexo. Em suma, a complexidade
proposta por Edgar Morin (2003) se refere a um conjunto de eventos, principalmente aqueles

18 Edgar Morin, soci6logo francés que possui e situa boa parte de sua produc&o no campo das novas percepcdes e
concepgoes cientificas ocorridas ao longo do século XX e sobre 0 que isto pode interessar a ciéncia da
informagao.
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ligados a &rea cientifica, que ocorreram no final do século X1X e que foram sendo debatidos,
combatidos e assimilados no decorrer do século XX. Primeiramente, temse a revelagéo de
gue existem fendbmenos que ndo se consegue explicar. O proprio ser humano é um deles, o
universo também, a vida e amorte, 0 amor, o 6dio (a reaproximagéo da filosofia e da ciéncia).
Depois, descobre-se que 0 mundo pode ser um sistema, um ecossistema, e que suas partes
(fragmentos) ndo estdo nem podem ser vistas e estudadas sem a compreensdo e aceitagéo do
todo onde figuram. Assim, ndo se podem explicar de maneira logica as relacOes e inter-
relagdes deste todo e de suas partes e vice-versa. E por isso que se chama pensamento
complexo, pois parece ndo haver uma |ogica para estas relacOes aparentemente sistémicas, € 0
gue Morin (2003) denomina a ‘ordem dentro da desordem’ ou a ‘certeza da incerteza, e €
justamente por este motivo gque se chama complexidade.

Pode ser que a maneira como era vista a ciéncia dita classica ou moderna— para quem
aceita 0 poés-moderno como periodo vigente — (SANTOS, 2000; CERQUEIRA, FRAGALE
FILHO, 2007), via 0 homem e o universo, compreendendo aqui todos os eventos naturais €,
supostamente, ndo naturais que ocorriam a sua volta, era quase univoca, ou sgja, acreditava
em um mundo mecanico, em um ser humano mecanico e em uma relacdo mecanica entre ser
humano e o mundo, e que tudo isso poderia ser explicado. A ciéncia nova surge para dizer
ndo, o ser humano ndo é mecénico, também vive de incertezas e de desordem; o mundo
funciona por meio de um conglomerado cadtico e que a mente humana ndo pode concebé-lo
com exatiddo em suas estruturas, pois podem ndo ser fixas, tavez sgam mutantes,
imprevisivels e auto-organizaveis, ou sgja, em um sistema aparentemente caético, 0 mundo se

auto-regula e se auto-organiza (MORIN, 2003).

E possivel que a intenciio de Edgar Morin, ao longo de sua obra, quando expde o
pensamento complexo, sgja justamente a de alertar para a propria existéncia da complexidade,
contrapondo-se a0 convencionalismo cientifico. Edgar Morin tem sido um dos grandes
pensadores da segunda metade do século XX, assim como Boaventura de Souza Santos,
Anthony Giddens, Zigmunt Bauman'’ e tantos outros, a empreenderem vigorosas ref 1exdes
sobre 0 tempo presente e a construcdo de um processo de conhecimento que lhe dé
inteligibilidade. Os recursos epistemol6gicos de que se dispdem, estédo envelhecidos e ndo
mais dao conta do que o movimento da vida tem apontado.

Na otica de Semprini (1999, p. 81), o multiculturalismo esta fundamentado em uma

17 E vasta a producdo de cada um desses autores, que sdo referéncias constantes e obrigatérias para todos

aqueles interessados na compreensao do tempo presente. Entre outras, sugere- se: Boaventura de Souza Santos
(1994, 1997, 2000, 2003), Anthony Giddens (1997, 2005), Zigmunt Bauman (2000, 2001).



epistemologia propria, que ele designa de ‘epistemologia multicultural’. O autor reconhece
gue esta epistemologia mantém uma ligacdo quase umbilical com a chamada ‘teoria pés-
moderna’, ou sgja, uma critica ao projeto da modernidade e a sua maneira de entender o
conhecimento cientifico.

De outro lado, quanto a epistemologia multicultural, Semprini (1999, p. 83-85) a
descreve a partir de quatro aspectos fundamentais. A saber: (1) A realidade € uma construcéo.
A epistemologia multicultural pde em cheque a afirmacdo de que a realidade existe
independente do sujeito que a narra e da linguagem utilizada para tanto. Afirmar que a
realidade é uma construcéo e que ela esta fortemente ligada ao sujeito e a linguagem é uma
oposicao direta a suposta objetividade cientifica preconizada na modernidade. (2) As
interpretactes da realidade sdo subjetivas. Desfeito 0 mito da objetividade cientifica, a
epistemologia multicultural, apoiada nas recentes teorias da linguagem, aponta para a
importancia da construcéo do significado nas narrativas e mais do que isso, a afirmacdo de
que ‘ainterpretacéo é essencialmente um ato individual’. (3) A verdade érelativa. A principal
consequéncia do cardter radicalmente interpretativo e subjetivo da redidade é a
impossibilidade de Ihe fixar uma verdade objetiva. Sendo assim, ‘a verdade s6 pode ser
relativa’, condicionada ao individuo e ao significado que ele da a ela. (4) O conhecimento é
um ato politico. Se o conhecimento ndo pode ser objetivo, nem a verdade absoluta, entdo,
como ele pode ser estabelecido? Para um representante da epistemologia multicultural, o
conhecimento se estabelece pelo “fato de impor como objetiva e neutra 0 que € apenas uma
versdo da realidade, uma perspectiva entre outras’.

A ‘epistemologia multicultural’ surge como questionamento, desconstrucdo, critica a
uma ‘epistemologia monocultural’. As principais caracteristicas desta Ultima estdo em clara
oposicdo a0 que foi apresentado acima (SEMPRINI, 1999, p. 85-86): (1) A realidade é
independente, ela existe sem nenhuma relacdo com as representacbes humanas. (2) A
realidade ndo € condicionada pela linguagem, existe independente da narrativa que a
descreve e da linguagem utilizada neste ato. (3) A verdade é absoluta. O erro é uma questao
de precisdo, ou sgja, um conhecimento ou um julgamento pode ser sempre aperfeicoado. O
erro € causado pela imprecisdo e isso ndo deveria levar ao relativismo. (4) O conhecimento é
objetivo, externo e independente do sujeito, da linguagem e da redidade socia. O
conhecimento € uma questdo de descobrimento, revelacdo, atualizacdo de uma verdade que
escapa ao relativismo.

Esclarece Semprini que,



A andise monocultural aparece assim como infinitamente mais
smples e tranqlilizadora. Ela garante que a verdade existe, que €
possivel conhecé-la, que existe uma solugdo para cada problema e que
€ aciénciaquem daratal solucéo (1999, p. 89).

Neste contexto, ndo € dificil perceber que os multiculturalistas possuem uma enorme
desvantagem de argumentacdo aos olhos da opinido publica, do senso comum, pois eles
guestionam ‘a natureza das coisas’, ‘0 bom senso’, ‘o fato das coisas serem como elas séo’.
Sendo assim, o multiculturalismo é algo perturbador, que tira a seguranca, que guestiona
idéias e concepcdes que oferecem garantia e sustentacdo para muitos aspectos da vida social.
A teoria multicultural traz a tona as contradicbes da sociedade ocidental que se professa
universalista e iguditéria, mas, que, diante dos questionamentos multiculturais, descobre-se
monocultural e profundamente marcada pela desigualdade. Em Ultima instancia, o que esta
em jogo nos questionamentos multiculturais é o projeto da sociedade ocidental, construido na
modernidade.

Entre as contradic¢des reveladas pelo multiculturalismo, chamadas por Semprini (1999,
p. 90) de ‘aporias conceituais', destacam-se algumas.

1) Essencialismo versus construtivismo. O esserciaismo € uma das principais
bandeiras do monoculturalismo, talvez a mais importante de todas. Uma visdo essencialista da
realidade busca revelar a ‘natureza das coisas, entender ‘as coisas do jeito que elas s&o’,
como se a redidade fosse imovel, imutédvel, sem nenhuma determinacdo externa. Nesta
perspectiva, aredidade ‘€ e nada pode muda-la. Mudar € ir contra a natureza, a esséncia das
coisas. O essencialismo € o principa argumento dos monoculturalistas para legitimar o status
guo e justificar toda e qualquer oposicdo a mudanca, a possibilidade de fazer e construir algo
diferente. Entender a realidade como construcéo abre a possibilidade de pensar que se algo €
construido, ele pode ser desconstruido e construido de novo. Os monoculturalistas nutrem
verdadeiro pavor por esta aporia, pois, segundo eles, em caso de vitdria do argumento sobre a
realidade construida, estaria instalado o caos, pois nada poderia determinar a ordem desta
construcdo, ndo haveria mais uma esséncia a ser buscada, uma ordem natural que orientaria,
daria 0 rumo, o norte. No entanto, para os multiculturalistas, a ‘ordem natura’ dos
monoculturalistas € uma ordem construida e, principalmente, imposta como Unica possivel.

2) Universalismo versus relativismo. Para os multiculturalistas, de universal o
universalismo sd tem 0 nome. Defendem que a existéncia de critérios universais € um engodo
e uma violéncia, pois uma andlise com mais acuidade da histéria da humanidade demonstra

gue valores universais sdo tdo somente valores particulares e alguns, de um determinado



grupo, impostos a todos como se fossem de todos. “Ele [0 universalismo] pode ser realizado
somente eliminando-se a diferenca, reduzindo ao siléncio as vozes discordantes e
transformando em obrigacdo universal 0 que é somente um ponto de vista particular”
(SEMPRINI, 1999, p. 93). Levando-se em conta o relativismo seria impossivel estabelecer
um ponto de vista Unico e universal sobre conhecimento, moral, justica, verdade, etc., ao
menos enquanto existirem grupos ou minorias com projetos e finalidades discordantes. Por
isso, 0 universalismo so é possivel com a eliminacéo dos diferentes.

3) lgualdade versus diferenca. Esta aporia caracteriza a questdo central das disputas
multiculturais. E o vaor da iguadade que alimenta a utopia universalista Os
multiculturalistas defendem que, como o universalismo, a igualdade é um equivoco, pois a
igualdade pretendida — ou pelo menos até entdo defendida — pelos monoculturalistas néo
engloba o conjunto de todos os cidadéos, porque exclui inimeros individuos, grupos e
identidades do acesso a todos os bens e direitos. Para os multiculturalistas, a igualdade é um
valor ilusdrio e abstrato, pois ndo se aplica a individuos reais, mas a um cidaddo ideal, ou
idealizado, a partir de um grupo particular, que ndo corresponde a todos, mas sim a alguns.
Por mais contraditorio que pareca, o multiculturalismo defende que ndo ha nada mais
universal gque as diferencas humanas, se h4 algo que caracteriza todos os seres humanos, este
algo é o fato de todos serem diferentes, 0 que ndo justificaria em hipdtese aguma a
desigualdade.

4) Objetividade versus subjetividade. Segundo Semprini (1999, p. 94) esta oposicéo
se da principalmente no campo educacional. Os multiculturalistas insistem no reconhecimento
da subjetividade para consolidar a auto-estima dos alunos, elemento fundamental para um
bom desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem. Valorizar a subjetividade
seria, nesta perspectiva, ainda mais importante junto a grupos marginalizados. A subjetividade
deveria ser considerada principalmente na selecéo de contelidos e nos critérios de avaliacdo.
No entanto, para os partidarios da objetividade, o0 mais importante € estabelecer critérios
objetivos tanto para a elaboracéo do curriculo quanto para as atividades de avaliacdo. Como ja
explicitado anteriormente, os multiculturalistas consideram que a idéia de critérios neutros e
objetivos é algo ilusdrio e impossivel.

Percebe-se que as criticas do multiculturalismo sdo bastante abrangentes em suas
questfes e trazem para o centro do debate a temética da diferenca. Neste sentido, uma das
mais importantes contribuices do multiculturalismo foi transferir para a arena politica uma
compreensdo da diversidade cultura que esteve restrita, durante muito tempo, a campos

especializados como o da Antropologia.



O multiculturalismo enquanto movimento reivindicatorio de grupos e identidades que
lutam por direitos e reconhecimento também tem seus limites, suas contradi¢des. A principal
bandeira do multiculturalismo: a diferenca, ouo direito a diferenca, é ainda mais complexa e
difusa, enquanto pauta politica, do que se pode perceber em um primeiro momento.

Para Pierucci (1999), a novidade nesta temética € o engajamento dos grupos
politicamente identificados com o pensamento de esquerda nas lutas e reivindicagbes em
defesa do direito a diferenca, ou a diferenca como um direito. Para o autor, o tema da
diferenca vem exercendo uma verdadeira seducdo sobre grupos e pesquisadores que até
algumas décadas atras empunhavam a bandeira da igual dade.

Pierucci destaca:

A certeza de que 0s seres humanos néo sdo iguais porgue ndo nascem
iguais e portanto ndo podem ser tratados como iguais, qguem primeiro
a professou nos tempos modernos foi a direita. (...) Dito de outro
modo: o pavilhdo de defesa das diferencas, hoje empunhado a
esquerda com ares de recémchegada inocéncia pelos ‘novos
movimentos sociais (0 das mulheres, o dos negros, o dos indios, o dos
homossexuais, 0os das minorias étnicas ou linglisticas ou regionais
etc.), foi na origem — e permanece fundamentalmente — o grande
signo/designio das direitas, velhas ou novas, extremas ou moderadas.
Pois, funcionando no registro das evidéncias, as diferencas explicam
as desigualdades de fato e reclamam a desigualdade (legitima) de
direito (1999, p. 19).

A igualdade como valor absoluto e universalismo como principio sempre foram temas
gue estiveram na pauta de reivindicagéo dos espectros da esgquerda socialista, identificada com
os valores revolucionarios ou dito progressistas, baseados na igualdade e na justica para todos.
Foram aigualdade e o universalismo, inclusive, condig¢des fundamentais para a constituicéo e
a consolidacéo dos direitos humanos. Os direitos humanos estdo baseados no principio da
igualdade entre homens e mulheres, ou pelo menos, quer estabelecé-los onde ele ainda néo
existe. E se ndo for para todos, universal, uma declaracdo de direitos ndo tem validade
alguma, perde sentido.

Tomando o racismo como exemplo, Pierucci passa a examinar o que ele chama de
‘ciladas da diferenca’. O racismo € um tipico exemplo de rejeicdo a diferenca. Trata-se de
uma “recusa, incapacidade ou impossibilidade de aceitar o outro, o diferente, 0 néo-
semelhante, 0 ndo-idéntico” (1999, p. 25). No entanto, ele ndo é s isso, Ndo € apenas uma
incapacidade. Se conceituado assim estar-se-ia dizendo uma meia verdade sobre o racismo.

Antes da incapacidade de aceitar esta um tipo de aceitagdo, ou sgja, 0 reconhecimento. O
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racismo primeiro focaliza a diferenca de raga, ou sgja, reconhece, constata esta diferenca, sgja
ela real, suposta, imaginada ou atribuida, para em seguida, legitimar as desigualdades que
podem dai decorrer. O racismo encontra-se ha dindmica de afirmar e negar a diferenca racial.
“A rejeicdo da diferenca vem depois da afirmacdo enfética da diferenca’” (PIERUCCI, 1999,
p. 27). O mesmo se deduz de outros tipos de heterofobia— * esta estranha recusa da diferenca’,
tais como: machismo, sexismo, homofobia, entre outros.

Para Pierucci,

Para um individuo dessa direita, o discurso ndo-palatavel, aquele que
mais do que qualquer outro desencadeia sua violéncia verbal, Ihe
arranca imprecagdes, injurias e acusacdes ndo raro ferozes, aquele que
provoca sua ojeriza e lhe causa urticaria é, ainda hoje, duzentos anos
depois, o discurso dos Direitos Humanos, o discurso revolucionario da
igualdade, sgja aigualdade diante da lei, sgja a igualdade de condi¢oes
econdmicas (a conquistar como direito), segja a igualdade primeira de
pertencermos todos a mesma condicéo, a igualdade ao nascer (1999,
p. 29).

Ou sgja, o discurso da diferenca é preferido e muito bem utilizado pela direita. Para o
autor, afirmar, por exemplo, que o negro é diferente, que a mulher € diferente, que o
homossexual € diferente, ndo colabora muito para melhorar ou extinguir a situacéo de
exclusdo na qual estes grupos se encontram, pois esse tipo de afirmacdo sO confirma o ja
sabido, o0 que todos sabem e experimentam no campo das aparéncias. De acordo com Pierucci
(1999, p. 28), o pior desta argumentacdo é enfocar a diferenca que constitui os individuos,
legitimando e alargando as desigual dades construidas a partir dessas diferencas.

Outra cilada observada por Pierucci, € um refinamento tedrico e conceitual que o
discurso diferencialista pressupde para o entendimento da distingdo entre diferenca e
desigualdade Acuidade intelectual que, segundo o autor, dificilmente seria alcancada pelo

SEeNso comum:

A esquerda, quando alguém embarca no ‘ direito a diferenca, cabe-lhe
de quebra o 6nus de ter que ressalvar a todo momento, em face dos
mais impertinentes perquiridores, que ‘diferenca ndo € desigualdade,
como vocé sabe’, jogando sobre estes 0 O6nus de ndo terem a
necessaria acuidade intelectual para perceber as finuras desta nova
causa emancipatoria (1999, p. 32).

Para Pierucci (1999), defender as diferencas sobre uma base iguaitaria acaba sendo

uma tarefa dificilima em termos préticos, ainda que aparentemente menos dificil em termos



tedricos. Afirmar que todos sdo diferentes, mas iguais, soa como uma contradicdo que merece
algumas ou muitas explicagdes posteriores, tais como: ‘diferenca ndo tem nada a ver com a
desigualdade’, ‘diferenca € uma questdo de pluralismo cultural’, ‘a verdadeira igualdade
repousa nas diferencas’ e assim por diante.

Diante dessas ciladas, Pierucci faz uma opcéo bastante questionavel para os defensores
do multiculturalismo, a saber: “Eu, pelo menos por enguanto, tendo sinceramente a concordar
com este ponto de vista: 0 melhor argumento publico ainda € o da igualdade” (1999, p. 46).
Retomando Semprini (1999), lembre-se que os argumentos da ‘ epistemologia monocultural’
s80 sempre mais simples, seguros e tranguiilizadores.

A principa contribuicdo da obra ‘Ciladas da diferenca’  é destacar que assim como 0
discurso pelaigual dade possui suas armadilhas, suas contradigdes, tais como o totalitarismo e
a homogeneizacdo cultural, a diferenca também tem as suas. Pierucci (1999) ndo desqualifica
o discurso em defesa da diferenca, mas aponta algumas contradi¢des, verdadeiras armadilhas.

N&o obstante, no campo educacional, 0 ndo tratamento ou mMesmMo 0O hao
reconhecimento da diferenca tem sido uma postura duramente questionada devido as
experiéncias e aos resultados nada animadores que se tem observado a partir desta prética,

uma vez que se busca pela postura emancipatoria do individuo.

1.5 Aspiracdo emancipatoria: multiculturalismo na visdo de Boaventura de Sousa
Santos

Ao enfocar a questdo da emancipagdo social Boaventura de Sousa Santos (2003)
teoriza a partir de estudos em que percebe como, em diferentes paises, 0s grupos subalternos
organizamse para resistir a exclusdo socia produzida pela globalizacdo neoliberal, ou
globalizagbes como o autor entende, uma vez que aduz que para 0s seus objetivos analiticos
nao se concentra no conceito de globalizacdo econdmica, como comumente os demais autores
centram-se, Santos (2003) privilegia a definicdo de globalizagcdo mais sensivel as dimensdes
sociais, politicas e culturais. Afirma que o que habitualmente chama-se de globalizagdo sdo,
de fato, “conjuntos diferenciados de relagfes sociais; diferentes conjuntos de relages sociais
déo origem a diferentes fendbmenos de globalizacdo” (p. 433). Assim, para 0 autor ndo existe
estritamente uma entidade Unica chamada globalizacdo, mas em vez disso, existem

globalizactes. Propde ainda, a seguinte definicao:
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(...) a globalizacéo é o processo pelo qual determinada condicéo ou
entidade local estende a sua influéncia a todo o globo e, ao fazé-lo,
desenvolve a capacidade de considerar como sendo local outra
condicéo social ou entidade rival. As implicagbes mais importantes
desta definicdo sd0 as seguintes. Em primeiro lugar, perante as
condicbes do sistema-mundo ocidental, aguilo que chamamos
globalizacdo é sempre a globalizacdo bem sucedida de determinado
localismo. Em outras palavras, ndo existe condi¢éo global para a qual
Ndo consigamos encontrar uma raiz local, uma imersdo cultural
especifica. A segunda implicacdo € que a globalizacdo pressupde a
locdlizacdo. De fato, vivemos tanto em um mundo de localizacéo
guanto em um mundo de globalizac&o, portanto, em termos analiticos,
seriaigualmente correto definir a presente situagdo e 0s NOssos topicos
de investigacdo em termos de localizac@o, em vez de globalizagdo. O
motivo porgue o ultimo termo € preferido é basicamente porque o
discurso cientifico hegemdnico tende a privilegiar a historia do mundo
na versao dos vencedores (2003, p. 433-434).

Os grupos subalternos tendem a resistir a exclusdo provocada pela globalizacdo em
nome da aspiracéo por um mundo melhor que julgam possivel e a que julgam ter direito. E é
justo o multiculturalismo um dos campos de resisténcia e de formulacéo de alternativas como
aspiracdo emancipatoria de combinar a luta pela igualdade com a luta pelo reconhecimento da
diferenca. O multiculturalismo abrange as politicas identitarias e os direitos coletivos dos
povos indigenas e das mulheres, 0s movimentos regionais emancipatorios e de luta pela igua
dignidade das orientagBes sexuais, o pluralismo juridico e as concepgbes multiculturais dos
direitos humanos (SANTOS, 2003).

As tensdes da modernidade ocidertal colocaram os direitos humanos como a
linguagem politica progressista e sinénimo de emancipacdo social, pois apds a Segunda
Guerra Mundial, os direitos humanos foram integrantes da politica da Guerra Fria, e assim
eram considerados como tal pelas forgas de esquerda. Conforme Santos (2003, p. 429), foram
duplos os critérios na avaliacdo das violagdes dos direitos humanos, um critério diz respeito
com a complacéncia para com os ditadores amigos do Ocidente e o outro a defesa do
sacrificio dos objetivos dos direitos humanos em nome dos objetivos do desenvolvimento, o
gue tornou os direitos humanos suspeitos como roteiro emancipatério. As forgas progressistas,
guer nos paises centrais, quer em todo o mundo em desenvolvimento, preferiram, para
formular uma politica emancipatéria, a linguagem da revolucéo e do sociaismo. Ocorre que
a crise destes projetos reforcaram a idéia de se centrar e recorrer aos direitos humanos para
reinventar a linguagem da emancipacdo. Os direitos humanos sdo chamados hoje para

preencher o vazio deixado pelo socialismo, ou mais em geral, pel os projetos emancipatorios.



Santos (2003) pergunta-se se realmente os direitos humanos poder&o preencher ta
vazio, responde ele com um sim muito condicional, uma vez que os direitos humanos podem
ser colocados a servico de uma politica progressista e emancipatéria, mas tal tarefa exige que
segjam claramente entendidas as tensBes dial éticas que informam a modernidade ocidental.

A crise a qua Santos (2003) se reporta sdo os problemas enfrentados pela
modernidade ocidental no inicio do século XXI, e na opinido do autor, a politica dos direitos
humanos é um fator-chave para compreender tal crise.

Santos (2003) identifica trés tensdes dialéticas. a primeira entre a regulagdo socia e a
emancipacao social; a segunda entre o Estado e a sociedade civil, e, aterceira entre o Estado-
nagao e a globalizacso.

A primeiradiz respeito ao paradigma da modernidade que se baseia na tensdo dialética
entre regulacdo social e emancipagdo social, a qual esta presente na divisa positivista ordem e

progresso. Segundo Santos,

As formas modernas de emancipacdo social entraram em colapso e
parecem ter arrastado consigo as formas de regulacdo socia a qual se
opunham e procuravam superar. Enquanto até o final dos anos 60 &
crises de regulagdo socia suscitavam o fortalecimento das politicas
emancipatérias, hoje a crise da regulacdo socia — simbolizada pela
crise do Estado intervencionista e do Estado-Providéncia— e a crise da
emancipacdo social — simbolizada pela crise da revolugédo social e do
socialismo como paradigma da transformacdo socia radical — séo
simulténeas e alimentamse uma da outra. A politica dos direitos
humanos, que pode ser simultaneamente uma politica regulatéria e
uma politica emancipatoria, est presa nesta dupla crise, @ mesmo
tempo gque é sina do desgjo de superé la (2003, p. 430).

Note-se que a segunda tensdo dialética ocorre entre o Estado e a sociedade civil, a
distincdo e a relacdo entre ambos sempre foram probleméticas e contraditorias, pois a
afirmativa de que a sociedade civil é caracterizada como espontanea e o Estado como
artificial foi desmentida pelo fato de o Estado e a sociedade civil serem produzidos pelos

mesmos processos politicos. Santos evidencia que,

Por um lado o Estado moderno, ndo obstante mostrar-se como um
Estado minimalista, € potencialmente maximalista, pois a sociedade
civil, o outro do Estado, se reproduz por intermédio de leis e
regulamentacdes que brotam do Estado e para as quais ndo parece
existir limites, desde que as regras democréticas da producéo de leis
sgjam respeitadas. Mas, por outro lado, a sociedade civil, uma vez
politicamente organizada, pode usar as mesmas regras para se impor
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a0 Estado iguadmente sem limites aparentes e pela mesma via
legidativa e regular que lhe devolva a capacidade de se auto-regular e
autoproduzir. (...) a distingéo entre Estado e sociedade civil, longe de
ser um pressuposto da luta politica moderna, é resultado dela. A
tensdo deixa assim, de ser entre Estado e sociedade civil para ser entre
interesses e grupos sociais, que se reproduzem melhor sob a forma de
Estado e interesses, e grupos sociais, que se reproduzem melhor sob a
forma de sociedade civil. Sendo assim, o ambito efetivo dos direitos
humanos torna-se inerentemente problemético (2003, p. 430-431).

A terceira tensdo envolve o Estado-nacdo e a globalizagdo. Nota-se que o modelo
politico da modernidade ocidental € de Estados-nag&o soberanos, coexistindo em um sistema
internacional de Estados igualmente soberanos. Conforme Santos, “A unidade e a escala
privilegiadas, quer do controle social quer da emancipagéo social, tem sido o Estado- nagéo”
(2003, p. 431). De um lado, o sistema interestatal — coexisténcia de Estados soberanos —
concebido como relativamente anarquico, regulado por um Direito ndo impositivo, ou sgja, 0
Direito internacional, de outro, as lutas emancipatérias internacionais caracterizamse mais
por serem aspiragoes do que realidade, colocam a questdo de saber se 0 controle socia e a
emancipacdo social dever8o ser deslocados para o nivel globa, tendo em vista que esta
ocorrendo a erosdo seletiva do Estado- nagdo, imputavel a intensificagdo da globalizagéo.
Assim comeca-se a falar em sociedade civil global, governo global, cidadania pos-nacional
(SANTOS, 2003).

Dessa forma, os direitos humanos sdo colocados frente a novos desafios e tensdes,
uma vez que a efetividade de tais direitos tem sido conquistada em processos de ambito
nacional e a fragilizacdo do Estado-nacdo acarreta, consequentemente, a fragilizagdo dos
direitos humanos, em especia no nivel dos direitos econdmicos e sociais. Mas, também, hoje
os direitos humanos aspiram a um reconhecimento mundial, considerados como um dos
pilares fundamentais de uma emergente politica pos- nacional (SANTOS, 2003).

Na verdade, desenvolve-se um quadro analitico de reforcar o potencial emancipatorio
da politica dos direitos humanos no duplo contexto da globalizacdo, qual sga, da
fragmentac&o cultural e da politica de identidades. Pode-se conferir aos direitos humanos
tanto o cardter globa quanto legitimidade local, para fundar uma politica progressista de
direitos humanos concebidos, entdo, como a energia e a linguagem das esferas publicas locais,
nacionais, transnacionais atuando em rede para garantir novas e intensas formas de incluséo
socia (SANTOS, 2003).

O argumento de Santos (2003) é consistente. Para ele a tensdo entre a globalizacdo e o

Estado-nacdo traz conseqUéncias importantes para a maneira como devem ser Vistos 0s
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direitos humanos: existe, ainda, uma ‘dimensdo nacional’ tanto nas violagdes como nas lutas
pela promocdo de tais direitos e a politica de direitos humanos seria, basicamente, ‘uma
politica cultural’. Jaaerosdo do Estado-nacdo frente a globalizacdo questiona se a regulacéo e
a emancipacdo sociad devem ser vistas também como questBes globais, dentro de uma
‘sociedade civil global’. Nessa Gtica, a pergunta fundamental é se existiria a possibilidade de
0 ‘principio’ dos direitos humanos ser uma politica cultural e global a mesmo tempo.

A resposta, segundo Santos (2003), pode ser tanto um ‘sSm’ como um ‘nao’,
dependendo do entendimento e da atitude com relacéo aos direitos humanos. 1sso porque eles
poderiam ser vistos tanto como globalizacdo hegemodnica (ou localismo globaizado na
expressdo de Boaventura) como contra-hegemonica (ou cosmopolitismo). Se entendidos na
concepcao ocidental — ou sgja, da Declaracéo de 1948 — que os vé& como universais, eles
consistiriam em uma globalizacdo de-cima-para-baixo, onde os valores culturais ocidentais,
centrados no individuo, seriam impostos as outras culturas. A aternativa seria, dentro de sua
argumentacdo, uma concepcdo multicultural de direitos humanos, tendo como critério as
visOes sobre a dignidade humana presentes nas diferentes culturas: a ocidental, a islamica, o
dharma hindu. O método para que tais culturas estabel ecessem interlocucdes seria o que ele
chama de hermenéutica diatOpica, onde todas as culturas se reconheceriam mutuamente
incompletas e seu didogo, mesmo ndo objetivando a completude, ampliaria a corsciéncia
desse carédter incompleto e o respeito pelo outro.

Santos (2003) ao se centrar nos aspectos culturais dos direitos humanos, afirma que,
estes, enquanto forem concebidos como direitos humanos universais, tenderdo a operar como
localismo globaizado e, portanto, como uma forma de globalizacdo hegemonica. Para
poderem operar como forma de cosmopolitismo, como globalizacdo contra-hegemdnica, 0s
direitos humanos tém de ser reconceitualizados como multiculturais.

Os direitos humanos necessitam ser transformados a luz do multiculturalismo
emancipatorio. Para tanto, expde-se 0 que Santos afirma,

Em todo o mundo, milhares de pessoas e de organizagOes néo-
governamentais tém lutado pelos direitos humanos, muitas vezes
correndo grandes riscos, em defesa de classes sociais e grupos
oprimidos, vitimizados por Estados autoritarios e por préticas
econdmicas excludentes ou por praticas politicas e culturais
discriminatorias. Os objetivos politicos de tais lutas sdo
emancipatérios e por vezes explicita ou implicitamente
anticapitalistas. (...) paralelamente aos discursos e préticas que fazem
dos direitos humanos um localismo globalizado, tém sido
desenvolvidos discursos e praticas contra-hegemonicas que, além de



verem nos direitos humanos uma arma de luta contra a opressao
independente de condi¢des geoestratégicas, apresentam propostas de
concepgdes ndo-ocidentais de direitos humanos e organizam didlogos
interculturais sobre os direitos humanos e outros principios da
dignidade humana (2003, p. 440-441).

Aumentar a corsciéncia de incompletude cultural é uma das tarefas prévias para a
construcdo multicultural de direitos humanos. O didlogo intercultural pressupde o diaogo
entre diferentes saberes, assm como entre diferentes culturas, ou sgja, entre universos de
sentido diferentes, para ndo dizer incomensuraveis. Para compreender determinada cultura a
partir dos topois de outra cultura € dificil. Santos (2003, p. 443) parte do pressuposto de que
essa compreensdo ndo é impossivel, assm propde uma hermenéutica diatdpica, ou sgja, um
procedimento hermenéutico adequado para guiar nas dificuldades a enfrentar, ainda que néo
supera-las.

Santos evidencia que,

Na é&rea dos direitos humanos e da dignidade humana, a mobilizagdo
pessoal e social para as possibilidades e exigéncias emancipatorias
gue ees contém sO sera concretizavel na medida em que tas
possibilidades e exigéncias forem apropriadas e absorvidas pelo
contexto cultural local. A luta pelos direitos humanos e, em geral, pela
defesa e promocgdo da dignidade humana ndo € um mero exercicio
intelectual, € uma prética que € fruto de uma entrega moral, afetiva e
emociona baseada na incondicionalidade do inconformismo e da
exigéncia de acdo. Ta entrega sO € possivel a partir de uma
identificagdo profunda com postulados culturais inscritos na
personalidade e nas formas bésicas de socializacdo. Por essa razéo, a
luta pelos direitos humanos ou pela dignidade humana nunca sera
eficaz se for baseada em canibalizacd ou mimetismo cultural. Dai a
necessidade do didogo intercultura e da hermenéutica diat6pica
(2003, p. 443-444).

Mas afinal, o que € a hermenéutica diatopica? Santos esclarece,

A hermenéutica diatépica baseia-se na idéia de que os topoi de uma
dada cultura, por mais fortes que sejam, sdo t&o incompletos quanto a
propria cultura a que pertencem. Ta incompletude ndo € visivel a
partir do interior dessa cultura, uma vez que a aspiracdo a totalidade
induz a que se tome a parte pelo todo. O objetivo da hermenéutica
diatépica ndo &, porém, atingir a completude (...) mas, pelo contréario,
ampliar a0 maximo a consciéncia da incompletude mutua por
intermédio de um didogo gque se desenrola, por assim dizer, com um
pé em uma cultura e outro em outra (2003, p. 444).



A partir da hermenéutica diatopica percebe-se que a fragueza fundamental da cultura
ocidental consiste em estabelecer dicotomias demasiado rigidas entre o individuo e a
sociedade, tornando-se assim vulneravel ao individualismo possessivo, a0 narcisismo, a
alienaco e & anomia (SANTOS, 2003). E justamente o reconhecimento de incompletudes
mUtuas que sdo condigdes para um didogo intercultural.

A intercultura refere-se a um complexo campo de debate entre as variadas concepcdes
e propostas que enfrentam a questdo da relagdo entre processos identitarios socioculturais
diferentes, focalizando especificamente a possibilidade de respeitar as diferencas e de integré-
las em uma unidade que n&o as anule. A intercultura vem se configurando como uma nova
perspectiva epistemolégica, a0 mesmo tempo que um objeto de estudo interdisciplinar e
transversal, no sentido de tematizar e teorizar a complexidade (para além da pluralidade ou da
diversidade) e a ambivaléncia ou o hibridismo (para além da reciprocidade ou da evolucéo
linear) dos processos de elaboracéo de significados nas relagdes intergrupais e intersubjetivas,
congtitutivos de campos identitarios em termos de etnias, de geracdes, de género, de acdo
socia (SANTOS, 2003).

A partir de diferentes percursos e concepgdes tedrico- metodol 6gicas desenvolvidos na
Ameérica do Norte, na Europa, na América Latina, a problemética vem interpelando o campo
da educagao no Brasil, que vem respondendo com estudos e propostas no campo da educagéo
indigena, das politicas afirmativas das minorias étnicas, dos processos de inclusdo socia de
pessoas portadoras de necessidades especiais, dos movimentos de género, da valorizacdo das
culturas infantis, dos movimentos de pessoas de terceira idade, conforme critica Santos
(2003). Os mais recentes trabalhos de pesguisa descortinam novas perspectivas de
compreensdo das diferencas e das identidades culturais no campo das praticas educativas.
Para dém de uma compreensdo rigida, hierarquizante, disciplinar, normalizadora da
diversidade cultural, emerge o campo hibrido, fluido, polissémico, ab mesmo tempo trégico e
promissor da diferenca, que se constitui nos entrelugares e nos entreolhares das enunciagoes
de diferentes sujeitos e identidades socioculturais.

O percurso tragado por Santos (2003), evidencia que a educagdo passa a ser entendida
como 0 processo construido pela relagdo tensa e intensa entre diferentes sujeitos, criando
contextos interativos que, justamente por se conectar dinamicamente com os variados
contextos culturais em relagdo aos quais os diferentes sujeitos desenvolvem suas respectivas

identidades, torna-se um ambiente criativo e propriamente formativo.



Um amplo campo de possibilidades para os debates e estudos que estédo atualmente
ocorrendo nas diferentes regibes culturais mundiais sdo oferecidas pela hermenéutica
diatépica, como discussdes acerca de temas gerais do universalismo, do relativismo, do
multiculturalismo e da renovac&o cultural, entre outros. O didlogo intercultural nesse contexto
sO € possivel por intermédio da simultaneidade tempor&ia de duas ou mais
contemporaneidades. Santos (2003, p. 452), estabelece a questéo de que se apds séculos de
trocas culturais desiguais, € justo tratar todas as culturas de forma igual. Para o autor, 0
multiculturalismo pode ser o0 novo rétulo de uma politica reacionaria. Assim, Santos evidencia
as condicbes para um multiculturalismo progressista que proporcione um dialogo cultural
efetivo,

As condi¢des para um multiculturalismo progressista variam no tempo
e No espago e segundo as culturas envolvidas e as relagtes de poder
entre elas. (...) O multiculturalismo progressista pressupde que a
igualdade sgja utilizada de par com o principio do reconhecimento da
diferenca. (...) temos o direito a ser iguais quando a diferenca nos
inferioriza; temos o direito a ser diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza (2003, p. 454-458).

Mediante a compreensdo do fendmeno cultural, é possivel situar e reconhecer a
diversidade existente no mundo, e sob a premissa da pluralidade deve caminhar o
entendimento dos direitos humanos.

Cultura é o processo acumulativo resultante de toda a experiéncia historica das
geragdes anteriores, e os direitos humanos ndo podem adotar um critério universaista,
consagrando a concepcdo de um ser abstrato, em um determinado estagio de civilizagéo,
conforme concebido e erigido na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.

Nem todos os povos e culturas estavam incluidos no estabelecimento do contetido
dado aos direitos humanos, que poderiam servir a afirmagdo da hegemonia ocidental. A
concepcao universalista defende, em Ultima andlise, o projeto da modernidade porque ndo
reconhece o relativismo cultural das coletividades envolvidas na tutela e garantia dos direitos
humanos. Sob os canones universadistas, fazse necess&ria, portanto, uma linguagem
normativa comum, a qual possa servir de base para uma prética de justificacdo, aceitavel para
todos, ligando uma cadeia de legitimagdo igualmente vinculante para todos. A imposicéo de
um padrdo moral implica a continuagdo do colonialismo. Dai porque o universalismo néo
pode ser adotado em relacdo aos direitos humanos, pois contempla a necessaria protecéo da

identidade cultural. Reconhecido o multiculturalismo, evita-se a universalizacdo e se garante a



ateridade, que € a prépria razdo de ser dos direitos humanos (SANTOS, 2003; SIDEKUM,
2003).

Para Santos (2003), que aponta o imperialismo cultural e o epistemicidio como parte
da trgjetdria historica da modernidade ocidental, compete a hermenéutica diatopica por ele
proposta transformar os direitos humanos em uma politica cosmopolita que ligue em rede
linguas diferentes de emancipacéo socia e as torne mutuamente inteligiveis e traduziveis,
sendo este 0 projeto de uma concepcao multicultural.

Em sintese, em ‘Por uma concepcdo multicultural de direitos humanos', Boaventura
de Sousa Santos (2003) procura dentificar as condic¢fes em que os direitos humanos podem
ser postos a servico de uma politica progressista e emancipatoria. Nesse sentido, leva a
discussio das tensdes dialéticas que atravessam a modernidade ocidental na atualidade. E a
partir dessas tensoes, entre regulagdo social e emancipacdo social, entre Estado e sociedade
civil e entre Estado-nacéo e globalizacdo, que Santos (2003) tece um quadro analitico que
reforca o potencia de emancipacdo da politica dos direitos humanos, tanto no que se refere a
fragmentacdo politica e cultural quanto a globalizagdo, como visto ahures.

Santos (2003) procura justificar uma politica progressista de direitos humanos com
ambito global e legitimidade local. Para tanto, e tendo consciéncia de que os direitos humanos
ndo sd0 universais como artefato cultural, propde um didlogo intercultural sobre a dignidade
humana. Esse didogo intercultural dar-se-ia, no entanto, entre diferentes culturas, saberes e
universos de sentido.

Assim, somente um didlogo intercultura intermediado por uma hermenéutica
diatopica levaria a uma concepcdo mestica de direitos humanos, organizada como constelagcéo
de sentidos locais. Por hermenéutica diatopica (SANTOS, 2003), ressalte-se novamente,
entenda-se a discussdo dos pressupostos de dignidade humana em suas diferentes formas
culturais, tendo em vista suas caréncias e lacunas, em uma busca do maior preenchimento
possivel de sentidos do que seria, definiria ou permitiria uma politica multicultural de direitos
humanos mais completa, compreendida e aceita possivel.

Os direitos humanos, dessa forma organizados, fariam sentido em diferentes culturas.
Santos (2003) leva o individuo em uma viagem para além dos interesses hegemonicos e dos
orgulhos culturais exacerbados. UtOpico, seu ensaio tem o mérito de levar a pensar as
possibilidades de maturidade do conceito de dignidade humana.
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1.6 O desafio da educacao intercultural

O didogo intercultural que é capaz de promover os circulos de reciprocidade torna
possivel a compreensdo da incompletude das diferentes culturas de suas concepcbes de:
dignidade humana, Direito e justica. A afirmacéo € clara, 0 cosmopolitismo multicultural s6
efetivar-se-4 por meio do didogo globa de diferentes culturas e de diversas acepgdes da
dignidade da pessoa humana MAURER, 2005; HELD, 2005, 1998; SANTOS, 1994, 1997,
2000, 2003; TOURAINE, 2006). A prética desse didogo é um exercicio de inteligéncia
coletiva(LEVY, 2002).

Inerente a educacdo intercultural, contribui Touraine (2006, p. 208-211), com sua
descricdo da comunicagdo intercultural, pois para 0 autor quanto mais se misturam as
populagdes em um mundo nbmade, tanto mais NuMerosos sao 0s encontros que desembocam
na absorcdo de um grupo por outro, ou ha guerra entre eles, mas também na comunicacdo
intercultural. Esta comunicagcdo compreende a participacdo de todos em uma civilizagdo
mundializada e na aceitacdo da modernidade e de seus principios fundamentais. O discurso
dos paises que se identificam fortemente com o universalismo é rejeitado pela comunicacdo
intercultural e pelo proprio multiculturalismo. Seja como for, a comunicagdo intercultural
trata-se de um ato de conhecimento que procura situar 0 outro e o eu dentro de unidades
historicas e dentro da definicdo dos processos de mudanca e de relagcBes com o poder. Esta
comunicagdo corresponde ao didogo entre individuos e coletividades que dispbem dos
mesmos principios, mas de experiéncias histéricas diferenciadas para que se situam uns em
relacdo com os outros.

Esclarece Touraine,

Vivemos uma situacéo histérica em que era a sociedade, com suas
instituigdes, suas normas, seus modos de dominagéo e de vigilancia,
gue produzia os atores — 0s quais se definiam entdo como sociais. No
decurso das Ultimas décadas sentimos com intensidade cada vez maior
gue estamos pendendo para a situacdo inversa, onde € a criacdo de nds
mesmos que determina nossa capacidade de resistir as forgas de morte
e de vencé-las, ao passo que 0 espaco socia se reduz a um lugar de
encontros, de conflitos ou tréguas entre forcas opostas mas igual mente
estranhas a vida social: de um lado, as que provem do mercado, da
guerra e da destruicdo de todos os elementos da vida e, de outro, as
gue apelam ndo a ordem sociad ou a0 impulso do desgo mas a
afirmagdo de si e de nés como sujeitos de nossa existéncia e como
autores de nossa liberdade (2006, p. 211).



O porqué da complexidade das relacfes sociais e interculturais no mundo atual requer
novas formas de se elaborar o conhecimento no campo da pesquisa e da educagdo, nessa
perspectiva novas areas de conhecimento desenvolveramse: estudos de género, negros,
étnicos, ecolgicos e similares, 0 que sustenta Scherer-Warren (1998), a partir da década de
1960 a 1980, a medida que “uma série de novos movimentos sociais - de género, ecolgicos,
regionais, étnicos e outros - organizaramse a partir da afirmagdo de identidades coletivas
auto-construidas e de projetos especificos de auto-defesa. Em nome destas especificidades se
exigia reconhecimento, respeito as diferencas culturais e defendiam-se novos direitos’.

Scherer-Warren (1998) enquadra que em meados da década de 1980 e sobretudo na
década de 1990, ha uma crescente interacdo destes movimentos entre si, ou uma penetragéo
de seus ideais em movimentos mais cléssicos, como o sindical e o de moradores. Assim, as
lutas contra a discriminacdo de género, racial, cultural, contra a degradacdo ambiental, a
exclusdo social, econémica e politica, como, por exemplo, as campanhas contra a pobreza ou
pela qualidade de vida, passam a ser consideradas relevantes no interior dos mais diversos
movimentos sociais e organizagGes da sociedade civil. Portanto, as lutas identitarias e pela
autonomia cedem lugar aos movimentos sociais solidaristicos, onde a cooperacdo e a
complementaridade passam a ser palavras de ordem. Estes principios remetem também para o
ideario de construcéo de uma esfera publica democratica, ampla, conectando iniciativas locais
com outras mais globais.

Completa Scherer-Warren (1998) que em relagdo acultura, passa-se a valorizar a
defesa das identidades além da abertura a alteridade e a reciprocidade nas trocas. Duas
possibilidades se colocam neste processo interativo: a da hibridagdo cultural (CANCLINI,
2000), através de sincretismos, ecumenismos, etc.; a de formacdo de um movimento cidaddo
sob aforma de redes e parcerias, onde a complementaridade se constréi a partir do respeito as
diferencas, no se impondo uma uniformizag3o no trabalho cooperativo (LEVY, 2002).

Esse quadro de complexidade dos movimentos sociais problematiza as necessidades
de re-orientacdes tedrico-préticas, verificando-se necessario o debate entre uma epistemologia
monoculturalista e uma multiculturalista que traz elementos para se pensar 0s encontros e 0s
desencontros nas relagOes interculturais nos movimentos sociais (SCHERER-WARREN,
1998). O monoculturalismo entende que todos 0s povos e grupos — negros, indios e demais
minorias — compartilhem, em condigdes equivalentes, de uma cultura universal, suas
identidades determinadas objetivamente em uma realidade especifica. Porém, a visdo
essencialista, universalista e iguaitéaria do monoculturalismo corre o risco de legitimar a

dominacdo de um projeto civilizatério, que exclua ou subjugue as minorias e as diversidades
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culturais. No campo das relagdes sociais, inter-grupais, o monoculturalismo busca um
igualitarismo universalizante, que ndo considera suficientemente as especificidades
identitérias e histéricas. Ocorre que o igualitarismo, que ndo contempla as diversidades
culturais, poderd ser opressor e discriminatério. Ja o multiculturalismo reconhece que cada
povo e cada grupo social desenvolve historicamente uma identidade e uma cultura préprias,
muito mais do que se nascer mulher ou com cor negra, torna-se mulher ou negra. Tal
considera que cada cultura é valida em s mesma, a medida que corresponde as necessidades e
as opcdes de uma coletividade. Ao enfatizar a historicidade e o relativismo inerentes a
construcéo das identidades culturais, o multiculturalismo permite pensar alternativas para as
minorias. Mas também pode justificar a fragmentacdo ou a criacdo de guetos culturais, que
reproduzem desigualdades e discriminagbes sociais. O multiculturalismo considera as
diferencas pessoais e as construidas historicamente. Mas, se abrir mdo de considerar as
igualdades formais minimas e as necessidades de politicas compensatérias para 0S
historicamente discriminados, podera também legitimar os mecanismos de exclusdo social.

Para além das perspectivas apontadas acima, Scherer-Warren (1998) andlisa e verifica
a complexidade social propondo que a perspectiva intercultural surge como nova orientacao
tedrico-prética aos extremos da oposicdo reducionista entre o monoculturalismo e o
multiculturalismo. Nessa perspectiva interculturalista, a construcdo das identidades politicas
devera ser pensada a partir de uma epistemologia dialogica, isto €, como fruto das
experiéncias sociais e processos de trocas e interacdes intersubjetivas entre atores ou grupos
sociais. E através do encontro com o outro que se constréi a identidade especifica, individual
ou coletiva. Porém, do ponto de vista da construcdo de uma sociedade democrética, os
processos de subjetivacéo coletiva realizam: se a partir das interagdes e participacoes na esfera
publica. Esta emerge no contexto das lutas contra 0s processos crescentes de exclusdo social.
A partir da interculturalidade reconhece-se o0 sentido e a identidade cultural de cada grupo
social, a0 mesmo tempo em que se valoriza o potencial educativo dos conflitos e busca-se
desenvolver a interacdo e a reciprocidade entre grupos diferentes, como fator de crescimento
cultural e de enriquecimento mutuo. Outrossim, a perspectiva intercultural em nivel das
préaticas educacionais propde novas estratégias de relacdo entre sujeitos e entre grupos
diferentes, a medida que procura promover a construcdo ce identidades particulares e o
reconhecimento das diferencas culturais, sustentando a relacdo critica e solidaria entre elas
(SCHERER-WARREN, 1998; FLEURI, 2000; SANTOS, 2003; JORDAN, 1996).

Quanto ao debate sobre as relagbes multiculturais e interculturais na educagdo, no

Brasil, este é recente, pois teve como marco inicial 0 estimulo de estudos que se vém
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elaborando na Europa e na América do Norte. Configura-se como um debate complexo, em
gue interagem diferentes vertentes tedricas e politicas (SCHERER-WARREN, 1998;
FLEURI, 2000).

Impulsionou-se a discussdo acerca da educacdo intercultural com a ‘ Declaracéo sobre
raca e sobre preconceitos raciais de 1978, da UNESCO, que foi um dos primeiros textos a
propor os conceitos fundantes da educacdo intercultural, ao afirmar que “todos os povos e
todos os grupos humanos, qualquer que sga a sua CoOmposicdo ou a sua origem étnica,
contribuem conforme sua prépria indole para o progresso das civilizagdes e das culturas, que,
na sua pluralidade e em virtude de sua interpretacdo, constituem o patriménio comum da
humanidade”; assim como enfatizar que “0 processo de descolonizagdo e outras
transformacgdes histéricas conduziram a maioria dos povos precedentemente dominados a
recuperar sua soberania, de modo a fazer com que a comunidade internaciona sgja um
conjunto universal e a0 mesmo tempo diversificado”; reconhecendo, enfim, “o direito de
todos os grupos humanos a identidade cultural e ao desenvolvimento da sua propria vida
cultural no contexto nacional e internacional” (NANNI, 1998, p. 12).

Diferentes enfogues desenham o reconhecimento da diversidade cultural, que admite
os termos multi ou pluricultural, indicando a situacdo em que grupos culturais diferentes
coexistem um ao lado do outro sem necessariamente interagir entre si. O termo transcultural
faz referéncia a elementos culturais comuns, aos chamados ‘tragos universais’, aos ‘valores
permanentes nas diferentes culturas, ou sgja, identifica estruturas semelhantes de relacéo
socia ou de interpretacdo em culturas diferentes, sem que estas culturas intergjam entre si. Ja
arelacdo intercultural indica uma situacdo em que pessoas de culturas diferentes interagem,
ou uma atividade que requer tal interacdo. A énfase na relacdo intencional entre sujeitos de
diferentes culturas constitui o trago caracteristico da relacdo intercultural. O que pressupde
opcoes e acdes deliberadas, particularmente no campo da educacdo (FL EURI, 2000).

Por detras da epistemologia multicultural, esta a perspectiva da educagdo multicultural
e da educacdo intercultural. Se se tomar como assente que a aprendizagem gera-se a partir de
um projeto intencional que proporcione a interagdo entre individuos de culturas diferentes
com a redidade complexa, entre visdes de mundo diferentes, estése defendendo que a
educacdo intercultural € um processo formativo mais influente na construcdo do
conhecimento do que a educacao multicultural (FLEURI, 2000), na formagéo estabelece-se a
organizacdo de sSituacOes em que o aluno possa confrontar-se com problemas reais cuja
solucdo implique reflexdo, levantamento (pesquisa) e verificacdo de hipoteses, possibilidade

em que pode avaliar seus erros, conscientizando-se da necessidade e do valor da gjuda dos
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outros — reconhecimento do outro (TOURAINE, 2006) —, assim como do gerfeicoamento
constante que tem a sua origem no autoconhecimento (ALARCAO, 2000).

De modo particular, como enfatiza Fleuri (2000), alguns autores distinguem a
perspectiva de educagdo multicultural da intercultural. Tanto o multiculturalismo quanto o
interculturalismo referemse, ambos, aos processos histéricos em que varias culturas entram
em contato entre s e interagem. Mas a diferenca entre o multiculturaismo e o
interculturalismo encontra-se no modo de se conceber a relacdo na prética educativa em
especial, entre as diferentes culturas.

Para tanto, aproveita-se da distingéo elaborada por Fleuri (2000), para quem a primeira
distincéo entre a proposta de educacdo multicultural e a de educagdo intercultural refere-se a
‘intencionalidade’ que motiva a relagcdo entre grupos culturais diferentes. A perspectiva
multicultural reconhece as diferencas étnicas, culturais e religiosas entre grupos que coabitam
no mesmo contexto. O educador que assume uma perspectiva multicultural considera a
diversidade cultural como um fato, do qual se toma consciéncia, procurando adaptar- lhe uma
proposta educativa. Adaptar-se, neste sentido, significa limitar os danos sobre s e sobre 0s
outros. Mas o educador passa da perspectiva multicultural a intercultural quando constréi um
projeto educativo intencional para promover a relagdo entre pessoas de culturas diferentes.

Pois, como revela Nanni,

Uma perspectiva multicultural limita-se a considerar a coabitacdo das
diferencas culturais como um processo historico natural, espontaneo,
do qual se pode tomar consciéncia para se adaptar a ele. Pode-se, ao
invés, faar de interculturaiidade quando consideramos néo apenas o
processo histérico de coexisténcia entre as diferentes culturas, mas
também a proposta de mudanca e de projetualidade (1998, p. 30).

A segunda distincdo entre educacdo multicultural e educacdo intercultural, para Fleuri
(2000), refere-se aos diferentes modos de se entender a relagdo entre culturas na prética
educativa. Na perspectiva multicultural, entende-se, de modo geral, as culturas diferentes como
objetos de estudo, como matéria a ser aprendida. Ao contrario, na perspectiva intercultural os
professores e alunos ndo reduzem a outra cultura a um objeto de estudo a mais, mas a
consideram como um modo préprio de um grupo socia ver e interagir com a redidade. A
relacéo entre culturas diferentes, entendidas como contextos complexos, produz confrontos
entre visdes de mundo diferentes. A interagcdo com uma cultura diferente contribui para que uma
pessoa ou um grupo modifique o seu horizonte de compreensdo da realidade, a medida que lhe

possibilita compreender ou assumir pontos de vista ou légicas diferentes de interpretacdo da
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realidade ou de relacéo social.

Ja uma terceira caracteristica da educacdo intercultural, abordada por Fleuri (2000),
constitui-se na énfase nos sujeitos da relacdo. Neste sentido, a educacdo intercultural
desenvolve-se como relacdo entre individuos de culturas diferentes. Nao simplesmente entre
‘culturas’ entendidas de modo abstrato. Valorizam-se prioritariamente os sujeitos que sdo 0s
criadores e sustentadores das culturas. As culturas ndo existem abstratamente. Sdo saberes de
grupos e de individuos histéricos, dos quais jamais podem ser completamente separaveis. Os
individuos sdo formados em contextos culturais determinados, e sdo estes que fazem cultura
Neste sentido, a estratégia intercultural consiste antes de tudo em promover a relacéo entre 0s
individuos, enquanto membros de sociedades histéricas, caracterizadas culturalmente de
modo muito variado, nas quais S0 sujeitos ativos.

A educacdo intercultural apresenta-se, para Nanni (1998), como um processo, ou Sga,
um caminho aberto, complexo e multidimensional, pois envolve uma multiplicidade de fatores
e de dimensdes. o individuo e o grupo social, a cultura e areligido, a lingua e a aimentacéo,
0S preconceitos e as expectativas. A educagdo intercultural ndo se reduz a uma simples
relacdo de conhecimento: trata-se da interacdo entre sujeitos. Isto significa uma relacdo de
troca e de reciprocidade entre individuos vivos, com rostos e nomes préprios, reconhecendo
reciprocamente seus direitos e sua dignidade. Uma relacdo que vai além da dimensdo
individual dos sujeitos e envolve suas respectivas identidades culturais diferentes.

Uma pedagogia do encontro, essa € a concepcao que se pode auferir a educacdo
intercultural, como enfatiza Fleuri (2000), tendo em vista que visando a promocdo de
experiéncias profundas e complexas, em que o encontro/confronto de narragdes diferentes
configura uma ocasido de cescimento para 0 sujeito, uma experiéncia ndo superficia e
incomum de conflito/acolhimento. No processo ambivaente da relagdo intercultural, €
totalmente imprevisivel seu desdobramento ou resultado final. Tratase de verificar se ocorre,
ou ndo, a transitividade cognitiva, ou sgja, a interacdo cultural que produz efeitos na propria
matriz cognitiva do sujeito; o que constitui uma particular oportunidade de crescimento da
cultura pessoal de cada um, assim como de mudanca das relagdes socials, na perspectiva de
mudar tudo aquilo que impede a construcdo de uma sociedade mais livre, mais justa e mais
solidéria.

Em suma, a educacéo intercultural pode ser definida operaciondmente, a partir de

Nanni, como

um processo multidimensional, de interacdo entre sujeitos de
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identidades culturais diferentes. Estes, através do encontro intercultural,
vivem uma experiéncia profunda e complexa de conflito/acol himento.
E uma oportunidade de crescimento da cultura pessoa de cada um, na
perspectiva de mudar estruturas e relagdes que impedem a construcéo
de uma nova convivéncia civil. A educagdo intercultural promove
inclusve a mudanca do sistema escolar: defende a igualdade de
oportunidades educacionais para todos, requer a formagdo dos
educadores, estimula a reelaboracdo dos livros didaticos, assm como a
adocdo de técnicas e de instrumentos multimediais (1998, p. 50).

A concepcdo de Nanni (1998) indica que a educacdo intercultural ultrapassa a
perspectiva multicultural, ao reconhecer o valor intrinseco de cada cultura e defender o
respeito reciproco entre diferentes grupos identitarios, além da promocdo de uma relacéo
reciproca e concreta entre eles. Eles na acepcao de sujeitos que decidem construir contextos e
processos de aproximagdo, de conhecimento reciproco e de interacdo. RelacBes estas que
produzem mudangas em cada individuo, favorecendo a consciéncia de s e reforgando a
propria identidade. Sobretudo, promovem mudancas estruturais nas relacfes entre grupos.
Esteredtipos e preconceitos - legitimadores de relacdes de syeicdo ou de exclusdo - sdo
guestionados, e até mesmo superados, a medida que sujeitos diferentes se reconhecem a partir
de seus contextos, de suas historias e de suas opgcles. A perspectivaintercultural de educagéo,
enfim, implica em mudancas profundas na prética educativa, de modo particular na
universidade. Pela necessidade de oferecer oportunidades educativas a todos, respeitando e
integrando a diversidade de sujeitos e de seus pontos de vista. Pela necessidade de
desenvolver processos educativos, metodologias e instrumentos pedagdgicos que déem conta
da complexidade das relagdbes humanas entre individuos e culturas diferentes. E pela
necessidade de reinventar o papel e o processo de formacao geral, humanistica e axiol6gica de
intérpretes do Direito.

Sidekum identifica que o0 momento do reconhecimento da alteridade do outro implica

uma educacdo intercultural,

(...) Este mesmo reconhecimento da alteridade do outro implica uma
educacdo para 0 escutar da voz diferente que brota de uma cultura
também diferente que quer consolidar um didogo na esfera do
L ebenswelt, para que segja realmente dialogal. Este principio seria uma
resposta ao Nosso questionamento sobre os valores da sociedade em
relacdo ao se poder sonhar, estimular, criar e construir uma sociedade
mais humana e mais justa (2003, p. 235).

Na situacdo de formagao, a educacdo intercultural passa a ser entendida ndo apenas
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como transmissdo de informagdes de um individuo para outro, mas concebida como
construcdo de processos em que diferentes sujeitos desenvolvem relacdes de reciprocidade —
em que ha a cooperacdo e o conflito— entre si. O desiderato do reconhecimento do sentido da

unidade na multiplicidade seria alcangado, nas palavras de Sidekum,

(...) uma educagdo fundamental dos direitos humanos, ra qual seriam
priorizados os fundamentos éticos da autonomia da subjetividade
humana, o reconhecimento do direito de poder ser diferente (...). Na
mesma dimensdo da educagdo, dever-se-iam priorizar os valores como
a paz, a democracia, a liberdade e o respeito ao direito do cultivo de
direitos pessoais, a autonomia e a diferenca (2003, p. 235).

As acles e reagdes entre sujeitos criam, sustentam e modificam contextos relacionais.
Estes contextos, por um lado, configuram referéncias culturais, a partir das quais os atos
individuais adquirem significados. Por outro lado, através das relagbes entre individuos
pertencentes a contextos diferentes, estes mesmos contextos interagem, influenciando-se e
transformando-se mutuamente. Mais ainda, criam-se relagdes entre contextos, configurando,
por assim dizer, metacontextos (FLEURI, 2000).

Verificamse, portanto, simultaneamente, varios niveis l6gicos de relagdo. Em um
primeiro nivel, individual, as relacbes que cada um estabelece entre as informagdes que
elabora no contato com os outros. Em um segundo nivel, as relagbes entre os contextos
culturais, a partir dos quais os individuos interpretam e atribuem significados as informagtes
elaboradas. Em um terceiro nivel, as relagdes interculturais, que se configuram em um nivel
[6gico ‘superior’, pois que articulam as diferentes |égicas inerentes as distintas culturas em
relacdo (FLEURI, 2000).

Compreende-se, assim, que a educacdo ndo se reduz simplesmente a transmisséo e a
assimilacdo disciplinar de informacfes especializadas, como no ensino do Direito, ndo ha
limitagdo & dogmética, mas se interimplica a dogmética com a zetética juridica (FERRAZ
JUNIOR, 1994, 2003; FLEURI, 2000). Pois, 0 processo educativo consiste basicamente na
criacdo e no desenvolvimento de contextos educativos, em que as pessoas em relacdo ativam
as interagOes entre suas respectivas conjunturas culturais.

As perspectivas multicultural e intercultural de educacdo colocam também a
necessidade de se repensar e ressignificar a formagéo, papel e concepgdo do professor. Ao
professor compete, no contexto educativo, a tarefa de propor estimulos que ativem as
diferencas entre 0s sujeitos e entre seus contextos (histérias, culturas, organizacdes sociais...).

A confrontacdo de diferencas desencadeia a elaboracdo e a circulagdo de informacdes.
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InformagBes que se articulam em diferentes niveis de organizacéo (seja em ambito subjetivo,
intersubjetivo, coletivo, sgja em niveis logicos diferentes). Professor, neste sentido, €
propriamente um sujeito que se insere no processo educativo de um grupo e interage com 0s
outros sujeitos. Mas a especificidade de sua intervencdo educativa consiste em dedicar
particular atencdo as relacdes e aos contextos que se vao criando, de modo a contribuir paraa
explicitacdo e elaboracéo dos sentidos (percepcgao, significado e direcéo) que os sujeitos em
relacdo constroem e reconstroem. Nestes contextos, a tarefa do curriculo® e da programacéo
didética, ndo sera meramente a de configurar um referencial tedrico para o repasse hierérquico
e progressivo de informagdes. A funcdo do curriculo e da programacéo didatica sera a de
prever e preparar recursos capazes de ativar a elaboragéo e circulagdo de informagdes entre
sujeitos, a partir de seus respectivos contextos socio-culturais, de modo que se auto-
organizem em relacdo de reciprocidade entre si e com o proprio ambiente (FLEURI, 2000).
No seu conjunto, as estratégias de formacdo incluem o verdadeiro didlogo entre as
diversas culturas, tal didlogo requer-se para se chegar ao consenso e ao debate, goesar das
enormes dificuldades impostas a vida cultural. Esse didlogo precisara ser concebido por uma

educacdo sistematica e permanente, um desafio a ser superado, pois afirma Sidekum,

Sera muito fécil observarmos, em nossa cultura, que o didogo cada
vez mais desaparece: ndo discutimos mais as idéias do adversario, mas
as refutamos categoricamente com uma prepoténcia moral
fundamentalista. Nado debatemos mais, porém nos insultamos. E ndo
se discute mais, porém desqualificase as idéias e a pessoa do outro.
Dificilmente em nossos debates buscamos e suportamos a
argumentacdo da vida e a reflexdo sobre a multiplicidade das
cosmovisdes que 0 ser humano constréi e sustenta ao longo de sua
vida. (...) O didlogo entre as geracles, nas instituicbes de ensino, é
subgtituido por plangamentos estratégicos e de qualidade (ou
desqualificacdo total) (2003, p. 237).

A leitura dos autores citados acima impde que se perceba a interculturalidade
operando como a interpretacdo de s proprio e do outro, como resultado da interpelacéo
comum, mUtua, em que a voz de cada um é percebida e reconhecida em sua alteridade, pois a

educacdo intercultural imprime uma nova reflexdo, um novo paradigma que € portador de

18 Tomaz Tadeu da Silva ao se debrucar sobre as teorias do curriculo imprime o seguinte entendimento do que
vem a ser curriculo: “Nota-se que o curriculo é sempre o resultado de uma selegcdo: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes seleciona-se 0 que vai constituir-se o curriculo. A partir da selecdo as teorias do
curriculo buscam justificar por que esses conhecimentos e ndo aqueles devem ser selecionados. Esté implicita
outra questéo além do “o qué’, a“o que eles devem ser ou setornar”, umavez que o curriculo objetiva modificar
0s sujeitos que seguirdo suas diretrizes. As teorias do curriculo impdem uma questdo de identidade ou de
subjetividade — a partir do curriculo nos tornamos o que somos’ (2004, p. 15).
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uma perspicacia em que conhecer e interpretar a realidade através da cultura € como uma
metéfora da “ponte que ndo poderemos saltar, mas pelaqual devemos transitar se quisermos
chegar a outra margem” (SIDEKUM, 2003, p. 251).

Ao término dessas reflexdes evidenciase que o trato e o discurso sobre o
multiculturalismo sdo sempre um didogo entre as culturas e o desenvolvimento da
interculturalidade eleva as discussbes académicas sobre o tema (SIDEKUM, 2003), este
processo ensgja, portanto, para além das questdes sociais e culturais, questdes poaliticas,
econdmicas e juridicas que precisam ser transpostas pelo ensino do Direito para que se atinja
o fim desgjado, ou sgja, aformacdo de intérpretes do Direito que saibam interpretar, adequar e

aplicar o Direito aredlidade social.



2 IMPLICACOS POLITICAS, ECONOMICASE JURIDICAS NO ENSINO DO
DIREITO

Na pos-modernidade’®, discussdes acerca do ensino do Direito, permeado pelo
entrelacamento de questdes politicas, econdmicas e juridicas € uma iniciativa na problemética
das transformacBes da cultura contemporanea a parttir de uma perspectiva pluraista® e
intercultural, proporcionada pela globalizacéo, tendo em vista que o mundo atua estd em
ebulicdo, devido as guerras, conflitos, catastrofes naturais, racismo, fanatismo religioso e
intolerancia que convivem com mudangas comportamentais, novas regras e valores morais,

descobertas cientificas, tecnologias da informagdo e comunicacdo, biotecnologia, uma nova

19 A pés-modernidade é condicdo socio-cultural e estética do capitalismo contemporaneo. E um termo que se
tornou de uso corrente, mas bastante disputado, uma vez que teéricos e académicos tém diferentes concepcoes
sobre 0 mesmo. Para o critico marxista norte-americano Fredric Jameson (1996), a pés-modernidade é a “l6gica
cultural do capitalismo tardio”, uma ldgica conservadora, incapaz de promover a transformagdo social. Com
visao semelhante, mas escrevendo como filésofo, Jirgen Habermas (1990, 1992), também considera que a pés-
modernidade estaria relacionada a tendéncias politicas e culturais neoconservadoras, determinadas a combater os
ideaisiluministas e os de esquerda. Um dos pioneiros no uso do termo, o francés Frangois Lyotard (2004), falava
da “condicdo pds-moderna” como aquela em que as meta-narrativas modernas foram desacreditadas, em que a
“ciéncia” ndo mais poderia ser considerada como a fonte definitiva da verdade - uma era em que o saber estaria
novamente aberto e em permanente construcdo. O socidlogo polonés Zygmunt Bauman (2001) é um dos

principais popularizadores do termo nos meios académicos, e considera a pés-modernidade como a consequiéncia
socioldgica inevitavel da nedernidade - uma realidade ambigua, multiforme, a que ele prefere chamar de
“liquida’, a luz déo cléssica expressdo marxiana “tudo o que é sélido desmancha no ar’. H& agueles autores que
preferem evitar o termo. Giles Lipovetsky (2005), por exemplo, um dos expoentes da filosofia francesa atual,
prefere o termo “hiper-modernidade”, ao considerar que ndo houve uma ruptura com os tempos modernos, como
o prefixo “pés” da a entender. Ele considera que os tempos atuais sdo “modernos’, uma intensificagdo de
caracteristicas das sociedades européias modernas, tais como o individualismo, 0 consumismo, a ética hedonista,

afragmentacéo do tempo e do espaco.

20 A perspectiva pluralista pode ser entendida como o multiculturalismo ou pluralismo cultural, termo que

descreve a existéncia de muitas culturas em uma regido ou pais, sem que uma delas predomine, porém separadas
geograficamente e até conviviamente no que se convencionou chamar de ‘mosaico cultural’. O
multiculturalismo implica em reivindicacBes e conquistas das chamadas minorias (negros, indios, mulheres,

homossexuais, entre outras). A doutrina multiculturalista da énfase aidéia de que as culturas minoritarias séo
discriminadas, sendo vistas como movimentos particulares, mas elas devem merecer reconhecimento publico.
Para se consolidarem, essas culturas singulares devem ser amparadas e protegidas pela lei. O multiculturalismo
op0de-se ao que ele julga ser uma forma de etnocentrismo (visdo de mundo da sociedade branca dominante que se
toma por mais importante que as demais). A politica multiculturalista visa resistir a homogeneidade cultural,

principalmente quando esta homogeneidade é considerada Unica e legitima, submetendo outras culturas a
particularismos e dependéncia. A diversidade cultural e étnica pode ser vista como fator de enriquecimento e
abertura de novas e diversas possibilidades, a medida que o hibridismo e a mal eabilidade das culturas sdo fatores
positivos de inovagdo. Charles Taylor, autor de Multiculturalisme, différence et démocracie (1994) acredita que
toda apoliticaidentitéria ndo deveria ultrapassar aliberdade individual. Individuos, no seu entender, sdo Unicos e
ndo poderiam ser categorizados. Taylor definiu a democracia como a politica do reconhecimento do outro, ou

segja, da diversidade. Assim, entre outros significados, multiculturalismo tem sido empregado para indicar o
carater plural das sociedades ocidentais contemporaneas, condicdo inescapavel do mundo atual. O
multiculturalismo é uma resposta aos desafios impostos a sociedade, a medida que inclui a formulacéo de

definicbes conflitantes de mundo social, decorrentes de distintos interesses econdmicos, politicos e sociais. Em
tal formulacdo, as relacbes de poder desempenham papel relevante, auxiliando a confrontar o como os
individuos, grupos e instituicdes reagem arealidade cultural (SANTOS, 2003; TEDESCHI, 2008).
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ordem econémica, a crise das utopias classicas, uma sociedade de abundancia em contraponto
aumaimensa margem de exclusdo social e pobreza.

Muitas das categorias tais como liberdade, democracia, cidadania véo perdendo
significado quando defrontadas com o contexto historico, pelo fato de perderem o sentido
frente a realidade em constante mutac&o, um pouco do que registra Maffesoli (2006), quando
evidencia que sdo encantagdes. O que ndo significa que a redlidade designada por elas néo
exista mais, mas que, caso se continue empregando essas categorias, vai-se permanecer em
um registro que ndo € mais o registro atual, € um registro politico, mas nd mais um registro
daguilo que esta em jogo hoje na sociedade.

A esse respeito, Warat (2003) refere que resulta dificil pensar além do ja estabel ecido.
Ainda é mais dificil, quase impossivel, pensar superando o limite do estabelecido, quando
esse, ja dado, como se fora desde sempre, apresenta-se sustentado por discursos e crengas
ideoldgicas, que circulam em instituicbes encarregadas de manter a coesdo social através de
valores universalizados de justica, verdade e ética. Resta, assim, tentar atingir uma plenitude
nunca alcancavel a que é preciso sempre aspirar, 0 que resulta a reinvencdo do dado quando
esse, ja estabelecido, é apresentado como produto de lutas politicamente corretas. Para Warat,
“Termos como Direitos Humanos, cidadania, Democracia, Estado de Direito, encontramse
marcados por essa impossibilidade de pensar além do ja estabelecido. A retérica perversa
chama essa impossibilidade de ir além do ja estabelecido: valor universal” (2003, p. 7-8).

Estas questdes denotam que se esta muito mais em busca de um sentimento de mundo,
do que tomar 0 mundo como sentimento de partida, o que quer dizer que o0 mundo é aquilo
gue se tornou problematico. Seria possivel uma leitura em que se deve considerar que o
impasse mundial esta em pleno processo de configuracdo, a cada dia, em varias dimensdes —
ambiental, econdmica, protecdo dos direitos humanos — seu rosto estd ganhando uma
dimensdo mais nitida: a sociedade multicultural, que é constituida de uma diversidade e
pluralidade de grupos, etnias, valores e culturas, caracterizando-se por diversos movimentos
espalhados pelo mundo e tem como objetivos consensuais a preservacdo do meio ambiente
para a atual e futuras geracOes e a protecdo dos direitos humanos. Temas globais,
transnacionais, transfonteiricos, compartilhados por todos, que se pode afirmar formam um
patriménio de problemas comuns a toda a humanidade (HELD, 2005; SANTOS, 2003).

Warat (2003) é claro ao explicar a din@mica atual, de possibilidades, de refundacéo e
reinvencado cultural, da produgdo do novo, da convivéncia com o imprevisivel e poder escutar,

cada um, seus préprios sentimentos, valores e esperancgas,
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Refundacdo € um termo criado por Pierre Legendre - um romanista,
historiador, jurista e psicoanalista francés - para interrogar-se sobre as
possibilidades de uma superacéo dos atuais perigos de barbarizacdo do
homem, sua perda de humanidade num mundo globalizado que
despreza a producdo de diferencas e as possibilidades de
recomposicdo pacifica dos conflitos. Refundar e reinventar a cultura,
poder pensar além do dado, o ja estabelecido como se fora a Unica
possibilidade verdadeira de produzir idéias socialmente cumplices,
consensuadas como verdadeiras. Refundar é poder pensar a
mesmidade desde o outro que estd em mim para poder produzir o
novo, conviver com o imprevisivel e poder escutar meus proprios
sentimentos, valores e esperangas (2003, p. 7).

Continua Warat (2003) ao abordar a necessidade de repensar e reinventar, ver-se asi
mesmo desde 0 outro e para o outro, ou sgja, tentar pensar de outro modo, repensando tudo o
que o individuo foi obrigado a pensar desde as escolas, instituigdes, desde os lugares dos
especialistas, dos lugares onde se pronuncia a digna voz da majestade, a digna voz das
consciéncias acomodadas que se acreditam estar na posse de um lugar de normalidade.

Como diz Sidekum,

(...) O encontro com o Outro devera ser tomado como uma
oportunidade para um didogo intercultural e uma fonte de criatividade
e de auto-reflexdo construtiva. A capacidade para reconhecer a
diferenca, sem fazé-la corresponder a um valor hierarquico (Ichheiser,
1949, p. 40), requer gque os sujeitos globalizados sejam autocriticos e
conscientes de suas proprias limitagdes socioculturais e histéricas
(2003, p. 32). (grifo original)

Repensar, inclusive, tudo o que coloca os individuos em situagdes de discriminagéo,
opressdo, exclusdo, sgja no lugar do opressor ou do oprimido, do discriminado ou do
discriminador. Em relacéo as visdes de mundo reinventéa-las junto aos que ndo formam parte
de todas certezas enumeradas. Parafraseando Sidekum (2003), interpretar e assimilar tais
situagdes, além das informagdes delas resultantes ndo pode levar ao descobrimento de uma
verdade imutavel, porém tao-somente alterar e aperfeicoar de forma constante e construtiva
0s horizontes pessoais e do outro. Um repensar aberto e atento a tudo o que se pode dar em
umarelacdo com o outro, desarmado de certezas ideol gicas, aberto atudo o que os vinculos
com o outro pode brindar, procurando as palavras, os relatos, as ilusdes que os gjudem a
olhar a s proprios. Pensar para a reinclusdo social, a partir do pensamento ja estabelecido
determina processos discriminatorios e de estratificacdo social. O que se faz constatar a

inacessi bilidade da verdade racionalista e a impossibilidade de tentar construir uma sociedade
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unificada. A construgcdo do futuro das sociedades deve ser sustentada pela ateridade,
individuos diferentes e autbnomos. “Os grandes herdis, as grandes narrativas, os objetivos
sociais grandiosos ndo estdo mais no espaco do imaginério do século XXI. E a hora dos
atores e dos conflitos, de um mundo novo, que se auto-componha para se expressar e se
transformar” (WARAT, 2003, p. 11-12).

2.1 A sociedade nacional e a sociedade global: conceitos redesenhados pelos movimentos

de transformacéo cultural, politica, econdmica e juridica

Nesta altura da histéria, em pleno século XXI, o Direito defronta-se com um desafio
epistemol 6gico novo. O seu objeto transforma-se de modo visivel, em amplas proporcoes e,
sob certos aspectos, espetacularmente, pois é desafiado a pensar 0 mundo como uma
sociedade global, onde predomina a pluralidade cultural. As relagdes, 0s processos € as
estruturas econdmicas, politicas, demogréficas, geogréficas, historicas, culturais e sociais, que
se desenvolvem em escala mundial, adquirem preeminéncia sobre as relagdes, processos e
estruturas que se desenvolvem em escala nacional. O pensamento cientifico, em suas
producdes mais notaveis, elaborado primordialmente com base na reflexdo sobre a sociedade
nacional, ndo é suficiente para apreender a constituicdo e os movimentos da sociedade global,
gue renova conceitos redesenhados pelos movimentos de transformag&o cultural, politica,
cientificae econdbmica (IANNI, 1994).

O paradigma?! classico do Direito foi constituido e continua a desenvolver-se com

base na reflexdo sobre as formas e 0s movimentos da sociedade nacional. Mas a sociedade

21 Kuhn (1995) entende o ‘paradigma como um modo de pensar 0 mundo que fundamenta a prética de toda uma
determinada comunidade cientifica. Segundo o autor, h&4 uma espécie de ‘ ciéncia normal’, que gera um processo
cumulativo de conhecimentos, passando por uma crise quando os cientistas descobrem ‘anomalias’, ou seja,

fenbmenos que ndo se encaixam nesta determinada viséo da realidade. Da crise gerada por este desconforto,

pode ocorrer um processo de ruptura com a ‘ciéncia normal’, dentro do que Kuhn (1995) denomina de

“revolugdes cientificas’, sendo o paradigma vigente substituido total ou parcialmente por um novo que busca
anular as anomalias. Mas o autor alerta para o fato de que ndo se trata do fato de que o paradigma anterior esta
errado, mas a maneira como constitui o0 mundo dos fenémenos ndo responde mais as exigéncias historicas,

tornando-se incapaz de apresentar solugdes para os novos problemas, sendo estas revolugdes cheias de percal ¢cos
e resisténcias. E a resisténcia do paradigma anterior que preserva o rigor do pensamento cientifico. O termo é
aqui utilizado estendendo-se ndo s6 a comunidade cientifica, mas a um modo de pensar dos cientistas,
governantes e professores, que determinam diretrizes mais gerais, curriculos com matérias especificas e uma
determinada metodologia de ensino, pautada nas formas mais gerais de se ver a sociedade e o Direito enquanto
saber a ser conhecido. O paradigma que determina o modo de pensar €, assim, o que deve ser ensinado (curriculo
formal) e como ensinar (metodologia de ensino), ndo recebe contornos precisos, por sofrer constantemente

influéncias de organismos de controle e direcdo (governamentais ou ndo) transitorios e dispares, de pressdes e
demandas da sociedade civil e do corpo profissional especifico, da mudanga do campo de conhecimento, bem
como das histérias de vida daquel es que agem segundo €ele.
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naciona esta sendo recoberta, assimilada ou subsumida pela sociedade global, uma realidade
gue ndo esta ainda suficientemente reconhecida e codificada. A sociedade global apresenta
desafios empiricos e metodol bgicos, ou historicos e tedricos, que exigem novos conceitos,
outras categorias, diferentes interpretagcbes. Nesse sentido, pertinente a colocacéo de
Wallerstein, para o qual sempre houve um debate a cerca de como sociedade e estado

relacionam-se e qual o nivel de subordinagéo de um para com o outro,

Sempre houve um enorme debate sobre como a sociedade e o estado
relacionamse, qual deveria subordinar 0 outro e qual encarnar os
valores morais mais elevados. Assim, ficamos acostumados a pensar
gue as fronteiras da sociedade e do estado séo as mesmas ou, se néo,
poderiam (e deveriam) ser. (...) Vivemos em estados. Ha uma
sociedade sob cada estado. Os estados tém histdria e portanto
tradiches. (...) Esta imagem da realidade socia ndo era uma fantasia,
tanto assim que tedricos colocados em perspectivas ideogréficas e
nomotéticas desempenhavamse com razoavel desenvoltura,
utilizando esses enfoques acerca da sociedade e estado e dcangando
alguns resultados plausiveis. O Unico problema era que, & medida que
0 tempo corria, mais e mais anomalias revelavamse inexplicadas
nesse esquema de referéncia; e mais e mais lacunas (de zonas da
atividade humana ndo pesquisadas) pareciam emergir (1991, p. 236-
256). (grifo original)

Ocorre que a sociedade global ndo é a mera extensdo quantitativa e qualitativa da
sociedade nacional. Ainda que esta continue a ser basica, evidente e indispensavel,
manifestando-se inclusive em ambito internacional, é inegavel que a sociedade global
congtitui-se como uma realidade original, desconhecida, carente de interpretagbes. A
sociedade global ja tem sido objeto de estudos e interpretacGes, em seus aspectos historicos,
politicos, econémicos, culturais, geograficos, demogréficos, geopoliticos, ecolégicos,
religiosos, linguisticos, artisticos e filosoficos. Além das indicacBes e intuicbes que
freguientemente aparecem nos estudos sobre a sociedade nacional, multiplicam-se as reflexdes
sobre as configuragfes e os movimentos da sociedade global. Contribui com discussdo

Leis:

O fenbmeno da globaizagdo estd sendo impulsionado pela expansdo
do mercado internacional, o qual ndo supde, necessariamente, a
emergéncia simulténea de uma sociedade mundial integrada. De fato,
este processo parece estar contribuindo mais a despolitizacdo da
maioria da populagdo mundial e sua manipulagdo por parte de
algumas €lites técnico-burocrético-empresariais, que a construcéo
consciente de uma sociedade globa. Este “novo mundo”, analisado
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sob uma perspectiva politica ndo-determinista, se apresenta como uma
comunidade global-fragmentada. De acordo com isto, pode concluir-
se que a maior prioridade-oportunidade deste momento se traduz na
organizacdo de um espaco publico transnacional que fga viavel a
democratizagdo das relagbes internacionais e a construgdo de bases
firmes para uma governabilidade global (2000, p. 54).

Este € um momento epistemol6gico fundamental: o paradigma classico, fundado na
reflexdo sobre a sociedade nacional, estéd sendo subsumido formal e realmente pelo novo
paradigma, fundado nareflex&o sobre a sociedade global. O conhecimento acumulado sobre a
sociedade nacional néo é suficiente para esclarecer as configuracdes e os movimentos de uma
realidade que ja é sempre internacional, multinacional, transnacional, mundia ou
propriamente global. E ébvio que a sociedade nacional continua a ter vigéncia, com seu
territorio, populacdo, mercado, moeda, bandeira, governo, constituicdo, cultura, religido,
historia, formas de organizacdo social e técnica do trabalho. Ela constitui o cenario no qual os
seus membros movimentam-se, vivem, trabalham, lutam, pensam, fabulam, morrem. Mas néo
da conta, nem empirica nem metodologicamente ou histérica e teoricamente, de toda a
realidade na qual se inserem individuos e classes, nagdes e nacionalidades, culturas e
civilizagBes. Aos poucos, e as vezes de repente, a sociedade global subsume forma ou
realmente a sociedade nacional, compreendendo individuo, grupo, classe, movimento social,
cultura, lingua, religido, moeda, mercado, formas de trabalho, modos de vida. Tudo isto
continua vigente, como nacional, com toda a sua forca origina. Mas tudo isto,
simultaneamente, articula-se dindmica e contraditoriamente com as configuragdes e 0s
movimentos de sociedade global. Como totalidade geogréfica e historica, espago-temporal,
em suas dimensdes sincrénicas e diacrbnicas, a sociedade global se constitui como um
momento epistemoldgico fundamental, novo, pouco conhecido, desafiando a reflexdo e a
imaginacdo de cientistas sociais, filosofos e intérpretes do Direito. O que corrobora com a
afirmativa de Touraine (2006) de que a sociedade atual assemelha-se as paisagens em
movimento, em contraponto a sociedade caracterizada pela sociologia classica como um
castel o de pedras.

Os estudos e as interpretagbes da sociedade global apresentam agumas
caracteristicas que merecem ser registradas. A sociedade globa é o novo objeto das ciéncias
sociais. Envolve um novo paradigma, tanto porque a sociedade global encontra-se em
congtituicdo, em seus primordios, como porque carece de conceitos, categorias,

interpretacdes. O local e o global determinamse reciprocamente, umas vezes de modo
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congruente e consequente, outras de modo desigual e desencontrado. Mesclamse e
tencionam-se singularidades, particularidades e universalidades. Giddens complementa a
idéia, ao definir a globalizacdo a partir das intensas relagdes sociais em escala mundial, em

um processo dialético,

A globalizagdo pode assim ser definida como a intensificagéo das
relagOes sociais em escala mundial, que ligam localidades distantes de
tal maneira que acontecimentos locais s modelados por eventos
ocorrendo a muitas milhas de disténcia e vice-versa. Este € um
processo diaético porque tais acontecimentos locais podem se
deslocar numa diregdo inversa as relacbes muito distanciadas que os
modelam. A transformacéo local é tanto uma parte da globalizagdo
guanto a extensdo lateral das conexfes sociais através do tempo e
espaco. Assim, quem quer que estude as cidades hoje em dia, em
gualquer parte do mundo, esta ciente de que 0 que ocorre numa
vizinhanga local tende a ser influenciado por fatores — tais como
dinheiro mundia e mercados de bens — operando a uma distancia
indefinida da vizinhanca em questdo (2005, p. 69-70). (grifo original)
Esse o contexto em que todas as ciéncias sociais séo postas diante de novo desafio
epistemol 6gico. Muitos dos seus conceitos, categorias e interpretacfes sdo postos em causa.
Alguns se tornam obsoletos, outros perdem parte de sua vigéncia e ha os que sdo recriados.
Mas logo se coloca o desafio de criar novos. O Estado-nacdo, por exemplo, entra em declinio,
como redlidade e conceito. Ndo se trata de dizer que deixard de existir, mas que esta
realmente em declinio, passa por uma fase critica, busca reformular-se. As forcas sociais,
econdmicas, politicas, culturais, geopoliticas, religiosas e outras, que operam em escaa
mundia desafiam o Estado-nagdo, com a sua soberania, como o lugar da hegemonia. Sendo
assim, os espagos do projeto nacional, seja qua for a sua tonalidade politica ou econémica,
reduzem-se, anulam-se ou somente podem ser recriados sob outras condi¢des. A globalizacéo
cria injuncdes e estabel ece parametros, anula e abre horizontes. Mas 0 pensamento cientifico
parece um tanto timido, surpreso ou mesmo aténito, diante das implicaces epistemol bgicas
da globalizacéo e do multiculturalismo.
A andlise da crise do Estado- nagdo pressupde uma definicdo, bem como uma teoria.
Essa questéo € bem delimitada com base em teorias sociologicas ja bem resolvidas, como a

definicdo de Estado- nagdo de Antony Giddens em sua obra ‘ The Nation-state and Violence' :

O Estado-Nagdo, que existe inserido em um complexo de outros
Estados-Nag&o, consiste em um conjunto de formas institucionais de
governo, que mantém monopodlio administrativo sobre um territorio



demarcado (por fronteiras), autoridade assegurada por lei, e controle
direto sgbre 0s meios de violéncia nos planos externo e interno (1985,
p. 121)°“.

Entretanto, nas palavras de Giddens,

(...) somente nos Estados-Nac&o modernos pode o aparato do Estado
reivindicar para si proprio e efetivamente obter o monopolio dos
meios de violéncia, e somente em Estados dessa natureza o alcance
administrativo do aparato de governo corresponde de forma direta aos
Iimite;sterritoriais sobre os quais ta reivindicacdo € reaizada (1985,
p. 18)".

Com efeito, argumenta o autor, “um Estado-Nacdo é um repositério de poder, o
principal repositério de poder da era moderna’ (1985, p. 120). Sendo assim, 0 que acontece, e
de que forma deve-se conceitualizar esse Estado, em um momento em que as fronteiras estéo
desaparecendo e os préprios repositorios de poder estédo sendo envolvidos por outras forcas?

Busca-se em Touraine, respostas,

O Estado naciona teve trés fungdes principals. criar uma burocracia
de Estado capaz de intervir no desenvolvimento econdmico; exercer
um controle sobre os costumes e 0s sentimentos, como 0 mostrou
sobretudo Norbert Elias em seus estudos sobre a monarquia absoluta e
especialmente sobre a corte de Versahes; fazer guerra, para constituir
um territério nacional ou defender-se contra os ataques dos Estados
inimigos. Como anda hoje o Estado nacional e, no caso europeu,
pode-se falar de seu declinio ou de seu desaparecimento, hipéteses
gue poderiam estender-se a América Latina ou a outras partes do
mundo? A acdo administrativa e econémica do Estado cresceu, mas ao
mesmo tempo foi ultrapassada pelas consequéncias da globalizagdo
econdmica e da prépria construcdo européia. O papel de formacdo, de
educacdo, mas também de controle moral e de repressdo do Estado
diminuiu sensivelmente, em parte em consequéncia dos progressos da
ciéncia, em parte por causa das conquistas de um individualismo
consumidor e hedonista. Em suma, o Estado nacional é bem menos do
gue antes um quadro geral de identificacéo coletiva (2006, p. 43-44).

O ambiente social e as pesquisas acrescentam informagdes e conhecimentos novos, a
economia global que se caracteriza hoje pelo fluxo e troca quase instantaneos de informagao,
capital e comunicagdo cultural, fluxos que regulam e condicionam a um s tempo 0 consumo

e a producdo, evidencia que as proprias redes refletem e criam culturas distintas. Tanto elas

22 Traducao literal daautora.
23 Traducdo literal daautora.
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guanto seu tréfego estdo, em grande parte, fora das regulamentacfes nacionais. A dependéncia
em relagdo aos novos modos do fluxo informacional d& um enorme poder de controle sobre
agueles em posicdo de controla-los (CASTELLS, 2006, p. 567-568).

Castells (2006) em suas obras aceita e encara de frente aquilo que é talvez o desafio
maior de toda andlise social: o de encontrar 0 buscar conceitos que permitam entender a
maneira pela qual os diversos nivels de experiéncia humana, processos econdmicos,
tecnoldgicos, culturais e politicos interagem para conformar, em um determinado momento
historico, uma estrutura social especifica (CARDOSO, 2006, p. 34-37). Dessa forma, ilumina,
em novos angulos, alguns dos problemas centrais do tempo contemporaneo, Como a 0posi Gao
entre homogeneizacdo sociad (consequéncia da globalizacdo dos padrdes de interacdo
organizados em redes que desconhecem fronteiras e nacionalidades) e diversidade cultural, as
transformacfes estruturais do emprego e sua consequéncia para a vulnerabilidade da méo-de-
obra, as novas préticas empresariais ou a nova divisdo internacional do trabalho, que se revela
a0 mesmo tempo um mecanismo de inclusdo e de exclusdo (CARDOSO, 2006, p. 36). A
partir dessa base, Castells (2006) encontra um novo veio para a reflexdo sobre o tema da
globalizacdo, a situacdo dos Estados Nacionais e a sua @pacidade para a promocao do
desenvolvimento (CARDOSO, 2006, p. 37), pois € nessa sociedade que se vive e €la é a que
se deve conhecer se se quiser que a agdo de cada um sgja a0 mesmo tempo relevante e
responsavel.

Para Castells (2006, p. 40-67) um novo mundo tomou forma no final do século XX,
este se originou mais ou menos no fim dos anos 60 e meados da década de 70 na coincidéncia
historica de trés processos independentes. revolucdo da tecnologia da informacdo; crise
econémica do capitalismo e do estatismo e a consequiente reestruturacéo de ambos; e apogeu
de movimentos sociais e culturais, tais como libertarismo, direitos humanos, feminismo e
ambientalismo. A interac8o entre esses processos e as reagcdes por eles desencadeadas fizeram
surgir uma nova estrutura social dominante, a sociedade em rede®*; uma nova economia, a
economia informacional/global; e uma nova cultura, a cultura da virtualidade real. A légica
inserida nessa economia, nessa sociedade e nessa cultura estq subjacente a acdo e as
instituicdes sociais em um mundo interdependente.

Além da economia, da sociedade e da cultura, as relacbes de poder também estéo

sendo transformadas pelos processos sociais identificados e analisados acima. A principal

24 A sociedade virtual surge quando e se uma transformagso estrutural puder ser observada nas relacdes de
producdo, de poder e de experiéncia. Tais transformagdes conduzem a uma modificagdo também substancial das
formas sociais de espago e tempo e ao aparecimento de umanovacultura (CASTELLS, 2006, p. 565).
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mudanca diz respeito a crise do Estado-nacdo como entidade soberana e a crise conexa da
democracia politica, como foi construida nos dois Ultimos séculos. Como os comandos do
Estado ndo poderdo ser impostos por completo e visto que algumas de suas promessas
fundamentais incorporadas no Estado do bemestar social ndo poder&o ser cumpridas, sua
autoridade e legitimidade sdo questionadas. Como a democracia representativa concretiza-se
na no¢do de um 6rgdo soberano, a indefinicdo de fronteiras de soberania leva a incertezas no
processo de delegacéo da vontade popular. A globalizacéo do capital, a ‘ multilateralizacéo’
das instituices do poder e a descentralizac&o da autoridade para governos regionais e locais
ocasionam uma nova geometria do poder, talvez levando a uma nova forma de Estado, o
Estado em rede. Atores sociais e cidaddos em geral maximizam as chances de representacéo
de seus interesses e valores, utilizando-se de estratégias nas redes de relagles entre varias
instituicdes, em diversas esferas de competéncia (CASTELLS, 2006, p. 39-62, 565-574).

As diferentes insténcias globalizadas terminaram mostrando com muita veeméncia o
esgotamento dos Estados Nacionais, o declinio acentuado em seu caréter politico-juridico e
retorico. Os Estados Nacionais haviam estado, nos momentos pré-globalizantes (nos dltimos
duzentos anos) no centro da problematica dos direitos humanos, sgja como seus principais
violadores ou principais garantes, no centro do Direito enquanto monopolizador legitimo do
uso da violéncia. Agora esse centro comeca a descolar-se para as corporagdes multinacionais,
as agéncias financeiras, marcando 0s passos para a presenca de um fendmeno de globalizacdo
do Direito, a medida que nessa insténcia deve dar-se conta desses novos atores (WARAT,
2003).

Ha autores que sistematizam de modo mais ou menos consistente e convincente suas
idéias sobre a sociedade global, como um todo ou em algumas das suas partes. Ultrapassam o
nivel das indicagfes ou intuigdes preliminares. Focalizam diretamente a problemética da
globalizacdo, colaborando no sentido de equaciorar essa problemaética em suas implicactes
empiricas, metodoldgicas, tedricas e em certos casos, também  epistemoldgicas.
“Globalizagéo diz respeito a todos 0s processos por meio dos quais 0s povos do mundo séo
incorporados em uma Unica sociedade mundial, a sociedade global. Globalismo é uma das
forcas que atuam no desenvolvimento da globalizacdo” (ALBROW, 1990, p. 9).

A globalizacdo € um fendmeno de ampliagdo de mundo, enquanto expansdo do
intercAmbio transnacional e multicultural. A margem da expansid mundidista do
neoliberalismo e suas formas culturais produzidas desde a comunicacdo de massas como
imperialismo cultural globalizado, vai sendo produzida uma forma transnacional de cultura

gue pode estar concretizando parte dos sonhos da modernidade em torno dce uma cultura
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global, produto de um acordo cultural negociado, um didlogo cultural global que vai criando
ao longo de todo o planeta perfis diferenciados de atores sociais, politicos e normativos.
Novos atores culturais. O que marca interessantes tensbes, a medida que a cultura é
fundamentalmente definida como a resisténcia a univocidade de idéias. Assim, falar de uma
cultura global é falar de processos de mediagdo cultural que marcam uma tendéncia a
transnacionalizagdo de uma cultura sensivel as diferencas. Falar de uma cultura global é
referir-se a transnacionalizacdo da necessidade de desconstrucéo, como critica, de uma forma
cultural nacional sustentada pela homogeneizacdo, a univocidade substancializada e a
dependéncia ao poder da forma cultural. A globalizacdo da cultura deve comegar um pouco
mais micro, apostando a transculturalizacdo interior de cada Estado Nacional. Por ai poderia
passar um de seus novos papéis em um mundo que vé a esses Estados esgotados em sua
funcionalidade tradicional. O neoliberalismo fala de sociedades da informacao para se referir,
falaciosamente, a cultura global. Globalizar a cultura é entrar em didogo com as diferencas e
transnacionalizé las ou transetnitizé-1as. Isto € uma parte da problemética da mediacéo como
politica cultural (WARAT, 2003). Acrescenta Warat,

Um complexo de desterritorializagdo que se voltam a territorializar,
diria Guatarri. As desterritorializagcGes multiplas e simulténeas abrem
novos devires de direitos e opgdes politicas que até entdo estavam
territorialmente e reciprocamente vigiadas pelas linguagens, as
ideologias, os estados nacionais e seus codigos homogeneizadores
(2003, p. 30).

Note-se que de outro lado vive-se uma globalizagdo neoliberal que gera novas formas,
e mais violentas, de fundamentalismos intolerantes as diferencas, de império em expansdo, de
discriminaces muito mais sutis a mundiaizacdo cultural fruto do neoliberalismo reforgando
a tendéncia de formas sociais trans-culturais, trans-politicas, trans-juridicas, entendendo o
‘trans’ como 0 que pode ser produzido apds 0 esgotamento dessas instancias em uma forma
socia especifica: a transformacdo social. Néo se olvide que a mundializacdo neoliberal é
produto da atual forma transnacional da economia capitalista que precisa transnacionalizar
todas as suas formas de sustentacdo. O vocabulo ‘trans sO significa as formas politicas,
culturais, juridicas que transcendem, acompanhando o estado atual da economia capitalista, o
territério do nacional (WARAT, 2003).

As nocdes de espaco e tempo, fundamentais para todas as ciéncias sociais, estéo
sendo revolucionadas pelos desenvolvimentos cientificos e tecnolégicos incorporados e

dinamizados pel os movimentos da sociedade global. As realidades e os imaginarios lancam se
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em outros horizontes. O local e o global estéo distantes e proximos, diversos e mesmos. As
identidades embaralhamse e multiplicamse. As articulagbes e as velocidades
desterritorializamse e re-territorializam-se em outros espagos, com outros significados. O
mundo se torna mais complexo e mais simples, micro e macro, épico e dramatico. A
proposicao de Santos indica que na realidade o que se globaliza mesmo sdo as pessoas e 0S

lugares,

Ha, hoje, um relégio mundial, fruto do progresso técnico, mas o
tempo-mundo é abstrato, exceto como relacdo. Temos, sem dlvida,
um tempo universal, tempo despético, instrumento de medida
hegeménico, que comanda o tempo dos outros. Esse tempo despético
€ responsavel por temporalidades hierarquicas, conflitantes, mas
convergentes. Nesse sentido todos os tempos sdo globais, mas ndo ha
um tempo mundial. O espaco se globaliza, mas ndo é mundia como
um todo, sendo como met&fora. Todos os lugares sdo mundiais, mas
ndo ha um espaco mundial. Quem se globaliza, mesmo, sdo as pessoas
e os lugares (1992, p. 4).

A rigor, a reflexdo sobre a sociedade global reabre questdes epistemoldgicas
fundamentais: espago e tempo, sincronia e diacronia, micro e macro, singular e universal,
individualismo e holismo, pequeno relato e grande relato. S&o questbes que se colocam a
partir do reconhecimento da sociedade global como uma totalidade complexa e problematica,
articulada e fragmentada, integrada e contraditoria. Simultaneamente as forcas que operam no
sentido da articulacdo, integracdo e até mesmo homogeneizacdo, operam forcas gque afirmam
e desenvolvem ndo sb6 as diversidades, singularidades ou identidades, mas também
hierarquias, desigualdades, tensfes, antagonismos. Séo forcas que alimentam tendéncias
integrativas e fragmentérias, compreendendo nacdo e nacionalidade, grupo e classes sociais,
provincianismo e regionalismo, localismo e cosmopolitismo, capitalismo e socialismo.

E 6bvio que a globaizacio envolve o problema da diversidade. Praticamente todos
0s estudos e interpretacdes sobre a sociedade global colocam esse problema. A reflex&o sobre
a diversidade ndo pode estar ausente, ja que implica aspectos empiricos, metodoldgicos,
tedricos e propriamente epistemoldgicos. Logo que se reconhece que a sociedade global é
uma realidade em processo, que a globalizagdo atinge as coisas, as gentes e as idéias, bem
como as sociedades e as nagdes, as culturas e as civilizagdes, desde esse momento esta posto
0 problema do contraponto globalizacdo e diversidade.

Neste ponto, cabe relembrar que o problema da diversidade est4 sempre presente raes

configuracbes e movimentos da sociedade global. Seria impossivel imaginar a globalizacéo
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sem a multiplicidade dos individuos, grupos, classes, tribos, nagbes, nacionalidades, culturas.
S80 estes que se globalizam, ao acaso ou por inducdo, sabendo ou ndo. Da mesma forma que
S80 estes que vivem, agem, pensam, aderem, protestam, mudam, transformam-se. Robertson,

deriva entre outras conclusdes que,

O capitalismo global simultaneamente promove e é condicionado pela
homogeneidade cultural e pela heterogeneidade cultural. A producéo e
consolidacdo da diferenca e variedade € um ingrediente essencial do
capitalismo contemporaneo, que €, em todos 0s casos, crescentemente
envolvido na multipla variedade de micro-mercados (nhacional,
cultural, racial e étnico, de género, socialmente estratificado e assim
por diante). Ao mesmo tempo, 0 micromercado ocorre no contexto das
crescentes praticas econdmicas universais-globais (1995, p. 173)

Desde a Segunda Guerra Mundial, tem havido um crescente reconhecimento, entre
socidlogos, de que a populacdo mundial esta envolvida em um Unico sistema social mundial.
Sociedade, como tal, passa a compreender uma multiddo de sociedades que, no contexto de
um sistema mais amplo, podem somente encontrar uma autonomia relativa e condiciorada,
em grande medida como Estados-nagdes estreitamente entrelacados.

Sustenta-se no seculo XXI uma cartografia de mundo que reivindica os horizontes
porosos de um humanismo da alteridade. Na ética que introduz valorizagdes radicais em todas
as concepcdes que configuram uma visdo de mundo, uma reformulagéo radical que vai desde
a propria concepcao de Direito passando por ateractes e revisdes radicais nas concepcdes de
educacéo, ciéncia, epistemologia, amor, ética, cidadania, democracia e direitos humanos. Uma
cartografia de mundo que se baseia na necessidade da abolicdo das condicbes da exclusdo
socia e da discriminagéo, assim como da inclusdo dos marginalizados. A inclusdo do outro
adquirindo o sentido de que toda a comunidade deve permanecer aberta aqueles que sao
estranhos uns aos outros e que guerem — como disse Habermas — continuar sendo estranhos.
Uma sociedade que aceite que cada individuo é uma diferenca que deve ser integrada na
producdo do novo, que deve ser mediada pelo didogo, ao encontro de um denominador
comum que deva ser visto como o conteldo dos direitos humanos, vistos desde uma
totalidade discursiva (WARAT, 2003).

Conforme sugere Warat (2003) o século XXI marca a passagem inevitavel para as
formas de sociedades baseadas em Estados pOs-necionais. Para o autor, as formas de
socidlizacdo ndo podem seguir sendo consideradas desde uma perspectiva nostélgico-
romantica, mas se precisa expandir as dimensdes de alteridade e de humanismo que

compdem o cerne dos direitos humanos, enquanto condi¢do de sentido da visdo de mundo que
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se abre a uma postulagdo majoritaria no século em gue se estd a viver. Neste século que se
abre a humanidade e, principalmente, seus intelectuais que a gjudam a pensar, perderam a
inocéncia que regulava os seus modos de razao abstrata, assm como a inocéncia que fundou,
cré o autor, o Direito Constitucional. As concepcdes de Estado de Direito estdo caminhando
para uma maturidade que as relembram o que foram no século passado. Surge um
pluriculturalismo antidogmatico e pds-retérico que se baseia em uma afirmacdo politica das
diferencas legitimas de subculturas que reclamam muito mais do que uma simples tolerancia,

reconhecimento ou aceitagdo (WARAT, 2003). Nesse sentido o autor,

O mundo atual esta se configurando dentro de um mundo globalizado
gue incorpora, tratando de unificar, variadas consciéncias nacionais
gue internamente lutam para abrir-se para a inser¢do do diferente ou
fechar-se diante do diferente (2003, p. 70-71).

Uma sociedade renovada em seus sentidos de democracia, direitos humanos,
cidadania, Estado de Direito necessita ser concebida como um complexo de mecanismos
ingtitucionais e discursivos que assegurem uma auto-legisacdo reamente inclusiva,
garantindo, os Estados democraticamente renovados, condi¢cbes ndo discriminatérias de
convivéncia, pois estas foram as promessas impossiveis de cumprir sob as visdes
substancialistas. Faz parte do cardter social da formacdo como individuos pertencer a
sociedade que permita desenvolver por meio de formas compartilhadas intersubjetivamente. E
ndo existe modo de compartilhar sendo através do didogo intercultural. Assim, se pode
reconhecer a prépria identidade por meio de um reconhecimento reciproco das diferencas
negociadas. O consenso ingtituido de modo dialogicamente discursivo, sem apelos a
reificagdes idolédtricas (WARAT, 2003). O didogo intercultural, como € sublinhado por
Sidekum (2003) abre horizontes ao novo e predispde os individuos a escutar 0S outros,
modificando pontos de vista, constituindo condicdo imprescindivel para a convivéncia
pacifica. E acrescenta o autor que se precisa humanizar a globalizag&o, o que se consegue com
a solidariedade, todos trabalhando juntos para construir um futuro, de maneira que nenhum
grupo sgja excluido da dindmica contemporanea. “O didlogo com outras culturas e o
enriguecimento mutuo mediante a incorporacdo de novos elementos em seus horizontes
possibilita o crescimento das sociedades’ (SIDEKUM, 2003, p. 48).

O multiculturalismo posto a servico de uma sociedade preocupada e sensivel a
integracdo das diferencas precisa, a0 mesmo tempo que apoia a subsisténcia das subculturas,

de um denominador cultural comum forte. Sem essa fortaleza, as subculturas correm o risco
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de exterminio ou submissfo. E preciso sempre uma areia lingiistica e politica compartilhada
como condi¢do da sensibilidade as diferencas do outro (WARAT, 2003, p. 74).

Estése diante de problemas complexos, de respostas pouco satisfatérias. A
preservacdo de uma identidade coletiva, hoje, encontra-se profundamente atravessada pelas
guestdes de globalizagdo. O esgotamento dos Estados Nacionais gera uma variada gama de
efeitos, que inclusive determinam uma modificacdo substancial nas modalidades pés-
nacionais da exclusdo social; modificagdes no objeto e nos procedimentos da exclusdo. A
nocdo de exclusdo € genérica, mas isso ndo encerra o fato de que as sociedades estatais e as
sociedades de mercado e de informac&o adquiriram formas concretas diferentes. Nos Estados
Nacionais as formas concretas da exclusdo estavam dadas por mecanismos de recluséo e nas
sociedades de mercado a forma concreta é a expulsdo (WARAT, 2003).

Notadamente, temse que aceitar que nesse contexto, a forma juridica do mundo
globalizado € outra e que se deve decifré-la. N&o se pode mais seguir pensando o Direito, a
democracia, os direitos humanos, o Estado de Direito, sem registrar que existiram mudancas
radicais nas formas de exclusdo, na configuracdo do imperialismo, no esgotamento dos

Estados Nacionais.

2.2 Direito moderno e didlogo intercultural

Foi-se configurando, a0 longo de véarios séculos, nos Ultimos em especial, uma
concepcdo normativista do Direito que outorgou identidade juridica aos sujeitos da
modernidade, mas na pos- modernidade ou transmodernidade a identidade cultural entrou em
crise profunda. A cultura juridica ingtitucionalizada, vitima dos exageros da razéo
instrumental, reduziu os juristas a operadores, terminou reduzida a uma aplicacdo que se
simula légico- mecanica-instrumental, sustentada ideologicamente por certas crencas que
conservam institucionalmente seu valor, apesar de seu enorme descrédito dentro da Filosofia
do Direito e da semiologiajuridica (WARAT, 2003).

A critica ao normativismo feita por Warat (2003), ndo tem a intencéo de desqualificar
o vaor e a fungdo socia da lel na mnfiguragdo do Estado e da convivéncia em sociedade,
mas se refere ao modo em que um conjunto de teorias e crencas de corte ideoldgico, em
nome de uma determinada conceitualizacdo e entendimento sobre o funcionamento das leis
foram construindo, ao longo ¢k dois séculos, uma identidade juridica para os sujeitos de

Direito, de corte excessivamente normativista, fazendo girar todas as idéias da cultura em
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torno de uma exclusiva forma de entendimento sobre os mecanismos de producéo, circulacéo
e consumo dos sentidos da lei, seus vinculos com a justica e sua forca de resolucdo de
conflitos. Nasce, assim, uma identidade juridica excessivamente normativista, que terminou
desviando a atencdo dos juristas sobre o destino de suas préprias préticas. A resolucéo
juridica dos conflitos terminou sendo colocada em ultimo plano e quase esquecida, para se
passar a privilegiar um sentido do Direito exclusivamente normativo, melhor dizendo, os
chamados operadores do Direito passaram a entender que a sua funcéo era a de aplicar a lei
ou administrar justica, como se essas duas atividades fossem absolutamente independentes
dos conflitos, atal ponto que a maioria dos juristas de hoje e amaioria das escolas de Direito
perderam de vista que as leis foram criadas para prevenir conflitos. As leis ndo tém
identidade prépria a margem dos conflitos (WARAT, 2003).

A cultura do normativismo outorgou identidade ndo somente a lei, mas também a
cidadania e a democracia, que terminaram sendo representacdes abstratas sem referéncia a
vida dos individuos, como os principios gerais de Direito ou postulagdes programéaticas como
a do Estado de Direito que terminaram sendo apelacOes vazias de vida, de emocdo, de
conflito humano (WARAT, 2003).

Segundo Warat (2003) nos Ultimos trés séculos, no Direito solidificourse um
pensamento Unico, eficaz para afirmar a identidade cultural dos juristas. Por outro lado, na
economia, as idéias em torno de um pensamento Unico S80 mais recentes, servem para
afirmar ideologicamente as formas neoliberais da globalizacdo. O pensamento Unico nas

préticas dos juristas desperta certa suspeitaem Warat,

Suspeito que as formas juridicas do pensamento Unico S0
inadequadas para os fins juridicos que devem acompanhar o0s
movimentos econdmicos da atual globalizacdo. O que era sdlido
juridicamente comeca a virar liquido. O pensamento Unico no Direito,
se ainda persiste, o faz paradoxalmente e com sérios inconvenientes.
O que antes foram solidas localizages dos juristas em funcdo de suas
préticas, comeca a perder consisténcia. O atual pensamento Unico no
Direito comeca a ter fronteiras menos definidas que provocam nos
operadores crises de identidade que as ingtituicdes tém dificuldades
em manter camas. E 0 que passa com os excluidos e sua antiga fé no
Direito? Serd que pode visumbrar-se um comeco de afirmacdo de
identidade em quem nunca as teve? (2003, p. 14).

Novas identidades estdo surgindo, deixando o individuo fragmentado, desorientado e
fragilizado em termos de subjetividade individual e coletiva. Essa fragmentagéo leva o

homem da transmodernidade a sentir-se desnorteado, e 0 que mais surpreende ainda, a sentir-
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se desumanizado. Observa Warat (2003), que no Brasil as mesmas institui¢des do Estado que
operam a coercao, demandam por processos de humanizacéo de suas préticas.

E evidente que o processo de reorganizacdo da sociedade capitalista teve notdria
incidéncia no campo das transformacfes do Direito. A furia globalizadora neoliberal deu a
estocada final paraterminar com o tranquilo discurso homogeneizador com o qual osjuristas
de véarias décadas deleitavam-se em apresentar como forma de autofascinio. As adesbes a
falsa transparéncia do Direito e de suas explicacOes reificadoras e naturalizadoras, no
contexto do secular isolamento disciplinar que caracteriza a ciéncia do Direito na condigdo
moderna, v&o minguando dia a dia. Comega-se a procurar um entendimento novo para as
formas juridicas e as concepgdes que as configuram (WARAT, 2003).

Dito entendimento aproveita-se da globalizacdo neoliberal e a convoca para gudar a
compreender o papel do Estado, esgotada sua condi¢do de nacional, o valor discutivel do
multiculturalismo juridico e, principaimente, os modos em que se precisa gerar outro
entendimento no campo dos direitos humanos. Os migrantes do paraiso conceitualizador do
mundo juridico, uma vez renunciado ao esfor¢o historico, quase biblico, do entendimento do
Direito como dado natural — reificado e homogeneizado, comegam a mostrar novas condicoes
de entendimento baseado no carater histérico contingente e medular do Direito nas
sociedades capitalistas, qualquer como se fosse a sua face. Sendo assim, caem as forcas
retorico- miticas de expressdo que transmitiram, durante demasiado tempo, idéias sobre uma
concepcao do Direito que o mostra como dimensdo metafisica, supra-histérica e, muitas
vezes vinculada a uma vontade divina de gudar aos humanos a normativizar os conflitos.
Como forma juridica do capitalismo € impossivel seguir sustentando a presenca de um
Direito sempre igual as mesmo (WARAT, 2003).

Ao se levar em consideracdo as mudangas na estrutura familiar, no estabel ecimento de
uma sociedade de mercado e de informacdo; as novas configuracbes do trabalho; as
fragmentagdes da subjetividade e dos modos de producéo institucional das mesmas; o fim das
sociedades ingtituciorelmente disciplinares e, as nhovas insercdes nas estruturas de
dominacdo com instituigdes sem Estado, tem-se que admitir que ndo se pode mais admitir
uma concepcdo individualista do Direito. Mas sim, procurar entendé-lo a partir da
configuragdo de um sujeito dial6gico do Direito referido aos contextos conflitivos e ndo mais
normativos. Para Kelsen, o sujeito de Direito terminou reduzido a um conjunto de normas. O
sujeito dialégico expressaria sua dimensdo simbolica através da producdo dialégica no
conflito. Sujeitos que se congtituiriam reciprocamente na rede semantica que surge da
construcéo negociada de sentidos no interior dos conflitos (WARAT, 2003).



Os juristas imbuidos com o novo Direito, levam seu inconformismo com a concepcao
moderna do Direito para outros campos, além dos marcados pelo ensino da ciéncia juridica
dogmaética, sempre, absolutamente, reativa a qualquer contato com as outras ciéncias,
especialmente as sociais. Migrantes de uma escolaridade juridica que os havia condenado a
um estudo técnico de uma normatividade cada dia em maiores dificuldades para ocultar ou
simular suas debilidades seménticas. Tal assertiva de Warat (2003) evidencia a nova postura
a ser adotada pelo ensino do Direito.

Como menciona Warat (2003), os migrantes foram felizes ao desnudar que a
concepcdo de Direito como forma juridica do capitalismo esta integrada por trés instancias, a
saber: a simbdlica, a institucional e a conflitiva. A primeira esta por sua vez composta pela
retorica - um discurso monolégico saturado de aencas que persuadem; a segunda marcada
por institui¢des disciplinares que produzem subjetividade social usando a burocracia como
gramética de producéo de sentidos; e a terceira, descansando no monopdlio da violéncia, ou
sgja, em uma concepcdo do Direito entendida como retorica, burocracia e violéncia. Trés
componentes que marcam 0s modos em gue nessa concepcao Sse organizam os modos para a
tomada de decisbes fundadas nas imposi¢Oes autoritérias e invasivas dos direitos humanos
das pessoas em conflito.

A partir de um novo enterdimento do Direito, dos direitos humanos, da cidadania e da
exclusdo social, um nucleo vital de problemas a enfrentar, passa por encontrar 0s modos em
gue 0s grupos ou coletivos dominados, excluidos ou esquecidos podem inscrever-se na roda
viva da globalizacdo sem ficar imobilizados em seus tradicionais guetos de exclusdo. Falta
uma nova educacdo sensivel aos discriminados e as diferencas. Hegel (citado por WARAT,
2003, p. 30-31) considerava a ciéncia emergente da condicdo moderna como saberes de
verdade que em nome delas desenvolvia-se a base de distingdes, divisdes maniqueistas e
discriminacdes. Articulado esse saber aos Estados Nacionais, as classificagfes cientificas e as
categorias organizacionais de seus discursos se voltavam diferencas e exclusdes sociais,
verdades disparadas como dispositivos disciplinadores.

Frente a esse panorama de conflitos culturais, como o Direito responde a essa
realidade?
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2.3 O Direito como instrumento de emancipacao

O Direito e a ciéncia que o estuda tém vindo a enfrentar, tanto no plano histérico
guanto no epistemol dgico, o fenémeno da emergéncia dos chamados ‘novos direitos’, o que
exige por parte dos cultores da ciéncia juridica uma ampla reflexdo acerca da natureza de tais
direitos e de suas perspectivas claramente publicisticas e interdisciplinares.

Tal significa dizer que o futuro do Direito parece projetar-se na direcdo de uma
dimensdo publica e transindividual. A emergéncia em profusdo dos direitos difusos, coletivos
e sociais, no final do século XX e inicio do seculo XXI, é a prova mais evidente de que o
Direito, que no seu nascedouro € nas suas raizes romanisticas surgiu com caréter
exclusivamente privado, caminha hoje, a passos largos, para a sua decidida publicizacgo. Até
mesmo o Direito privado vem estabelecendo cada vez mais uma intensa interdisciplinaridade
com os diversos ramos do Direito publico.

Portanto, a formagdo do jurista, para estabelecer uma adequada sintonia com 0s novos
rumos do Direito, vai exigir um ethos cultural humanistico, critico e interdisciplinar, com
certa énfase no ensino e na pratica dos direitos de nova geracéo.

O Direito tornando-se cosmopolita (HELD, 2005) tem que ampliar seu alcance
geogréfico e ter mais em conta as tradicdes juridicas ndo ocidentais, merecendo atencdo uma
grande quantidade de fendmenos juridicos e distintos niveis de relagdes e ordenamentos
juridicos e normativos.

N&o h&d como negar que durante muitos anos, muitos juristas tém defendido que o
Direito, junto com a doutrina e os conceitos juridicos, deviam ser entendidos em seu contexto,
mas a partir do século XX, a ciéncia juridica e o estudo do Direito do ocidente se centrou no
Direito interno dos sistemas juridicos estatais e, algumas vezes, no Direito internacional
publico, limitado ao Direito que regula as relacdes entre Estados. Hart, Rawls, Kelsen e Raz
sdo exemplos dessa perspectiva. As principais excegdes so representadas pelos antropdlogos
do Direito e outros estudiosos que estéo de fato empenhando-se a respeito da importancia do
pluralismo juridico. Recentemente aguns juristas interessados nas implicagdes da
mundializacdo, entre os que se encontram Glenn, Santos, Tamanaha e Twining, tém
estabelecido argumentos a favor de ampliar as concepgdes do Direito para que incluam, ao
menos, alguns exemplos de Direito ndo estatal (ESCAMILLA, SAAVEDRA, 2005).

O que se quer dizer com o multiculturalismo no ensino do Direito: uma roda-viva de
incertezas e paradoxos, contradicdes para cristalizar um mundo pior e melhor a0 mesmo

tempo? Quer-se manifestar que o Direito, considerado histérico, uma historicidade que deve
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evoluir, assim como ser vista evoluindo, com visdes apocalipticas e utdpicas, gque sdo mais do
gue programas politicos e muito mais do que uma luta apaixonada para mudar 0 mundo,
acredita-se, enfim, que o velho se renova. Até porque, a propria historia do Ocidente, e
consegiientemente do Direito ocidental, € marcada por grandes revolugdes (SCHULER,
SILVA, 2006).

Na redidade, 0 ensino do Direito necessita trabalhar com a idéia de que o Direito,

conforme Berman:

nd pode ser reduzido simplesmente as condicbes materiais da
sociedade que o produziu, nem ao sistema de idéias e valores; ele deve
também ser enxergado, em parte, como um fator independente, como
uma das causas, € ndo apenas como um dos resultados, dos
desenvolvimentos econémico, social, politico, intelectual, moral e
religioso (2006, p. 58).

A linguagem do Direito complexa, ambigua e tedrica (0 que € verdade), bem como
completamente contingente, contemporanea e arbitréria (0 que ndo é verdade), certamente
guer dizer que ateoria do Direito pode se desenvolver sobre éreas especializadas dos estudos
juridicos, assim como, pode responder diretamente a temas mundiais que se consideram de
grande importancia, como a guerra e a paz, a pobreza, a economia e o desenvolvimento social,
0 meio ambiente, as epidemias, 0 genocidio, o terrorismo, de novo, existem uma
multiplicidade de listas e programas que expressam diferentes pontos de vista, ideologias e
interesses. Nao ha como se esperar um consenso, mas a ado¢ao de uma perspectiva mundial e
o fato de se perguntar sobre as possiveis repercussdes da globalizacdo para a teoria e a
disciplina do Direito podem, ao menos, estimular o pensamento e o debate sobre possiveis
novas linhas de investigagdo e as direcdes que os juristas devem tomar (SCHULER, SILVA,
2006).

Assim, o0 ensino do Direito precisa mover-se para aém do estudo dos sistemas
juridicos ocidentais, abrangendo um estudo das idéias, argumentos e sistemas juridicos ndo
ocidentais, para que se promova 0 encontro do Direito ocidental e ndo ocidenta
(TOURAINE, 2006; SCHULER, SILVA, 2006).

O Direito e sua fungdo na sociedade vém sendo analisados ha muito tempo, em vérias
perspectivas. A perspectiva que aqui interessa € a da dimensdo emancipatéria do Direito,

oriunda da elaboracdo dateoriajuridica critica. Com efeito, Warat refere que
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Na maior parte dos Estados Nacionais, desde sempre, € no mundo
globalizado, existe uma distéancia muito forte entre o que se legislae o
gue se pratica. O que se legisla fica no registro das promessas de um
cumprimento guase impossivel, ndo sb pelos interesses dos poderosos,
mas também pela falta absol uta de entendimento da propria identidade
socia e de seus direitos a ter direitos na maior parte dos socialmente
excluidos. Milhdes de pessoas (por exemplo, na regido amazonica)
gue estdo absolutamente impossibilitadas de escutar a S mesmas, de
cuidar de suas vidas e de sentir e de amar na ateridade. Mais de um
bilhdo de pessoas estédo condenadas a viver com um dolar americano
por dia e sem afabetizacio no mundo globalizado (a maioria
mulheres), sem mencionar as 35 mil criangas que morrem diariamente
por desnutricdo (2003, p. 93).

De encontro com essa perspectiva, Wolkmer (2002) explora a teoria juridica critica,
a partir da descricdo do conhecimento critico®®, relacionado com uma agdo que resulta na
transformacéo da realidade. Apesar das imprecisdes®® e aporias que possam ser constatadas
nas teorias criticas, € fundamental esclarecer que elas ndo invalidam seus ensinamentos. A
respeito do conhecimento julga-se importante a colocacdo de Santos (2003) a quem se
recorre para responder as condicbes do mundo contemporaneo por meio de um
multiculturalismo critico. Nesse sentido, Santos (2003) em sua op¢do pelo que chama de
conhecimento-emancipacdo, cuja trajetdria dirige-se do colonialismo para a solidariedade.
Para o autor, o paradigma da modernidade inclui dois tipos principais de conhecimento: o
conhecimento como regulacdo, de um lado, e 0 conhecimento como emancipacdo do outro.
O conhecimento como regulacdo consiste numa trajetéria entre um ponto de ignoréncia

chamado caos a um ponto de conhecimento chamado ordem. O conhecimento como

% A Escola de Frankfurt, mediante sua Teoria Critica da sociedade, é o referencial filosfico-tedrico quetraz
uma metodologia e uma fundamentacdo capazes de criticar a visdo técnico-cientifica dos pressupostos
iluministas. Os pensadores da Escola de Frankfurt elaboraram uma Teoria Critica, en oposi¢do a Teoria
Tradicional existente: sea Teoria Tradicional erarepresentada pelo pensamento cartesiano da ndo-contradicao,
da observacdo, do experimento, da manipulagdo do mundo exterior e da separacdo rigorosa entre sujeito e
objeto (independéncia do acontecimento objetivo em face da teoria), a Teoria Critica vem apresentar o
pensamento negativo, da emancipacao e do esclarecimento, da validade da teoria apenas se for cognitivamente
aceitavel quando sobreviver auma avaliagdo mais complicada, da contradicéo que ndo separa sujeito e objeto
(ou seja, a prépriateoria sera objeto de estudo; tratara em parte a respeito de si mesma, sendo autoreferente),
haja vista o entendimento dos frankfurtianos de que a separagéo do objeto dateoria equivale a falsificagdo da
imagem, conduzindo ao conformismo e a submissdo. O comportamento “critico” pressupde uma inter-relagao
da sociedade com seu objeto, em que os individuos jamais aceitam como naturais os empecilhos que sdo
colocados na sua atividade. O sujeito ndo procura se conformar com a situagdo objetiva que Ihe é proposta,
questionando, avaliando e trabalhando para que o objeto sgja transformado. E essa auséncia de premissas e o
incessante suspeitar que caracteriza o carater dial ético do homem que é regido pelo pensamento critico.

26 Boaventura de Sousa Santos (2000, p. 17) aponta alguns problemas das teorias criticas. O primeiro seria que
€la é subparadigmética porque procura desenvolver as possibilidades emancipatérias que julga serem possiveis
dentro do paradigma dominante. Além disso, esse autor acredita que o pensamento critico é centrifugo e
subversivo, pois visa criar desfamiliarizagdo em relagdo ao que esta estabelecido e é convencional mente aceito
como normal virtual inevitavel necessério. Por fim, Boaventura discorda do fato de as teorias criticas ndo se
guestionarem no ato de questionar, nem aplicar asi préprias o grau de exigéncia com que critica.
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emancipacdo consiste numa trajetdria entre um ponto de ignorancia chamado colonialismo a
um ponto de conhecimento chamado solidariedade. Ainda, que estes dois tipos de
conhecimento estdo inscritos no paradigma moderno, a verdade no Ultimo século e o
conhecimento como regulagdo logrou uma primazia total sobre o conhecimento como
emanci pacao.

Wolkmer conceitua a teoria juridica critica como a

formulago tedrico-prética que se revela sob a forma do exercicio
reflexivo capaz de questionar e de romper com 0 que esta
disciplinarmente ordenado e oficiamente consagrado (no
conhecimento, no discurso e no comportamento) em dada formacéo
socia e a possibilidade de conceber e operacionalizar outras formas
diferenciadas, ndo repressivas e emancipadoras, de prética juridica
(2002, p. 18).

O movimento de critica no Direito iniciorse no fina dos anos 60 na Europa,
atingindo a América Latina na década de 1980 (WOLKMER, 2002, p. 16). No Brasil, foram
pioneiros nessa construcao critica do Direito Roberto Lyra Filho (1980, p. 86) para quem
“Direito é aquele vir-a-ser que se enriquece nos movimentos de libertagdo das classes e
grupos ascendentes e que definha nas exploragcdes e opressdes que o contradizem, mas de
cujas proprias contradicdes brotardo as novas conquistas’. Para esse jurista, o Direito é
libertacdo cujos limites estdo na propria liberdade; o que fugir disso ndo é Direito, € mera
forma de deturpar o progresso juridico. Tércio Sampaio Ferraz Junior que entende que “O
direito contém, a0 mesmo tempo, as filosofias da obediéncia e da revolta, servindo para
expressar e produzir a aceitacdo do status quo, da situacdo existente, mas aparecendo
também como sustentagdo moral da indignacéo e da rebelido” (1994, p. 31). Luiz Fernando
Coelho para quem “A diaética da participacéo vai exigir do jurista a conscientizacdo de seu
real papel em meio aos conflitos sociais, e leva-1o a elaborar seu projeto politico, segundo a
tese fundamental, de que o direito ndo € o passado a condicionar 0 presente, mas o0 presente

construindo o futuro” (1991, p. 63). Assm como Luis Alberto Warat que assevera que

A necessidade de apelar a componentes politicos levou o pensamento
contradogmaético para um lado de ataque indiscriminado da dogmatica
juridica, o positivismo, o formalismo, o juridicismo, o cientificismo,
em fim, contra tudo que poderia ser visto, diria eu, como um
‘objetivismo’ contra as vozes oprimidas, tudo embasado na suposi¢éo
do cardter intrinsecamente opressivo da lei do direito. Foi uma
reivindicagdo politica do direito. (...) Nesse contexto, nasceu 0O
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pensamento critico (contradogmético) da Ameérica Latina. Algo muito
diferente do que foi a origem da teoria critica européia. Fizemos uma
critica juridica que foi sendo construida e consolidada no
enfrentamento com o terrorismo de Estado, foi um modo de
resisténcia, que no Brasil, pelo menos, teve serventia (1994, p. 91).

E importante notar que ndo ha uma teoria juridica critica geral e tnica. A distingdo
inicial entre os pensadores criticos € que alguns acreditam na possibilidade de construcéo de
uma teoria juridica critica sdlida, e outros, contrariamente, sem crer nessa possibilidade,
aceitam a teoria critica como um discurso de deslocamento das perspectivas metodol 6gicas.
A convergéncia entre os criticos € que, sendo adeptos da primeira ou da segunda orientacéo,
buscam confrontar o dogmatismo e o positivismo I6gico forma inerentes na tradicdo
juridica. S80 marcantes as posicdes de Poulantzas (2000) e de E. Thompson (1998), cujos
entendimentos?’ tém a especificidade de nascer na reflexdo marxista, mas que, a contrario
da maioria dos marxistas, pensam o Direito de modo construtivo.

Tanto Poulantzas (2000) como E. Thompson (1998) ddo uma dimensdo mais ampla
ao Direito que, reconhecendo-o como instrumento de dominagdo em alguns momentos, néo
o restringiram a essa fungdo, dotando-o de capacidade para ser também mecanismo de
emancipagdo das classes dominadas. Assim, o Direito ndo seria apenas utilizado pelas
classes dominantes imporem seu poder, eis que poderia servir concomitantemente para as
proprias classes dominadas impedirem o abuso do poder.

Nesse sentido, Poulantzas esclarece que a lei pode ter seu papel negativo de
repressdo e, ab mesmo tempo, uma funcdo positiva de as classes dominadas determinarem a
igualdade:

Embora o papel da lei (pois no nivel que me coloco agui ndo fago
distingdo entre lei e direito) mostre ser essencial no exercicio do poder
como organizador da repressdo, da violéncia fisica organizada, ndo
significa contudo que, nessa acdo, a logica da lel sgja puramente
negativa, de reeicdo, de barragem ou de obrigacdo de ndo
manifestacdo e mutismo. O poder jamais € exclusivamente negativo,
pois é ago mais que a le. (...) Também é a lei, desde o direito
grecoromano, que emite injuncdes positivas, que proibe ou deixa de
fazer segundo a maxima de que é permitido o que ndo € proibido pela
lel, mas que faz fazer, obriga a agOes positivas em vista do poder,
obriga também a discursos dirigidos ao poder. (...) Muitas das acfes
do Estado que ultrapassam seu papel repressivo e ideoldgico, suas
intervencbes econdmicas e sobretudo 0S compromissos materiais

27 Considerando que Thompson foi historiador e Poulantzas filésofo, ndo se quer trazé-los como criticos do
Direito propriamente ditos, mas sim como contribuintes para as construgdes criticas do Direito.
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impostos pelas classes dominadas as classes dominantes, uma das
razdes do consentimento, vém inscrever-se no corpo da lei, fazendo
parte de sua estrutura interna (2000, p. 81).

Thompson acredita que a lei pode ser consequiéncia dos interesses das classes
dominartes, mas também pode ser aforma de a classe dominada se precaver e evitar sofrer
abuso da classe opressora no exercicio de poder. Ele esclarece que o dominio da lei pode

servir como forma de regulacdo dos conflitos:

A retérica e as regras de uma sociedade s80 muito mais que meras
imposturas. Simultaneamente podem modificar em profundidade o
comportamento dos poderosos e mistificar os destituidos do poder.
Podem disfarcar as verdadeiras realidades do poder, mas a0 mesmo
tempo podem refrear esse poder e conter seus excessos. E muitas
vezes é a partir dessa mesma retdrica que se desenvolve uma critica
radical da prética da sociedade (1998, p. 356).

Esse posicionamento do Direito como espaco de luta pode servir de referencia
tedrico para os demais estudos criticos do Direito. Ao se adequar a essa influéncia, ha
juristas que afirmam a necessidade do reconhecimento do Direito como a materializagdo da
relacdo de forgas entre classes e, assim, uma maneira de transformar a historia. Eros Roberto
Grau afirma que “o direito é sempre e também no modo de producdo capitalista, um
instrumento de mudanca social, para ser dinamizado, nessa fungdo, ao sabor de interesses

bem definidos’ (2002, p. 57). Clemerson Merlin Cléve nesse sentido leciona:

Se o direito contemporaneo € o direito do Estado, ou sga, 0 que 0
Estado sancionou ou autoriza como tal, os direitos, no plural, séo arma
politica que serve de bandeira de luta para os partidos, 0s movimentos,
0sS juristas participantes e as classes reivindicarem sua transformacao.
Eis 0 momento de se propor um saber inserido na historicidade,

resultado de umarelagdo de conhecimento do jurista com o mundo e,

voltando-se para o futuro, apto a formular conceitos tedricos-praticos
para muda-lo. Um saber que, conhecendo o direito positivo, explique-

o teoricamente, a sualégicae o seu funcionamento, a mesmo tempo
em que, captando-o como resultante de relagbes de poder, promovae
reclame a afirmacdo dos direitos necessarios a defesa e a promocao
da dignidade humana (2001, p. 208).

Cleve (2001) anuncia a versdo juridica emancipatoria, denunciando o dogmatismo e

a episteme positivista, sob o fundamento de que o conhecimento ndo pode reduzir-se ao
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modelo preconizado pela raz&o instrumental®® moderna. O que é fundamental destacar é
que, tomando como ponto de partida as reflexdes de Poulantzas (2000) do Direito como
espaco de luta, Cleve (2001) aponta para uma teoria critica que ndo se limita a criticar o
Direito instituido meramente na teoria, mas que busca construir uma teoria juridica critica
gue resgata a dimensdo politica do Direito a fim de concretizar as demandas sociais, as
garantias constitucionais e a dignidade da pessoa humana. Dessa forma, a teoria critica se
efetiva na pratica politico-social.

Foi nesse sentido a observacdo de Leonel Severo Rocha (1982, p. 134) ao
demonstrar a necessidade de se levar em consideracéo a materialidade politico-ideol6gica
do Direito, ndo se limitando a apenas criticar as teorias dogméticas sobre o juridico. Esse
autor afirma que o Direito sempre foi politico e precisa ser posto em prética nesse sentido.
Eros Roberto Grau critica 0 positivismo normativista que ndo atenta para a funcéo politica

do Direito:

Os positivistas normativistas sdo, todos, olimpicamente, “cientistas’;
e, enquanto tal, ignoram arealidade e o social; podem, até mesmo (!),
ser dotados de sentimento de  sociabilidade, mas, enquanto
“cientistas’, estdo envolvidos com coisa distinta do direito, as
normas juridicas, como tal, pbemse a servico da justificacdo de
gualquer ordem, desde que vaida; ndo importa que ordem sgja
iniqgua, oprima o homem e a dignidade do homem; €eles sdo
“cientistas’, técnicos, e se recusam a, enquanto “juristas’, fazer
politica — estdo tranquilos, tantas vezes em que funcionam como
justificadores da iniquidade, porque sdo “cientistas’. Sega por
ignoréncia, sgja por conveniéncia, sustentam a neutralidade da ciéncia
... Supdem que o cientista & destituido de consciéncia— os “ cientistas’
s40 dotados de licenca para matar... (2002, p. 107).

Abili Lazaro Castro de Lima compartilha dessa posi¢éo, principalmente diante da
globalizacéo que tornou 0 econdmico fator determinante, cujos efeitos nos &mbitos juridico e

social s80 perigosos, pois

(...) a transnaciondlizacdo da esfera publica ocorrida com a
globalizacdo econdbmica implicou a desterritorializacdo da politica,
fazendo com que esta transcendesse as fronteiras do Estado- nagéo,
peculiaridade que engendrou o declinio da participacdo politica dos

28 Consiste em uma razo que sujeita os individuos e a vida social a0 conheci mento técnico e empirico
apresentado pelas classes dominantes, ocasionando um processo de desumanizagéo. E a utilizagdo da razéo
como instrumento de dominagdo, que fora objeto de criticas dos frankfurtianos.
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cidaddos e a perda do espaco politico para a conquista e defesa dos
direitos granjeados no seio do Estado moderno, produzindo, como
consequiéncia, mazelas no ambito politico e juridico (2002, p. 349).

Hoje vive-se um cenario no qual a dimensdo publica, tradicional campo do Estado,
perde boa parte do significado que possuia, especialmente enquanto espaco de emancipacao
socia e politica. Paira uma grande descrenca sobre a possibilidade de um governo, de
esgquerda, de centro ou de direita, ser o responsavel direto por transformagdes rumo a

concretizacdo de uma sociedade melhor.

2.4 Alguns aspectos do ensino do Direito no Brasil

Na sociedade brasileira os propésitos para o Curso de Direito foram mudando com o
tempo, sendo introduzidos em curriculos plenos ou minimos, que determinam o perfil
académico e o estilo de profissional que se espera formar. Com base nos trés modelos
categorizados por José Sebastido de Oliveira (2005), pode-se dizer que houve predominancia
de duas formas de se pensar o0 Direito e o curso juridico, que, esgotadas, deram vazdo a uma
terceira. Oliveira (2005) menciona as trés fases. @) o modelo cultural, também chamado de
humanistico, ‘formador de uma elite’, onde predomina o ensino do Direito Natural, do Direito
Romano e do Direito Eclesiastico, de natureza predominantemente jusnaturalista; b) o modelo
profissionalizante, modelo conhecido como técnico-informativo, onde se busca gerar o
bacharel capaz de agir adequadamente na préaxis forense, o operador do Direito no geral, com
énfase para disciplinas de cunho processual e encaminhada para a solucdo de casos, de
natureza predominantemente juspositivista; ¢) e o modelo misto-normativo, também chamado
de formacdo integral, que é uma uni&o dos dois modelos anteriores, baseando em dois ciclos —
um humanistico, no inicio do curso, outro profissionalizante, no find —, e que, segundo
Oliveira (2005), € o mais salutar para a qualidade do ensino.

O terceiro modelo, ligado a construcdo de um pensamento critico, surge como
contraposicao as duas principais correntes juridico-filosdficas do Direito que predominaram
no pensamento juridico brasileiro em todo o periodo imperial e republicano - o jusnaturalismo
e 0 juspositivismo —, de modo que entendé-las se torna premissa para se analisar o terceiro
model o, ainda em construgéo.

O paradigma jusnaturalista é o que concebe o Direito tendo por base uma espécie de
Direito supralegal, de onde emanatodo Direito positivo. Lyra Filho (2004, p. 39) escreve que
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em tal concepcdo do Direito diz-se que este tem origem na prépria natureza das coisas, a base
dele seria uma espécie de ideal juridico superior, fixo e inateravel, cuja realidade se encontra
fora da lei dos homens e a ela se impde, como forma de se acancar a justica e se medir as
normas produzidas, dizendo-as se sdo ou ndo validas. A natureza das coisas é invocada ora
para justificar uma ordem social estabelecida, ora para revelar o choque de duas realidades
socials, um ideal de justica, valido e legitimo, e a ordem falivel dos homens. A justica € vista
nd como simplesmente uma questdo de cornvencdo humana, mas que ha direitos que se
pautam em uma ordem universal e em nome dela, de seus valores e principios, é que devem
ser defendidos. Por se fundar em principios idealizados pode afastar de uma possibilidade
real de confronto e construgéo a partir do didlogo com arealidade social.

Para Lyra Filho (2004, p. 37-48) também sdo de trés espécies. o Direito natural
cosmoldgico; o Direito natural teoldgico, e o Direito natural antropolégico. O primeiro é o
gue entende que o Direito tem origem na ordem cdsmica do universo. O segundo deduz o
Direito natural da lei divina, entendendo que esta se manifestaria aos sacerdotes, que
abencoando os soberanos, fariam com que a lei natural fosse particularizada nas leis dos
povos, bastando a multiddo simplesmente crer e obedecer. Prevalecendo na Idade Média,
servia a aristocracia feudal para impor a dominacdo sdcio-econdmica, entendendo que cada
um tinha uma posi¢cao natural no mundo, bastando apenas se resignar. Ao se contestar tal
ideologia, a burguesia recorreu a terceira forma, o Direito natural antropoldgico, retirando de
Deus o poder de ditar o que era natural e entregando a razédo humana, ou sgja, a inteligéncia
comum do homem, os principios supremos que guiariam a ordem social. Esta concepcdo
encontra-se bastante presente em muitos tratados sobre Direitos Humanos.

Ja o paradigma juspositivista concebe o Direito apenas como lel emanada do Estado,
sem qualquer lei natural ou metafisica, devendo o seu estudo gozar da neutralidade do
cientista natural, necessaria para entender a lei segundo a sua racionalidade. Para Lyra Filho
(2004, p. 25), o positivismo juridico € umaideologia juridica segundo a qual o Direito é visto
como ordem estabelecida, vertida em normas, capazes de, por s S0, ditar o licito do ilicito.
Segundo ele, h, assim, uma reducdo a ordem posta tal como é, produto exclusivo do Estado,
simplesmente aceitando-a e ndo assumindo que tal ordem assenta-se sobre um modelo
burgués e capitalista ou em um legalismo socialista, que congelam a realidade em ®u
interesse.

Pretensamente neutro de valores, compreende o Direito basicamente como norma, e

esta, como um produto do Estado, que detém o poder exclusivo de produzir e controlar a



104

producdo de normas, excluindo toda outra, de classe ou grupo dominado, que n&o se
compatibilizem com o ordenamento estatal.

Para Faria (1993, p. 19) existem trés espécies de positivismo, quais sejam: positivismo
legalista; positivismo historicista ou sociologista, e positivismo psicologista. O primeiro da a
lei, imposta pelo Estado, total superioridade, ficando tudo subordinado a ela e jamais se
permitindo que um costume, por exemplo, se insurja contra ela. O positivismo historicista
busca sua legitimagdo em normas ndo escritas, admitidas como produto espontéaneo de um
povo, normas essas embasadas em costumes que S0 essenciais para a manutencdo da ordem
social, dentro daquilo que antropdlogos chamam de mores. O elitismo prevalece na medida
em que estes mores sao sempre 0s da classe e grupos dominantes, dando-se ainda preferéncia
as leis quando estas aparecem sob a forma de legislacdo estatal, como no Direito anglo-
americano. O sociologista € uma generalizacdo do historicista, na medida em que se volta
para o sistema de controle socia das classes dominantes, tomando o Estado como simples
representante da ordem estabel ecida, encarnada em um grupo de pessoas, e que da as decisoes
do Estado verdadeiro fundamento e validade. O Direito é tido como forma de controle social,
e tudo pode na manutencdo daguela ordem classistica que se considera legitima, mesmo
mudar seus representantes quando estes nd mais a atendem. A Ultima espécie apresentada
pelo autor, a psicologista, transfere do objetivo — leis, controle social, espirito do povo — para
0 subjetivo — a cabega de alguns privilegiados. Para este positivismo, ou 0 sentimento do
Direito € percebido pela ama dos pesguisadores, ou construido por juizes realistas, capazes de
ir além e acima do que esta nas leis, ambos em principios completamente compativeis com a
ordem estabelecida, ou, ainda, vai- se a busca de uma esséncia fenomenol 6gica do Direito, que
nao questiona os instrumentos de controle social, e acaba por descobrir, na verdade, a esséncia
da dominacdo, j& que na busca de pressupostos objetivos, justica, a legitimidade e aos
vinculos entre Direito e mora. Outros paradigmas, estes consolidados no decorrer da
modernizacdo socio-econdmica do pais, estdo vinculados ao cardter normativista do
positivismo de inspiracéo kelseniana. Considera o Estado como fonte central de todo o Direito
e alei como sua unica expressdo, formando um sistema fechado e formamente coerente, cuja
pretensdo de completude despreza como metgjuridica as indagacfes de natureza social,
politica e econdmica.

Hoje criticado, € a concepcao de cultura juridica que a vé como simples repertério de
normas, gerando a formulagdo dogmética juridica. A preocupacdo central torna-se a
subsuncdo do fato a previsdo legal, valorizando aspectos l6gico-formais e as questdes de
legalidade, validez da norma, integracdo de lacunas e eliminacdo de antinomias (FARIA,
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1993, p. 20). Para Faria (1993, p. 98-99), 0 que negativamente o caracteriza é que se torna um
Direito visto como uma ordem coativa emanada de autoridade estatal e constituida por normas
de diferentes niveis, que regulamentam o emprego da forca nas relagdes sociais, determinam
os limites do comportamento e sancionam as condutas ndo desejadas segundo a ordem a ser
mantida. Nele, o fato ilicito ndo é, em si, necessariamente imoral ou eticamente condenavel; é
apenas, uma conduta contréria aquela fixada pela norma.

Tal concepcdo deixa a enxergar 0s aspectos politicos e histéricos do fenbmeno
juridico, transmitindo um contetido de modo dogmético e despolitizado, que se afasta dos
antagonismos reais.

Fruto de um pensamento cientificista ainda predominante em boa parte da sociedade,
tal concepcdo teve o mérito de fugir ao subjetivismo e a0 dogmatismo transcendental,
submetendo a sociedade a uma ordem mais racional e objetiva. Em decorréncia, evitou o
abuso do poder dagueles que aplicavam a & evocando uma ordem transcendental, muitas
vezes equivocadamente utilizada para legitimar interesses particulares. A radicalizacgo desta
concepcdo, acaba, na prética, muitas vezes, por distanciar o Direito da realidade, ja que as
normas, fruto das decisbes superiores ndo sdo, como se espera teoricamente, delegadas pela
vontade soberana da nagéo, e ndo gozam da completude e neutralidade necessaria, afastando o
Direito equivocadamente da sua necessaria imbricacdo politica e ética. A centralidade nas
normas também cristaliza o Direito, ja que as leis ndo refletem totalmente e ndo acompanham
toda a demanda social, coloca como funcdo daguele que deveria trabalhar pela promocéo da
justica e cidadania o ssmples papel de operador deleis.

Porém, conforme Lyra Filho o juspositivismo ocupou cada vez mais 0 espaco do

jusnaturalismo:

Alguns dos paradigmas prevalecentes em nossos cursos juridicos
decorrem de uma cultura tradicional que iniciou seu processo de
decadéncia a partir da expansdo industrial dos anos 50. Eles estéo
ainda associados a um positivismo transcendente, segundo o qual o
direito positivo € postulado como um direito natural inerente ao
homem, integrante de sua personalidade (2004, p. 30-37).

Ao se encarar o Direito como um objeto ético, que o individu encontra na sociedade e
por ele se regra, e dando ao ensino um enfoque generalista, privilegiamse aqui questoes
relativas a ndo enxergar a ideologia presente na prépria cabeca e que determina seu olhar

sobre a coisa, comprometido com a ordem social dominante.
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Bastos (2000, p. 292) diz que o tratamento das disciplinas juridicas ainda é dominado
por estas duas tendéncias filosofico-cientificas: a primeira em que 0 ensino € dogmatico,
desvinculado das outras dimensdes do conhecimento relativo ao homem e a sociedade, e, a
segunda, que dirige a agdo pedagdgica para a abordagem abstrata do Direito e, por isso,
somente reforca o seu divéorcio com a dindmica da realidade social. Diante disto, propde
Faria:

Dai a necessidade de se dterar a estrutura desse tipo de ensino —
desafio que deve comegar pela prépria reflexdo sobre o Direito a partir
de uma critica epistemologica do paradigma positivista- normativista
gue hoje, toma conta de nossa cultura juridica. Nesse sentido, ndo se
pode combater o idealismo inerente a esse paradigma com O
romantismo ingénuo inerente as propostas de substituicdo total ou
imediata das grades curriculares vigentes (1993, p.165).

Detectados os problemas de ambas as concepgdes, permite-se um esboco de um
terceiro paradigma, que se pauta sobre uma nova forma de se pensar o0 saber juridico,
conforme Wolkmer:

A l6gicalinear da moderna estrutura do saber juridico desdobra-se em
dois paradigmas hegemonicos. o racionalismo metafisico- natural (o
jusnaturalismo) e o racionalismo légico-instrumental (o positivismo
juridico). O esgotamento e a crise do atual paradigma da ciéncia
juridica tradicional (quer em sua vertente idealista metafisica, quer em
sua vertente formal-positivista) descortinam, lenta e progressivamente,
o horizonte para a mudanca e a reconstrucéo de paradigmas modelos
por contradiscursos critico-desmitificadores (2001, p. 2-3).

Para Faria, esse novo modelo seria 0 que vé o Direito como “uma atividade critica e
especulativa’ onde “a cultura juridica é encarada como um conjunto de manifestagdes parciais
de uma experiénciavivida e, como tal, incorporada a propria percepcao da realidade por parte
dos atores juridicos’ (1993, p. 102). Em importante contribuicdo, Wolkmer (2002) aponta a
existéncia de um paradigma critico, caracterizado por ele como pluralista, democrético e
antidogmatico, nas Ultimas décadas, que se opde a antiga forma de se pensar a ciéncia do
Direto.

Wolkmer (2002) traz algumas das diversas tendéncias criticas dos Ultimos tempos no
Brasil que configurariam um modelo alternativo ao juspositivista e jusnaturalista. Em uma

interessante sintese do pensamento juridico critico no Ocidente, aponta as origens do
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movimento, os limites e possibilidades e os principais eixos metodoldgicos nos Estados
Unidos, Europa, América Latina e Brasil. Quanto a existéncia ou ndo de um paradigma Unico
gue se possa definir como ‘teoria critica do Direito’, Wolkmer aponta controvérsias: a) alguns
defendem a existéncia — Michel Miaille e Ricardo Entelman; b) outros ndo aceitam falar de
uma Unica ‘teoria critica do Direito’, ja que esta ndo passa de um movimento fragmentado
com diferentes perspectivas metodol gicas — Leonel Severo Rochae Luis A. Warat.

Wolkmer (2002) aponta quatro grandes eixos criticos, no plano internacional:

a) Critical Legal Sudies: movimento de critica norte-americana, mas com crescente
influéncia também na cultura anglo-americana, que “mediante investigacdo historica,
filosdfica e socioldgica, tenta desmistificar a teoria juridica liberal norte-americana, revelando
até que ponto se efetiva seu grau de envolvimento com as relacbes de poder e com as
ideologias dominantes, sendo ainda apontando a falécia da neutralidade e a cumplicidade de
classe dos juizes na préticajudicia” (WOLKMER, 2002, p. 37). John Rawls, Robert Nozick e
Ronad Dworkin criticaram ndo somente o liberalismo individualista burgués e o positivismo
juridico contemporaneo, como as teorias criticas que se Ihe opdem, como as da Critical Legal
Sudies;

b) Association Critique du Droit: surge e se desenvolve na Franca, com larga aceitacéo
no Terceiro Mundo e na Améica Latina, principalmente México e Brasil, sendo “um
movimento de investigagdo critica (...) que propBe uma teoria juridica oposta ao
individualismo formalista e ao positivismo normativista, aproximando-se da ciéncia politica e
priorizando o materialismo histérico como referencial metodol6gico” (WOLKMER, 2002, p.
40). Em um primeiro momento a Associagdo € extremamente materiaista historico-dialética,
mas com o tempo o0 grupo perde a inocéncia desta construcao tedrica, tentando sistematizar
uma pesguisa concreta no ambito da sociedade burguesa, em que se privilegiam as andlises
sobre as relacbes que os sujeitos mantém com as normas e ingtituicdes. Este movimento é
percebido na obra de um de seus principais representantes, Michel Miaille, que abandona a
critica ao Direito enquanto elemento ideologico da superestrutura para fazer a critica interna
do Direito.

c) Uso alternativo do Direito: postura critica desencadeada na Italia, tendo,
posteriormente, penetrado na Espanha e sendo adotada por outros juristas europeus e latino-
americanos, com a intencdo de “propor, diante da dominacdo e da conservacdo do Direito
burgués capitalista, a utilizacdo do ordenamento juridico vigente e de suas instituicbes na
direcdo de uma pratica judicia emancipadora’. Propde, assim, ndo a substituicdo da ciéncia

juridica positivista, mas tdo somente uma aplicacdo diferenciada da mesma, “explorando as
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contradicdes e as crises do proprio sistema e buscando formas mais democraticas superadoras
da ordem burguesa” (WOLKMER, 2002, p. 45).

d) Enfoques Epistemol 6gicos de Pluralismo Critico, tais como o modelo cientifico da
interdisciplinaridade (Bélgica), a revisdo critica de inspiracdo frankfurtiana (Alemanha), a
sociologia da retérica juridica (Portugal), a critica juridica de matriz marxista-ortodoxa
(Espanha, México, Chile, Coldmbia, Brasil etc.), a critica psicanalitica do Direito e a
semiologia juridica (Argentina e Brasil). Na Ameérica Latina o autor aponta influéncias de
todo este movimento critico em suas vérias correntes, priorizando atuamente temas como
Uso Alternativo do Direito, Direitos Humanos e Assessoria Juridica Popular.

No Brasil, aponta duas tendéncias tedricas predominantes, representadas pelos
“criticos dial éticos (os neomarxistas e socialistas democréticos que defendem a ruptura com o
modelo juridico vigente) e pel os antidogmaticos reformistas (liberais, analiticos e niilistas que
defendem mudancgas e transformagdes graduais no paradigma tradiciona)” (WOLKMER,
2002, p. 77), ambos preocupados em romper com o paradigma anterior e construtores de uma
nova postura para o Direito.

Para fugir aos modelos cristalizados na prética, na formulagdo de um novo paradigma,
poder-se-ia dizer, na linha de Faria, que a preocupacdo central da ciéncia do Direito, e

daqueles que a estudam seria:

(1) explicar como as formas juridicas influenciam e ab mesmo tempo
sdo influenciadas na organizacéo de um determinado tipo de relacbes
de producdo econdmicas e politicas;

(2) identificar o direito positivo como um sistema aberto, integrado
por conceitos, formulas e categorias topicas suscetiveis de uma
progressiva determinagdo por meio da prética criadora do intérprete; e
(3) demonstrar como, a partir da pretensdo de objetividade e
neutralidade da dogmatica, sdo ocultados os conflitos socio-
econdmico-politicos (1993, p. 103).

Estes trés pontos traduzem, de forma concisa e precisa, uma nova forma de se ver o
Direito, e exige uma nova postura do estudioso e do aplicador deste saber. Os trés verbos, que
implicam em agdes, precisam ser vistos ndo sO como uma nova forma de o cientista ou jurista
produzir o saber juridico, mas como agdes a serem efetivadas por todos aqueles que se detém
sobre o Direito, tal como professores e aunos. A mudanga na ciéncia e na forma de se
perceber o fendmeno juridico, suas relacbes com a politica, a moral e as demais ciéncias

humanas e sociais, bem como sua relagdo com a pratica, necessariamente levam a uma
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mudanca desegjavel naforma como este saber € apropriado dentro das metodologias de ensino

e aprendizagem nos Cursos de Direito.

2.5 A legidacdo acerca do ensino do Direito no Brasil: Portaria 1.886/94 e Resolucéo
09/04

Para Warat (2003) a metamorfose remete-se a educacdo, em que educar € gudar ao
outro manter-se em um processo permanente de metamorfose, assim como se refere a

Baudrillard que dizia que as transformagdes importam produzir um processo de metamorfose:

A educacdo, como avejo, € uma atencdo a diferenca e um processo de
producéo da diferenca. A pergunta pela educacdo € uma pergunta pelo
outro. Transformar a educacdo ndo € outra coisa sendo uma ateracéo
do modo como vejo o outro, ndo requer outra coisa do que uma firme
vontade de arriscar-se a pensar de outro modo minha relagdo com os
outros, que ndo deixa de ser uma forma de arriscar-se a pensar de
outro modo a mesmidade. Metamorfose? No fundo sim. Educar é
gudar ao outro em um permanente processo de metamorfose. Com
relacdo as transformacles, dizia Baudrillard, que o que realmente
importa € a metamorfose. Transformar é produzir um processo de
metamorfose. (...) Para modificar a educacéo é preciso voltar a olhar
bem 0 que até agora enxergamos mal, voltar a olhar com paix&o,
voltar o olhar para a literatura, para o poético em geral e ndo para 0s
dicionérios ou outros lugares de erudicdo sem objetivos; olhar mais
sobre o que é dificil de nominar, o inominado e, principalmente, ao
gue foi nominado como certeza ou verdade Unica. Voltar a ver bem a
diversidade para entender porque devemos abandonar as hostilidades
do saber gue reivindica 0 mesmo, o ja dito desde sempre e que ndo
revela nenhuma diversidade, pelo contrério, a discrimina para logo
exclui-la. Temos que olhar bem, talvez ndo onde pensavamos olhar ou
onde sempre olhamos. E preciso parar de falar desde o politicamente
correto, essa € uma fala que nos faz dizer sem o sentido das exclusdes
dos outros (2003, p. 35-36).

Ainda sobre a metamorfose Warat (2003) coloca que os direitos humanos e a cidadania
tém gue se transformar, tendo em vista a diversidade e a alteridade, asssm como transformar

as proprias idéias dos individuos de excluso e discriminagéo social,

Os Direitos Humanos e a cidadania também tém que se
metamorfosear, deixar de ser pensados desde o ja dito desde sempre.
Os Direitos Humanos devem mudar para converter-se em Direitos
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Humanos da diversidade, da alteridade ou mesmo da cidadania, que
deve deixar de ser excludente da diversidade, genocida da diferenca.
A cidadania deve deixar de ndo considerar cidadéos aos que ndo
respondem aos modelos ja estabelecidos. Os Direitos Humanos e a
cidadania devem mudar para comecar a ser prética e discurso de
hospitalidade com relagdo a diferenca. A educacdo tradiciona, a
baseada numa ideologia da escolaridade, € hipocritamente tolerante
impondo modelos orde, em nome da toleréncia, se excluem, se
impdem atividades onde s6 podem unir-se o indio com o indio, o
negro com o negro, 0 portador de deficiéncia fisica com outros
portadores de necessidade especiais, 0 oriental com o oriental, 0s
latino-americanos sO entre si. Uma educacdo que enxerga 0 outro
como problema comecga a ser discriminatoria. Os Direitos Humanos e
a cidadania ndo podem ser discursos e praticas de ordenagdo/controle.

(...) Paraisto, é preciso comegar por entender que a diversidade néo é
somerte a dos outros, nés também temos uma diversidade em nossa
igualdade. Na diversidade também somos nés (2003, p. 37-38).

Os grandes dilemas da época atual em relacéo ao Direito sob a dtica do social e ao
ensino do Direito, sdo visitados. O Direito sob a 6tica do social importa uma diferente
concepcao e adequacdo do ensino do Direito brasileiro, no viés de suas diretrizes curriculares,
enfrentando a questéo de que a pés-modernidade revela o além-homem, tendo em vista que o
dominio da modernidade foi conduzido pelo homem, e o dominio da pés-modernidade é o
além-homem, aguele homem de idéias mirabolantes, que recolhe fragmentos do passado,
recolhe aquilo que se fragmentou, que se despedacou, ou seja, recolhe agquilo que em outras
épocas se produziu (SCHULER, 2006).

O ensino superior insere-se no contexto social global de forma a determinar e ser
determinado pela acdo dos sujeitos que ai atuam. Acerca da discussdo das finalidades da
universidade, é preciso situé-la, analisa-la e criticala como ingtituicdo que tem compromissos
historicamente definidos.

A proposito, debruca-se sobre os dizeres de Wardat,

E perigoso reduzir a Universidade a um conjunto de mecanismos e
discussbes por meio dos quais nos convoca, inclui e institui. A
universidade € também um conjunto de corpos que se encontram, que
se (com)prometem (2003, p. 34).

A finalidade da universidade enquanto instituicdo educativa € o permanente exercicio
da critica, que se sustenta na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Isto €, na
pesquisa — producdo do conhecimento por meio da problematizacdo dos conhecimentos

historicamente produzidos, de seus resultados e das novas demandas e desafios; no ensino —
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producdo de conhecimento a partir das analises que se realizam no proprio processo de
ensinar, e na extensdo — construcdo do conhecimento na experimentacdo e andlise dos
projetos de extensdo, mediante as relagbes estabelecidas entre os sujeitos e 0s objetos de
conhecimento.

No quadro universitario temse que priorizar a construcéo coletiva do conhecimento,
uma afirmagdo pertinente, pois como ja evidenciado, a educagdo € o alargamento do horizonte
cultural, relacional e expressivo, um processo eminentemente interativo de didlogo entre

sujeitos que o constituem e o dinamizam, como confirma Marques:

(...) a educagdo assume papel ativo de aprendizagem coletiva e da
potenciagdo do desenvolvimento cognitivo, pratico-mord e
expressivo-estético, em que se assegurem o dominio das sempre
outras situagbes a enfrentar no mundo da tradicdo cultural continuada,
no espaco social do convivio em grupos e no respeito da afirmacéo
das identidades pessoais (1992, p. 559-560).

Em linhas gerais, fica evidente o papel socio-educativo que a universidade cumpre em
seu meio, pois de fato ela permite que se cumpra o papel constitucional de fomento a
educacdo e a cultura, tornando acessivel 0 ensino superior a milhares de pessoas, nas diversas
areas de ensino, proporcionando, sobretudo, incremento em outros aspectos da vida social,
representando um avanco da cultura. Além de proporcionar ensino superior a alunos e
interessados, integra em seu interior diversos profissonais capazes de interagir
profissionalmente no meio académico.

A tendénciainvestigativa alimenta a discussdo acerca dos processos culturais, sociais,
éticos, familiares, religiosos, ideoldgicos, politicos que se somam para a formacdo do
individuo, o que envolve repensar as questdes educacionais. Mais especificamente, questdes
relacionadas a0 ensino do Direito que necessita estar adequado para o atingir seus fins, dai a
pertinéncia de se considerar a formacgéo de profissionais comprometidos com a realidade
concreta, de investimentos adequados, de superacdo do modelo tradicional de transmissdo de
conhecimentos, com vistas a melhoria da qualidade de vida socia e ao aperfeicoamento de
toda a sociedade.

Além da histéria comum que unifica os paises ocidentais, e dos avangos tecnol 0gicos
nas comunicagdes e nos transportes que encurtaram as barreiras de espaco e tempo, ha a
formacdo de 6rgdos mundiais como a UNESCO, que estabelecem comissdes para estudar

fendmenos como o ensino superior com alta influéncia sobre as politicas publicas nacionais.
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Por outro lado, o Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI, iniciado em margo de 1993 e concluido em 1996, conhecido
como o Reatério Jacques Delors, que uniu varios especiaistas do mundo todo, traz, como
objetivo basico da educacéo deste novo século, a necessidade de promover o desenvolvimento
humano, entendido este como a evolugdo da “capacidade de raciocinar e imaginar, da
capacidade de discernir, do sentido das responsabilidades® (DELORS, 1996, p. 9),
enfatizando o papel dos professores como agentes de mudanca e formadores do carater e do
espirito das novas geragBes. Segundo a Comissdo € necess&rio que se prepare os individuos
para a aquisicdo, atualizacdo e utilizacdo dos conhecimentos (consideradas as trés funcdes
relevantes no processo educativo) para que, nessa sociedade, em que se multiplicam os dados
e fatos, permitir que se possa “recolher, selecionar, ordenar, gerir e utilizar as mesmas
informagbes’ (DELORS, 1996, p. 21).

A Comissio da UNESCO (DELORS, 1996) aponta quatro aprendizagens
fundamentais que serdo para os individuos os pilares do conhecimento:

1) Aprender a conhecer. Significa a capacidade de aprender a estabelecer pontes
entre os diversos tipos de saberes e conhecimentos e entre seus significados para a vida
cotidiana, gerando individuos capazes de se adaptar com flexibilidade as exigéncias da vida.
Visa ndo aquisicdo de um repertério de saberes codificados, mas o dominio dos proprios
instrumentos do conhecimento, de modo a que se possa compreender melhor o mundo que o
rodeia. No ensino secundério e superior, “a formagdo inicial deve fornecer a todos alunos
instrumentos, conceitos e referéncias resultantes dos avancos das ciéncias e dos paradigmas
do nosso tempo” (DELORS, 1996, p. 91).

2) Aprender a fazer. E a aprendizagem da criatividade, da descoberta do novo, traz a
luz novas potenciaidades, diferentemente do grender a se submeter. Voltado a idéia de
formacgdo profissional, visa auxiliar o aluno a pér em pratica seus conhecimentos. Mas em
decorréncia da mudanca estrutural nos empregos do mundo todo e da imprevisibilidade do
papel do agente que se esta formando, ndo basta recorrer a simples transmissdo de praticas
mais ou menos rotineiras, como outrora se fazia; esta aprendizagem inclui capacidades como
ade comunicar, de trabalhar com os outros, e de gerir e resolver conflitos, ou seja, aprender a
comportar-se, eficazmente, em um mundo incerto e complexo, participando de sua criagao.
Recomenda-se que ndo se dé apenas uma qualificacdo profissional que possa desaparecer,
mas competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas e novas situacdes. Sera a
caracteristica fundamental para as novas geragfes encontrarem solugbes criativas e

cooperativas na complementaridade dos diferentes conhecimentos.
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3) Aprender a viver junto, conviver. E na familia, na escola, na comunidade e no
trabalho, que ao longo da vida vai-se congtituindo a identidade do sujeito em um processo de
aprendizagem continuo. Todas as coisas que se aprende e compartilha-se fazem parte daquilo
que se é pensa e faz. As pessoas ndo nascem sabendo conviver uns com 0S outros, ao
contrario, a convivéncia social, por ndo ser natural, requer aprendizagens basicas que devem
ser desenvolvidas todos os dias. Implica a capacidade de desenvolver o conhecimento dos
outros, de suas culturas e concepgdes, de modo a agir de forma cooperada e evitar conflitos ou
os resolver de maneira pacifica. Por um lado, transmitir conhecimentos sobre a diversidade,
levando as pessoas a tomar consciéncia das semelhangas e da interdependéncia entre os seres
humanos. A descoberta do outro gera a descoberta de S mesmo, e a capacidade de se pdr em
outros lugares gera a compreensdo do que € comum. O confronto a partir do didlogo e da
troca de argumentos torna-se indispensavel para desenvolver 0 senso de ateridade e dar ao
aluno a capacidade de lidar com as inevitaveis tensdes e conflitos entre pessoas, grupos e
nacoes. Pode-se eleger sete aprendizagens necessérias a convivéncia: ‘aprender a ndo agredir
0 outro’, ‘aprender a comunicar-se’, ‘aprender a interagir’, ‘aprender a decidir em grupo’,
‘aprender a se cuidar’, ‘aprender a cuidar do lugar em que se vive' e ‘aprender a valorizar o
saber socia’ .

4) Aprender a ser. Entendendo o que significa existir e descobrindo as bases de
nossas convicgdes, a harmonia ou desarmonia entre a vida individual e socia e
inevitavelmente, a dimensdo transpessoal. O ser humano deve ser preparado para “elaborar
pensamentos auténomos e criticos e para formular os seus préprios juizos de valor, de modo a
poder decidir, por S mesmo, como agir nas diferentes circunsténcias da vida® (DELORS,
1996, p. 99). Mais do que preparar para uma dada sociedade, a educacdo deveria se preocupar
com fornecer referéncias intelectuais que permitam ao individuo compreender melhor o
mundo que o rodeia e comportar-se nele como ator responsavel e justo, sem retirar-1he jamais
a liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos e imaginagdo de que necessita para se
desenvolver segundo seu préprio destino.

Assim, a educacé@o cabe uma tarefa quase contraditoria: de um lado, “transmitir de
forma macica e eficaz cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo
cognitiva’; por outro “compete-lhe encontrar e assinalar as referéncias que impegam as
pessoas de ficar submergidas nas ondas de informagdes, mais ou menos efémeras, que
invadem o0s espacos publicos e privados e as levem a orientar-se para projetos de
desenvolvimento individuais e coletivos’. A educacZo caberia, @ mesmo tempo, fornecer “os

mapas de um mundo complexo e constantemente agitado” e “a blssola que permita navegar
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através dele’ (DELORS, 1996, p. 89). Longe de fazer acumular no comeco da vida uma
imensa quantidade de conhecimentos para se abastecer para sempre, o |6gico é gerar no
individuo a capacidade de fazé-lo aproveitar, do comeco ao fim da vida, as ocasifes para
atualizar, aprofundar e enriguecer seus conhecimentos, ou Sgja, preparar seu intelecto de
modo a que possa agir da melhor forma possivel.

O Relatério aponta quatro fungdes essenciais das Universidades neste cenario, a seguir
analisadas.

1) Preparar para a pesquisa e para o ensino. Diante do mundo que se apresenta, €
extremamente importante que as instituicdes do ensino superior mantenham um potencia de
pesquisa de alto nivel, ao abrigo de pressdes politicas e ideoldgicas, contribuindo para o
desenvolvimento da sociedade. Igualmente, em uma época em que o volume de informacdes
cresce de forma exponencial, e, da mesma forma, se espera que o ensno satisfaca as
necessidades de um publico cada vez mais numeroso, adquire cada vez mais importancia a
gualidade da formacéo dada aos professores e a qualidade do ensino.

2) Dar formacdo altamente especializada e adaptada as necessidades da vida
econdmica e social. As atuais estruturas de emprego passam a exigir maiores capacidades
intelectuais, que permitam resolver novos problemas e tomar iniciativas, bem como uma
cultura geral com um grande conhecimento das possibilidades oferecidas pelo meio humano
envolvente.

3) Estar aberta a todos para responder aos multiplos aspectos da chamada educacao
permanente em sentido lato. As universidades sdo o conservatorio vivo do patriménio da
humanidade, renovado pelo uso que fazem dele professores e pesquisadores. S0 espacos
multidisciplinares, que incluem todos os dominios do espirito e imaginacdo, das ciéncias mais
exatas a poesia, permitindo que cada um ultrapasse os limites do seu meio cultural.

4) Cooperar no plano internacional. E um espaco privilegiado para explorar a
mundializacdo, enriquecendo o didogo entre povos e culturas, na medida em que permite a
internacionalizacdo da pesquisa, da tecnologia, das concepcdes, das atitudes e das atividades,
a livre circulagdo de pessoas e a partilha de conhecimentos. Dos termos aqui destacados,
procedendo-se a uma andlise de todo o tema, histéria e modelos modernos, descontadas as
nuances que caracterizam cada sociedade e cada época, pode-se deduzir que os objetivos
atribuidos a este objeto — universidade — e que caracterizam sua esséncia sdo, basicamente,

A

trés:
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1) transmitir um determinado patriménio cultural (que pode guardar ou ndo um projeto
de Estado e nacdo), permitindo que o aluno se eleve a um nivel superior ao seu estado
anterior, ultrapassando os limites de seu meio cultural inicial e passando aintegrar algo maior;

2) ensinar dentro de uma determinada profissdo que exige conhecimentos e préticas
especializadas, que Ihe possibilite a atuacdo efetiva no seu entorno e a identificacéo e didogo
com uma classe profissional especifica;

3) contribuir, através da pesquisa e da investigacéo cientifica, para o desenvolvimento
da sociedade e da humanidade, procedendo-se a uma revisdo dos saberes acumulados por um
grupo maior ou menor de homens com vistas a produzir elementos que sirvam de base as
novas geracoes.

Embora quase sempre presentes, as trés fungbes nem sempre aparecem de modo
equilibrado e nem sempre concentradas na mesma instituicdo. A formacéo cultural, buscando
compreender a sociedade de forma ampla, através das ciéncias inerentes a cada campo do
saber deve ser uma das grandes finalidades da universidade, ndo sendo alcangado por uma
perspectiva estritamente técnica, mesmo do atual estagio de desenvolvimento cientifico e
tecnolégico pelo qual passa 0 mundo globalizado. E neste sentido que se exige uma
compreensdo mais abrangente dos problemas que afetam os objetos de estudo das diversas
areas do saber.

Na mesma tendéncia do ensino, em nivel interno, a Constituicdo Federal de 1988 ao
cuidar do ensino superior, ndo traz expressamente qualquer funcdo especifica que a
universidade deva desempenhar. A discusséo sobre os objetivos da universidade deve pautar-

se nosartigos 3° e 205, que trazem, respectivamente, os objetivos do Estado e da educagéo:

Art. 3°. Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa
do Brasil:

| — construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il — garantir o desenvolvimento naciond,;

Il — erradicar a pobreza e a marginalizag&o e reduzir as desigualdades
sociais e regionais,

IV — promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,

Sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao.

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabal ho.
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Os propésitos congtitucionais procuram se viabilizar a partir da Lel de Diretrizes e
Bases — LDB (L& 9.394/1996) — que, prevista no artigo 22, inciso XXIV, da Constituigéo
Federal de 1988, é 0 eixo de organizacdo do ensino no pais, por meio de seu artigo 43 e seus
iNCisos.

As funcdes atribuidas na legislacdo sdo amplas, abrangendo ensino, pesquisa, criacao
artistica, extensdo, e processo de desenvolvimento da pessoa humana.

Hoje quase todo sistema universitario brasileiro passou para as faculdades
particulares®, sem que se tirasse das ptblicas o grande papel de pesquisa e de
desenvolvimento da nacdo, enquanto aquelas fica (quando fica) o papel de simples
transmissoras de um conhecimento profissional, com raras excegdes>C. Pode-se dizer que atéo
propalada democratizacdo do ensino das Ultimas décadas, com o aumento de vagas, na
verdade, € uma falsa democratizagdo, a medida que se verifica que houve um acréscimo
apenas de vagas dentro de ingtituiches particulares, a maioria pouco preocupada com as
verdadeiras atividades-fim das universidades.

Como se defende, ndo caberia as universidades o simples papel de formadoras de
técnicos de nivel superior. Cabe a elas o pape histérico e socia de formagdo cultural e
formac&o cientifica, possivel através da propalada indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, que situa 0 aluno no processo de renovacdo e inovacdo contextualizada do saber, e
da inclusdo de matérias ndo estritamente técnicas e dogmaticas. Devem €as gerar um
ambiente em que se produza conhecimento, para que professores possam se atualizar e sgjam
capazes de dar uma verdadeira formacao, e alunos gprendam a transcender os manuais para
aplicar com criatividade e inovagdo seus conhecimentos nas atividades profissionals.

As IngtituicOes de Ensino Superior, em especial, os Cursos de Direito necessitam, a
par das dificuldades, terem como propdsito superar as condicdes sociais de desigualdade e
injustica, através da formacdo de profissionais prontos a aventura do saber e do atuar; ter claro
a indispensabilidade de respostas urgentes e corcretas para a maioria da populagdo, em um
desafio didrio de se fazer uma atuacdo diferente e de qualidade.

Isso corresponde a novas probleméticas e demandas que surgem para a Ciéncia do

Direito, uma vez que se costuma falar em uma crise do Direito que se traduziria igualmente

29 A inclusAo do capital na educagdo superior ndo pode ser vistafora do contexto do Estado neoliberal e daforma
como aquele busca (ou este cede, dependendo da perspectiva tomada) assumir parcelas de poder através da
educagdo (LEHER, 2005).

30 Tornou-se até famoso nacionalmente o caso do analfabeto que fez vestibular para o curso de Direito de uma
das universidades do Brasil e foi aprovado. E ndo passou raspando: ele ficou em nono lugar no concurso, como
mostrou o programa " Fantastico", da Rede Globo. Disponivel em:
<http://www.consciencia.net/educacao/vestiba/analfa2.html> Acesso em: 20 fev. 2005.
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em uma crise do ensino do Direito, além da, globalmente, propria crise do modo juridico de
regulacdo social; assim como também das novas modalidades de solucdo dos conflitos

juridicos. Mas esclarecem Cerqueira e Fragale Filho,

(...) deve-se ter claro pelo que se entende como crise (...). Geralmente,
utilizase a expressdo “crise” para se referir a uma Situagdo ou
conjunto de situagcbes em que os modelos tedricos (paradigmas)
explicativos de determinado campo do conhecimento humano se
mostram incapazes de enfrentar o novo. Crise seria entdo a
impossibilidade de encarar 0 novo ou de compreendé-lo. E a cléssica
Situacdo em que o0 novo ainda Ndo nasceu e o0 velho se recusa a morrer.
Por esta premissa, ndo nos parece muito valido faar em crise do
ensino do Direito, uma vez que, como dito anteriormente, esta € uma
Situacdo que had muito se observa e que, de certa forma, nos
acostumamos a ela, admitindo-a e até mesmo aceitando-a. No entanto
seria ainda possivel entender o termo em anadlise como a incapacidade
de certo fendbmeno ou sistema em propiciar os resultados que dele se
esperam. Dentro dessa premissa, seria possivel articular o discurso da
crise do ensino do Direito naciona (2007, p. v).

Para os autores é preferivel falar em “faléncia do modelo do Ensino Juridico utilizado
no pais’ (2007, p. v). No entanto, para entender o reconhecimento de uma inadegquacdo do
ensino do Direito as condicdes presentes € necessario analisar o0 contexto histérico que o
desafia. A principio, cabe enaltecer que ndo se pode perder a flexibilidade necessaria para
fazer correcOes, reconhecer erros e valorizar acertos, ou melhor, ser mais sensivel a busca de
aternativas de modo a abranger e integrar dindmica e modos de evoluir do Direito.

A incapacidade do ensino do Direito explica em grande parte o surgimento de cursos
complementares para bacharéis em Direito, alguns melhores, outros piores, com o objetivo de
prepararem para concursos publicos e para o exercicio da profissdo. O que, na verdade, €

papel dos Cursos de Direito, como evidenciam os artigos 4°, 5° e 7° da Resolucéo 09/2004:

Art. 4° O curso de graduacdo em Direito devera possibilitar a
formacgao profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades
e competéncias:

| - leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos
juridicos ou normativos, com a devida utilizacdo das normas técnico-
juridicas;

Il - interpretacdo e aplicagdo do Direito;

Il - pesquisa e utilizagdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina
e de outras fortes do Direito;
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IV - adequada atuacdo técnico-juridica, em diferentes instancias,
administrativas ou judiciais, com a devida utilizacdo de processos,
atos e procedimentos;

V - correta utilizacdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do
Direito;

V1 - utilizac8o de raciocinio juridico, de argumentacdo, de persuasdo e
de reflexdo critica;

VII - julgamento e tomada de decisies; €,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente
compreensdo e aplicacdo do Direito.

Art. 5° O curso de graduacdo em Direito devera contemplar, em seu
Projeto Pedagdgico e em sua Organizagdo Curricular, conteldos e
atividades que atendam aos seguintes eixos interligados de formagéo:

| - Eixo de Formagdo Fundamental, tem por objetivo integrar o
estudante no campo, estabelecendo as relagdes do Direito com outras
areas do saber, abrangendo dentre outros, estudos que envolvam
contelidos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia Politica, Economia,
Etica, Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia.

Il - Eixo de Formacdo Profissional, abrangendo, além do enfoque
dogmético, o conhecimento e a aplicacdo, observadas as
peculiaridades dos diversos ramos do Direito, de qualquer natureza,
estudados sistematicamente e contextualizados segundo a evolucdo da
Ciéncia do Direito e sua aplicacdo & mudangas sociais, econdémicas,
politicas e culturais do Brasil e suas relages internacionais, incluindo-
se necessariamente, dentre outros condizentes com o0 projeto
pedagdgico, contelidos essenciais sobre Direito Constitucional, Direito
Administrativo, Direito Tributério, Direito Pena, Direito Civil,
Direito Empresarial, Direito do Trabaho, Direito Internaciona e
Direito Processual; e

Il - Eixo de Formagdo Prética, objetiva a integracéo entre a prética e
0s contetidos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente
nas atividades relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado,
Trabalho de Curso e Atividades Complementares.

Art. 7° O Estéagio Supervisionado € componente curricular obrigatorio,
indispensavel a consolidacdo dos desempenhos profissionais
desgados, inerentes ao perfil do formando, devendo cada instituicao,
por seus colegiados préprios, aprovar o correspondente regulamento,
com suas diferentes modalidades de operacionalizagéo.

§ 1° O Estagio de que trata este artigo sera realizado na propria
ingtituicdo, através do Nucleo de Pratica Juridica, que deverd estar
estruturado e operacionalizado de acordo com regulamentacdo
prépria, aprovada pelo conselho competente, podendo, em parte,
contemplar convénios com outras entidades ou instituicdes e
escritorios de advocacia;, em servicos de assisténcia judiciaria
implantados na ingtituicdo, nos Orgdos do Poder Judiciario, do
Ministério Publico e da Defensoria Publica ou anda em



119

departamentos juridicos oficiais, importando, em qualquer caso, na
supervisao das atividades e na elaboracdo de relatérios que deverdo
ser encaminhados a Coordenacéo de Estégio das IES, para a avaliacéo
pertinente.

§ 2° As dividades de Estdgio poderdo ser reprogramadas e
reorientadas de acordo com os resultados tedrico-préticos
graduamente revelados pelo auno, na forma definida na
regulamentagdo do Nucleo de Prética Juridica, até que se possa
consideré-lo concluido, resguardando, como padréo de qualidade, os
dominios indispensaveis a0 exercicio das diversas carreiras
contempladas pela formagao juridica.

Impde-se, portanto, ao ensino do Direito a necessidade de proporcionar uma formacéo
interdisciplinar e humanistica aos intérpretes do Direito, por intermédio de uma ciéncia
verdadeiramente capaz de compreender os novos rumos das sociedades multiculturais,
compreendendo também a necessidade de se construir uma sociedade assentada em valores
humanos auténticos.

Nadirecdo de abordar a ciénciae a culturajuridicas, é importante observar e ressaltar
as transformacdes rdpidas e profundas que se refletem sobre 0 ensino superior, que se vé
confrontado com requisitos cada vez mais elevados ao nivel da criatividade na aplicacdo e
disseminacdo da informacdo, da transformacdo e adaptacdo de conhecimentos a novas
situacfes socialmente relevantes e/ou exigentes.

Essas mudancas conduziram a que 0 ensino e a pesquisa do Direito passassem a exigir
a conquista de novas perspectivas, abordagens, estratégias discursivas, didaticas e
institucionais, condizentes com as necessidades de desempenho técnico e competéncias
intelectuais exigidas do jurista no mundo contemporaneo.

Assim, a pesguisa e o ensino do Direito passaram (ou devem passar) a valorizar:

- A formagdo de capacidade critica especializada, com o auxilio da Filosofia Politica,
da Filosofia do Direito, da Histéria do Direito, da Sociologia do Direito, da Antropologia
Juridica, da Teoria Social e das Ciéncias Sociais em geral (incluindo a Economia);

- A formagdo de competéncias de pesquisa e organizacdo de dados e de informagdo
especidizada, e capacidade de andlise de suas implicacOes juridicas, em diversos setores da
economia e em diversas areas ou programas de politicas publicas;

- O conhecimento de ambientes institucionais complexos (consdrcios empresariais,
processos de integracdo regional, parcerias inter-institucionais, regimes internacionais, redes
eletronicas, sistemas de pagamento, coordenacdo entre instituigdes publicas e privadas,

jurisdi¢cdes multinivel, mercados de bens, trabalho, de capitais e de ativos financeiros e suas
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interconectividades, etc.) e avaliacdo da relevanciajuridica de suas interrelacbes em situacoes
concretas;

- Abordagens interdisciplinares e formas de cooperacéo académica interdisciplinar;

- O uso da internet e de outras tecnologias da informagdo como instrumentos de
pesquisa, ensino e pratica do Direito.

A renovagdo do Direito sucede um periodo de claro “envelhecimento” da disciplina,
com impactos ndo somente académicos, como também conseqiiéncias relativas ao grau de
eficécia prética no campo profissional, tanto no setor publico (judiciério, Ministério Publico,
procuradorias) quanto no privado (advocacia privada). A renovacdo do Direito é sem davida
bem-vinda— e, em seu contexto, a interdisciplinaridade € indispensavel.

Pode-se perceber a partir da releitura do tempo, que da era Vargas & Resolucdo 03/723!
do extinto Conselho Federal de Educacdo com a reforma entéo realizada, pouca coisa se
modificou, uma vez que o ensino do Direito continuou desvinculado da realidade social,
excessivamente fixado no dogmatismo; as aulas expositivas ainda predominavam nas
Faculdades de Direito.

Quando foi editada, a Resolugcdo 03/72, inovou na teoria, mas ndo na pratica, pois foi
minima a flexibilidade no curriculo minimo, permitindo apenas uma pequena adaptacdo as
peculiaridades regionais e a0 mercado de trabalho. Ocorre que mesmo que objetivasse
relacionar o ensino do Direito a realidade, tal reforma néo resolveu os problemas, devido a
uma politica governamental pouco centrada na qualidade, pois é notério que é proprio da
realidade atual o baixo indice de qualidade dos Cursos de Direito no Brasil para a formagédo
de intérpretes do Direito, sendo apontados outros problemas, como: faléncia do ensino em
todos os niveis, mercantilizacdo do ensino, baixa remuneracéo aos docentes, empobrecimento
generalizado, alto custo dos livros, estrutura fisica insuficiente, baixa qualificacdo docente e
desinteresse dos aunos.

A Resolugdo 03/72 trouxe progressos significativos, tais como: a flexibilizagdo
curricular, o sistema de créditos com periodizacdo semestral e duracdo variavel do curso.
Ocorre que para alguns doutrinadores apresentava a auséncia de trabalho interdisciplinar e a
falta de direcionamento para a solucéo dos conflitos e necessidades sociais, dai a afirmacéo de
gue a prética pedagogica partia dos cédigos para os problemas e ndo dos problemas para os

codigos, resultou na proliferaco indiscriminada dos cursos juridicos, contribuindo para o

31 Em 25 de fevereiro de 1972, o presidente do Conselho Federal de Educacdo, em atencéo ao disposto no art. 26
da Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968, estabeleceu a Resolugdo 03/72, com um curriculo que para alguns era
mais flexivel e adequado as realidades da época, enquanto para outros apresentava a auséncia de trabalho
disciplinar e afalta de direcionamento para a solucéo dos conflitos e necessidades sociais.



121

descompasso entre 0 ensino e as realidades econdmico-sociais, pois 0S cursos impregnavam
se do legalismo positivista®?, 0 que impedia uma visdo critico-socia arespeito do Direito.

Através de uma andlise historica percebe-se que 0 ensino do Direito sempre esteve em
consonancia com o ideal da elite dominante, formando operadores do Direito extremamente
exegeéticos e acriticos, excessivamente legalistas, voltados para a manutencdo do status quo.
Isso serviu para ampliar a discussdo sobre a reforma téo necessaria do ensino, na expectativa
de elevar a sua qualidade.

Nesta fase do ensino do Direito, destaca-se 0 papel decisivo da Comisséo de Ensino
Juridico®®. Esta, através da Portaria 1.886/94%* (anexo 1) propiciou a curriculo minimo dos
Cursos de Direito do pais um acentuado grau de interdisciplinaridade e praticidade, e ainda
por meio de suas obras indicou caminhos a serem trilhados pelos novos Cursos de Direito.
Caminhos estes que tentaram definir determinada vocacéo do ensino do Direito, partindo da
ocorréncia das demandas sociais e do mercado de trabalho ao qual o Curso de Direito esta
inserido. Na verdade, o contexto pouco se alterou.

A interdisciplinaridade apbia-se na consideracdo de que nenhuma forma de
conhecimento €, em si mesma racional, sO a configuracdo de todas elas é racional e €, pois,
necessario dialogar com outras formas de conhecimento, deixando-se penetrar por elas.

A palavra interdisciplinaridade entrou recentemente no vocabulario da pedagogia
juridica, mas o sentido da palavra ndo € de modo algum univoco. Ha pelo menos trés sentidos
recorrentes, embora muito diferentes:

1) Interdisciplinaridade como andlise do Direito baseada em uma disciplina diferente.
Este € o sentido dominante.

2) Interdisciplinaridade como ‘educacdo liberal’ na periferia da dogmatica juridica. O
estudo do Direito € concebido, de acordo com 0 modelo tradicional, como estudo dogméti co.
O nucleo do Curso de Direito € constituido pelas disciplinas tradicionais (Direito Civil,
Direito Penal etc.) ensinadas de acordo com o método tradicional (conceitos gerais +

ingtitutos centrais + classificagdes e tipologias). As outras disciplinas s80 marginais e

32 Quando se refere ao legalismo positivista brasileiro discute-se que conceituacéo deve ser repensada. “N&o era,
e ndo é proliferando tais cursos pelo pais afora que se modificaria, e modifica, essa compreensdo, mas tédo-
somente repensando o papel da politica nacional que editava, e edita leis e mais leis sem algum fundamento
social. Fazia-se necessario, e faz-se necessario o redimensionamento do objeto da Ciéncia Juridica, a fim de
encontrar uma resposta para os conflitos sociais emergentes’ (ALBUQUERQUE, 2003).

33 Atualmente contase com duas comissdes de ensino do Direito, uma ligada a0 Ministério da Educacio e
Cultura e outra ao Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil. Comissies geradas para controlar a
proliferacdo descriteriosa de cursos desqualificados para a formagdo de juristas, assim como equalizar os
roblemas das facul dades mais antigas.

4 A Portaria 1.886/94, de 30 de dezembro de 1994, fixa em 17 dispositivos as diretrizes curriculares e o
contetdo minimo dos Cursos Juridicos brasileiros.
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aparecem como ‘vavulas de escape’ que servem para 0s alunos se libertarem dos
aborrecimentos dos estudos juridicos, mas que ndo sdo paralevar muito a sério.

3) Interdisciplinaridade como estratégia epistemoldgica. Neste sentido a
interdisciplinaridade é colocada ao servico de uma concepcdo critica do conhecimento, na
linha do pragmatismo, em que as ‘falsas necessidades geradas pelas disciplinas sdo
desestabilizadas no espirito filosofico de que o saber € geral. Em vez de se rgeitar as
disciplinas, no entanto, procura-se a pluralidade de métodos, mostrando a parcialidade das
varias ‘ciéncias e mobilizando os recursos intelectuais de uma contra outra. Esta forma de
interdisciplinaridade rejeita a separacéo entre disciplinas juridicas e disciplinas auxiliares,
depositando nos programas das disciplinas mais tradicionais uma pluralidade de métodos.

Interdisciplinaridade no estudo do Direito? Sim, mas no terceiro sentido. A arrogancia
normativa pode ser perturbada pelo estudo da genealogia histérica das formas juridicas ou
pela teoria social critica, como a semidtica ou 0 estruturalismo. Tudo isto, naturamente,
suplementado por uma compreensao profunda dos métodos comuns do raciocinio juridico que
paradoxamente sdo obscurecidos pelo método expositivo dominante no ensino do Direito.
Muito mais importante do que decorar os ‘pressupostos dogméticos do Direito é saber
raciocinar por analogia e mobilizar com seguranga para 0 ‘problema 0s argumentos ou
‘tépicos comuns do pensamento juridico. O Direito ndo € uma disciplina, mas uma
instituicdo socia fascinantemente complexa que pode ser observada de vérios pontos de vista
largamente parciais e ocasionalmente ‘incomensuraveis .

A Portaria 1.886/94 surgiu de discussdes sobre o0 tema realizadas durante a década de
80 e meados da década de 90, mas, principamente, em atendimento a deliberacdo do
Seminério Nacional dos Cursos Juridicos que foi motivado pela Comissao de Especidistas do
Ensino de Direito do Ministério da Educagédo e Cultura (MEC), e redlizado em Brasilia no
final do ano de 1993. Evidencia que, mais do que elevar a qualidade do ensino do Direito,
pretendia-se uma mudanca no comportamento e mentalidade dos envolvidos com o mundo do
Direito, pois de nada adianta mudancas no papel, uma vez que leis, portarias e resolucdes sdo
letra morta, se ndo houver, concomitantemente, uma mudanca de atitude e postura por parte
dos atores envolvidos. Precisa ser abolido o pacto de siléncio estabelecido entre os
professores que fingem que ensinam e dunos que fingem que aprendem (FREIRE, 1998).

Debrucando-se sobre tal contexto, Warat vai além,

Educacdo, para a pedagogia da modernidade, é tudo o que vem de
fora. Um fica estético, o outro ensina. Educar, ja longe e antigamente,
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gueriadizer alimentar. O aluno tem que estar nutrido. Porém, Socrates
e Platdo afirmavam que o de fora unicamente vem a sustentar o de
dentro tornando-se gestor, parteiro e luz da verdade que brota desde as
entranhas. Isto também o afirmam os mestres zen. O Ocidente perdeu
esta idéia, ou melhor, a inverteu, afirmou e organizou nutrientes que
venham sempre de fora. Se esquece de nosso mundo interior. Olhar
para dentro e reverter os termos, € prioritario para uma pedagogia do
novo. Voltar ao sentido de educar € como tirar para fora o que ha no
interior da alma humana. A cultura das catedras quer que vOocé repita,
memorize, faga um culto a memaria, seja um aprendiz de erudito (que
ndo é outra coisa que um burro com memaoria). A cultura de cétedra
(isto € muito sério no Direito) quer gue nGs sgamos para 0S Outros.
Ser para 0s outros € uma das maiores formas de alienacdo. Quando um
professor examina, do modo em que normamente o faz, eta
guerendo que o aluno sga para ele. Fale o que ele quer ouvir. (...)
Culturalmente ser para 0s outros € empanturrar-se de informacdes, de
verdades e cité& las, repeti-las com precisdo quando vocé é inquirido.
A sabedoria da existéncia € esquecer todas essas informacdes e pensar
por s mesmo. Pensar por conta prépria sem citar a ninguém. Os
exames sd0 corcursos de memoria e subserviéncia ao saber do
professor. Publicamente todos os professores concordam que é
necess&rio ensinar a pensar. Ha que fornecer uma educacéo criadora.
S&o cantos angedlicais. Puro discurso. No fundo seguem comportando-
se como senhores feudais, ndo saem da ldade Média. A maioria dos
professores é aberta, progressista, até 0 momento do exame, nesse
instante tudo muda e vocé deve responder as velhas leis da cultura
erudita ou é reprovado (2003, p. 31-32).

A potencialidade da relacdo professor-aluno € revelada através da tentativa de que
ambos aprendam e ensinem. Para que isso se torne realidade nada mais justo do que estimular
uma nova mentalidade nos professores, que deverdo estar atentos, na exposicdo das
respectivas disciplinas, a ardlise critica dos ingtitutos e suas implicacdes socio-politicas,
despertando a postura critica e a participagdo dos alunos e formando suas consciéncias
juridicas. Novas metodologias serdo dinamizadas, substituindo, a0 menos parcialmente, as
aulas magistrais por seminarios, pesquisas, leituras dirigidas, trabalhos de grupos. Sempre
gue possivel, o estudo deverater carater interdisciplinar, utilizando a técnica da aplicacéo dos
conhecimentos a problemas reais ou imaginarios. A preparacdo técnico-cientifica, oriunda da
dogmética juridica, ficara assim completada pela viso socio-politica.

A nova formatagdo do curriculo juridico, propiciada pela Portaria 1.886 em 1994 e,
renovada pela Resolucdo 09/2004 (anexo 11), caracteriza-se por ser apenas medida
instrumental que deve levar arevisao da propria mentalidade dos professores na apresentacéo
e transmissdo das transformactes da sociedade, hoje multicultural, induzindo a uma didética

gue converta o aluno de espectador em participe ativo e o conduza ao conhecimerto efetivo
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do processo de formacéo e aplicagdo do Direito em uma era de dominante mutacdo socio-
econdmico- politica da sociedade brasileira e mundial.

As novas diretrizes curriculares minimas para 0s cursos juridicos do pais, €laboradas
pela Comissio de Ensino Juridico do Conseho Federal da OAB e a Comissdo de
Especialistas do Ensino de Direito da SESH-MEC, ambas formadas por juristas de renome
nacional, objetivando enquadrar os cursos juridicos na realidade do contexto educacional
atual, foram levadas a efeito através da citada Portaria, que entrou em vigor em 25/01/95 e
revogou a Resolucdo do Conselho Federal de Educagdo 03/72, que dispunha anteriormente
sobre o tema.

O curriculo minimo proposto pela Portaria 1.886/94 dividiv-se em Disciplinas
Fundamentais, Profissionalizantes e em Atividades Complementares, que preconizavam a
indissociabilidade da pesquisa e da extensdo com o ensino, no desenvolvimento permanente
do curso. Ocorre que embora corrigisse as distorcdes da Resolucdo 03/72 do Conselho
Federal de Educacdo, ndo fugiu muito a estrutura formal, porém manteve um carater mais
acentuado de interdisciplinaridade do que na anterior normatizagdo, ndo evitando que se
continuasse a formar bacharéis com um parco conhecimento juridico e cientifico para exercer
qualquer atividade profissiona relacionada a Ciéncia Juridica.

A edicdo da Portaria 1.886/94 e, posteriormente da Resolugdo 09/2004, refletem
discussdes de Seminérios sobre 0 Ensino do Direito; assim como a aplicagcdo de metodologias
de ensno do Direto que conduzam ao desenvolvimento do raciocinio juridico, a
interdisciplinaridade, a reflex&o critica e as transformagdes sociais e juridicas, desenvolvendo
a formagdo fundamental do aluno, associando aulas preleciais com seminarios, discussdo de
textos, estudos de caso e outros métodos didaticos a ele aplicados, de modo a preparar 0
aluno para interpretar, aplicar e construir o Direito, permitindo a visualizagdo do fendbmeno
juridico em suareal projecdo social, apto a apresentar novas solucoes.

Quanto a previsdo das disciplinas ndo previstas no curriculo pleno, esta medida cria a
oportunidade aos alunos de se matricularem em disciplinas de outros cursos e areas
relacionadas com o campo juridico (Resolucdo 09/2004). Beneficia a formagdo do futuro
intérprete do Direito, uma vez que recupera a compreensao do fendmeno juridico no contexto
sOcio-econdmico-politico e enfatiza a necessidade da interdisciplinaridade no ensino do
Direito.

Ledo (1995) acrescenta que, de modo concreto, a Portaria 1.886/1994, ao fixar novas
diretrizes curriculares e contelido minimo do curso juridico, mudando a vigente Resolucéo

03/72, acendeu uma luz nesse tunel, modernizando a operacionalizacéo dos Cursos de Direito.
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Entretanto hd mais o que ser feito, apenas se estd levantando os “dados da pesquisa’ para
depois colocala em prética.

Tratarse assim, de se questionar 0 interesse que move a politica académica, a
qualidade dessa politica, e sobretudo o fazer e o aprender, o teorizar e 0 atuar académico.
Temse que ter claro que os intérpretes do Direito sdo convidados a refletir e a pesguisar, a
fim de que possam encontrar respostas concretas para os problemas que podem vir asurgir em
decorréncia das agdes do presente, assim como, encontrar outras solucdes a fim de se cobrar
do Estado uma maior atencdo para com 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

Em especid deve-se exigir das Ingtituicdbes de Ensino Superior ndo somente
modificagcbes curriculares, que muitas vezes nada valem, mas proporcionar professores
pedagogicamente preparados para rabahar a partir da nova dindmica educacional. Assim,
para dém da técnica juridica (sempre necess&ria), o profissional do Direito deve estar
capacitado para interpretar, integrar e aplicar o Direito aos problemas contemporaneos em
constante evolucao.

A reforma atual do ensino, através da Resolugdo 09/2004 ndo reconhece somente a
crise do ensino do Direito, mas a crise que assola as instituicdes brasileiras e, principalmente,
a crise do Poder Judiciario. A referida Resolugdo, adaptando o conteldo minimo a
interdisciplinaridade atestou tal fato. Com aimplementacdo de disciplinas como a Filosofia do
Direito, a Sociologia Juridica, a Politica do Direito e outras, sera possivel que o intérprete do
Direito tenha a base fundamental para atuar na sociedade em que convive, respondendo aos
conflitos que a aflige de forma efetiva e propositiva

A crise do Direito, traduzida em um fendmeno multifacetado, talvez possa ser melhor
percebida através do declinio da qualidade do ensino do Direito, ou sgja, a desvinculacéo
deste arealidade. Lembre-se, pelas palavras de Arruda Janior que “A luta por Ensino Juridico
€ uma luta por um novo Direito, numa nova ordem social, mais democrética e popular” (1989,
p. 979).

Faz-se necessario mencionar que a Ciéncia do Direito € um estudar e pesquisar
constante, para que assim se possa acompanhar as transformagfes sociais de um mundo
multifacetério, dindmico e multicultural; flexivel em relagdo ao uso de novas metodologias e
dialégico intercultural, envolvendo o debate dos problemas vivos, do exame de questfes
permanentes e instantaneas. Acentua-se que o Curso de Direito, ao se flexibilizar ndo perde
sua identidade, mas sim desperta o ensino critico-reflexivo, preocupado em responder aos

novos problemas; aos problemas antigos anteriormente resolvidos, cujas solugdes tornaram-se
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obsoletas; cria, pois, uma nova identidade, ou sgja, uma ciéncia contextualizada com a

realidade plural. Naopinido de L&bo,

(...) Mehorar o ensino juridico significa fornecer ao futuro operador
juridico o instrumental técnico e critico para compreender a realidade
dentro da qual exercera sua profisséo, agindo sobre ela. O que implica
uma visdo permanentemente aberta, que ultrapasse a metodologia
positivista, reprodutora daquela realidade (1996, p. 7).

Aproveita-se também das contribui¢fes de Faria, citado por Albuquerque, que assim
Se posiciona,

N&o mais se deve confiar 0 ensino juridico aos limites estreitos e
formalistas de uma estrutura curricular excessivamente dogmatica, na
qual a autoridade do professor representa a autoridade da lel e o tom
da aula magistra permite a0 aluno adaptar-se a linguagem da
autoridade. N&o se trata de desprezar o conhecimento juridico
especidizado. Trata-se isto sim, de concili&lo com um saber genético
sobre a producdo, a funcdo e as condicdes de aplicacdo do direito
positivo (2003).

Ao adotar 0 novo curriculo, conforme a Resolugdo 09/2004, agregando matérias
voltadas para a formacdo fundamental, profissiona e prética do aluno, o curso vem atender
aos apelos da sociedade multicultural que anseia por profissionais mais qualificados e
conscientes de sua funcdo politico-sociadl no processo de transformacdo socid,
proporcionando uma formagdo mais humanistica e interdisciplinar, permitindo que o
intérprete do Direito adquira uma visdo socio-politica mais ampla, que participe ativamente da
sociedade e que veja no Direito um instrumento de transformacéo da realidade.

Ao tratar das categorias trazidas pela legislacdo € interessante destacar as criticas a
estas. Ha uma nitida dificuldade de se aplicar a legisacdo, uma vez que had uma fratura entre
a teoria e a pratica. Assim, para que os objetivos se concretizem depende, no entanto, néo
apenas das diretrizes da LDB e da Resolucdo 09/2004, mas da praxis estabelecida em cada
umadas Institui¢des de Ensino Superior em particular. Depende da maneira como a disciplina
€ abordada e da dinamica que se estabelece na relacdo professor-aluno. De novo ha que se
dizer que ndo basta uma mudanca no curriculo, h& que se efetivar uma mudancga real na mente
de administradores, professores e alunos.

Outra critica € mais incisiva e chega a dizer que nem a lei é adequada. Um tanto

ambiciosa a ‘pretensdo’ lega de que o Curso de Direito forneca ou ensge todas as
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competéncias e habilidades elencadas ro texto legal. Ainda quanto ao proprio vocabulério da
legislacdo, critica-se 0s termos imprecisos e que ainda necessitam de uma delimitagdo maior
no plano tedrico e pratico. Em tese, trata-se de uma proposta aceitavel, todavia encontram-se
imprecisdes técnicas e terminol 6gicas que comprometem a verdadeira visao sobre o problema
pelo proponente da legidacdo. Da mesma forma, mesmo que a legisacdo ndo mencione
expressamente objetivos ou metodologias, ha uma certa dificuldade de compreensdo dos
professores sobre 0s reais objetivos expressos na legisacéo e a forma possivel de concretizéa
los. A maior concordancia ou ndo com o novo paradigma expresso na legislacéo e literatura se
torna mais clara quando os professores se desprendem do destaque de termos legais e
elaboram suas préprias representacdes sobre a fung¢do que possuem suas disciplinas.

N&o se pode imaginar uma solucéo para o ensino do Direito sem antes contribuir para
com uma revolucdo no pensamento juridico, sem antes se revolucionar o pensamento dos
juristas brasileiros. E nem mais permitir e endtecer as aulas proferidas de forma
absolutamente expositivas, onde os profissionais tornantse grandes atores adorados pelo seu
publico que mal podem opinar e entender palavras muitas vezes ‘ coimbrescas’. Cré-se que a
didatica a ser aplicada deve ser a ‘experiéncia dialdgica , onde as aulas expositivas, vedetes

ainda em muitas salas de aula das universidades do pais sgjam ndo mais que uma excegao.



3 CURSOS DE DIREITO: DESAFIOS PARA A EDUCACAO INTERCULTURAL

A dindmica da sociedade aponta para o entendimento do Direito como uma realidade
interdisciplinar, quica mais critica, humanistica e alicercada em concepcBes mais proximas
dos conflitos sociais, deve-se, assim, compreender o ensino do Direito como um ensino
formador de intérpretes do Direito permanentemente inquietos ante a estrutura posta, ou sgja,
um ensino, antes de tudo, critico, humanistico, alicercado em concepgdes proximas da
realidade socia, formador de profissionais atuantes no meio social; intérpretes do Direito em
consonancia com os direitos constituidos e valores da sociedade multicultural. Saliente-se
gue a luta por um ensino do Direito de qualidade é uma luta por um novo Direito, em uma

nova ordem socia, mais democratica e popular, como afirma Herkenhoff:

Temos que formar nossos aunos para que no futuro eles sgam
profissionais comprometidos com a construcdo de uma sociedade em
gue o Direito sgja instrumento de convivéncia e Justica e ndo aparelho
legitimador de um mundo onde poucos tem carta da aforria para
usufruir de todos os privilégios e a maioria ndo tem nem mesmo o que
comer (1993, p. 88).

Como referencia para as criticas contundentes e para que realmente se melhore a
gualidade de ensino, torna-se imprescindivel fornecer ao intérprete do Direito o instrumental
técnico e critico para compreender a realidade dentro da qual exercera sua profisséo, agindo
sobre ela. I1sso implica uma visdo permanentemente aberta, que ultrapasse 0 mecanismo
dogmativista, reprodutor daquela realidade.

Em outras palavras, refletir, hoje, sobre o Direito e a formagdo de intérpretes do
Direito envolve pensar uma opg¢do consciente por uma prética de ensino do Direito
comprometida com as mudangas. Mais do que nunca a adesdo por uma pedagogia juridica
critico-emancipatoria que consista em uma ruptura radical com o ensino conservador,
formalista e dogmético, aquele ensino reprodutor da ideologia do poder estabelecido e
desvinculado das reais necessidades sociais, sem o devido respaldo em termos de legitimidade
e eficiciasocid.

O vigente ensino do Direito, como ja sadlientado, ainda expressa resguicios de
perenidade do que se observa ha décadas de instrucéo juridica nacional, dai o motivo de se
conceber que a educacdo juridica estd em crise. E estar em crise representa muito mais que a
mera falacia, pois importa em concretas consequiéncias aos atores envolvidos na discussao que

ora se encerra. San Tiago Dantas, citado por Fachin, ensina que “so se consideraria, pois, em
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crise, uma Faculdade em que o saber houvesse assumido a forma de um precipitado insolUvel,
resistente a todas as reacfes. Seria ela um museu de principios e praxes, mas ndo seria um
centro de estudos’ (2000, p. 13). E apresenta-se como fato indiscutivel que alguns dos atuais
cursos juridicos tratam o conhecimento como um produto estanque a ser apenas introduzido
em um recipiente e lacrado, pondo o recipiente a disposi¢éo da sociedade.

Além desta pedagogia fossilizada, deitada na dogmaética do ter, varios cursos néo
contam com a infra-estrutura adequada, muito embora, diga-se, o Curso de Direito pouco
exija das Instituicoes de Ensino Superior, eis que ainda basta um giz, um professor e uma sala
de aula para que, minimamente, 0 curso se dé prolongamento. Inevitavel que tais cursos e
seus aunos, ndo alcarcem e nem oferecam os resultados que as sociedades multiculturais
esperam.

O atua modelo de credenciamento dos Cursos de Direito possibilita a infindavel
criacdo de Cursos de Direito em todas as regifes do territorio nacional. Em 9 de maio de 2006
foi editado o Decreto 5.773, que dispbe sobre o exercicio das funcdes de regulacéo,
supervisdo e avaliagcdo de institui¢des de educagdo superior e cursos superiores de graduagédo e
sequenciais no sistema federal de ensino, com vistas a zelar pela conformidade da oferta de
educacdo superior no sistema federa de ensino com a legidacdo aplicavel. Todavia, sdo
vastos, amplos, e quase irrecusavels os requerimentos realizados perante o MEC, vez que por
necessidades sociais sdo considerados os “indices de pobreza, juventude, afabetizacéo,
escolaridade, emprego formal, violéncia e exclusdo social da populacéo do municipio onde a
instituicdo desgja criar uma faculdade de direito”°. E, no tocante ao quesito desigualdade
regional, o MEC verifica “itens como a vocacdo econdmica, a demanda de advogados,
nlimero de cursos, vagas oferecidas e cruza com o niimero de habitantes’3®. Observa-se que se
a0 menos o Ultimo quesito fosse efetivamente avaliado, a realidade dos cursos juridicos seria
diversa

Neste desiderato, a questdo que se aponta & quais os desafios do ensino do Direito
em sociedades multiculturais? Em que medida o ensno do Direito brasleiro,
observando-se suas diretrizes curriculares, possibilita a formacdo humanistica de
intérpretes do Direito (juristas) para atuarem em sociedades multiculturais? Pode-se
confiar uma causa juridica a profissonais formados por este modelo juridico-

educacional ?

35 Fonte: Assessoria de Comunicagéo do MEC.
36 |
Ibid.



130

As solucdes ainda se encontram submersas as questdes de natureza politica, e como ja

salientado pelo Manoel Anténio de Oliveira Franco:

Pelo que se constata ndo existe a menor vontade politica do Governo
Federal de exercer uma fiscalizagdo com zelo e responsabilidade,

afastando do sistema os empresarios do ensino, os mercantilistas, que
priorizam o lucro em detrimento da qualidade (2005).

Nesta senda, as Instituicdes de Ensino Superior, salvo raras excegles, apresentam e
oferecem aos alunos téo-somente 0 ensino do Direito n&o raras vezes nos moldes anacronicos
acima apontados. De outro lado, ha um razoavel avanco na implementacdo de cursos de
extensdo universitria e de pés-graduacdo lato sensu; porém, € praticamente inexistente a
efetiva conducéo da pesquisa cientifica no seio da educacédo juridica em sede de graduacéo. E
€ esta omissdo que esta representando o diferencia na gorovagdo em concursos, Exames de
Ordem e mesmo na atuacdo de alunos na pratica forense, els que compromete na base a
qualidade dainstrucéo juridica ministrada. Arquiteta-se, pois, que o atual modelo de educacéo
juridica apresenta significativa omissdo dos deveres institucionais dos Cursos de Direito no
tocante a pesquisa cientifica juridica, contribuindo de forma sensivel para a crise ora relatada.

Analisar o ensino do Direito é, sobretudo, olhar para trés e rever seus avancos e
deficiéncias, ou melhor, reconhecer gque ja ha pelo menos algumas décadas tornouse lugar-
comum a afirmacéo da existéncia de uma crise do ensino do Direito. Uma inadequagéo que
remete, por sua vez, a uma propria crise do Direito, aqui entendido como modo de regulacdo
das relagbes sociais. Durante este lapso temporal, aias, o carater e mesmo os resultados das
diferentes propostas de reforma do ensino do Direito dependem consideravelmente do
diagndstico realizado, pois as dificuldades propiciam solucfes inovadoras.

Fincato compartilha da idéia de que os cursos juridicos no Brasil surgiram ndo com a

finalidade de formar profissionais ou aumentar o padr&o cultural brasileiro, mas

Muito pelo contrério, sua instalacdo teve finalidades bastante rasas:
buscava formar burocratas para ocuparem os atos graus do Estado
gue entdo se estruturava t&o somente sobre mao-de-obra portuguesa,
abrangendo pontos no executivo, no legidativo e, obviamente, no
judiciario (2003, p. 299).

Venancio Filho discorre que, em 1927, no Rio de Janeiro, ocorreu o Congresso de

Ensino Superior, dividido em duas fases, dentre as quais, a segunda enfocou, especificamente,
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0 ensino do Direito. Aduz que as conclusdes foram surpreendentes se comparadas a

atualidade, sendo veja-se:

O direito € uma ciéncia eminentemente pratica quanto ao fim, mas
nem por isso deixa de ser tedrica quanto ab modo de estudar e saber.
E, no ensino dessa ciéncia, como ndo ha vantagem de usar um método
exclusivamente prético, também ndo ha vantagem de usar um método
predominantemente tedrico. Cumpre ao contrério, sempre que
possivel, ministrar a respeito das diversas disciplinas, o ensino tedrico
concomitantemente ao pratico (1982, p. 28).

Durante o periodo da Republica Velha o ensino, mesmo passando por reestruturactes
curriculares que ndo atingiram o objetivo de elevacdo da qualidade do Curso de Direito,
continuou com curriculos pouco flexiveis. O fato principal que realmente marca a mudanca
de enfoque do ensino é o surgimento de novas classes sociais, e principalmente, de uma classe
meédia em ascensdo, que buscava no ensino superior, ndo a qualificacdo profissional para
maiores oportunidades de trabalho, mas, sobretudo, um instrumento de ascenséo social.
Naguela época, 0 Curso de Direito formava personagens do século X1X que compartilhavam
a falta de vocag&o para 0 mundo das leis e que viam no diploma apenas uma carta de alforria.
Dessa forma, a érea tecnolégica e médica, por serem novas profissdes, despertaram maior
atencao dos alunos, descaracterizando 0 ensino do Direito, pois ele mesmo se descaracterizou
em seus principios (VENANCIO FILHO, 1982).

O que merece atencdo € que ndo havia mais discussdes filosoficas e literérias. O
desinteresse pelo estudo era geral. Poucos compareciam as aulas, 0 aprendizado estava mais
no convivio extra-classe com um professor ou atraves de jornais. O intelecto que era, para a
elite, um entretenimento, e para a maioria da populacéo sequer existia, passou a ser um meio
de ascensdo da classe média urbana, que se preocupava mais com o cargo a ocupar do que em
estudar (VENANCIO FILHO, 1982).

Na época, a universidade era o instrumento de ascensdo social que daria acesso as
funcles através das quais se poderiam auferir as mesmas rendas e 0 mesmo prestigio da
aristocracia, € ndo mais instrumento de enriquecimento pessoa, que permitiria melhor
desempenhar o papel social assegurado por direito de nascenca ou de fortuna.

Em decorréncia dainstalagéo de Faculdades Livres por todo o pais, proliferaram-se os
Cursos de Direito e, conseguientemente, houve uma elevacéo do acesso a ensino superior ao
mesmo tempo em que a classe média estava avida por ascensdo social, buscando-a através da

diplomacao universitaria. Periodo em que se ampliam as discussdes em torno da metodologia
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de ensino, mas as aulas conferéncias ainda eram a regra geral. A influéncia do positivismo-
legalista torna-se preponderante na Ciéncia do Direito, acentuando a distancia do ensino do
Direito para com arealidade social.

Faria € um dos vigorosos juristas criticos em relagdo aos curricul os juridicos anteriores

ao que hoje se debate. Diz ele:

N&o mais se deve confiar 0 ensino juridico aos limites estreitos e
formalistas de uma estrutura curricular excessivamente dogmética, na
gual a autoridade do professor representa a autoridade da lei e o tom
da aula magistra permite a0 auno adaptar-se a linguagem da
autoridade. N&o se trata de desprezar o0 conhecimento juridico
especializado. Tratase isto sim, de concilia-lo com um saber genético
sobre a producéo, a fun¢éo e as condicbes de aplicacdo do direito
positivo (1993, p. 56).

Pode-se observar, portanto, que as idéias de reforma do ensino do Direito e as suas
possiveis solucdes ja estavam bem adiantadas e maduras, porém no que se refere a parte de
aplicabilidade desses principios reformuladores encontravamse inimeras dificuldades
impedindo-se a mudanca do ensino do Direito.

E um dos propdsitos deste estudo desvendar os motivos da crise do ensino do Direito,
explicitando que a classica visdo do Direito era pautada em uma sociedade de cunho
positivista, prevalecendo a codificagdo do Direito, através de normas de aplicagdo genérica e
abstrata. Neste contexto, 0 ensino dispensado pelos Cursos de Direito, forma apenas
intérpretes dos codigos, ndo correspondendo aos anseios sociais. Pode-se identificar alguns
fatores que ocasionaram a crise no ensino do Direito, dentre as quais a ingeréncia estatal nos
dominios econdmico, socia e cultural, aumentando as dificuldades de o Direito resolver
satisfatoriamente os conflitos que se demonstram com caracteristicas aém de
transindividuals, transnacionais.

Em correlacdo com o aumento da complexidade da sociedade, com o passar do
tempo, os Cursos de Direito ampliaram significativamente suas fungdes. Como cursos
profissionais que sdo, destinamse hoje a formagdo de intérpretes do Direito para o exercicio
de atividades publicas e privadas as mais diferentes na érea juridica. Nesse esteio, percebe-se
gue o Direito esta intimamente relacionado com o contexto social, assim, melhorar o0 ensino
do Direito significa fornecer ao futuro intérprete juridico o instrumental técnico e critico para
compreender a realidade dentro da qual exercerd sua profissdo, agindo sobre ela. O que

implica uma visdo permanentemente aberta, que ultrapasse a metodologia positivista,



133

reprodutora daguela realidade. Um individuo capaz de perceber novos processos de criacdo do
Direito.

Na verdade, o grande problema do ensino do Direito e dos intérpretes € 0 pouco
relacionamento ativo com os conflitos sociais existentes. Viam e véem, tais problemas
inseridos em um mundo abstrato. Situavam-se ou situam-se fora do contexto plural de mundo,
assim o0 ensino ndo apontava ou aponta novos caminhos ao Direito, porque preferia ou prefere
servir através de um dogmatismo formal, a um sistema que transparece as vistas cegas dos
tradicionalistas como sendo estavel.

E de se mencionar que com relagio a dogmética, héa de se ter em mente que mais
importante do que transmitir ao aluno o conhecimento de toda a legislagdo, ou mesmo de sua
parte substancial, de maneira detalhada e extensiva, € essencia fornecer-lhes os
conhecimentos e instrumentos necessarios para a pesguisa e encontrar alei aplicavel aos casos
Cconcretos. ou sgja, para operar com o Direito, quer para atuar o ja existente, quer para formar
novas leis. Para tanto, indispensaveis os centros informatizados.

Convém chamar a atencdo para alguns aspectos da crise do Direito, conforme Carrion
(2002):

a) descompasso do Direito com relacdo a realidade, problema estrutural;

b) crise do Direito como expressdo da crise da modernidade e da crise dos
paradigmas,

C) crise da universalidade do Direito: superacdo do etnocentrismo (em matéria de
direitos humanos ou de direitos fundamentais, a diversidade das representagoes do universal);

d) do Direito estatal e fenébmeno do pluralismo juridico: “a existéncia, no seio de uma
sociedade determinada, de mecanismos juridicos diferentes aplicando-se a situacoes
idénticas” (VANDERLINDEN citado por CARRION, 2002);

€) surgimento de ordensjuridicas paralelas;

f) crise do modo juridico de regulagdo socia em face da emergéncia do modo
“midiético” de regulacéo social;

g crisedo principio de legalidade;

h) crise do proprio Estado de Direito, levando ao desequilibrio entre os poderes;

i) crise da soberania estatal em decorréncia do processo de globalizaco;

J) crisedacodificagdo ou a era da descodificacéo;

k) crise do paradigma privatista: a percepcdo de que os conflitos juridicos ndo sdo
necessariamente ou exclusivamente interindividuais, mas cada vez mais supra-individuais ou

intergrupais; a expansao do direito social;
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[) tentativas de subsuncdo do tempo do Direito, que é um tempo diferido, ao tempo
da economia, que é um tempo rea ou instantaneo;

m) flexibilizacdo do Direito, sobretudo no ambito do Direito do Trabaho, na
perspectiva de um direito minimo;

n) crise do proprio ensino do Direito como reflexo da crise do Direito, mas
alimentando-a e potencializando-a (as dificuldades de adaptacdo do ensino do Direito as
rapidas mudancas do Direito);

0) crise do Judiciario: entre outros, o problema do acesso a justica em face de
demandas sociais crescentes.

Outro requisito a merecer especial comentério é o reconhecimento da importancia, nos
Cursos de Direito, do fortalecimento das disciplinas, juridicas ou ndo, de base, aquelas que
habilitam em grande parte 0 aluno areflexdo e a criagdo, como instrumento para enfrentarem
os novos desafios e problematicas do Direito. A partir da Portaria 1886/1994 fixou-se as
diretrizes curriculares e o conteido minimo dos Cursos de Direito, representando um avango
consideravel nesse sentido. Como coloca Carrion (2002), some-se a isso as distintas
modalidades de avaliacdo dos Cursos de Direito e a correspondente maior exigéncia de
qualificacéo do ensino ministrado.

Assim, pode-se dizer que ha hoje uma preocupacdo crescente por parte dos
responsaveis e administradores com relagdo a qualidade dos Cursos de Direito, sendo que
ainda ha muito por fazer, mas o rumo esta firmado pela Resolucdo 09/2004. Temse
procurado trazer aos Cursos de Direito, nos Ultimos anos, um constante processo de
qualificacdo, principamente com o fortalecimento e a criagdo de novos cursos de pés-
graduacéo.

Apoés tais consideracOes, torna-se interessante rever a postura da universidade frente a
crise no Direito e em consegiiéncia do ensino do Direito. A universidade sendo a responsavel
pelo progresso da sociedade, ou segja, formadora de futuros governantes, legisladores, juristas,
industriais, entre outros;, pelo lancamento destes na vida socia, €la ndo deixa de ter
responsabilidades sociais, pois € no ensino superior que o individuo recebe orientagdo e
resolve seu caminho, por isso a importancia da dinamica pedagogica dos professores no
processo pedagdgico.

Muitos outros fatores levam a idéia de que existe uma péssima qualidade de ensino no
Pais, além do problema curricular; € necessario que também se faca, principalmente, uma
mudanca de atitudes por parte dos professores, dirigentes de institui¢es de ensino e Governo

Federal, aliada a uma revisdo nas condi¢des de trabalho, de métodos de ensino e, até mesmo
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daatual estrutura curricular, que ha algum tempo entrou em vigor, mas que deve ser analisada
em conjunto com uma nova metodologia, para que se possa falar em uma melhora no ensino
do Direito.

Importa destacar que um dos pontos de maior importancia para que se possa falar em
melhores condi¢des de ensino é que ha que se proporcionar aos professores condicbes para
um trabalho de qualidade, para que eles possam refletir sobre 0 seu papel e sua pratica. Bem
assim, trabalhar a questdo da metodol ogia de ensino, revendo-a. 1sso porque a metodologia do
ensino do Direito esta intimamente ligada e varia de acordo com o sistema juridico adotado
em cada pais, do qual fazem parte, juntamente com a organizacdo legidativa e judiciaria

Assim entende, com absol uta profundidade Aguiar:

Mudancas legidativas ndo modificam o mundo. O movimento € na
méo inversa quando o mundo se transforma e apresenta novas
demandas, exigéncias ou conflitos, dai emergird a norma juridica para
tentar controlar esses fendbmenos. Assim, ndo podemos esperar
mudancas de fundo repentinas. Elas comegaram pelas formalidades e
as proprias formalidades irdo demandar por conteidos (1994).

Nesse sentido, Rodrigues enfoca:

(...) acrise é o pronuncio do novo. Nela ha a ampliacéo da critica, da
contestacdo, da busca de solugOes urgentes e renovadoras. Crise
significa essencialmente necessidade de mudangas, que ndo se
reduzem a instdncia juridica, pois ndo € possivel resolvé-la
isoladamente (1995, p. 102).

Arruda Janior ensina que o0 ensino do Direito deve estar associado a relacdo Direito-
sociedade: “A reproducdo do saber juridico é parte da ossatura do Direito e do poder, ndo
podendo ser desprezadas as reflexdes epistemoldgicas sobre direito e sociedade e a
inadequacdo entre ordem juridica e ordem social que se vivencia no dobrar do seculo XX”
(1989).

E urgente a implantacgo de um curriculo juridico que acolha o Direito vivo, capaz de
sdtar das palavras da lei para a redidade do cotidiano, onde o contelido ministrado
corresponda as exigéncias atuais e 0 método de ensino possibilite quebrar-se o mito da
definitividade dos postulados juridicos. A preocupacdo tanto curricular, quanto metodol 6gica,

ha de ser permanente no Curso de Direito.
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Ao estipular a pesguisa como fator imprescindivel na formacdo do intérprete do
Direito, a Resolucdo 09/2004 obriga uma maior dedicacdo do corpo docente a pesquisa,
consegiientemente, acaba carreando a uma maior participacéo dos alunos.

Como exposto, o ensino do Direito passa por profundas transformagdes, nesse sentido,
€ preciso dar respaldo a pesquisa, a reformulacdo pedagogica, a qualificacdo dos professores e
a interdisciplinaridade que sdo essenciais para a congtituicdo de cursos juridicos que
respondam aos chamados e reclamos da sociedade multicultural, em termos de respostas
técnicas articuladas, metodol ogi camente fundamentadas e operativamente adequadas.

O ensino do Direito ndo se restringe mais a disciplinas profissionalizantes, mas
contempla matérias que estimulam a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico, proporcionando aos alunos do Curso do Direito disciplinas que ajudam a uma
formagdo humanistica, aém das ja essenciais (Direito Comercial, Civil e Penal), que mesmo
sendo regidas por normas defasadas, exigem dos atores educacionais interpretacdes atuais, ou
sgja, pensar novos codigos e ndo apenas raciocinar com o0s codigos ja existentes.

Bittar diz:

Os processos de ensino e de aprendizagem ndo podem prescindir de
uma integracdo entre as multiplas visdes do fenbmeno juridico. A
transmissdo de conhecimentos humanisticos, técnicos e cientificos
sobre o Direito a0 estudante significa ndo sO transformalo em
receptor de informagdes juridicas, mas também em critico avaliador
das préticas e dos valores juridicos vigentes, 0 que requer consciéncia
e efetiva aplicacdo de métodos interdisciplinares de interagdo do
conhecimento juridico. Algumas técnicas facilitam o acance da
interdisciplinaridade: criar temas transversais de discussdo comum das
disciplinas; criar métodos de avaliacdo que demandem conhecimentos
de outras disciplinas; criar atividades de extensdo interdisciplinares,
criar meios de os contetidos curriculares emigrarem de disciplina para
disciplinado curso (2001, p. 87).

Acrescase gque a preocupacao metodoldgica centra-se no desenvolvimento do
pensamento reflexivo, a fim de estimular o raciocinio e a criatividade, exercitar uma visdo
critica, formando cidadaos conscientes e aptos a entender o contexto, integrando o pensar com
o fazer juridico.

Importante a colocacdo de Melo Filho:

(..) no ambito juridico nd h& nem deve haver assertivas
indiscutivelmente verdadeiras, verdades eternas e as afirmagoes
devem ser suscetiveis de discussdo e de adequacdo as realidades. Nos
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dominios do ensino juridico ha, sobretudo, questdes que admitem

mais de uma resposta, onde a descoberta do problema € mais
importante que a conclusdo. No ensino juridico vive-se numa zona de
fronteira entre o problematico e o sistematico onde se circula a volta
do problema, através de diferentes argumentos e dos mais variados
pontos de vista e opinides, buscando, de maneira interdisciplinar e
pelo ‘ pensamento reflexivo’, preparar segmentos juridicos ndo so para
trabalhar com a complexidade das questdes juridicas, principalmente
em um mundo que se transforma com velocidade inimaginavel, em
termos politicos, econdmicos, tecnoldgicos e sociais (1996). (grifos
originais)

O que se percebe € gque se deixou de implementar no Direito, pois em verdade, nos
Cursos de Direito, néo se pesquisa, mas se repete. Comenta-se em vez de se praticar, ou se
pratica mal. Surge dessas circunstancias a necessidade do desenvolvimento da pesguisa
juridica, da introducdo do tratamento interdisciplinar dos conceitos juridicos e de uma
contextualizacdo entre Direito, pedagogia e realidade.

Pode-se afirmar que os indicios de surgimento de uma nova forma de se pensar o
Direito e do modo de se ensina-lo, afinado com o paradigma filosofico-cientifico critico,
ocorreu com 0 movimento de educadores progressistas da UDF, e, no campo especifico do
Direito, com a postura de San Tiago Dantas e o projeto inicial da UnB, portanto, pelo menos
j& nametade do seculo passado. Embora desvirtuado em alguns pontos e barrado em outros, o
modelo idealizado pela ditadura militar que logo o sucedeu, cedeu, em parte, a0 movimento
reformista, implantando, no plano universitario, o ciclo basico, e, no caso do Direito, exigindo
conhecimentos em &reas ndo estritamente profissionalizantes. Estas passam a ter, pés-
ditadura, mais destaque.

O surgimento da imposicdo da formagcdo basica em Direito e sua crescente
importancia, deduzida da ampliacéo do rol de contetidos neste ciclo, € fruto da ampliacéo do
novo paradigma filosofico- cientifico, que coloca para legisladores e professores (que decidem
curriculo e metodologia) novas formas de se pensar 0 que € o Direito e, por conseqliéncia, o
modo como os alunos precisam ser formados. A exigéncia € um reflexo da percepcdo gera -
governo, 6rgéos corporativos e sociedade - de que o Direito deveria se contextualizar no todo
social, retirando-o do rango positivista e tecnicista do modelo anterior: o intérprete do Direito
deveria internalizar este propésito de “pensar o Direito”, um Direito novo, imbricado as
demais ciéncias e as exigéncias sociais. O paradigma critico, “nada mais é do que a
formulac&o ‘tedricoprética de se buscar, pedagogicamente, outra dire¢éo ou outro referencial

epistemol 6gico que atenda as contradicdes estruturais da modernidade presente”, e supere as
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tradicionais relacbes ético-juridicas desiguais e injustas do contexto latino-americano por
“instituicdes politico-juridicas pluralistas, democréticas e participativas’ (WOLKMER, 2001,
XiV-XV).

O novo modelo tedrico, que pode ser identificado pelos trés adjetivos de Wolkmer
(2001) - pluralista, democratico e antidogmatico -, opde-se a0 modelo real, caracterizado
pelos trés adjetivos do diagnostico da Comissdo de Ensino Juridico da OAB — unidisciplinar,
dogmatico e descontextualizado.

Em consonancia com a adjetivacdo dos modelos acima apresentados, e tendo por base
a superacdo ainda ndo bem sucedida dos dois paradigmas reinantes no ensino do Dreito
brasileito, podemse apresentar trés grandes caracteristicas ndo excludentes, mas
complementares, criticadas no modelo atual:

a) 0 cartesianismo, que fragmenta o saber, com excessiva autonomizacdo das partes,
separando o Direito, primeiro, internamente, a0 desconsider&lo como uno, e, segundo,
externamente, ao isol& 10 das demais ciéncias humanas e socials, e dando a ele um grau de
certeza e compl etude quase matemético;

b) o dogmatismo, que aceita 0 saber como algo pronto a ser simplesmente transmitido
por uma autoridade, e que, no caso do Direito, vé a interpretacdo e a norma como algo
disposto em manuais e codigos, sem exigir esforco de reflexéo e producéo sobre este saber;

C) o tecnicismo, que isola 0 saber do contexto em que é formado e para o qual existe, e
na abstracdo da busca da ciéncia pura e neutra, ndo forma em valores éticos e politicos,

afastando-o do contexto social e moral, e retirando- lhe de seu sentido e dever.

3.1 As condigdes para a educacao inter cultural

Os limites impostos pela dogmética ao ensino do Direito precisam ser superados, para
tanto se deve buscar ro didogo intercultural (SANTOS, 2003, 1997, 1994) fomentar a critica
socia, a partir de aportes que permitam uma postura emancipatéria. Esta potencializando a
compreensdo da rede juridica subjacente ao desenvolvimento de temas interdisciplinares, bem
como a ampliacdo do didlogo critico entre Direito e sociedade. O marco tedrico delineado no
primeiro capitulo indica que o ensino do Direito necessita buscar na compreensdo do
multiculturalismo e do reconhecimento politico do outro em sua alteridade, condicdes para

formar intérpretes do Direito que saibam guiar-se frente aos desafios socio-culturais
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(WARAT, 2003; SIDEKUM, 2003; TOURAINE, 2006; TAYLOR, 1998, SANTOS, 2003;
CANCLINI, 2000; MORIN, 2003).

Em relacdo a legidacdo pertinente a adequacdo do ensino do Direito as novas
demandas de sociedades multiculturais, como a Resolugcdo 09/2004, percebe-se que esta
estabel ece preceitos que uma vez implementados na prética académica, proporcionardo uma
educacdo intercultural, promovendo uma formagdo humanistica. Ressalte-se que, res palavras
de Melo Filho (1996), as reformas necessitam estar fundamentadas na mudanca de
comportamento e mentalidade daqueles envolvidos com o mundo do Direito, pois a histéria
dos cursos juridicos ja mostrou que ndo adiantam reformas no papel, as portarias, leis e

resolugdes séo letras mortas se ndo houver, concomitantemente, uma mudanca de atitudes,

a nova formatacdo do curriculo juridico é apenas medida instrumental
que deve levar a revisdo da propria mentalidade dos professores na
apreensdo e transmissdo das transformacgbes da ordem juridica,
induzindo a uma didética que converta o aluno de espectador em
participe ativo e o conduza ao conhecimento efetivo do processo de
formacdo e aplicagdo do Direito em uma era de dominante mutagéo
s0ci0-econdmico-politica da sociedade brasileira (1996, p. 45).

Para adém da influéncia cotidiana, a educacdo deparase com professores
desprestigiados socialmente, mal remunerados, obrigados a dispor seu tempo entre dois ou
trés empregos em prol de sua subsisténcia. Desmotivados, psicologicamente cansados,
forcados a buscar em tempo recorde uma formagdo académica, bem como aprender da noite
para o dia a trabalhar com novas tecnologias, que Ilhes impdem a absor¢éo de novos conceitos.
Da mesma forma, convivem com alunos desmotivados, concomitantemente trabal hadores,
aunos e pais de familia, preocupados mais com a obtencéo do diploma®’ do que com a
construcdo de conhecimentos. S8o alunos refratérios as técnicas pedagogicas que importam
em mobilizacdo, pensamento autdbnomo e esforgo investigativo, inseridos em um mundo
tecnol 6gico e informacional ao extremo e que véem seu professor mais como um prestador de
servigos assalariado do que como um profissional intelectualizado. Extremos que para se
encontrarem, necessitam de um mediador (FINCATO, 2003).

E € essa postura do novo professor, exercitando a mediagdo pedagdgica que ressalta
Fincato,

37 Demo explica “que mais importante que conseguir um diploma, é manté-lo vivo; diante de um mundo
composto de novos desafios a cada dia, € mister encontrar meios para dar conta deles, no mesmo ritmo” (1996,
p. 277).
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(...) aguele que professa as boas novas, as quais hoje apenas domina,
porque chegou antes. E aguele sujeito que sabe orientar o caminho de
seu aluno, mas que também esta disposto a aprender com €ele, ciente
de gque seus conhecimentos sdo limitados e de que ndo € o dono da
verdade. O professor do novo tempo € comprometido com a
Instituicdo de Ensino e com sua profissdo, disposto a dialogar com os
pares e a ensinar um Direito que busca na realidade seus fundamentos
e seu destino (2003, p. 311).

Perceber a postura do professor®® que exercita a mediacdo pedagdgica importa
também no conhecimento do perfil do novo intérprete do Direito que vai informar qualquer
proposta de reforma do ensino superior.

Um passo importante para o ensino do Direito e, conseqlientemente, da formagdo
gera, humanistica e axiolégica dos intérpretes do Direito, foi justamente a Resolucdo
09/2004, do MEC, que fixa as diretrizes do Curso de Direito. Esta Resolucéo reforca a
necessidade de tornar a pesquisa um eixo fundamental na formag3o profissiona. E preciso
formar profissionais com uma base tedrica consistente, mas, sobretudo, capazes de aprender
rapidamente, em virtude das mudangas do Direito e da ocupacdo de novos espacos de
trabal ho.

A medida que se analisa 0 ensino do Direito chega-se & conclusio de que se tem que
provocar uma mudanca pedagégica nos Cursos de Direito, buscando na pedagogia as
orientagcdes da pratica educativa.

Esclarece Mazzilli (1994), o real papel da pedagogia: “A pedagogiatem um papel que
Ilhe € proprio: a orientacdo da pratica educativa, articulando o aporte das diferentes ciéncias
gue estudam a Educacdo”. A formagdo pedaglgica é uma ancora que apdia o trabaho
docente, visando a melhoria do ensino do Direito nas universidades.

A universidade e os professores precisam mudar. A medida que ndo mais é possivel
reproduzir o paradigma tradicional de ensino (professor transmite o conhecimento, e o aluno
decora aquilo que o professor transmitiu; ha uma relacdo de superioridade do professor em

relacdo ao aluno), sob pena de que a universidade seja substituida definitivamente por outras

38 | nteressante o que coloca Pedro Demo (1996, p. 285) quando enfoca que, no caso do professor universitario,
seria excelente se jA houvesse uma valorizagdo séria da atualizagdo do professor, assim se pronuncia
Futuramente as universidades hdo de considerar a atualizacdo permanente mais decisiva do que o diploma. A
rigor, nenhum curso se conclui. Sendo o conhecimento o que mais inova a realidade, € também aquilo que mais
depressa envelhece. Esse tipo de renovagéo pode ser feito pela via da educagdo a disténcia, bem como pela volta
avida académica periddica e sistematicamente.
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insténcias de formagdo que estdo presentes na sociedade contemporanea, como a Internet que
traz consigo uma nova e diferenciada modalidade de educagéo.

A formagdo pode estar passando com facilidade pelo desafio da quantidade no Brasil,
mas sofre reprovacdo no teste de qualidade, & medida que o aproveitamento dos alunos do
Curso de Direito demonstra muita complexidade, revelando falhas na formacéo destes, mas
também uma falha no processo de ensino e aprendizagem, especificadamente no que se refere
ao tipo de didatica do professor. Fica visivel a preocupacdo dos alunos de Direito com as
lacunas apontadas, dificilmente terdo preparo e capacidade para ingressar no mercado de
trabalho. Frente as dificuldades, o que se pode fazer para melhorar esse quadro de formagao?
O préprio problema traz, contudo, em si sua solugdo. E hora da universidade preocupar-se
com o projeto pedagogico dos Cursos de Direito, investindo na elevacdo da qualidade,
ampliando as oportunidades de aperfeicoamento dos professores e oferecer-lhes melhores
condicdes de trabalho.

Notadamente, ha que se repensar a formagdo dos intérpretes do Direito, neste
momento, uma condi¢do imposta as universidades pela &rea pedagdgica, que hoje € imperiosa,
pois sem considerar a articulacéo das ciéncias e a reflexdo, ndo se alcanga o real objetivo dos
cursos de graduacdo, que é preparar os alunos de forma que saiam da universidade com uma
qualificacéo e formagdo adequadas.

Para perspectivar a formagdo de profissionais, Schon citado por Alarcdo, tentou

penetrar na compreensao da prépria atividade profissional, este autor esclarece

Apesar da evolucdo cientifica e tecnol 6gica de nossos dias— ou talvez
por causa dela —, constatase, na sociedade actual, uma crise de
confianga nos profissionais recém formados, como se a formagéo que
Ihes é dada de pouco Ihes servisse para resolver os problemas com que
se deparam. Na opinido de Schon, ha razdes para isso pois a formagdo
a que sdo submetidos nas universidades € inadequada. Nas instituicdes
de formagdo, os futuros profissionais sdo normalmente ensinados a
tomar decisdes que visam a aplicacdo dos conhecimentos cientificos
numa perspectiva de valorizagdo da ciéncia aplicada, como se esta
congtituisse a resposta para todos os problemas da vida real. Porém,
mais tarde, na vida pratica, encontramse perante situagdes que, para
eles, constituem verdadeiras novidades. Perante elas, procuram
solugbes nas mais sofisticadas estratégias que 0 pensamento
racionalista técnico |hes ensinou; por vezes em vao. A crenca cega ho
valor dessas estratégias ndo os deixa ver, de uma maneira criativa e
com os recursos de que dispbem, a solucdo para os problemas.
Sentem-se entdo perdidos e impotentes para os resolver. E a sindroma
de se sentir atirado as feras, numa situacéo de salve-se quem puder ou
de toque viola quem tiver unhas para a tocar. (...) E isto acontece
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porque ndo fomos capazes de os preparar para lidar com situagbes
novas, ambiguas, confusas, para as quais nem as teorias aplicadas nem
as técnicas de decisdo e os raciocinios aprendidos fornecem solucbes
lineares (2000, p. 13-14).

Assim, a reforma pedagogica do Curso de Direito € fundamental a organizacéo de uma
estrutura eficiente do ensino do Direito, pois somente os professores e 0s alunos, através de
pesquisas, saberdo gque posturas tomar frente aos desafios que a realidade os impdem. Isto €

colocado nas palavras de Adeodato, citado por Albuquerque:

(...) ndo é possivel docéncia de qualidade, ndo é possivel um bom
professor sem pesguisa. E ndo apenas o estudo individual que alguns
poucos abnegados exercitam no isolamento de suas bibliotecas
particulares, mas sim a pesquisa ingtitucionalizada, o trabalho
conjunto, a pesquisa-ensino (2003).

Evidencia Freire, que o professor deve estar preparado para ler onstantemente o

contexto:

Devo estar atento a leitura que fazem da minha atividade com eles.
Precisamos aprender a compreender a significacdo de um siléncio, ou
de um sorriso ou se uma retirada da sala. Afinal, o espaco pedagdgico
€ um texto para ser constantemente “lido”, interpretado, “escrito” e
“reescrito”. (...) enquanto presenca Ndo poSSO S uma OmiSSao Mas
um sujeito de opcdes (1998, p. 109). (grifos originais)

Assim, a partir de uma leitura critica de Freire (1998), torna-se imprescindivel a
transfiguracéo por aquele professor que se comprometa com as conquistas populares, sai a
campo para verificar os conflitos sociais existentes, acredita na pluralidade juridica vigente na
sociedade e na aternatividade como instrumento de mudanca da velha didéatica; utilizando-se
de um leque de estratégias didaticas para melhorar sua docéncia, em uma verdadeira
experienciacdo dial 6gica entre alunos e professores.

E através da busca de novas concepgdes de atuagio frente as dificuldades e
adversidades, e da ousadia que se formard um profissional com capacidade de filtrar o
conhecimento, de forma critica, revendo postulados e inverdades do mundo moderno. As
estratégias didéticas constituem-se o nucleo principal como veiculo de transformagdo e de
melhoria do ensino, a partir de critérios pré-estabel ecidos.

O Direito € uma ciéncia cada vez mais multicultural, que merece especial atencéo

para entdo se ter clareza acerca de algumas questdes que vém se estabelecendo ultimamente
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sobre este tema e ilustrar algumas de suas possiveis implicaces e aplicacdes, sendo uma
delas a visdo renovada de uma adequacdo do ensino do Direito, menos restringida.

Essencialmente, entende-se que para trabalhar com uma tematica tdo proeminente,
tem-se que ter em conta outras tradic¢fes juridicas que ndo sb a ocidental, tendo em vista que
0s temas gue trata o ensino do Direito tem que, na atualidade, revisar-se e ampliar-se, bem
como as regras juridicas, visto que hd muito que aprender com a ado¢do de uma perspectiva
mundial. De fato, esta pergpectiva ainda € limitada, em certo sentido, pois reflete prejuizos e
conhecimentos limitados da visdo ocidental do Direito.

De maneira evidente, o0 ensino do Direito adequado aum curriculo multiculturalista,
baseado nas idéias de tolerancia, respeito e convivéncia harmonioso entre as culturas € um
avanco para a difusdo dos conhecimentos, assim como uma andlise critica do préprio Direito.
O estudo académico do Direito € uma parte do ensino do Direito que trata a difusdo do
conhecimento e a andlise critica, o qual inclui conhecimentos, experiéncia e fundamento de
seus temas e de seu funcionamento. A teoria e o0s estudos juridicos tende a avancar no
conhecimento do Direito desde uma perspectiva mundial ou transnacional e, de forma
indireta, quais as implicagdes de tais perspectivas para 0 ensino do Direito.

Defende Twining que,

Neste momento da histéria, a maior parte das praticas juridicas
internacionais e trasnacionais estdo bastante especializadas. Por um
lado, poucos estudantes de direito e estudiosos do direito podem
centrar-se exclusivamente em uma Unica area de competéncias; por
outro, estamos muito longe de uma situacéo na qual a educagdo
juridica bésica pode orientar-se de forma razoavel para a formacéo de
juristas mundiais, euro-juristas ou, nem sequer, especidistas em
direito internacional. Uma disciplina cosmopolita ndo obriga a
abandonar o conhecimento local. Mas, 0s estudantes de direito podem
sair beneficiados quando se Ihes mostram perspectivas amplas e
deixam-lhes conscientes dos diferentes niveis de ordenamentos
juridicos e suas diversas interacdes (2005, p. 564)°°.

Trata-se de ter em mente que a forma em que se ingtitucionaliza 0 ensino do Direito

varia dependendo da época, lugar e tradicdo, o que também ocorre com o Direito dada sua

% No origina: “En este momento de la historia, la mayoria de las précticas juridicas internacionales y
transnacional es estan bastante especializadas. Por un lado, pocos estudiantes de derecho y estudiosos del derecho
pueden centrarse exclusivamente en un Unico ambito de competencias; por otro estamos bastante lejos de una
situacion en la que la educacion juridica basica pueda orientarse de forma razonable a la formacion de juristas
mundiales, euro-juristas 0, ni siquiera, especialistas en derecho internacional. Una disciplina cosmopolita no
obliga a abandonar el conocimiento local. Pero, los estudiantes de derecho pueden salir beneficiados cuando se
les muestran perspectivas amplias y se los hace conscientes de los diferentes niveles de ordenamientos juridicos
y sus diferentes interacciones”.
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conjuntura histérica, pois se observa que ndo existe um nucleo central ou uma esséncia dos
temas que tratam as disciplinas dos conhecimentos juridicos, que ndo podem ser vistas de
forma isolada. Defende-se, frente ao multiculturalismo, uma interpretacdo ampla e plural dos
temas juridicos, pois se se adota uma perspectiva mundial e um periodo de tempo extenso,
também ha um risco de simplificar, mas se pode diferenciar tendéncias e implicacfes gerais
na cultura académica ocidental do Direito que estdo frente a globalizac8o que coloca em tela
continuamente temas juridicos.

Pode-se afirmar que antes e durante o século XX, a cultura académica ocidental do
Direito centrorse no Estado-nacdo e a ser secular, positivista, de cima para baixo, norte-
centro, pouco empirica e universalista em relagio com a moral. E certo que todas essas
generalizacbes sdo muito superficiais e sempre ha excegdes, mas nenhuma delas passou
inadvertida dentro da tradicdo juridica ocidental, e os temas que giram em torno a elas
constituem grande parte dos temas de discussdo do ensino do Direito ocidental moderna.
Inclusive as concepgdes mais fechadas do ensino do Direito reconhecem que ha alguns temas
centrais que se compartilham com outras disciplinas, como por exemplo, tudo o relacionado
com a justica e os direitos é compartilhado com a Etica, a Teoria Politica, a Literatura, a
Teologia, a Psicologia, a Economia e a Sociologia, entre outras.

Oliveira Junior ao destacar como o ensino do Direito deveria ser pensado e realizado

para atender certas demandas, indica que,

Partindo de reflexdes redizadas por Lyra Filho sobre o ensino
juridico, quando advertia sobre o Direito que se ensina errado, que
poderia ser entendido tanto como uma forma errada de ensinar direito
guanto como uma concepcao errada do direito que se ensina, a
Comissdo de Ensino Juridico — segundo José Geraldo — ao discutir a
funcéo do direito e o papel do jurista, construiu categorias a partir das
guais o direito deveria ser pensado e realizado para atender certas
demandas, dentre elas as seguintes:

a) demandas sociais, b) demandas dos novos sujeitos, ¢) demandas
tecnol6gicas; d) demandas éticas; €) demandas técnicas; f) demandas
de especiadlizacdo; g) demandas de novas formas organizativas do
exercicio profissional; h) demandas de efetivacdo do acesso a justica;
i) demandas de re-fundamentacdo cientifica e de atualizacdo de
paradigmas (2005, p. 113).

A mudanca de paradigmas deve ser continuamente acompanhada para que todos os
individuos possam se posicionar e exercer seu poder de cidadania, de acordo com os

principios éticos e morais. Segundo Khun (1995), quando mudam os paradigmas, muda com
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eles o proprio mundo. Ou sgja, quando se € guiado por um novo paradigma, véem se coisas
novas e diferentes olhando os mesmos pontos examinados anteriormente.

N&o resta davida quanto a necessidade de aprimoramento continuo dos conhecimentos
do individuo, indiferentemente da funcdo que ele estgja exercendo. O mundo exige
profissionais cada vez mais qualificados e com habilidade de bem relacionarem-se com seus
pares e impares. Somente os individuos bem preparados, que sabem transformar dados e
informagdes em conhecimentos e com formacdo ética, terdo condicbes de enfrentar os
desafios e ameacgas e aproveitar as oportunidades em beneficio da sociedade.

A amplitude e diversidade da abrangéncia do ensino do Direito causa dificuldade na
selecdo dos temas a serem trabalhados no meio académico, quando se tem propdsitos
especificos, pois ndo ha um critério estabelecido de sedlecdo. HA uma tendéncia a
interdisciplinaridade, com autores como Platéo e Aristételes, Kant e Kelsen, Marx e Weber,
Foucault, Habermas e os pds- modernos estéo sendo assimilados pelatradicéo ocidental.

Como ja foi ressaltado, o multiculturalismo visa o reconhecimento de culturas
minoritérias, e nada mais atual do que inserir o Direito e 0 ensino nesse contexto, para, através
do multiculturalismo emancipatorio (SANTOS, 2003), buscar o reconhecimento do outro,
aproximando as culturas e ndo as colocando obigatoriamente a conviverem juntas. Mas 0
intérprete do Direito com a formagdo proposta pela Resolucéo 09/04, inova no sentido de que
o profissional necessita atender as demandas sociais; dos novos sujeitos; tecnoldgicas; éticas;
técnicas, de especiadizacdo; de novas formas organizativas do exercicio profissional; de
efetivac@o do acesso ajustica; de re-fundamentacdo cientifica e de atualizacdo de paradigmas,
citadas por Oliveira Junior (2005, p. 113), a partir da andlise feita na obra de Lyra Filho.

Assim, é delegado ao professor de nivel universitario a funcdo de demonstrar e
facilitar os meios para que o aluno possa desenvolver os seus estudos, atraveés de referenciais
tedricos adotados, pois se torna dificil avaliar o conhecimento se ndo se sabe como produzi- lo.

Contudo, busca-se a ruptura da visdo extremamente conservadora, tradicionalista,
fechada para o novo, e radicalmente exegética do ensino do Direito, a partir, de duas
perspectivas que se complementam: primeira, 0 crescimento da percepcéo de que, para a
compreensdo do fendbmeno juridico na sociedade complexa, € indispensavel o manuseio de
dados que, nem sempre, podem ser captados na superficie da realidade, devendo ser
interpretados de forma critica na busca de solucéo para os problemas colocados pela dindmica
socia. A segunda perspectiva reside na concepcéo de que o eixo central da formagéo do
profissional do Direito deve ser o de sua autonomia intelectual e, neste sentido, a capacidade

de producéo de conhecimento cientifico rigoroso é indispensavel. A pesquisa deve ser trazida,
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assim, para 0 nucleo das atividades académicas do ensino do Direito. Dai a inclusdo da
Metodol ogia da Pesquisa logo nos primeiros periodos, como ponto de partida de uma postura
gue deve acompanhar o aluno durante todo o curso.

A capacidade do aluno ndo se revela tarto na competéncia de responder as perguntas
do professor, mas, sobretudo, na de elaborar as suas préprias perguntas, dividas e questdes.
Contudo, nédo se elaboram questbes que gjudem a avangar o conhecimento sobre determinada
matéria se ndo houver desgo, £ 0 auno ndo for curioso e se tem uma postura passiva de ir a
universidade receber o conhecimento do professor, como se fosse um recipiente.

Ao se provocar a busca de correlacdes entre o saber escolar e o conhecimento social
pode-se acancar quando a agdo pedagogica caracteriza-se como dialética, critica e concreta,
e preocupa-se em elevar a formagdo dos alunos a um estagio de desenvolvimento intelectual e
politico, em que suas potencialidades sgam respeitadas ab mesmo tempo provocadas, para
gue o saber transmitido e construido nos ambientes universitarios sejam reveladores para a
apropriacdo critica da sociedade multicultural.

Afinal, a nova ag8o pedagogica e o conhecimento tém que ser formulados a partir da
realidade sentida e vivida pelo aluno, a fim de proporcionar um complexo de saber e acles
gque gera um processo de fazer-pensar-fazer criador de significados e mudancas
transformadoras.

Depreende-se das consideracOes de La Torre e Barrios (2002) que o sujeito necessita
ser ativo, pensante, reflexivo, critico e interativo, pois ha um razoavel consenso hoje em torno
de proposicOes construtivistas: o papel ativo do sujeito na aprendizagem escolar, a
aprendizagem interdisciplinar, o desenvolvimento de competéncias do pensar, a interligacéo
das varias culturas que perpassam a escola. A pedagogia estaria empenhada na formacéo de
sujeitos pensantes e criticos, implicando estratégias interdisciplinares de ensino para
desenvolver competéncias do pensar e do pensar sobre 0 pensar.

A maioria dos Cursos de Direito, ainda que diante de um novo curriculo,
interdisciplinar, ligado as realidades sociais politico-econémicas, ndo possuem a adequada
qualificagdo profissional para uma aplicagdo interpretativa dessas transformacdes societais
para 0 mundo do Direito. A naioria dos professores de Direito ainda séo extremamente
conservadores, tradicionalistas, fechados para o novo, e radicalmente exegéticos. Eles ndo se
déo conta que estéo em plena era tecnol dgica, do acesso rdpido a informacao, ha novos rumos
metodol 6gicos para romper com uma classificacdo de personagens que atuam no cenario da
universidade e dos conhecimentos e valores que ela promove.

Na opinido de Schon citado por Alarcéo,
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(...) os actuais curriculos sdo curriculos normativos. Apresentam
primeiro a ciéncia de base, em seguida a ciéncia aplicada e finalmente
um estagio em que se presume gue os alunos apliquem aos problemas
do dia-a-dia profissiona as técnicas que resultam das investigacdes
em ciéncia aplicada. Neste tipo de curriculo ha uma hierarquia de
conhecimentos, assumindo o0 conhecimento bésico, tedrico,
proposicional, declarativo, um lugar de privilégio. Considera-se
também que a capacidade de resolver os problemas profissionais
assenta na seleccdo das técnicas que melhor se adaptam a uma
determinada situacdo. Educa-se com base na conviccdo de que é
possivel encontrar na ciéncia e na técnica uma solucdo correcta para
cada caso; considera-se que a verdade € objectiva, Unica, reside nos
factos e dispensa interpretacdo pessoal que destes fazem os ujeitos
envolvidos nas situaghes reails que, acentua, sao Situacdes
problematicas (2000, p. 22).

s

A mensagem que Schon, citado por Alarcdo, defende € “que, ao reverem 0S seus
curriculos, as escolas [Ingtituicdes de Ensino Superior] que formam profissionais devem
incluir uma forte componente de prética acompanhada de reflexdo que gjude os formandos a
desenvolver a competéncia necessaria para operarem em situacdes de incerteza e indefinicao”
(2000, p. 26).

3.1.1 Da memorizacao do saber repassado a producéo reflexiva sobre o saber

O modelo dogmatico, predominante na aula expositiva tradicional, tem a inteligéncia
associada a memorizagdo, em que o trabalho do professor € voltado a explanagdo do conteido
e a preocupacdo em manter a atencdo do aluno. A exposicdo € arazdo principal neste processo
de ensno. Assim, o dogmatismo, presente tanto na vertente jusnaturalista quanto
juspositivista, entende o saber juridico como algo pronto, a ser repassado dos professores aos
alunos no periodo em que estdo na universidade. Pelo juspositivismo, ainda predominante, “0s
institutos juridicos ndo sdo apresentados com referéncia aos problemas concretos que o0s
geraram, mas como solucbes definitivas em conformidade com leis vigentes’, e, com 0
tempo, pois para Faria “a auséncia de raciocinio critico e problematizante termina por
cristalizar e esclerosar um conhecimento juridico setorizado em mulltiplas areas de
especializacao, impedindo por completo sua adaptacéo as novas exigéncias sociais’ (1993, p.
21).
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O ensino de um saber reflexivo implica em que se busgue criar ambientes e métodos
em que se produza conhecimento através da interpretacdo da realidade e argumentacdo
fundamentada, pois ensinar o Direito vai além de proferir licBes repetitivas, deve-se buscar
despertar para a consciéncia juridica através do senso critico, formando, assim, construtores
do Direito e ndo meros operadores da lei. O Direito passa, dessa forma, a ser instrumento de
resgate da cidadania a servico da democracia e nd meio de manutencéo da ordem vigente, a
defender os interesses da classe dominante (RODRIGUES, 1993).

Saviani, explica o que é reflexdo, podendo-se dizer que é ndo aceitar 0 que €

transmitido, mas pensar detidamente sobre esse algo:

E o que significa reflexdo? A paavra nos vem do verbo latino
‘reflectere’ que significa ‘voltar atras . E, pois, um re-pensar, ou sgja,
um pensamento em segundo grau. (..) Este € um pensamento
consciente de s mesmo, capaz de se avaiar, de verificar o grau de
adequacdo que mantém com os dados objetivos de medir-se com o
real. Pode aplicar-se as impressdes e opinides, aos conhecimentos
cientificos e técnicos, interrogando-se sobre seu significado. Refletir é
0 ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vascul har
numa busca constante de significado. E examinar detidamente, prestar
atencdo, analisar com cuidado (1981).

A formacéo ha de subsidiar o egresso com ferramentas para atuar de modo criativo e
auténomo, atuando como sujeito histérico em sociedades multiculturais, capaz de articular
informacdes e construir o saber juridico, as normas, a sociedade e um novo Estado. Nas

palavras de Nalini:

(...) o operador do Direito, chamado a fazer incidir a norma no mundo
real, deve ser fruto de uma formagéo consistente. O sistema de
memorizacdo do Direito Positivo codificado, mediante prelecbes a
cargo de docentes desestimulados, ma remunerados e com interesse
voltado a outras ocupacles, em definitivo, ndo esta funcionando. O
bacharel no préximo milénio ha de ser uma criatura essencialmente
ética; atenta a cada fato da realidade; consciente da necessidade de
enfrentar questdes que ndo sdo explicadas pelos codigos; chamada a
ouvir, a conciliar, a aproximar partes antagbnicas, a cooperar com a
realidade concreta do justo. Se ndo dispuser de talento para descobrir-
se protagonista de uma nova cena juridica, ha de Ihe ser propiciada a
habilitacgo para enfrentar o desafio (1997, p. 113).

O aluno tem a responsabilidade unicamente de deter aquilo que o professor, tido como

Unica fonte de saber repassa em sala. Segundo Reboul, citado por Anastasiou e Alves, ha
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inclusive uma assimilacdo da estrutura pensante do professor de um modo gquase automatico,
sem a reconstrucdo pelo préprio aluno, sinal claro da reproducdo alienante no espaco

académico:

O auno registra palawas ou férmulas sem compreendé- las. Repete-as
simplesmente para conseguir boas classificagdes ou para agradar ao
professor (...); habitua-se a crer que existe uma “lingua do professor”,
gue tem de aceitar sem a compreender, um poUCO COMO a Missa em
latim. (...) O verbalismo, estende-se até as mateméticas;, pode-se
passar a vida inteira sem saber por que é que se faz um transporte
numa operacao; aprendeu-se mas Ndo se compreendeu; contenta-se em
saber aplicar uma formula mégica (2003, p. 13).

Torna-se, assim, justificavel que apontamentos de aula, muitas vezes copiados dos
colegas mais atentos, adquiram um significado maior que livros e outras fontes midiaticas. As
carteiras dispostas de certa maneira, bem como a avaliacdo, visam areforcar a centralidade no
professor, impedindo que estes fujam aos padrdes previamente pensados como corretos. Esta
forma encontra suas raizes ainda no modelo jesuitico, em que 0s trés passos basicos para uma
aula eram: exposicao do contelido pelo professor; levantamento de duvidas pelos alunos, e
exercicios para fixagdo da matéria a ser memorizada para a prova.

Sobre as falhas deste model o, escreve Vasconcellos;

Basicamente, entdo, poderiamos dizer que o grande problema da
metodol ogia expositiva, do ponto de vista pedagdgico, € seualto risco
de ndo aprendizagem, justamente em funcdo do baixo nivel de
interacdo sujeito-objeto de conhecimento, ou sega o0 grau de
probabilidade de interacdo € muito baixo. (...) Do ponto de vista
politico, o grande problema da metodologia expositiva é a formagéo
do homem passivo, ndo critico, bem como o papel que desempenha
como fator de selecdo socia, ja que apenas determinados segmentos
socials se beneficiam com seus usos pela escola (1992, p. 30). (grifos
originais)

Para Masetto (2003), estudioso do campo educacional, para fugir ao método que visa a
reproducéo do conhecimento transmitido pelo professor e a ser memorizado pelo aluno, ha
gue se substituir o paradigma reinante que da grande énfase a0 ensino por outro paradigma
gue dé énfase a aprendizagem. O gue observa Masetto (2003) € que por aprendizagem deve-se
entender o desenvolvimento de um universitario nos diversos aspectos de sua personaidade, o

gue inclui:
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a) Desenvolvimento de suas capacidades intelectuais (que incluem as
capacidades de pensar, de raciocinar, de refletir, de buscar
informacoes, de analisar, de criticar, de argumentar, de dar significado
pessod as nhovas informacBes adquiridas, de relaciona-las, de
pesquisar e de produzir conhecimento, o que, de alguma forma, se
identifica com o desenvolvimento da visao critica);

b) Desenvolvimento de habilidades humanas e profissionais,

c) Desenvolvimento de atitudes e valores integrantes a vida
profissional (2003, p. 81-82).

A aprendizagem, neste novo paradigma, coloca o aluno no centro que, em contato com
0s outros e com o mundo, € capaz de buscar as informagdes, trabalha-las, produzir

conhecimento, mudar atitudes e adquirir valores. Ainda segundo Masetto:

A aprendizagem universitaria pressupde, por parte do aluno, aquisicao
e dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas
cientificas de forma critica. Iniciativa para buscar informacOes,
relaciona-las, conhecer e andisar varias teorias e autores sobre
determinado assunto, compara-las, discutir sua aplicacdo em situacdes
reais com as possiveis consequéncias para a populacdo, do ponto de
visa ambiental, ecologico, social, politico e econdmico. Faz parte
desta aprendizagem adquirir progressiva autonomia na aquisicao de
conhecimentos ulteriores, desenvolvendo sua capacidade de reflexdo e
a vaorizagdo de uma formagdo continuada, que se inicia jA na
universidade e se prolongara por toda sua vida (2003, p. 85).

Conforme Masetto (2003, p. 88), é importante que a aprendizagem sgja significativa e
busque envolver a pessoa como um todo: idéias, inteligéncia, sentimentos, cultura, profissao,
sociedade. Este processo exigir& que o novo se faga a partir do universo experimentado; que
o professor utilize estratégias de motivacao para despertar o interesse pelo novo; o incentivo a
formulacdo de questdes em classe; que se coloque o aluno em contato com situaces
concretas; que o aluno possa fazer transferéncias do que aprendeu. O aluno deve ter a
oportunidade de refletir sobre sua propria experiéncia de aprender, identificar os
procedimentos recessarios para aprender, suas melhores opcdes, suas potencialidades e suas
limitacOes.

A construcdo de um pensamento critico passaria pela sistematizagéo de processos de
pensamento a0 se trabalhar com o conhecimento, colocando em ac&o diferentes operaces
encadeadas e em crescente complexidade, de modo intencional.

Duarte contrapondo as duas visdes da redlidade, dogmatica e critica, expde uma

sintese que traduz a 0posi¢do que se pretende travar:
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A reflexdo sobre a aividade do auno no processo
ensino/aprendizagem leva-nos, assim, a duas epistemologias
contrastantes. Uma € a epistemologia da certeza, de base dogmatica-
expositiva, de um saber transmitido ou “doado” ao aluno. Outra € a
epistemologia da curiosidade, sugerida por Torres (...) No ponto de
vista do professor, relembro de cor dois postulados da agéo
pedagdgica evocados por Torres (...): 0 professor é investigador da
sala de aula; o professor € militante da justica social. Ora, uma atitude
critica do professor em relagdo ao saber e a sociedade ndo deixaré de
ter reflexos nas atitudes do aluno. Trata-se, assim, de dois postulados
claramente articulados com uma pedagogia que procure concretizar, a
curto e alongo prazo, nos alunos, os objetivos de producéo de saberes
e datransformacéo socia (2003, p. 120).

Com base nos modos de trabalho pedagdgico de Lesne, Duarte chega a propor tarefas

do professor em aula, de modo aformar o aluno dentro deste modelo critico:

Fase 1: Propor objetivos e explicar aos alunos os procedimentos da
pesquisa.

Fase 2: Descrever a situagdo problematica a turma, utilizando o meio
mais adequado.

Fase 3. Estimular (“encorgar”, no origina) os aunos a proporem
questdes acerca da situacdo problemética, com o objetivo de os ajudar
aobter informagéo (“dados’, no original) para a pesquisa.

Fase 4: Estimular os alunos a proporem “explicacdes’ para a situagdo
problematica.

Fase 5: Estimular os alunos a pensarem sobre 0S seus processos de
pensamento e sobre o processo de pesquisa (2003, p. 117).

Enfim, o método para a construcdo de um pensamento critico, que se oponha a
percepcao dogmatica da realidade, é realizado através de um refletir sistematico que consiste
em um constante rever, retomar, construir, tantas vezes quanto necessario a compreensdo. A
fim de que se estimulem as operacdes de pensamento, capazes de produzir essa reflexdo, o
professor deve intencionalmente desafiar seus alunos na direcdo da construgdo de um
pensamento capaz de efetuar mais e melhor essas operagdes mentais. Conhecer alguns dos
comportamentos que dificultam os processos de pensamento mais complexos também deve
ser objeto de cuidado por parte dos professores.

O pensamento critico, segundo Perini pode ser definido como

aguele que desenvolveu ahabilidade de pensar racionalmente sobre a
linguagem e aldgica argumentativa em contextos concretos com o
intuito de, a partir desta reflexdo, direcionar melhor suas acfes e
crencas numa sociedade que preza o autoconhecimento e a
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pluralidade de idéias bem fundamentadas. Ou ainda, a capacidade de
se posicionar criticamente frente a informacao, refletindo sobre suas
proprias crengas, pensamentos e decisbes (2003, p. 04). (grifos
originais)

Adaptar o0 ensino do Direito a realidade social, de modo a incitar o pensamento critico

nos intérpretes do Direito € necessario, pois como afirma Bonfim,

(...) o Direito ministrado nos estabel ecimentos de ensino é imobilista,
€, por isso mesmo, resiste as mudangas sociais e econdmicas, com
estas se conflitando. E evidente seu atraso em relagdo as ciéncias em
geral e, em particular, as ciéncias sociais. (...) 0s conhecimentos
ministrados nos cursos juridicos, pelo seu carater, em geral, abstrato,
conduzem os alunos a aienacdo, o faz com que, ao ingressarem na
vida profissional, surpreendamse com a realidade com que se
defrontam. Despreparados, ndo sabem se expressar, nem articular, em
sua maioria, de forma inteligivel, a pretensdo que desgam formular
em Juizo. Porque nunca foram persuadidos a adquirir o gosto e o
habito pela leitura, ndo sabem escrever corretamente. Por fata de
conhecimento da realidade e auséncia do senso critico, decepcionam
se, por igual, com a Judtica, porque ndo imaginavam que esta
possuisse 0s mesmos defeitos e virtudes, 0s mesmos acertos e erros de
todas as instituicdes humanas (1996, p. 81).

As Instituigbes de Ensino Superior devem propiciar a constru¢cdo do pensamento
critico-reflexivo na relagdo entre professor e aluno, aquele conduzindo este para dentro de
operacdes mentais diversas e mais complexas que o0 estagio inicial em que se encontrava,
permitindo que desenvolva capacidades que oportunizem refletir e pensar o saber recebido,
tornando o professor um mediador compromissado em formar um ambiente vivo, no qual os
alunos sgam capazes de usar as informagdes disponibilizadas pela sociedade multicultural de

modo a transforméa-las em conhecimento valido, articulado e individualizado.

3.2 Um novo modelo na legidacdo de ensino: a formacdo basica, humanistica e

axiolégica

Além das modificagdes na legislagdo sobre o ensino superior como um todo que
incidem especificamente sobre o curriculo e a forma como se organiza o ensino do Direito,
percebe-se que a proliferacdo dos Cursos de Direito, j& iniciada na ditadura militar e

expandindo-se de forma absurda nos governos seguintes, sem um controle efetivo, fez com
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gue os principais interessados pelo ensino do Direito sentissem a necessidade de readequar 0s
Cursos as novas demandas sociais sem que se perdesse a qualidade. Ao lado da discusséo
constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases (Lel 9.394/96), pauta-se na exigéncia de um
conhecimento que desenvolva a cidadania e o pleno desenvolvimento humano, mostrando-se
clara no que diz respeito ap ensino superior e a superacd do modelo de ensino baseado na
memorizacdo, quando em seu Capitulo 1V, Da Educagcdo Superior, enuncia, no artigo 43,
inciso I, que cabe a educacéo superior “estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo”, demonstrando a preocupagdo com um estudo
gue se baseie em uma formagao critica e reflexiva dos alunos.

A crescente instituicdo de um novo paradigma e de um pensamento progressista para o
ensino superior que busca formar o aluno desenvolvendo nele o pensamento critico coincide
com o retorno a énfase dada as disciplinas de formagdo humanistica, a inclusdo de um ciclo
inicial e 0 aumento de matérias que compde o eixo fundamental em Direito.

A Portaria 1.886/94, fruto da discusséo de todas entidades mencionadas, traria, antes
da publicacdo da LDB, a preocupacso com um curso voltado para essa formagdo aitica®.
Uma das modificacdes introduzidas pela Portaria, que particularmente interessa para este
estudo € a especificagdo de um curriculo minimo, com ampliacdo da menc&o a disciplinas de

formacéo béasica:

Art. 6° O conteldo minimo do curso juridico, aém do estagio,
compreendera as seguintes matérias, que podem estar contidas em
umaou mais disciplinas do curriculo pleno de cada curso:

| — Fundamentais: Introducdo do Direito, Filosofia (gera e juridica),
Etica (geral e profissional), Sociologia (geral e juridica), Economia e
Ciéncia Politica (com Teoria do Estado);

Il - Profissionalizantes Direito Constitucional, Direito Civil, Direito
Administrativo, Direito Tributério, Direito Penal, Direito Processual
Civil, Direito Processual Penal, Direito do Trabalho, Direito
Comercial e Direito Internacional.

Paragrafo unico. As demais matérias e novos direitos seréo incluidos
nas disciplinas em que se desdobrar o curriculo pleno de cada curso,

40 «perfi| e habilidades desejadas com base na Portaria 1.886/94 (...): formagdo humanistica, técnico-juridicae
prética, indispensdvel & adeguada compreensdo interdisciplinar do fenémeno juridico e das transformacdes
sociais; senso ético-profissional, associado a responsabilidade social, com a compreensdo da causalidade e
finalidade das normas juridicas e busca constante da libertacdo do homem e do aprimoramento da sociedade;
capacidade de apreensado, transmissao critica e criativa do Direito, aliada ao raciocinio 16gico e a consciéncia da
necessidade de permanente atualizagdo; capacidade para equacionar problemas e buscar solucGes harmonicas
com as exigéncias sociais; capacidade de desenvolver formas extrajudiciais de prevencéo e solugdo de conflitos
individuais e coletivos; visdo atualizada de mundo, em particular, consciéncia dos problemas de seu tempo e de
seu espago” (FERREIRA, 1993).
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de acordo com suas peculiaridades e com a observancia de
interdisciplinaridade

Panorama que foi reformulado com a Resolugdo 09/2004, pois, contemplam, tanto a
Portaria 1.886/1994, quanto a Resolucédo 09/2004, além das disciplinas profissionais, outras,
consideradas fundamentais para a estimulagéo da criagdo cultural e do desenvolvimento do
espirito cientifico, voltando-se a preocupacdo metodolégica eminentemente para o
desenvolvimento do “pensamento reflexivo’. Dentro do préprio corpo das Diretrizes
Curriculares do Curso de Direito, explicita-se 0 proposito da formagdo bésica: “O eixo
fundamental tem por objetivo integrar o aluno no campo do Direito, sob a perspectiva de seu
objeto, apontando ainda para as relagGes do Direito com outras areas do saber, pertinentes a
compreensdo de seu método e finalidades’.

A Resolucéo 09/2004 do MEC, ap6s o estudo de campo e a maior parte da pesquisa,
com algumas ateracles, instituiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Direito e revogou a Portaria 1.886/94, convocando todos os Cursos de Direito

do pais arefletirem sobre seus curricul os e préticas, tendo por base esta nova norma:

Art. 3°. O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil
do graduando, solida formacdo geral, humanistica e axioldgica,
capacidade de andlise, dominio de conceitos e da terminologia
juridica, adequada argumentagdo, interpretacdo e valorizagdo dos
fendbmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de
visdo critica que fomente a capacidade de aptiddo para a
aprendizagem autdnoma e din@mica, indispensvel ao exercicio da
Ciéncia do Direito, da prestacéo da justica e do desenvolvimento da
cidadania

Seguindo a tendéncia historia, amplia as disciplinas do eixo fundamental, entendendo

gue elas cumprem papel fundamental na verdadeira formacdo do bacharel:

Art. 5°. O curso de graduacéo em Direito devera contemplar, em seu
Projeto Pedagdgico e em sua Organizagdo Curricular, contetdos e
atividades que atendam aos seguintes eixos interligados de formagéo:

| — Eixo de Formacgdo Fundamental, tem por objetivo integrar o
estudante no campo, estabelecendo as relagbes do Direito com outras
a&reas do saber, abrangendo dentre outros, estudos que envolvam
contetidos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia Politica, Economia,
Etica, Filosofia, Histdria, Psicologia e Sociologia.

Il — Eixo de Formagdo Profissional, abrangendo, além o enfoque
dogmatico, o conhecimento e a aplicacdo, observadas as
peculiaridades dos diversos ramos do Direito, de qualquer natureza,
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estudados sistematicamente e contextualizados segundo a evolucdo da
Ciéncia do Direito e sua aplicacdo as mudancas sociais, econdémicas,
politicas e culturais do Brasil e suas relagdes internacionais, incluindo-
Sse necessariamente, dentro outros condizentes com o0 projeto
pedagdgico, contetidos essenciais sobre Direito Constitucional, Direito
Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Civil,
Direito Empresarial, Direito do Trabaho, Direito Internaciona e
Direito Processual; e

Il — Eixo de Formagdo Prética, objetiva a integracdo entre a pratica e
0s contelidos teoricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente
nas atividades relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado,
Trabaho de Curso e Atividades Complementares.

Com a Resolucdo 09/2004, a inclusdo de um rol maior de contelidos que escapam ao
estritamente juridico nas diretrizes curriculares implica um aargamento maior também nas
perspectivas quanto a pratica e metodologia do ensino, 0 que consolida um novo modelo de
ensino, préprio para uma sdlida formagdo geral, humanistica e axioldgica, assegurando
capacidade de andlise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, para uma adequada
argumentacdo, interpretacdo e valorizacdo dos fenémenos juridicos e sociais, aiada a uma
postura reflexiva e de visdo critica, fomentando a capacidade e a aptidéo para a aprendizagem
autbnoma e dinamica. A partir desses pressupostos legais, busca-se 0 rompimento com o
positivismo normativista, desconstrucéo da idéia de que so € profissional do Direito aguele
gue exerce atividade tipicamente juridica, negacdo da auto-suficiéncia do Direito, superacdo
da concepcdo de que sO existe educacéo juridica em sala de aula e com a formagéo de
profissionais da area juridica com um perfil meramente dogmético.

Para aliar ensino com pesquisa deve-se considerar o auno capaz de produzir sua
propria experiéncia de aprendizagem, bem assim contar com um professor gque tenha a
capacidade de trabalhar com a divida, com o novo, substituindo a resposta pronta as questdes
dos alunos, em que ambos, professor e aluno, construam conhecimentos. Nesse sentido, a
duvida necessita ser considerada como um principio pedagdgico, uma vez que ela é a génese
da pesquisa e esta é o ponto de partida para aprender de forma inteligente.

Saliente-se que o auno de graduagdo ndo tem a principio um compromisso explicito
com o produto de suas atividades investigativas, mas tem de viver a investigagdo como
processo de aprendizagem para que possa tornar-se um intelectua independente, capaz de
assumir atitudes cientificas no seu futuro profissional. Esta marca a indissociabilidade da
pesquisa e do ensino. E, para completar a trilogia enino-pesquisa-extensdo, pode-se concluir
gue a extensdo é o principio e pode ser epilogo do processo. Para tanto se propde um ensino

com base na leitura da prética social como inspiracéo primeira para a construcéo de duvidas
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académicas, em que a andlise e a investigacdo da realidade tornamse matéria-prima para
producéo do conhecimento, automaticamente estar-se-a fazendo extensdo, verdadeiramente
indissociada do ensino e da pesquisa (RIBEIRO JUNIOR 2001).

Como se percebe, hd uma preocupacéo freqliente dos novos diplomas legais, fruto da
discussdo mais geral, com a formacdo de um profissional ndo mais centrada na memorizacao
de fatos e artigos, mas em uma articulagdo efetiva do conhecimento adquirido com a
participacao social, conduzindo o aluno a um processo constante de auto-aperfeicoamento que
Ihe permita agir em uma sociedade em mudanca e para a mudancga da sociedade.

O projeto pedagogico previsto na Resolucdo 09/2004, deixa claro que sua
operacioralizagdo necessita de formas de realizacdo de interdisciplinaridade, que segundo
Bastos,

(...) trata-se de desenvolver um estudo do Direito que o perceba como
parte (essencial) do contexto sociopolitico no qual se insere e ao qual
se volta, com a adocdo de métodos interdisciplinares de abordagem
das tematicas a serem desenvolvidas, em substituicdo a perspectiva
unidisciplinar, fragmentada e dogmética de transmissao/recepcéo de
conhecimentos pré- fabricados (2000, p. 111).

Embora a idéia de uma formagdo bésica ou fundamental venha ganhando densidade
nas diretrizes e nos curriculos de cada Instituicdo de Ensino Superior, redefinindo, no plano
legal, uma fase com nova concepcdo, € certo que a simples mudanga no quadro legal ndo
provoca uma mudancga necessaria na cultura juridica e na metodologia empregada na maior

parte dos cursos de Direito no pais. Sobre isto se manifesta Drumond:

N&o basta contudo que as Novas Diretrizes Curriculares enfatizem a
importancia de disciplinas de cunho sociolégico e filosofico, para que
0S cursos adquiram, de um momento para outro, um novo pefil. Se
tais disciplinas forem ministradas de forma conservadora, sem um
enfoque critico que estabeleca sua conexdo com as demais disciplinas
do curriculo, bem como com as questdes socio-politicas e econémicas
atuais, elas ndo representardo nenhum avango na reformulagdo dos
cursos juridicos. (...) Como bem observou Horécio Wanderley
Rodrigues, estas disciplinas ‘ndo séo criticas por s mesmas . Elas
requerem, para serem criticas, uma postura também critica do
professor. N3o basta criar uma série de novas disciplinas. E necessario
possuir um corpo docente qualificado e reparado para ministré-las
(2003, p. 4).

Em relacéo a Resolucdo 09/2004, afirma Bertaso,
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(...) adveio a Resolucéo 09 de 29 de setembro de 2004, da Camara de
Educacéo Superior do CNE/MEC, para consolidar as novas Diretrizes
Curriculares dos Cursos de graduagdo em Direito, e vieram para
superar a “rigidez’ da Portaria 1886/94, a qual introduziu a idéia de
contetido minimo e curriculo minimo. Para efeito, o conteddo minimo
transpassaria a questéo regiona ou local, operando a formagdo
indispensdvel as diversas profissdes juridicas que “podem ser
exercidas em qualquer regido do pais, aplicando-se o mesmo Direito”,
de modo que se justifica um ndcleo minimo de conteldos
estruturantes do ensino do Direito brasileiro, deixando a cada
coletividade a configuracdo dos conteidos e atividades especificas, os
guais dariam conta de responder as expectativas do meio (2006, p.
109).

Para compreender tais alteragtes interessante a diferenciacéo entre curriculo minimo e
contelldo minimo trazida por Bertaso, que ao mencionar Netto Lobo, assm explica
“Curriculo minimo é o conjunto de disciplinas que deve estar obrigatoriamente contemplado
no curriculo pleno de cada curso. Contelldo minimo, ao contrério, define o nicleo comum de
matérias dos cursos juridicos, independentemente das disciplinas’ (2006, p. 132).

Ocorre gue somente apresentar um curriculo minimo para os Cursos de Direito, €
modificar os nomes das disciplinas, criar novas disciplinas ou extinguir antigas, aumentar ou
diminuir a carga horéria total do curso, mas ndo atacar o problema pelaraiz. Neste ponto uma
critica pertinente é que o problema do ensino do Direito brasileiro ndo € so curricular, muitos
outros fatores levam a conclusdo de gque existe uma péssima qualidade de ensino no pais; €
necessario que também se faga, principamente, uma mudanca de atitudes por parte dos
professores, dirigentes de instituices de ensino e Governo Federal, aliada a uma revisdo nas
condigdes de trabalho, de métodos de ensino e, até mesmo da atual estrutura curricular, que
ha pouco entrou em vigor, mas que deve ser analisada em conjunto com uma nova
metodologia, para que possa se falar em uma melhora no ensino do Direito (RAMOS, 1998).

N&o foram poucas as tentativas de se modificar o ensino do Direito desde o inicio no
Brasil. No entanto, a simples edicdo de legislagbes ndo resolveu o problema, pois
permanecem os déficits de investimentos, de estrutura, de organizacdo, e todos os fatores
politicos, ideoldgicos, ingtitucionais, metodolégicos e econdmicos que interferem no
aprendizado.

Diante de um novo curriculo, interdisciplinar, ligado as realidades sociais politico-

econdmicas, assim corrobora a afirmagéo de Bertaso,
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E desse modo que se pode afirmar que a Resolucgo 09 sinaliza para
um curso de Direito de modelo epistemolégico mais definido e
adequado a forma de sociedades complexas que convivem com um
guadro juridico também complexificado, como é o caso brasileiro. Tal
documento indica as Diretrizes (e um rol de contelidos minimos),
funcionando como balizadores para a confeccdo do plano politico-
pedagdgico dos cursos de Direito, para conformar aquelas habilidades
e competéncias indispensaveis a pratica futura do profissional do
Direito. Por um lado, tais expectativas normativas se confirmam da
interpretacdo da LDB e, por outro, atendem as sugestdes provindas da
sociedade académica, em especial aqueles ligados ao ensino do
Direito (2006, p. 109-110).

Essas mudancgas, por sua vez, como ressalta Arnoldi (2003), ndo alcancaram oS
objetivos propostos. Primeiramente, porque os docentes continuaram arraigados ao sistema
dogmético-positivista, ndo se esforcando para mudar seu comportamento. Em segundo lugar,
porque OS escassos investimentos destinados a reciclagem profissiona, aliada a baixa
remuneracdo que percebem, ndo |hes permitem dedicar mais tempo a prética do magistério,
como seria 0 desgjavel. O gue se percebe é que a mudanca curricular € insuficiente se os
principais agentes do processo, professores e alunos, néo estiverem dispostos a transformar o
Seu contexto, constituindo intérpretes do Direito mais criticos, cientes e reformuladores da
propria redlidade. A partir da crenca de que a verdadeira modificacdo ocorre internamente,
como concepcdo dos sujeitos que participam do processo pedagdgico, através de novas
préticas e de uma nova cultura universitéaria.

Os novos critérios trazidos pela legidacdo falam das questdes sociais, culturais e
locais, e isso enseja atender a questdo multicultural. Para tanto, o ensino do Direito precisa
focar-se na diversidade, a partir do curriculo minimo. Ensino para sociedades multiculturais
significa efetivar o direito a diferenca, ndo somente ressaltar aigualdade e a qualidade exigida
pelo mercado.

3.2.1 Concordancia com os objetivos do perfil do formando

O objetivos da legislacdo (LDB e Resolugao 09/2004) quanto ao perfil do aluno estéo
de acordo com 0 que a sociedade e os professores esperam do intérprete do Direito. Quanto
ao perfil desgjado, o Curso de Direito devera oportunizar ao aluno uma sdlida formacéo
geral, humanistica e axiol6gica, com a capacidade de andlise, dominio e articulacéo de

conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacéo, interpretacdo e valorizacao
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dos fenémenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e visdo critica que fomente
a capacidade e a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e dinamica, indispensavel ao
exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacéo da justica e do desenvolvimento da cidadania
(Resolucao 09/2004).

A idéia de umaformacdo geral, humanistica e axiol 6gica esta de acordo com o que se
espera com as disciplinas do eixo de formacdo fundamental que objetiva integrar o aluno na
realidade, estabelecendo as relagdes do Direito com outras areas do saber, entendendo-se que
ndo basta aos alunos uma simples formagdo técnica juridica, mas que suas disciplinas séo
necessarias para ampliar a visao dos juristas, dando-lhe uma formacéo completa, em que o
fenbmeno juridico se encontra em interdependéncia com outros campos das ciéncias
humanas. Atacamse, sobretudo, com esta nogdo, o tecnicismo educacional, 0 purismo
kelseniano e a fragmentagdo que isola o conhecimento juridico das demais ciéncias.
Demonstra-se a conformidade com o paradigma atual pedagdgico dos Cursos de Direito,
critico-reflexivo, que busca, através da introducdo de disciplinas fundamentais nos curriculos
minimos de Direito, fazer com que esses cursos também se preocupem mais com a formagéo
cultural além da estritamente técnico-profissional.

Maior destaque pode ser atribuido ao fato de também se tratar de um conceito bastante
geral. Uma vez que formagdo humanistica e os el ementos que a determinam tém a vantagem
de ampliar o juridico ao trazer elementos ¢k outras ciéncias, humanas ou ndo, garantindo
assim um enfoque menos reduzido e parcial do fendmeno. A compreensdo do todo pode trazer
uma melhor compreensdo da parte e, neste sentido, o conhecimento sobre outras ciéncias pode
ser extremamente positivo, Ou mesmo necessario, para se entender o proprio conhecimento
juridico.

Esta questdo de uma formagdo em seu sentido pleno coincide também com a idéia
sobre a necessidade de se propiciar uma verdadeira formacéo que ndo se reduza ao ensino,
mas incorpore todos 0s aspectos relacionados a existéncia do sujeito, sd possivel mediante a
pesguisa e a extensdo, entendida aquela como a capacidade de reflex&o e producéo sobre o
saber, e esta como a capacidade de entrar em contato e enfrentar os problemas col ocados pela
realidade.

Duvidas ndo ha de que Curso de Direito ao abranger outras ciéncias humanas esta
buscando envolver o aluno em contextos que ndo simplesmente os profissionais, mas
culturais, éticos, familiares, religiosos, ideolégicos e politicos. A formagdo que esta centrada
apenas no professor, no meio ou no aluno, ndo é formagdo. Deve, sim, englobar os véarios

aspectos e ainda tomar em conta o contexto que os influenciou e influencia, sua histéria e
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sociologia. E nada melhor para inserir o aluno em seu contexto do que estas disciplinas, como
Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e Sociologia.
O intérprete do Direito tem obrigatoriamente de possuir cultura e conhecer Filosofia,
Sociologia, Economia para poder compreender o fendmeno social e econdmico que refletira
no fendbmeno juridico. De forma pontual, desenvolver a percepcdo socia e andlise de
cenarios.

Portanto, a formac&o gera e humanistica € aquela que ndo se centra apenas sobre o
fendmeno juridico entendendo-o enquanto realidade apartada do todo social, mas aguela que
permite abordar o Direito a partir de varios pontos de vista, inserindo-0 no contexto mais
geral e aproximando-se mais do fendmeno concreto. Tais perspectivas identificam-se com as
criticas feitas a0 tecnicismo e a0 modelo predominantemente descontextualizado, devendo
voltar-se novamente a sociedade e a uma educacdo que busgue ser mais pluraista,
democrética e antidogmatica.

Com destaque, o perfil que se pretende do intérprete do Direito, em tais diretrizes,
depende de uma formacdo interdisciplinar, em oposicdo a formagdo puramente técnica de
terceiro grau, dogmatica e positivista, ou ainda, que a legidacao definiu um perfil de egresso
dos Cursos de Direito no qual alia o saber técnico a0 humanistico, trazendo uma formacéo
mais holistica do que antes ocorria, quando a formacdo priorizava apenas 0 conhecimento
técnico.

Aqui se encerram novamente criticas a visdo fragmentada do Direito, dogmética e
tecnicista. Essa formagdo mais holistica aproxima-se ao que ja se apontava ho modelo que se
constitui como critica ao cartesianismo e ao positivismo, e a fragmentacdo do saber e fata de
insercao do juridico no mundo concreto deles decorrentes.

Quanto a categoria capacidade de andlise e dominio e articulacdo de conceitos e da
terminologia juridica, adequada argumentacao, interpretacdo e valorizacdo dos fenbmenos
juridicos e sociais que reline termos como capacidade de argumentacdo, persuasdo e
raciocinio juridico, encerra o habito que se procura inculcar no aluno no novo contexto social
multicultural, em que a andlise e articulagdo das informacfes e a argumentacdo sdo tao
importantes quanto o ato de se comunicar. O conhecimento ou argumento néo pode ser aceito
sem ser questionado quanto a sua veracidade e validade, e nem a opini&o exposta sem devida
concatenacdo |6gica que Ihe garanta um minimo de plausibilidade.

A formacdo em Direito deve ser cuidadosa na insercéo dessa nova forma de pensar, de
perceber, apropriar-se e de agir, mais ligada as demandas do concreto, mais reflexiva e
crigtiva quanto ao saber, mais ativa e intersubjetiva. Esta mudanca que visa mudar
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internamente o agente em sua forma de pensar e agir sobre o real gera melhores alunos, e
consequentemente melhores profissionais e cidadaos, capazes de se apropriar do saber de
modo mais critico, reflexivo e comprometido.

Possui visdo critica aquele que desenvolveu a habilidade de pensar racionamente
sobre a linguagem e a |6gica argumentativa em contextos concretos com o intuito de, a partir
desta reflexdo, direcionar melhor suas acbes e crengas em uma sociedade que preza o
autoconhecimento e a pluralidade de idéas bem fundamentadas. Ou ainda, a capacidade de se
posicionar criticamente frente a informacdo, refletindo sobre suas proprias crengas,
pensamentos e deci sdes.

Outra categoria a ser abrangida pelo perfil do formando é a postura reflexiva e a visao
critica. Um pensamento voltado a uma postura de releitura do socia e da insercdo do
fenbmeno juridico neste social, gque busque ndo perpetuar a ordem injusta e imoral com que
muitas vezes se depara, mas, a0 contrdrio, questionar e readequar qualquer saber obtido a
partir de um ponto de vista novo, que se aproprie do antigo e a0 mesmo tempo renove na
medida exata de cada um. A producdo de conhecimento voltada as necessidades sociais
integraria um projeto de InstituicBes de Ensino Superior autbnomas, no intuito de reforcar as
instituicdes democraticas do Brasil e retirdla, aos poucos, do subdesenvolvimento. Defende

Schon citado por Alarcdo, que,

(...) aformacéo do futuro profissional inclua uma forte componente de
reflexdo a partir de situagdes préticas reais. E esta, segundo ele, a via
possivel para um profissional se sentir capaz de enfrentar as situagdes
sempre novas e diferentes com que vai deparar na vidareal e de tomar
as decisdes apropriadas nas zonas de indefinicdo que a caracterizam
(2000, p. 11).

Além disso, o critico, sob outra perspectiva, complementar, aproxima-se mais de uma
postura filosofica que age contra o dogmatismo, o ceticismo incrédulo, e o relativismo total, e
busca a partir da reflexdo e do desenvolvimento das operacdes intelectuais atingir niveis mais
elevados de compreensdo da realidade.

Ent&o, a postura reflexiva e a visao critica pode ser vista como um ataque a0 ensino
dogmatico, ou segja, a aceitacdo imediata de qualquer saber, implicando em uma intervengéo
do auno para a apropriacéo de qualquer saber, tendo por base 0 seu desenvolvimento e o seu
entorno social, muito mais préximo das posturas progressistas da educacédo. Nao basta que o
aluno assimile o conhecimento dado, memorizando-o e repetindo-o em provas segundo a

racionalidade do professor, conforme expuseram Anastasiou e Alves (2003), mas é necessario
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gque aguele se cologque enquanto parte do processo de aprendizado e discuta com o saber
ensinado, a fim de que novo saber sgja construido em sua mente. Segundo as autoras, 0
processo de reflexéo mediatiza a apreensdo da realidade.

Percebe-se a preocupacdo da nova sistemética do ensino do Direito com um perfil que
englobe, ertre outras, a capacidade de andlise critica, habilidade de negociacéo e potencial
para a aprendizagem autonoma. Ainda no quadro de competéncias e habilidades, reforcase a
necessidade de superacéo do paradigma baseado na repeticao e na leitura acritica de codigos,
destacando a necessidade de se estimular a capacidade de articulagcdo, compreensdo,
interpretacdo, valoragdo, argumentacdo e reflexdo; enfim, a necessidade de propiciar um
ambiente em que se desenvolva o raciocinio juridico ligado aos fatos sociais em que o direito
é gerado e arealidade atual**.

A categoria interpretacdo e valorizacdo dos fenémenos juridicos e sociais guarda uma
mencao clara de atague ao positivismo em todas as ciéncias humanas e sociais. Se o
positivismo pregava a neutralidade do sujeito frente a realidade a ser conhecida, resultando
desta atitude um saber que se constituiria em fato ou lei, passivel de Unica interpretacéo,
guando a legislacéo e teoria mencionam a possibilidade de interpretacéo e valorizacdo dos
fendmenos esta devolvendo ao sujeito concreto a viabilidade de se construir conhecimento de
forma origina e limitada por suas condicionantes socio-histéricas. A pouca mencdo a
categoria justifica-se pela polissemia dada a visdo critica que ja engloba, em varios sentidos,
uma oposi¢ao a formacao positivista e reducionista tradicional .

A nova legislacdo que estabelece o perfil esperado para o aluno de Direito, apesar de
repetir uma série de termos, desfazse destes em prol da idéia de exercicio da Ciéncia do
Direito e prestacao da justica. Com efeito, 0 que se espera dessa formacédo € que ela ndo
apenas prepare individuos para uma sociedade multicultural, mas concomitantemente para

uma profissdo e, principalmente, parasi mesmos, no seu desenvolvimento pessoal.

41 Competéncias e Habilidades (Resolucdo 09/2004): Art. 4°. O curso de graduacdo em Direito devera
possibilitar aformagéo profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias:

| - leitura, compreensdo e elaboragdo de textos, atos e documentos juridicos ou normativos, com a devida
utilizagdo das normas técnico-juridicas;

[l - interpretacdo e aplicacdo do Direito;

Il - pesquisa e utilizac8o da legislac8o, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras fontes do Direito;

IV - adequada atuacdo técnico-juridica, em diferentes insténcias, administrativas ou judiciais, com a devida
utilizagéo de processos, atos e procedi mentos;

V - correta utilizagdo daterminologiajuridica ou da Ciénciado Direito;

VI - utilizag8o de raciocinio juridico, de argumentac&o, de persuaséo e de reflexdo critica;

VII - julgamento e tomada de decisbes; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreenséo e aplicacdo do Direito.
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Quando se fala em qualificacdo para o trabalho h& que se atentar para a seguinte
observacdo: verificase que na prética, a estrutura curricular dos Cursos de Direito estéa mais
voltada a formarem advogados. E o destino da maioria NAO é o de se tornarem advogados.
Observa-se um repensar quanto a razao da prépria existéncia do Curso de Direito e o seu
objetivo final. As mudancas sociais dos ultimos tempos, bem como a dinamicidade e
complexidade das sociedades multiculturais levam a necessidade de uma redefinicdo do
profissonal de Direito. Este deve estar habilitado a uma efetiva intervencéo na sociedade,
atuando de forma critica e comprometida.

Percebemse aqui diferencas quanto ao papel do intérprete do Direito e diferencas
quanto ao papel da propria Instituicdo de Ensino Superior que deve assumir na sociedade, a
partir de professores e alunos, suas funcles histéricas e atuais. Isto também sO parece ser
possivel se ocorrer a superacéo da concepcdo de que s existe educacdo juridica em sala de
aula

Ao se destacar a cidadania, estése dando prioridade a formacéo de agentes sociais do
Direito, que englobam o0s aspectos anteriores, preocupados com os rumos democréticos da
sociedade e do pais. O desenvolvimento da cidadania, outra categoria do perfil do intérprete
do Direito, complementa as andlises anteriores. Percebe-se que o objetivo da legislagcdo é
formar o profissional de Direito cidaddo. Esse objetivo esta presente na Constituicéo de 1988,
na Lei de Diretrizes e Bases e na Resolugdo 09/2004 do MEC, que estabelece as novas
Diretrizes Curriculares.

O profissiona que ndo for acima de tudo cidadd n&o se enquadra no perfil do
intérprete do Direito, e buscar este maior nivel, que implica uma atuacdo efetiva, politica e
moral sobre 0 seu entorno, € um dos motivos predominantes da existéncia de matérias ndo
essenciamente técnicas. Impossivel atuar sobre o que ndo se conhece da mesma forma que
ser um cidaddo em seu sentido maximo sem algum conhecimento da sociedade, do Estado e
de seus dementos. A nocdo de cidadania busca reunir uma espécie de comportamento
esperado do sujeito frente a realidade e ao outro, um objetivo que se justifica pela evolugéo
das I nstitui¢cdes de Ensino Superior com o surgimento dos Estados Nacionais, colocando estas
instituicdes e a profissdo daqueles que rela se formam a servico do Estado e da sociedade.
Quando se tratou da mudanca cultural juridico-académica que resultou no novo quadro legal,
na Republica e no caso especifico do ensino superior em Direito, apontou-se a necessidade de
constituicdo dessa nova pratica, mais democrética, que, enfim, engloba boa parte do que se

tem por construcdo do pensamento critico no aluno.
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A democracia engloba a disputa plural e compreensiva de idéias e a capacidade
individual de persuasdo com argumentacdo fundamentada em uma realidade concreta em prol
do coletivo. Quando se fala dentro da filosofia em um paradigma da comunicagdo ou na
educacdo de um paradigma diadgico, diaético ou interacionista, esté&se falando, enfim, em
trabalhar na construcéo de praticas democréticas em sala de aula, narelacdo que se estabelece
entre professor e aluno. Esta aula didogada, td0 desgjada por tedricos, ndo se tem uma
estrutura que permita ao professor ter uma localizacéo fisica na qual os alunos possam com
maior frequéncia ter contatos, pois 0 modelo de ensino com aulas ‘coimbrds dificulta o
processo de interagir que facilitaria o aprendizado.

A capacidade e a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e dinamica esta
diretamente relacionada com a concepcdo ativa do processo de ensino e aprendizagem e,
infelizmente, ainda ndo sdo freguentes no ensino superior. Muitos professores ainda néo
percebem o cardter essencial que tem o contato entre alunos para sua formagéo e enxergam a
formagdo como algo que se da apenas na dupla via professor-aluno e aluno-professor, quando
ndo sO na primeira, esquecendo-se da formagao que possa existir na relagdo aluno-aluno e que
favorece 0 processo de construcao dial ética do conhecimento.

A mencdo ao didogo como forma de estabelecer um melhor contato entre as pessoas,
proporcionado também pelo trabalho em equipe, € constante na literatura e parece ser a
melhor forma de se trabalhar com as diferencas que existem entre as pessoas, tanto pelo
aprimoramento da capacidade de comunicacdo e argumentacdo fundamentada quanto pela
possibilidade de compreensdo da realidade aheia e da prépria, a partir daquela. N&o s6 as
posturas mais progressistas na educacdo, como as de Freire (1998), mas também as mais
antigas, baseadas no modelo jesuitico, apresentam a livre colocacdo de questdes e o didlogo
como uma forma adequada de aprendizado, algo que pode ser incentivado pelo maior trabalho
em equipe.

O trabalho em equipe permite amainar o individualismo e o egocentrismo, ensina a
lidar com as diferencas culturais, bem como a trabalhar com uma verdade que se aproxime
mais do pluralismo e do rigor argumentativo. O pluralismo como nova perspectiva também é
mencionado por Wolkmer (2001).

O enfoque cultural presente na legislagdo, credita a este a importéancia crucia para a
constru¢do de um mundo mais democratico. Sendo o multiculturalismo tema central no
mundo de hoje, devendo ser descrito tanto na exigéncia do respeito a igualdade, quanto as
diferencas culturais. Mesmo que a énfase segja para a democracia e néo para o trabalho em

equipe, entende-se que este € uma espécie de modus operandi daquela. Ao se entender que a
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Ingtituicdo de Ensino Superior € um espaco de discusséo e de se perceber a igualdade e as
diferencas entre os individuos, estése privilegiando a construcdo de um paradigma mais
democrético para a educacdo superior, que busca construir um habito cidaddo no aluno, uma
formag&o critica capaz de Ihe dar subsidios para atuar devidamente no mundo.

A autonomia e dinamicidade na aprendizagem, sd0 essenciais como contraponto
necessario com o trabalho em equipe. Como se torna cada vez mais impossivel se passar nos
ambientes de sala todo 0 saber necessario para que a pessoa se sinta confortavelmente capaz
de se desenvolver no trabalho e em sociedade, € necesséario que o professor entregue acima de
tudo ao aluno esta seguranca e autonomia para aprender, desenvolvendo no aluno o raciocinio
juridico e a habilidade para lidar com qualquer contexto que se apresente de forma criativa,
origina e dindmica, reconhecendo que depende principalmente dele a capacidade de buscar
solugdes, resolver problemas e agir criativamente e responsavelmente frente ao que lhe é
apresentado.

ParaCardoso et dl.,

Para além da defesa da autonomia como atributo indispensavel do
cidaddo, ha que salientar que a propria autonomia devera estar ligada
ao préprio processo de aprendizagem, pois que sera dificil o individuo
regular-se pela sua propria vontade se dimensdo nunca tiver sido
valorizada e estimulada ao longo do processo de desenvolvimento
pessoal. Por essa razdo a actua Reforma do Sistema Educativo
pressupde a adocdo de “metodologias centradas no aluno, sujeito da
construcdo do seu saber, atribuindo ao professor um papel orientador e
mediador das aprendizagens a redizar” (2000, p. 72). (grifos
originais)

O termo aprendizagem, utilizado na lei quando trata do perfil do formando em Direito,
gue compde a categoria em andlise, € também analisado por Masetto (2003), que o define
como o “desenvolvimento de uma pessoa, ho NOsso caso, de um universitério nos diversos
aspectos de sua personalidade’”, o que inclui desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais; desenvolvimento de habilidades humanas e profissionais; e desenvolvimento de
atitudes e valores integrantes a vida profissional.

Se a construcdo do pensamento critico passa por todas essas habilidades, e ha mengdo
a diversas delas pelo professor deduz-se que ha uma concordancia dele com os objetivos
legais e com o paradigma educacional emergente.

Outra categoria pouco mencionada que ndo consta no perfil do auno mas esta

indicada na Resolugdo 09/2004, a interdisciplinaridade também é essencia na formagdo de
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gualquer intérprete do Direito. Em que se busca o papel das disciplinas ditas propedéuticas —,
a exigir uma formacdo holistica, € uma compreensdo do fenémero juridico a partir e em
ligacdo direta com outras ciéncias humanas e sociais. S80 categorias complementares, visto
gue ainterdisciplinaridade se contrapde ao modelo unidisciplinar que a literatura menciona.

Endossando tais posicionamentos, Bertaso manifesta- se:

Justificarse, assim, a preocupacdo de se conceber profissionais
“adaptaveis e com a suficiente autonomia intelectua e de
conhecimento solidario, revelando adequado raciocinio juridico,
postura ética, senso de justica e soOlida formagdo humanistica’,
compreensivos da dindmica social em toda a sua complexidade;
profissionais capazes de interpretar os sinais no/do mundo da vida. De
modo que o curso de graduagéo de bacharelado em Direito ndo ficaria
restrito a necessaria formacéo de uma profissdo, mas viabilizar-se-ia
como patamar inicial de um continuado processo de inser¢éo
cientifico-tecnolégico, sem perder a nocdo do conhecimento juridico
em sua especificidade (2006, p. 111). (grifos originais)

N&o parece fazer sentido que o ensino do Direito em universidades brasileiras
permaneca aferrado a concepgdes forjadas no século XIX e mantenha um curriculo
preponderantemente fechado, organizado conceitualmente com base em nocdes metafisicas e
dogméticas como a “Teoria Geral do Direito” e seus desdobramentos.

O momento atual, de transicdo, € importante na historia da humanidade, com as
mudancas acontecendo de forma rapida e profunda. As crises eclodem e esses instantes de
conflito estdo se materiaizando porque a sociedade estd4 querendo mudar, e os fatos estdo a
exigir mudanca. Ocorre que a legislacdo e o modelo tradicional de sociedade, de
governo, de Estado, ndo estdo acompanhando, de forma satisfatéria, essas mudangas. A
sociedade ja reage, para fazer com que as leis e 0 ordenamento juridico sejam compativeis
com essas mutagdes, mas 0 que ainda é pouco significativo.

Essa preocupacdo atinge todos os setores. Na educacéo, em especial, ja é visivel a
revisao de conceitos, a derrubada de paradigmas e a busca de novos caminhos, na perspectiva
de alcancar a pessoa humana em sua plenitude. Mas néo basta apenas informar, é necessario,
acima de tudo, formar o auno, prepar&lo para o0 exercicio pleno da cidadania, aém da
gualidade profissional, conhecendo e cultivando os valores humanos em toda a sua esséncia.
A universidade que todos querem tem nos valores humanos uma dimensdo fundamental. Cada

instituicdo deve agregar a0 seu papel pedagogico a obrigacdo de formar cidaddos criticos.
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Configurando-se como refugio de valores, ela podera oferecer aos alunos algo mais que um
diploma e habilidades profissionais.

Uma nova educacdo, que leve em conta os quatro pilares do Relatério Delors (1996) e
0s sete saberes pensados por Edgar Morin (1998), tornouse imprescindivel para que o século
XXI avance em direcdo a universalizacdo da cidadania. De acordo com a UNESCO, essas
idéias devem ser exaustivamente debatidas por todos os que tém responsabilidade na
formulacdo e execucdo de politica educacional. No contexto desse debate, deve assumir papel
instigador e propulsor a universidade, que continua a ser um loca privilegiado para o
confronto de idéias e aindicacdo de caminhos e alternativas.

E importante registrar que o ensino do Direito tem evoluido. Sua proposta
pedagdgica, essencialmente dogmatica, conservadora e positivista, tem assumido uma nova
postura, incorporando novos valores e oferecendo, ao aluno, uma visdo mais abrangente do
mundo. A preocupagdo agora ndo se limita a formar a elite da burocracia nacional, mas em
instrumentalizar o novo profissional para & diversas areas do Direito. O Direito e a ciéncia
gue o estuda tém vindo a enfrentar, tanto no plano histérico quanto no epistemolégico, o
fenbmeno da emergéncia dos chamados “novos direitos’” ou “direitos de nova geracéo”, o que
exige por parte dos cultores da ciéncia juridica uma ampla reflex@o acerca da natureza de tais
direitos e de suas perspectivas claramente publicisticas e interdisciplinares.

Tal significa dizer que o futuro do Direito parece projetar-se mesmo na direcdo de
uma dimensdo publica e tansindividual. A emergéncia em profusdo dos direitos difusos,
coletivos e sociais, no final do século XX e inicio do século XXI, € a prova mais evidente de
gue o Direito, que no seu nascedouro e nas suas raizes romanisticas surgiu com carater
exclusivamerte privado, caminha hoje, a passos largos, para a sua decidida publicizago.
Portanto, a formacéo do intérprete do Direito, para estabel ecer uma adequada sintonia com o0s
novos rumos do Direito, vai exigir um ethos cultural humanistico, critico e interdisciplinar,
com certa énfase no ensino e na prética dos direitos de nova geragéo.

Com efeito, no século XXI, quando os chamados conflitos de massa, em torno, por
exemplo, de questfes agrérias, ambientais, urbanisticas, de cidadania e do consumidor, estdo a
exigir solugdes adequadas e duradouras, impde-se a cultura juridica a necessidade de
proporcionar uma formagdo interdisciplinar e humanistica aos intérpretes do Direito, por
intermédio de uma ciéncia verdadeiramente capaz de compreender os novos rumos da
realidade, compreendendo também a necessidade de se construir uma sociedade assentada em

valores humanos auténticos.



CONSIDERACOESFINAIS

Esta pesquisa pretendeu vislumbrar os desafios do ensino do Direito em sociedades
multiculturais, demonstrando falhas e sugerindo uma adequacdo do ensino do Direito a
realidade como resposta as demandas sociais e culturais presentes, assim como o destaque que
passa a ser dado ao intérprete do Direito, hga vista que ndo é mais possivel a smples
subsuncdo do fato a norma, porque nem o fato € unicamente um fato e nem a norma é
puramente a lei. Foi verificado que o Direito se modifica e/ou modifica a sociedade em que
estainserido e que pode receber interpretacOes das mais diversas, motivadas atualmente pela
globalizacdo econdmica, social, politica e cultural.

Essa dinamica coloca em evidéncia que as Instituicdes de Ensino Superior devem
oferecer uma formacdo que capacite o intérprete do Direito a integrar, interpretar e aplicar a
lel ligada as questdes sociais, culturais e politicas, cuja manifestacdo devera ocorrer em seu
meio.

Tratou-se de uma pesquisa que traduz as inquietacOes levantadas pelas sociedades
multiculturais, projetando um cendrio propenso para se pesquisar a dimensdo e repercussao
dos desafios que as sociedades multiculturais implicam para o ensino do Direito. Esta é
pautada pela ousadia e curiosidade cientifica, no sentido de esclarecer fatos que no decorrer
da pesqguisa descobriram-se com interpretacdes verossimeis da realidade que circunda atores
— intérpretes do mundo juridico — conjugados entre a contemporaneidade e as conjecturas e
possibilidades de uma incessante luta pela melhoria da qualidade do ensino do Direito.
Inicionse aqui a proposta nos moldes metodoldgicos de uma investigacdo cientifica sobre
diferentes discursos, que permitiram reflexdes mencionadas nos capitul os.

O retrato fatico exposto colocou em foco que aobediénciaincontestavel alei, a crenca
na neutralidade do Direito, a subsuncdo da legitimidade a legalidade, a interpretacéo
mecanicistaformal e a importancia do dogmatismo ndo sdo mais os pilares do ensino do
Direito que se ameja para a formacéo de intérpretes do Direito. A partir do choque com a
realidade aliado a outras constatacOes percebe-se que o Direito ndo consegue mais trazer as
respostas necessérias para a gumas demandas da sociedade.

A teoria critica do Direito que se tem como alternativa ao positivismo ndo se deve
restringir a teorizar, ou simplesmente criticar o Direito posto, mas se deve buscar um Direito
gue na prética corresponda ao que socialmente se almeja. Somente com a construcéo de uma

teoria critica do Direito capaz de alterar a realidade social mediante a interacdo com a esfera
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politica € possivel acreditar na efetivacdo da dignidade da pessoa humana e de outras
garantias constitucionais previstas, mas ndo atingidas pela Ciéncia do Direito.

Tal proposicéo significa dizer que o futuro do Direito parece projetar-se na direcéo de
uma dimensdo publica e transindividual, & medida que a emergénciaem profusdo dos direitos
difusos, coletivos e sociais, no final do século XX e inicio do século XXI, € a prova mais
evidente de que o Direito, que no seu nascedouro e has suas raizes romanisticas surgiu com
carater exclusvamente privado, caminha hoje, a passos largos, para a sua decidida
publicizacdo. Até mesmo o Direito privado vem estabelecendo cada vez mais uma intensa
interdisciplinaridade com os diversos ramos do Direito publico.

O Direito como instrumento de emancipacdo denuncia o dogmatismo e a episteme
positivista, sob o fundamento de que o conhecimento ndo se pode reduzir a0 modelo
preconizado pela razéo instrumental moderna. O que é fundamental destacar é que o Direito
em uma perspectiva critica e como espago de luta, ndo se limitaa criticar o Direito instituido
meramente na teoria, mas busca construir uma teoria juridica critica que resgata a dimensdo
politica do Direito a fim de concretizar as demandas sociais, culturais, dos novos sujeitos,
tecnologicas, éticas, técnicas, de especializacdo, de novas formas organizativas do exercicio
profissional, de efetivacdo do acesso a justica, de re-fundamentagdo cientifica e de atualizacéo
de paradigmas; as garantias constitucionais e a dignidade da pessoa humana. Dessa forma, a
teoria e os estudos juridicos tendem a avancar no conhecimento do Direito desde uma
perspectiva mundial ou transnacional e, de forma indireta, quais as implicagbes de tais
perspectivas para o ensino do Direito, apontando para a existéncia de um paradigma critico
do Direito, aguele que se opde a antiga forma de se pensar a Ciénciado Direito.

Dessas inquietagdes surge um novo pensamento juridico, a partir das quais se
evidencia que Direito pode e mesmo deve caminhar junto com os demais sistemas sociais,
entre eles a politica, aciéncia e a tecnologia, a religido, para que vinculem e respeitem os
anseios das praticas sociais. Ocorre que a formagdo oferecia nas Ingtituicbes de Ensino
Superior permanece, ainda, vinculada a um ensino sistematico das normas juridicas, de cunho
positivista, distanciando Direito e sociedade.

Mister se faz mencionar nessa pesquisa, que o descompasso do Direito com a
realidade multicultural, provoca leituras ineficientes da realidade, e que a legislacéo acerca
dos Cursos de Direito, principalmente a Resolucéo 09/2004 trouxe uma nova perspectiva para
as Instituicbes de Ensino Superior, ao tracar possivels caminhos na busca de uma formacéo
humanistica e completa do futuro profissional do Direito, ndo formando apenas aquele

operador do Direito, tecnicista e preparado somente para o litigio processual.
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O verdadeiro Direito estd além das regras postas, ele € encontrado nas entrelinhas, na
compreensdo sublinear dos textos legais e do cotidiano social, esta sim, imbricado com as
guestdes culturais, politicas, econdmicas da sociedade que pretende ordenar, € um organismo
vivo, aberto e polissémico. O que implica um profissional com formagdo compativel com essa
natureza.

Tomar em consideragdo as nogdes bésicas apresentadas a respeito do ensino do
Direito que se tem apresentado como um ensino insatisfatorio, tanto para os alunos, como
para os professores e para a propria sociedade, que anseia por profissionais mais competentes
e comprometidos com a realidade brasileira, € indispensavel um esforco comum para a
melhoria dos mesmos. Com a Resolugdo 09/2004 visumbra-se, no tocante a legidacdo
referente ao ensino do Direito, indispensaveis disposi¢es que devem ser cumpridas para que
sua principal finalidade (elevacéo da qualidade do ensino do Direito) seja alcangada. Sabe-se,
pelo estudo dos Cursos de Direito, que reformas curriculares, por si s6, ndo trazem mudanca
alguma na prética.

Reconhece-se que 0 ensino do Direito passa por uma crise, devido a classica visdo do
Direito pautada em uma sociedade de cunho normativista exacerbado, prevalecendo a
codificacdo, através de normas de aplicacdo genérica e abstrata. Neste contexto, o ensino
dispensado pelos Cursos de Direito, forma apenas operadores dos cddigos, ndo
correspondendo aos anseios sociais. Identificaramse alguns fatores que ocasionaram a crise
no ensino do Direito, dentre as quais a ingeréncia estatal nos dominios econdmico, social e
cultural, aumentando as dificuldades de o Direito resolver satisfatoriamente os conflitos que
se demonstram com caracteristicas aém de transindividuais, transnacionais.

Surge, entdo, 0 questionamento: como € possivel o didlogo intercultural a partir das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Direito da Resolucdo 09/2004,
do Conselho Nacional de Educacéo, Camara de Educacdo Superior, visando uma formacéo
geral, humanistica e axioldgica do intérprete do Direito, assim como a superagao dos desafios
impostos pelas sociedades multiculturais?

E explicito que as reformas necessitam estar fundamentadas na mudanca de
comportamento e mentalidade daqueles envolvidos com o mundo do Direito, asssm como por
uma revisdo reflexiva dos temas que tratam do ensino do Direito, nas regras juridicas no
campo da educagcdo e nas diretrizes curriculares dos Cursos de Direito, na perspectiva
multicultural da sociedade atual, para que se entenda a contribuicéo real e potencial do Direito
e da teoria juridica aos problemas do tempo atual, como a protecdo dos direitos humanos, 0s

movimentos sociais, a divisdo Ocidente-Oriente e a degradacdo do meio ambiente. Na
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abordagem destes temas, gue envolvem problemas de ordem cosmopolita, devem entdo, as
solucdes também serem tratadas como de interesse de toda a humanidade.

A efetivaformacdo juridica do intérprete do Direito deve ter um plangjamento em que
se cologue em pratica as reformulagdes legais dos curriculos juridicos, 0 que pode implicar a
reformulacéo das proprias regras de pensar a ordem juridica e a vida social, ao contrario das
reformulagdes curriculares de outras &reas que, normamente, tm como objetivo, apenas,
absorver novas linhas ou novas dimensdes do conhecimento tecnolégico e podem ter
evidentes efeitos na prépria forma de se criar e produzir o conhecimento. Consequientemente,
esse tipo de estudo, o juridico, adquire uma importancia social significativa, porque, no
fundo, o que se questiona ndo sdo apenas as formas de transmissdo do conhecimento, mas,
além disso, as formas de organizacdo juridica da vida socia, pois, diante da constante
mutacao da realidade, exsurge a preocupacao pedagogica de que os Cursos de Direito também
estejam em permanente atualizagao.

Assim, 0 que se percebe é que se deixou de implementar no Direito novas formas de
ensino, em dissonancia com a complexidade das sociedades multiculturais, pois em verdade,
nos Cursos de Direito, predominam aulas expositivas, voltadas a simples repeticdo de
informacbes, deixando a pesquisa, que é o instrumento dindmico de associacdo entre 0s
intérpretes do Direito e 0 meio em que vivemn, em segundo plano. Surge dessas circunstarcias
a necessidade do desenvolvimento da pesquisa juridica, da introducdo do tratamento
interdisciplinar dos conceitos juridicos e de uma contextualizacdo entre Direito e realidade.

Diante de um novo curriculo, interdisciplinar, ligado as realidades sociais politico-
econdmicas e interculturais, muitos cursos juridicos ndo possuem a adequada qualificacdo
profissional para uma aplicacéo interpretativa dessas transformacgdes societais para 0 mundo
do Direito. Notdrio, pois, que a maioria dos operadores juridicos ainda séo extremamente
conservadores, tradicionalistas, fechados para o novo, e radicalmente exegéticos.

N&o basta que se tenham curriculos modernos aptos a acompanhar a dinémica social
em que se vive. E preciso que os intérpretes do Direito optem por novas aternativas de
aprendizagem, que se harmonize o ensino legalista-exegético que lhes foi imposto com o
Direito humanistico e plural para que possam se adaptar aos novos tempos, ao
reconhecimento de si proprio e do outro.

N&o se trata aqui de entender as Instituigdes de Ensino Superior como sendo campos
neutros e apoliticos. Trataese Sim de se questionar a intolerdncia que move a politica
académica e, sobretudo, o fazer e o aprender, o teorizar e 0 atuar do aluno, sendo este um

elemento na busca de solugbes para os problemas futuros e um demandante por politicas
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estatais que valorizem 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, através de uma educacdo
intercultural .

N&o é somente a adequacdo do ensino do Direito que se faz urgente e necesséria para
gue se minimizem os problemas sociais, mas também a radical mudanca de concepcdo dos
intérpretes do Direito em afirmar que o Direito € uma mera técnica, ndo se podendo aceitar
gue se formem bacharéis voltados somente para a atividade forense, mas intérpretes do
Direito com uma formacdo voltada para a mediacdo dos conflitos humanos. O meio para que
se efetive essa abertura de concepcdo é a formacdo dos atuantes do Direito com ideais
humanisticos e éticos em um intercBmbio constante com as demais Ciéncias.

E é partindo justamente dessa premissa, de formar profissionais melhores qualificados
que se voltou o interesse desta dissertacdo. Buscourse um  repertdrio tedrico que
proporcionasse um exercicio de pensamento critico para a formacdo geral, humanistica e
axioldgica dos intérpretes do Direito. O questionamento proposto no presente estudo faz parte
da interrogacdo dirigida por uma parcela dos juristas contemporaneos. Esta interrogacéo
guestiona 0 papel do ensino do Direito em sociedades multiculturais, questdo esta que
interroga 0 papel social das Ingtituicdes de Ensino Superior. Especificamente em relacéo ao
ensino do Direito, temse nas novas diretrizes curriculares para os Cursos de Direito o
primeiro ponto aperfeicoado, mas ha muito ainda afazer visando seu aprimoramento, porém,
ndo basta que se tenham curriculos modernos aptos a acompanhar a
dindmica social em que se vive, ha que se ensgjar uma formacao juridica em que o intérprete
do Direito modifique e construa novas realidades, considerando o respeito a diferenca, a
diversidade e aos valores culturais tutelados pelo Direito.

No ambito das sociedades multiculturais este trabalho serve a reflexdo critica a
respeito do tema, demonstrando que falta ao sujeito apropriar-se das condigdes propiciadas
pela educacdo e informacbes adequadas, capacitando-se para cumprir seu dever de atuar como
agente social pela participacdo, conhecendo seus direitos e exigindo que sejam respeitados.

Ao estudar sobre os professores das universidades, em especial dos Cursos de Direito,
percebe-se a interligagdo da sociedade, da educacéo e do Direito, sendo que 0S novos espacos,
proporcionados pela sociedade multicultural e pela educacdo intercultural, sGo possibilidades
de novas relagbes ndo hierarquizadas de ensino e aprendizagem, uma semente de um novo
conhecimento e préticas juridicas.

O resultado destareflexdo € que toda a informac&o € incorporada ou assimilada como
instrumento para voltar a aprender e continuar criando e resolvendo problemas do

aprendizado, o que significa uma formacdo continuada. Tal abertura, propiciada pelo
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aprendizado, fomenta a dlavida ao invés das certezas. A interligacdo entre sociedades
multiculturais e ensino do Direito pode ser vista como uma rede, onde cada ponto pode
encontrar sua relacdo com o todo e a vida do todo flui na vida de cada ponto especifico. O
meio em que se insere tal rede merece 0 estudo do contexto. Isto tudo deve ser levado em
conta quando se aborda aformacéo geral, humanistica e axiol 6gica do intérprete do Direito.

Decorre das indagagOes sobre s mesmo, sobre os outros e sobre 0 mundo que o
individuo aprende a buscar a compreensdo de s dentro da realidade na qual esta inserto.
Desse modo, a interligacdo da educagdo intercultural e do Direito para com o individuo, por
meio de uma abordagem clara e critica, possibilita a formagéo de intérpretes do Direito que
se utilizando da imaginacéo e da criatividade podem sustentar préaticas quotidianas delineadas
pelareflexdo e respeito dos direitos humanos.

Inovar pedagogicamente na formacdo de intérpretes do Direito significa explorar
positivamente os desafios impostos pelas sociedades multiculturais, por meio das quais se
procura adequar 0 ensino do Direito, visando a exigéncia de mais competéncia, agilidade,
eficicia e uma mentalidade mais maledvel e dindmica do estudioso do Direito na problemética
da convivéncia humana. Para isto, tem-se na educacdo intercultural o processo pelo qual se
aprende uma forma de se humanizar, destarte, a sociedade multicultural através dos novos
espacos simboliza a abertura ao didogo, o que proporciona a definicdo do perfil do
formando, com um perfil profissional que privilegia um tipo de formagdo multifacetada, em
rede. Assim, pensase em uma formacdo inicial e continuada com visumbre holistico,
desenvolvendo a autoromia, a atitude positiva perante o trabalho em equipe e a capacidade de
mediacao.

No decorrer desta se percebeu uma descontextualizagcdo do Direito e que a crise do
ensino do Direito ndo é novidade, o que significa a negacdo do pluralismo juridico. Esta
descontextualizacdo refere-se, portanto, as relacdes conflituosas entre os diferentes contextos
juridicos marcados pela tentativa do contexto da cidadania manter-se hegemonico em relacéo
aos demais, em razéo do conhecimento que produz e da forma como esse aonhecimento €
produzido. A crise do ensino do Direito ndo ha uma resposta imediata, pois se revela
complexa.

A disténcia entre 0 mundo do aluno (cada vez mais restrito) e o mundo do Direito
(cada vez mais distante) € eliminada (ou subestimada). Uma das possibilidades deste
distanciamento deve estar no fato dos saberes dos contextos excluidos constituirem parte da
realidade quotidiana, pois sdo saberes do senso comum. O conhecimento juridico € construido

contra essas evidéncias e, portanto, contra uma realidade compartilhada por todos. A
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univocidade do saber juridico - que visa ndo a reflexdo sobre as informacfes, mas 0 seu
acumulo - acaba alienando o processo de ensino e de aprendizagem, ao invés de enriquecé-lo.
O conhecimento que se conquista seria fruto da divida e da indagagéo.

A interdisciplinaridade é uma das janelas pela qual o intérprete do Direito pode olhar
para a sociedade e perceber que outros saberes diferentes existem, além do Direito, e entdo,
com eles comunicar-se. Assim, a interagdo entre & hipéteses visa um didogo com o
diferente, ou sgja, um aprendizado significativo, coletivo e interdisciplinar. Portanto, a nova
visdo da formagdo de intérpretes do Direito oportuniza uma dindmica que privilegia a
construcdo individual e coletiva do conhecimento, pois a sala de aula transforma-se em um
ambiente de aprendizagem diferenciado, em que professor e alunos estdo em constante
interagdo e mediacdo. Quando se analisa qualquer fendmeno cientificamente, deve-se fazé-10
de maneira contextualizada, inserida no cenério em que se vislumbram suas causas e reflexos.
Como dita a literatura, uma leitura acritica e isolada ndo possui qualquer utilidade quando
posta a prova na vida real, a medida que despreza as variaveis do meio.

Certamente, o reconhecimento de que a educagéo e o conhecimento sdo as forcas do
desenvolvimento, aponta para a necesséria capacidade dos atores sociais de conceber, elaborar
e realizar um projeto proprio de desenvolvimento, ai o papel das Instituicdes de Ensino
Superior na formagdo de profissionais, cuja missdo essencial seria a de estabelecer as
condi¢gdes fundamentais do saber pensar e do saber conhecer e reconhecer, requisitos
indispensaveis para que o futuro intérprete do Direito possa participar das transformacdes da
sociedade.

A educacdo, como préatica, precisa estar em constante abertura para a teoria e pratica,
porque € o vaivém entre o agir e o pensar que a dinamiza. A énfase dada nesta pesquisa
refere-se areforma do ensino do Direito, ambito pedagogico e o perfil do formardo.

O processo educacional pressupde um triplice dimensionamento: a dimensdo dos
contetdos, das habilidades técnicas e das rel agdes situacionais. Para que esse processo 0corra,
€ imprescindivel que professores e alunos se relacionem em um contexto de troca de
conhecimento, expresso em contetidos culturais mediados pelos componentes curriculares. E
imprescindivel que o processo de ensino e de aprendizagem se faca mediar por préaticas
metodol gicas que permitam a interacdo desses contelidos, viabilizando sua apropriacdo pelos
sujeitos/alunos (dimensdo metodoldgica). Também € necess&rio que todos os individuos
envolvidos tenham consciéncia de que sua existéncia é marcada por peculiaridades que
precisam ser levadas em conta no decorrer desse processo (dimensdo das relagOes

situacionais).
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A guisa de conclusio, apresenta-se trés teméticas fundamentais para se continuar
repensando o campo do ensino do Direito e avancando nas pesquisas. Na perspectiva de
Taylor (1998), a primeira tematica versa sobre como o tema do repeito a diferenca, e sua
necessdria articulagdo com o direito a igualdade, remete essencialmente a uma questéo ética.
Trata-se de como se considerar e relacionar-se com o outro, o diferente. SO é possivel
compreender quem se é a medida que se compreende 0 outro e percebe-se compreendido por
ge. O sar humano é essencidmente relacional. A segunda tematica é sobre como
compreender melhor o tema da tolerdncia no contexto multicultural brasileiro. Esta nova
conjuntura mundial, marcada pela guerra, pelo terrorismo, pelo confronto de culturas, pela
intolerdncia com o diferente, pddo medo generalizado convida a uma reflexdo sobre a
possibilidade de um mundo mais justo, onde ndo haja conflitos motivados por disputas étnicas
e religiosas. Finamente, o que se pode oncluir é que o tema da diferenca trouxe para o
campo da educagdo, em especia do ensino do Direito, um conjunto de novas e instigantes
guestdes que ndo podem mais ser desconsideradas. Toda esta discussao que emerge a partir da
defesa do direito a diferenca e do direito a igualdade traz para as Instituicbes de Ensino
Superior um constante desafio, pois sO se aprende a descobrir e a valorizar a diversidade
convivendo com pessoas diferentes, diversas, plurais. Sem divida, € gragas & maneira de ser,
pensar e agir de cada um gque o mundo fica mais interessante, mais diverso, menos apético.

Frente as provocagdes, os Cursos de Direito, acompanhando a mudanca socia e
legidativa, buscam essa formagdo, mas para que aconteca, € necessario um projeto
pedagogico (art. 2°, 81° e 2°, art. 5°, Resolucdo 09/04) eficiente e eficaz para que o futuro
profissional do Direito responda aos reclamos da sociedade com uma postura reflexiva (art.
3°, Resolucdo 09/04) e visdo critica (art. 3° Resolucdo 09/04) na prestacdo da justica e
desenvolvimento da cidadania (art. 3°, Resolucéo 09/04), e que reconhega os valores e a
diversidade cultural prépria das sociedades atuais. Esse reconhecimento é pré-condicdo, na
perspectiva dessa pesquisa, para que o futuro profissiona solucione os conflitos culturais que
estardo a desafiar o Direito no século X XI.

Na realidade ndo se pretendeu propor solugdes, nem fazer prescrigbes, mas tecer
algumas consideracOes critico-reflexivas, de modo a mostrar o atrelamento do ensino do
Direito aos desdobramentos culturais da sociedade, comprovando dessa forma as (in)
suficiéncias deste na formacdo humanistica de intérpretes do Direito. O ensino do Direito ao
incorporar ao seu contexto a problematica dos direitos humanos e do pluralismo cultural (que
ao mesmo tempo o desafia e lhe propdem solucdes), evidencia que € essencial olhar de forma

inovadora, despertar uma consciéncia juridica em que se vai além do dogmatismo e se vé 0
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Direito contextualizado, em consondncia com a sociedade concretamente existente,
oportunizando uma suficiente formagéo.

A partir da andlise das diretrizes curriculares referentes aos Cursos de Direito, algo
complicado e nem sempre conciliavel entre os doutrinadores, surgem discussdes
extremamente relevantes sobre essa tematica, e que ra medida do possivel tentou se trabal har
com 0 compromisso de combinar e conciliar as idéias a partir da epistemologia multicultural.
Mesmo que ndo se apontem solucgdes, o reconhecimento e a andlise dos fendmenos sociais €
um primeiro e necessario passo para intervir nesses fendmenos e enfrenté- 1os juridicamente,
agindo sobre eles.

Em se reformulando e inovando a pratica pedagogica, estar-se-a enfrentando a
complexidade do processo de reforma do ensino do Direito, em que se destaca uma necessaria
mudanca en como se ensina e se aprende, tornando professores e aunos os protagonistas
principais da melhoria do ensino do Direito, e em consequiéncia, melhorando as Instituicoes
de Ensino Superior. Sem transformacao as Instituicdes de Ensino Superior continuardo a
formar profissionais despreparados, demonstrando as insuficiéncias do ensino do Direito.
Talvez, entéo, ressoem com esta pesquisa bibliografica uma ou outra possibilidade para um
ensino do Direito melhor adaptado as exigéncias atuais. E se for mesmo assim, que esta sirva
para os que nela busguem solucdes.

N&o se vidumbra aqui qualquer ensaio de utopia ou surrealismo juridico, até porque o
método adotado foi o de examinar as alteracbes concretizadas, considerando suas causas e
efeitos, suas vantagens e desvantagens, embora sem perda da visdo de conjunto. Na verdade
buscouse visudizar, de forma global e sistemética os fenbmenos do ensino do Direito e da
dindmica social multicultural, demonstrando existirem meios capazes de resolver as falhas no
ensino do Direito atual, pois, nos momentos de crise oportuniza-se também possibilidades de
revitalizacdo e por que ndo uma espécie de renascimento do saber na seara do ensino do
Direito?
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ANEXO |

MINISTERIO DA EDUCACAO
GABINETE DO MINISTRO
PORTARIA N.°1.886, DE 30 DE DEZEMBRO DE 1994 #?

Fixa as diretrizes curriculares e o
conteldo minimo do cur so juridico.

O Ministro de Estado da Educacéo e do Desporto, no uso das atribui¢des do Conselho
Naciona de Educacdo, naforma do artigo 4.° da Medida Provisorian.’ 765, de 16 de
dezembro de 1994, e considerando o que foi recomendado nos Seminérios Regionais e
Nacional dos Cursos Juridicos, e pela Comissdo de Especiaistas de Ensino de Direito, da
SESU-MEC, resolve:

Art. 1° O curso juridico ser& ministrado no minimo de 3.300 horas de atividades, cuja
integralizacdo se fara em pelo menos cinco e No maximo oito anos letivos.

Art. 2° O curso noturno, que observard o mesmo padréo de desempenho e qualidade
do curso do periodo diurno, tera um méaximo diario de quatro horas de atividades didéticas.

Art. 3° O curso juridico desenvolvera atividades de ensino, pesguisa e extensdo,
interligadas e obrigatorias, segundo programacdo e distribuicdo aprovadas pela propria
Instituicdo de Ensino Superior, de forma aatender as necessidades de formacdo fundamental,
socio-politica, técnico-juridica e préatica do bacharel em direito.

Art. 4° Independentemente do regime académico que adotar o curso (seriado, créditos
ou outro), serdo destinados cinco a dez por cento da @rga horéria total para atividades
complementares gjustadas entre o0 aluno e a direcdo ou coordenagdo do curso, incluindo
pesquisa, extensdo, seminarios, Simpdsios, congressos, conferéncias, monitoria, iniciacdo
cientifica e disciplinas ndo previstas no curriculo pleno.

Art. 5° Cada curso juridico manterd um acervo bibliografico atualizado de no minimo
dez mil volumes de obras juridicas e de referéncia as matérias do curso, além de periddicos de
jurisprudéncia, doutrina e legislacéo.

Art. 6° O conteldo minimo do curso juridico, além do estagio, compreendera as
seguintes matérias, que podem estar contidas em uma ou mais disciplinas do curriculo pleno
da cada curso.

| - Fundamentais: Introducéo ao Direito, Filosofia (geral e juridica; ética geral e
profissonal); Sociologia (geral e juridica), Economia e Ciéncia Politica (com Teoria do
Estado).

[l - Profissionalizantes:; Direito Constitucional, Direito Civil, Direito Administrativo,
Direito Tributério, Direito Penal, Direito Processual Civil, Direito Processtel Penal, Direito
do Trabalho, Direito Comercia e Direito Internacional.

Paragrafo Unico. As demais matérias e novos direitos serdo incluidos nas disciplinas
em gue se desdobrar o curriculo pleno de cada curso, de acordo com suas peculiaridades e
com observancia de interdisciplinariedade.

42 pyblicadano DOU de 05 jan. 1995, seco 3, p. 238.
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Art. 7° A prética de educacdo fisica, com predominancia desportiva, observara a
legislacdo especifica
Art. 8° A partir do 4° ano, ou do periodo letivo correspondente, e observado o

contelldo minimo previsto no art. 6° podera 0 curso concentrar-se em uma ou mais areas de
especializacdo, segundo as vocagles e demandas socials e de mercado de trabal ho.

Art. 9° Para conclusdo do curso, seré obrigatéria a defesa de monografia final, perante
banca examinadora, com tema e orientador escol hidos pelo aluno.

Art. 10° O estagio de pratica juridica, supervisionado pela ingtituicdo de ensino
superior, seré obrigatério e integrante do curriculo pleno, em um total minimo de 300 horas de
atividades praticas simuladas e reais desenvolvidas pelo auno sob controle e orientacdo do
nucleo correspondente.

§ 1° Onucleo de prética juridica, coordenado por professores do curso, dispora de
instalacbes adequadas para treinamento das atividades profissionais de advocacia,
magistratura, Ministério Publico, demais profissdes juridicas e para atendimento ao publico.

8§ 2° As atividades de prética juridica poderdo ser complementadas mediante convénios
com a Defensoria Publica e outras entidades publicas, judiciarias, empresariais, comunitérias
e sindicais que possibilitem a participacdo dos alunos na prestacéo de servicos juridicos e em
assisténcia juridica, ou em juizados especiais que venham a ser instalados em dependéncia da
prépriainstituicéo de ensino superior.

Art. 11. As atividades do estégio supervisionado serdo exclusivamente praticas,
incluindo redacdo de pecas processuais e profissionais, rotinas processuais, assisténcia e
atuacdo em audiéncias e sessdes, visitas a 6rgaos judiciarios, prestacdo de servigos juridicos e
técnicas de negociacOes coletivas, arbitragens e conciliagdo, sob o controle, orientacéo e
avaliacdo do nucleo de praticajuridica.

Art. 12. O estagio profissional de advocacia, previsto na Lei 8.906, de 04/07/1994, de
cardter extracurricular, inclusive para graduados, podera ser oferecido pela Instituicdo de
Ensino Superior, em convénio com a OAB, complementando-se a carga horaria efetivamente
cumprida no estagio supervisionado, com atividades praticas tipicas de advogado e de estudo
do Estatuto da Advocacia e da OAB e do Codigo de Etica e Disciplina.

Pardgrafo unico. A complementacdo da carga horaria, no total estabelecido no
convénio, serd efetivada mediante atividades no préprio nicleo de pratica juridica, na
Defensoria Publica, em escritorios de advocacia ou em setores juridicos, publicos ou privados,
credenciados e acompanhados pelo niicleo e pela OAB.

Art. 13. O tempo do estagio realizado em Defensoria Plblica da Unido, do Distrito
Federal ou dos Estados, naforma do artigo 145, da Lei Complementar n.° 80, de 12 de janeiro
de 1994, serd considerado para fins de carga horéria do estagio curricular, previsto no artigo
10 desta Portaria.

Art. 14. As ingtituicdes poderdo estabelecer convénios de intercdmbio dos aunos e
docentes, com aproveitamento das respectivas atividades de ensino, pesquisa, extensdo e
préticajuridica.

Art. 15. Dentro do prazo de dois anos, a contar desta data, 0s cursos juridicos proverdo
0S Mei0S hecessarios ao integral cumprimento desta Portaria.

Art. 16. As diretrizes curriculares desta Portaria so obrigatérias aos novos aunos
matriculados a partir de 1996 nos cursos pridicos que, no exercicio de sua autonomia,
poderdo aplicélas imediatamente.
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Art. 17. Esta Portaria entrard em vigor na data de sua publicacéo, revogadas as
disposicdes em contré&rio, especialmente as Resolugdes 03/72 e 15/73 do extinto Conselho
Federal de Educacéo.

Murilio de Avellar Hingel



ANEXO 11

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR
RESOLUCAO N° 9, DE 29 DE SETEMBRO DE 2004 #®

Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagdo em
Direito eda outras providéncias.

O Presidente da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de
suas atribuicdes legais, com fundamento no art. 9°, § 29, alinea “c”, da Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redacéo dada pela Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, tendo
em vista as diretrizes e os principios fixados pelos Pareceres CES/CNE nos 776/97, 583/2001,
e 100/2002, e as Diretrizes Curriculares Nacionais elaboradas pela Comissdo de Especialistas
de Ensino de Direito, propostas ao CNE pela SESWMEC, considerando o que consta do
Parecer CES/CNE 55/2004 de 18/2/2004, reconsiderado pelo Parecer CNE/CES 211,
aprovado em 8/7/2004, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educagéo em 23 de
setembro de 2004, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares do Curso de
Graduacdo em Direito, Bacharelado, a serem observadas pelas Ingtituicbes de Educacéo
Superior em sua organizagao curricular.

Art. 2° A organizagdo do Curso de Graduacdo em Direito, observadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais se expressa através do seu projeto pedagdgico, abrangendo
o perfil do formando, as competéncias e habilidades, os contelidos curriculares, 0 estégio
curricular supervisionado, as atividades complementares, o sistema de avaliacéo, o trabalho
de curso como componente curricular obrigatorio do curso, o regime académico de oferta, a
duragdo do curso, sem prejuizo de outros aspectos que tornem consistente o referido projeto
pedagdgico.

8 1° O Projeto Pedagogico do curso, aém da clara concepgdo do curso de
Direito, com suas peculiaridades, seu curriculo pleno e sua operacionalizacdo, abrangera, sem
prejuizo de outros, 0s seguintes elementos estruturais.

| - concepcdo e objetivos gerais do curso, contextualizados em relacdo as
suas insercdes institucional, politica, geogréfica e socid;

Il - condic¢Oes objetivas de oferta e a vocagéo do curso;

[1l - cargas horarias das atividades didéticas e da integralizacdo do curso;

IV - formas de realizac&o da interdisciplinaridade;

V - modos de integracdo entre teoria e pratica;

V1 - formas de avaliacdo do ensino e da aprendizagem,

VII - modos da integracéo entre graduacdo e pos-graduacdo, quando houver;

VIII - incentivo a pesguisa e a extensdo, como necessario prolongamento da
atividade de ensino e como instrumento paraa

3 Publicag&o no DOU n.° 189, de 01.10.2004, Secéo 1, pagina 17/18.
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iniciacdo cientifica;
IX - concepcdo e composicdo das atividades de estdgio curricular

supervisionado, suas diferentes formas e condicdes de reaizacdo, bem como a forma de
implantacéo e a estrutura do Nucleo de Pratica Juridica;

X -concepcdo e composicdo das atividades complementares; e,
XI - inclusdo obrigatéria do Trabaho de Curso.

§ 2° Com base no principio de educacdo continuada, as IES poderéo incluir
no Projeto Pedagdgico do curso, oferta de cursos de pos-graduacao lato sensu, nas respectivas
modalidades, de acordo com as efetivas demandas do desempenho profissional.

Art. 3°. O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sblida formacdo geral, humanistica e axiolgica, capacidade de analise, dominio
de conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacado, interpretacéo e valorizagcdo
dos fendmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo critica que
fomente a capacidade e a aptidao para a aprendizagem autdbnoma e dindmica, indispensavel ao
exercicio da Ciénciado Direito, da prestagdo da justica e do desenvolvimento da cidadania.

Art. 4° O curso de graduacdo em Direito devera possibilitar a formagéo
profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias.

| - leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos
ou hormativos, com a devida utilizagdo das normas técnico-juridicas,

Il - interpretacéo e aplicacdo do Direito;

Il - pesquisa e utilizacdo da legidacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de
outras fontes do Direito;

IV - adequada atuacdo técnico-juridica, em diferentes instancias,
administrativas ou judiciais, com a devida utilizacdo de processos, atos e procedimentos;

V - correta utilizacdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI - utilizacdo de raciocinio juridico, de argumentacdo, de persuasdo e de
reflexdo critica;

VII - julgamento e tomada de decisies; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreenséo e
aplicacéo do Direito.

Art. 5° O curso de graduacdo em Direito devera contemplar, em seu Projeto
Pedagbgico e em sua Organizacdo Curricular, conteldos e atividades que atendam aos
seguintes eixos interligados de formacgao:

| - Eixo de Formagdo Fundamental, tem por objetivo integrar o estudante no
campo, estabelecendo as relagdes do Direito com outras areas do saber, abrangendo dentre
outros, estudos que envolvam contelidos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia Politica,
Economia, Etica, Filosofia, Histdria, Psicologia e Sociologia

Il - Eixo de Formag&o Profissional, abrangendo, além do enfoque dogmatico,
0 conhecimento e a aplicacéo, observadas as peculiaridades dos diversos ramos do Direito, de
gualquer natureza, estudados sistematicamente e contextualizados segundo a evolucdo da
Ciéncia do Direito e sua aplicacdo as mudancas sociais, econémicas, politicas e culturais do
Brasi| e suas relagdes internacionais, incluindo-se necessariamente, dentre outros condizentes
com o projeto pedagdgico, conteldos essenciais sobre Direito Constitucional, Direito
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Administrativo, Direito Tributério, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito
do Trabaho, Direito Internacional e Direito Processual; e

Il - Eixo de Formacédo Pratica, objetiva a integracdo entre a prética e 0s
conteldos tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especiamente nas atividades
relacionadas com o Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de Curso e Atividades
Complementares.

Art. 6° A organizacdo curricular do curso de graduacdo em Direito
estabelecerd expressamente as condi¢cbes para a sua efetiva conclusdo e integralizacdo
curricular de acordo com o regime académico que as Instituicbes de Educacdo Superior
adotarem: regime seriado anual; regime seriado semestral; sistema de créditos com matricula
por disciplina ou por modulos académicos, com a adocdo de pré-requisitos, atendido o
disposto nesta Resolucéo.

Art. 7° O Estagio Supervisonado € componente curricular obrigatorio,
indispensavel a consolidacdo dos desempenhos profissionais desegjados, inerentes ao perfil do
formando, devendo cada instituicdo, por seus colegiados proprios, aprovar 0 correspondente
regulamento, com suas diferentes modalidades de operacionalizagéo.

8 1° O Estagio de que trata este artigo sera realizado na propria instituicéo,
através do Nucleo de Pratica Juridica, que devera estar estruturado e operacionalizado de
acordo com regulamentacdo propria, aprovada pelo conselho competente, podendo, em parte,
contemplar convénios com outras entidades ou instituicdes e escritorios de advocacia; em
servicos de assisténcia judiciaria implantados na instituicéo, nos 6rgaos do Poder Judiciério,
do Ministério Publico e da Defensoria Publica ou ainda em departamentos juridicos oficiais,
importando, em qualquer caso, na supervisdo das atividades e na elaboracéo de relatorios que
deverdo ser encaminhados a Coordenacéo de Estagio das |IES, para a avaliacéo pertinente.

8§ 2° As atividades de Estégio poderdo ser reprogramadas e reorientadas de
acordo com os resultados teorico-préticos gradualmente revelados pelo auno, na forma
definida na regulamentacdo do Nucleo de Prética Juridica, até que se possa consideré 1o
concluido, resguardando, como padrdo de qualidade, os dominios indispensaveis ao exercicio
das diversas carreiras contempladas pela formag&o juridica.

Art. 8 As aividades complementares sdo0 componentes curriculares
enriquecedores e complementadores do perfil do formando, possibilitam o reconhecimento,
por avaliagdo de habilidades, conhecimento e competéncia do aluno, inclusive adquirida fora
do ambiente académico, incluindo a prética de estudos e atividades independentes,
transversais, opcionais, de interdisciplinaridade, especialmente nas relagbes com 0 mercado
do trabalho e com as agdes de extensdo junto a comunidade.

Parégrafo Unico. A realizac8o de atividades complementares ndo se confunde
com ado Estégio Supervisionado ou com ado Trabaho de Curso.

Art. 9° As Ingtituicdbes de Educagdo Superior deverdo adotar formas
especificas e dternativas de avaliacdo, interna e externa, sisteméticas, envolvendo todos
guantos se contenham no processo do curso, centradas em aspectos considerados
fundamentais para a identificacdo do perfil do formando.

Parégrafo Unico. Os planos de ensino, a serem fornecidos aos alunos antes do
inicio de cada periodo letivo, deverdo conter, aém dos conteldos e das atividades, a
metodologia do processo de ensinoaprendizagem, os critérios de avaliagdo a que seréo
submetidos e a bibliografia basica.
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Art. 10. O Trabalho de Curso é componente curricular obrigatério,
desenvolvido individualmente, com conteldo a ®r fixado pelas Institui¢des de Educacéo
Superior em funcéo de seus Projetos Pedagogicos.

Paragrafo unico. As IES deverdo emitir regulamentacdo propria aprovada por
Conselho competente, contendo necessariamente, critérios, procedimentos e mecanismos de
avaliac8o, aém das diretrizes técnicas relacionadas com a sua elaboragéo.

Art. 11. A duracdo e carga horaria dos cursos de graduacdo serdo
estabel ecidas em Resolucdo da Camara de Educacdo Superior.

Art. 12. As Diretrizes Curriculares Nacionais desta Resolucéo deverdo ser
implantadas pelas Instituicdes de Educacdo Superior, obrigatoriamente, no prazo maximo de
dois anos, aos alunos ingressantes, a partir da publicacéo desta.

Parégrafo Unico. As IES poderdo optar pela aplicacdo das DCN aos demais
alunos do periodo ou ano subsequiente a publicacdo desta.

Art. 13. Esta Resolucdo entrara em vigor na data de sua publicacdo, ficando
revogada a Portaria Ministerial n° 1.886, de 30 de dezembro de 1994 e demais disposi¢cdes em
contrério.

Edson de Oliveira Nunes



