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APRESENTACAO

Os Cadernos FGV Direito Rio sao publicados pela Escola de Direito
do Rio do Janeiro da Fundagao Getulio Vargas e tém como objetivo
fomentar o debate sobre o ensino juridico. Os textos apresentados tém
o propésito de colaborar na consolidagao da comunidade académica
da Escola, com referéncias comuns na teorizagao e na aplicagio da me-
todologia de ensino, e de (re)apresentar idéias para o aprimoramento
do ensino no pais. Neste Caderno, sdo reeditados dois textos de perio-
dos histéricos distintos, anos 50 e anos 70, que sao complementares e
inauguram questdes que nos sao atuais. O terceiro artigo desta edi¢ao
¢ especifico sobre técnicas de sala de aula, ndo abordadas diretamente
pelos anteriores.

A expansio do ensino juridico, ocorrida no Brasil a partir dos anos
90, trouxe para o ensino um grande niimero de profissionais, em grande
parte sem preparagio prévia e sem reflexao sobre a prépria pratica. A mera
reproducao da tradicio de ensino formal transforma o direito em algo es-
tanque e morto, porque ausente dos problemas vivos, cujo enfrentamento
¢ crucial para a sociedade e para a legitimagao do préprio direito. SaN Tia-
Go DaNTas e JoaQuim FaLcAo representam uma tradigao de pensamento,
inserido na prética educativa, que atribui ao ensino juridico a tarefa de
vivificar o direito.

‘A Educacio Juridica e a crise brasileira’!, de FrRancisco CLEMENTINO
DE SAN Tiaco Dantas, de 1955, e ‘Classe Dirigente e Ensino Juridico
— uma releitura de San Tiago Dantas™, de JoaQuiM DE ARRUDA FaLcio
NETO, de 1976, sao propostas que partem de uma teoria da sociedade e
descem ao grau de detalhamento de curriculos, selecio dos temas de dis-
ciplinas e postura do professor. Obviamente, as propostas sao pontos de

1. Publicado originalmente na Revista Forense n° 159, p. 453, 1955.
2. Publicado na Revista da Ordem dos Advogados do Brasil, em 1977.
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partida, assim reconhecidas pelos préprios autores, e foram retomadas® e
reelaboradas* em outras oportunidades.

O texto de San Tiago DaNTas apresenta a fungio social do Direi-
to como técnica de controle social, ao lado da moral e da religiao, em
contraponto ao desenvolvimento desenfreado das técnicas de controle da
natureza. O descrédito social do Direito decorreria de sua incapacidade
de lidar com os problemas reais da sociedade brasileira. Para recuperar es-
paco, a universidade deveria reformular o ensino juridico para adequi-lo
as demandas sociais. Antes de qualquer proposta de implantagao de refor-
ma, San Tiago lanca a idéia de que ¢ possivel reformar o ensino juridico
e de que essa alteragao na cultura juridica teria importante fungao, seja
na ascensio de uma nova classe dominante, seja nas reformas necessdrias
para a manutengao dos dirigentes.

O ensino juridico da década de 50 era restrito as universidades publi-
cas e as poucas universidades confessionais. Os diretores dessas escolas
caberiam em um auditério. Neste contexto, a proposta de reforma apre-
sentada por SaN Tiaco foi delimitada a uma reforma curricular e a uma
nova diddtica. Reformar o ensino juridico era reformar a Escola Nacional
de Direito. Reformar seu curriculo e possibilitar que professores utilizas-
sem o método do caso em sessoes de trabalho com seus alunos para que
estes desenvolvessem as habilidades necessirias para o enfretamento de
problemas.

A expansio do ensino superior no Brasil, a partir da década de 90,
mudou radicalmente o contexto de qualquer reforma do ensino juridico.
Com o numero de faculdades acima de mil, o ndmero de professores
acima de quarenta mil e o nimero de alunos acima de quinhentos mil, o
ensino juridico brasileiro estd acima de qualquer reforma orquestrada. A
aula inaugural de San Tiago DaNTas é uma proposta do que hoje cha-

3. Porexemplo: SanTiago Dantas, F. C. Em Defesa do Direito — discurso proferido a 21 de dezembro de 1957, na cerimdnia
de colagao de grau dos bacharéis da Faculdade Nacional de Direito. In: San Tiago Dantas. Palavras de um professor.
— Rio de Janeiro: Editora Forense, 2001. paginas 35-50.

4. De Joaquim Falcdo, ver: A transformagdo dos partidos e da lei, in: Rosiska Darcy de Oliveira; Carmen Lent (Org.) Trans-
formacao. Rio de Janeiro: Editora Diferenca, 1993. p. 65-79. ; A Reforma do Ensino Juridico: Sugestoes Taticas. In:
Marcelo Francisco Fragoso de Castro (Org.) A Crise do Ensino Juridico: Diagndstico e Perspectiva. Rio de Janeiro:
Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1993. Pdginas 29-34. Ver também, com Caio Farah Rodriguez, 0 projeto pe-
dagdgico da Escola de Direito do Rio de Janeiro da FGV, publicado nos Cadernos FGV Direito Rio, n° 1, disponivel em
http://www.direitorio.fgv.br/
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marfamos Projeto Politico Pedagdgico de Curso e estd dentro do espectro
do que pode ser alterado por um grupo de pessoas dedicadas a vivificagio
do ensino juridico.

Ao revisarmos nossos Projetos Pedagdgicos, fazemos releituras de San
Tiaco DaNTAS com o intuito de concretizar a idéia de que a mudanca no
ensino do direito pode alterar substancialmente a cultura juridica brasileira
e, para isso, revisitamos a educagio juridica, o curriculo flexivel, o ensino
de habilidades e o método do caso. Os mesmos objetivos da aula inaugu-
ral estdo listados no artigo 4 da Resolugao n°9 do Conselho Nacional de
Educagao no perfil de egresso de todo o estudante de direito. O curriculo
flexivel também foi cristalizado em regra. O desafio que permanece é o da
concretizacio desses objetivos por meio de uma pratica pedagdgica efetiva.

SanTiaco tem o mérito de valorizar o case system, contrapondo-o ao text
system, a resolugao de problemas em contraposi¢ao a exposi¢ao sistemdtica.
Mas, em qual extensdo? Essa ¢ uma pergunta que se mantém viva. No cor-
po do texto, o autor nao d4 resposta direta, apenas afirma que o case system
demanda sessoes de trabalho nao inferiores a trés horas e que as prelecoes
sdo indispensdveis para apresentar as instituigoes. No final, nas propostas de
curriculo, temos a delimita¢ao das disciplinas que deveriam ser desenvolvi-
das somente com prelecoes, e outras com prelegdes e sessoes de trabalho.

O didlogo de Joaquim Farcio com San Tiaco DANTAS comega pela
critica ao conceito de classe dirigente e passa a elaboragao da nova didati-
ca. Tal conceito, assim como aplicado na aula inaugural, ¢ artificialmente
homogeneizante e deixa de considerar tensoes e distingoes internas a pro-
pria classe dirigente. A dificuldade de circunscrever a classe dirigente per-
manece atual. Independente, porém, da conformacio que possa ser dada
a classe dirigente, o direito permanece como técnica de enfrentamento
dos problemas sociais.

A proposta de elaboragao da nova didética, feita por JoaQuim Farcio,
acrescenta o conteudo das atitudes ao ensino do direito. Sob influéncia
de Pauro FREIRE, propde que todas as disciplinas sejam tratadas a par-
tir de fatos pedagdgicos que vinculem o aluno ao tema a ser aprendido.
Os casos passam a ter uma proposta pedagégica brasileira e devem ser
escolhidos para possibilitar uma discussio corajosa dos problemas a se-
rem enfrentados pela sociedade, sem conformismo e sem alienagio. Para
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além de qualquer conteddo dogmdtico, de qualquer habilidade ou com-
peténcia, os casos devem “estar a servigo da participagdo, do conflito e da
vivifica¢io, por oposigao ao servigo de alienacio, da sistematizacio e da
formaliza¢io”. Essa atitude, com certo grau de rebeldia, ¢ a alteragao de
contetido proposta por JoaQuiMm FaLcio, inspirada em Pauro FREIRE,
para a vivificagao do ensino juridico.

Essa vinculagao do aluno ao conteddo a ser estudado a partir da pro-
blematiza¢io de sua realidade ¢ fundamental para possibilitar uma apren-
dizagem significativa. O conhecimento deixa de ser algo a ser adquirido
e passa a ser produgdo do sujeito cognoscente, tomando como substrato
sua propria realidade. A partir do momento em que o aluno passa a ser
sujeito da constru¢io do conhecimento é que se pode exigir que ele o
elabore e eventualmente o entregue. S6 nestes casos, a maiéutica é genui-
namente uma forma de ensino — um auxilio na gestacio e na exposi¢ao
de determinado conhecimento pelo aluno.

Joaquim Farcio radicaliza a proposta de resolugao de conflitos como
cerne do curso de direito e propde que as disciplinas sejam desenvolvidas
pela utilizagio de casos vinculados aos temas importantes do programa.
A postura aberta do professor, disposto ao didlogo franco e a participagio
dos alunos, ¢ incentivada por virias perguntas como esta: “— Na prdtica
educativa, o conhecimento do professor estd a servico de um ensino de
reproducio cultural, ou a servico de um ensino que exercite nos estu-
dantes os mecanismos de sua independéncia? Hd que se optar.” E se a
resposta a pergunta anterior for pela reproducao: “O processo diddtico
transformou-se em processo de alienacio. Alienagao que atinge tanto o
alienado como o alienante”.

Debatendo a partir da parcela de responsabilidade da classe dirigen-
te até a parcela de responsabilidade de cada professor, esses textos sdo
diagnéstico e propostas de intervencao na pratica do ensino do direito,
aproximando-se de Projetos Pedagdgicos. Como projetos, sao sonhos de
revalorizagio da cultura juridica pela educagao, sao sonhos que passamos
a compartilhar. E, como disse Paulo Freire, o educador que se preza fala de
um sonho que é substantivamente politico e adjetivamente pedagdgico®.

5. Freire, Paulo. Pedagogia da Tolerancia. Organizacao e notas: Ana Maria Aradjo Freire. — Sao Paulo: Editora Unesp,
2004. p. 175.
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A reapresentacao deste tipo de discurso, contaminado pelo tom profé-
tico de Paulo Freire, pode parecer uma antiga bandeira politica mas ¢ exa-
tamente o que se espera de um estudante de direito, segundo o artigo 3°
da Resolugao n° 9 do CNE. Um individuo com “uma postura reflexiva e
de visao critica que fomente a capacidade e a aptidao para a aprendizagem
autdnoma e dinimica, indispensdvel ao exercicio da Ciéncia do Direito,
da prestagdo da justiga e do desenvolvimento da cidadania.” As atitudes
diante do conhecimento e da realidade siao o contetido a ser desenvolvido
pelas faculdades de direito. Para passarmos do formal da regra a pratica do
ensino ¢ necessria a mudanca de postura dos professores, e os textos de
San Tiago DanTas e JoaQuim FaLcAo atualizaram a questao. Ao retomd-
la, ndo temos mais a preocupagio que tinham os autores — argumentar
a favor do ensino de habilidades e atitudes — mas temos que lidar com o
descompasso entre a prética docente da massificagao e da alienagio e o
perfil libertario que ¢é exigido pelas Diretrizes Curriculares.

O texto que completa esta edigao é parte do livro Best Practices in Le-
gal Education, publicado pela Clinical Legal Education Association®. Sua
proposta é a apresentagao critica de técnicas de ensino do direito, conce-
bidas como nao-experimentais: 0 método socrético, a discussdo e a aula
expositiva. Cada técnica foi sintetizada a partir de um texto original, com
anuéncia dos autores. O didlogo socritico e método do caso foi elabora-
do a partir do artigo de PEGGY CooPER Davis e EL1ZABETH EHRENFEST
StEINGLASS, A Dialogue About Socratic Teaching'. As praticas de discussao
e de aula expositiva sio mais sucintas e concentram-se efetivamente nas
técnicas.

A questao que salta aos olhos é o fato do método socrdtico, combinado
com casos, ser a primeira técnica de ensino nﬁo-experimental. Para a nos-
sa cultura juridica, essa técnica de ensino ainda é vista como experimental
e temos criticas tedricas quanto a sua adequagao e a sua implanta¢io, mas
colhemos poucas experiéncias concretas que possam servir para aprimorar
sua utilizacdo para o ensino de direito no Brasil.

A apresentagio do didlogo socritico e do método do caso, feita por
Davis e STEINGLASS, aborda o tema tanto no aspecto da técnica quanto

6. Disponivel em http://cleaweb.org
7. [Um Didlogo Sobre o Ensino Socratico], 23 N.Y.U. Rev. L. & Soc. CHance 249 (1997)
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no aspecto critico dos limites de sua aplicagao. Inicialmente, elas apre-
sentam o método de Sécrates, a partir do que pode ser reconstruido dos
didlogos, e apresentam o método utilizado por Langdell em suas aulas.
Depois passam as instrugoes de utilizagao do didlogo socrdtico, com as
criticas correspondentes.

A hostilidade do método socrdtico é a primeira critica abordada pelas
autoras ¢ ¢ também uma das que mais tém repercussao. A chamada direta
de um aluno para que responda questoes sobre um caso pode ser tomada
como ofensiva. A distingao lingiiistica entre perguntas sinceras e nao sin-
ceras permite perceber que as perguntas nao sinceras tém maior potencial
ofensivo. Na aplica¢io do método socrdtico para o ensino do direito, as
perguntas formuladas pelos professores sdo, na realidade, solicitagdes de
informagdes (que eles jd sabem, por isso nao sao genuinas) que significam
um ato de poder do solicitante. As perguntas sinceras geralmente nao
ofendem e sdo tomadas efetivamente como um didlogo entre professor e
aluno.

No texto de JoaQuiMm FALCAO jd estava expressa a preocupagio com
o simulacro de didlogo. Passar da aula expositiva para o simulacro de
didlogo, mesmo que a partir de questdes significativas pode ter o mesmo
efeito alienante. Desta vez, nio em funcio do contetido, mas em funcio
da abordagem. O que nos leva de volta & questao da postura do professor
diante do conhecimento e da realidade. O texto de Davis e STEINGLASS
pretende apresentar a técnica e os antidotos para suas imperfeigoes.

Esta edigao dos Cadernos FGV Direito Rio inicia-se com a aula inau-
gural de SaN Tiago DANTas, com seu diagndstico da crise na sociedade
brasileira, com a assun¢do da parcela de responsabilidade que cabe a Edu-
cagdo Juridica e sua proposta de reforma curricular e de nova diddtica;
passa a releitura critica, proposta por JoaQuim FarLcio, com a reelabora-
¢ao da nova diddtica, aproximando a pedagogia de Paulo Freire do ensino
juridico; e encerra-se com técnicas de ensino. Assim, do ponto de vista do
ensino, sao reapresentadas as questoes centrais de um projeto de curso, do
planejamento de uma disciplina e das técnicas de sala de aula que possam
significar contribui¢oes significativas para o ensino juridico.
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A EDUCACAO JURIDICA E A CRISE BRASILEIRA

Aula inaugural dos cursos da Faculdade Nacional de Direito, em 1955'.

Francisco Clementino de San Tiago Dantas

Agradego muito desvanecido ao ilustre diretor desta Faculdade a hon-
rosa incumbéncia, que me conferiu, de pronunciar a aula inaugural de
1955. Proponho-me dar desempenho a ela, tratando da educagao juridi-
ca e dos problemas do ensino do Direito entre nés, para os quais desejo
oferecer, como simples ponto de partida para, debate mais amplo, um
esboco de solugio.

O problema do ensino juridico pode ser tratado como uma projegio,
em campo mais particular, do problema geral do ensino superior, ou do
problema da educa¢io em todos os graus.

Nao ¢ esse, entretanto, o pondo de vista de que pretendo encari-lo.
Pretendo discuti-lo como um aspecto ou proje¢ao da prépria cultura ju-
ridica, e para isso examinar, primeiramente, o papel do Direito e da edu-
cagao juridica na cultura de uma comunidade.

SOCIEDADE E CULTURA

As sociedades se formam, assumem caracteristicas e peculiaridades, e
conseguem manter-se ¢ expandir-se ao longo do tempo, gracas aos meios
de controle com que subjugam, de um lado, o mundo fisico, que as ro-
deia, e do outro lado, o mundo social e humano, de que sao formadas.
Adquirindo o conhecimento dos fendmenos naturais e fixando processos
para neles intervir objetivamente, orientando-os e captando-os em seu
proveito, a sociedade desenvolve o que podemos chamar os seus controles
tecnoldgicos, gracas aos quais logra dar resposta aos problemas que lhe
sao lancados, como desafios, pela natureza. Adquirindo, por outro lado,
o conhecimento do préprio homem, penetrando no seu mundo interior

1. Publicado originalmente na Revista Forense n° 159, p. 453, 1955.
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e cunhando normas para disciplinar e orientar subjetivamente a vida in-
dividual e comunitdria, a sociedade desenvolve o que podemos chamar
genericamente os seus controles morais, gragas aos quais mantém a pré-
pria estrutura e consegue governar o emprego daqueles meios de dominio
da natureza.

O acervo dos controles tecnolégicos e morais constitui a cultura.

Se compararmos duas sociedades diversas, traduzindo dois tipos de
civilizagio, verificaremos que muitas vezes numa delas se avantajam os
controles éticos, sem que paralelamente se desenvolvam os tecnoldgicos.
Foi o que sucedeu na civilizagio medieval, quando a sociedade contou
com um arsenal de controles éticos, superiormente desenvolvidos, ao
mesmo tempo que decafam os controles tecnolégicos em relagao a cultu-
ra anterior.

Outras vezes — e ¢ o que sucede nos tempos modernos — expandem-se
além de todos os limites anteriormente conhecidos os controles tecnolé-
gicos, ampliando o dominio do meio fisico pela sociedade, mas nio se
desenvolvem paralelamente, antes declinam, os controles éticos indispen-
sdveis ao proprio governo do novo poder do homem sobre a natureza.

PROGRESSO, DECADENCIA E CULTURA

Entre os problemas que o meio fisico ¢ o meio humano deparam a
sociedade e os meio de controle ético ou tecnolégico, de que esta dispoe
para resolvé-los, existe uma relagao, cujas variagdes sao decisivas para o
progresso ou o declinio da sociedade. Se os meios de controle aumentam
em numero ou eficicia, permitindo alcangar solugao para problemas até
entdo irresolvidos, ou aperfeicoar, estabilizar, tornar menos onerosas as
solugdes existentes, a sociedade se expande; se os meios de controle se
reduzem em ntimero ou eficicia deixando irresolvidos problemas que até
entdo se achavam solucionados ou que se nao haviam apresentado recla-
mando solucio, a sociedade declina e se encaminha para o desapareci-
mento.

Foi o mérito indiscutivel de ARNOLD TOYNBEE haver dado uma for-
mulagio adequada 2 correlagio que existe entre a expansio e o declinio
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das sociedades, de um lado, e de outro o aumento ou diminui¢io da
eficicia dos meios de controle, com que elas dao respostas aos problemas
de ordem fisica e social. Hoje ¢ licito dizer-se que a causa imediata da
expansio ou da decadéncia de uma civilizagao ou mesmo de um grupo
social, como um Estado, ou uma entidade menor contida no Estado,
reside respectivamente no aumento da perda da eficicia de sua cultura,
na capacidade ou incapacidade de criar e aplicar as técnicas diversas de
controle do meio fisico e social.

CLASSE DIRIGENTE E CULTURA

E interessante notar, neste ponto, que a elaboragao ou o desgaste de
uma cultura nio correm jamais por conta da sociedade no seu todo, mas
sdo imputdveis principalmente a parte da sociedade, que constitui a sua
classe dirigente. A classe dirigente compete dar resposta aos problemas
fisicos ou sociais, que causam dano ou perigo ao organismo. E é a sua ca-
pacidade de encontrar e de aplicar as respostas adequadas aos problemas,
que permite a uma classe dirigente manter-se como dirigente, obtendo
pela agio de um poderoso instinto social — 0 mimetismo — a adesio e
a colaboragio dos segmentos sociais restantes, que constituem a classe
dirigida.

Perca, porém, a classe dirigente a virtuosidade para resolver problemas,
deixe sem resposta os desafios que lhe lanca o meio social ou o meio fisico,
e dai comegam a fluir dois efeitos inelutdveis: para a sociedade, como um
todo, rompido o equilibrio entre os problemas e os meios de controle que
os resolvem, se inicia a decadéncia; para a prépria classe dirigente, comeca
o processo de insurrei¢do da classe dirigida, gradualmente desligada de
sua subordina¢io mimética, e a transformagio, as vezes lenta, mas a partir
dai inevitdvel, da autoridade em privilégio.

Pode suceder que a relagio de equilibrio entre os problemas e os meios
de controle se rompa por uma perda dos controles tecnolédgicos ou por
uma perda dos controles ético-sociais. No primeiro caso, a sociedade su-
cumbe pela incapacidade de sua classe dirigente de conservar, de adqui-



12 | Cademos FGV DIREITORIO n. 3

rir ou de inventar as técnicas reclamadas por problemas do meio fisico,
como o das terras cansadas, o da diminuicio da fertilidade, o das secas
e desertos, o das endemias e epidemias, ou reclamadas por problemas
como o dos transportes, o das fontes de energia, o do armamento, o da
baixa produtividade industrial, e outros semelhantes. No segundo caso, a
sociedade desaparece pela incapacidade de sua classe dirigente de manter
a vida social sob a disciplina de normas éticas e juridicas eficazes, que
mantenham as atividades do grupo subordinadas aos ideais da sua cultu-
ra, conciliando justica e eficiéncia, e impregnando de seus critérios éticos
todas as formas de exercicio da autoridade.

Se Moral e Direito perdem a eficicia para conter e legitimar o utilita-
rismo egoistico da classe dirigente, nio tarda que percam também forca
persuasiva e eficicia preventiva junto a classe dirigida, e que se compro-
meta a coesio e equilibrio da comunidade. Inicia-se entao o processo de
secessdo politica, isto é, a classe dirigida gradativamente se emancipa da
lideranca da classe dirigente tornada ineficaz, e entra naquele estado de
disponibilidade, em que pode facilmente ser capturada pela sedugao dos
chefes de fortuna, ou pelo poder persuasivo de métodos de propaganda
enderecados aos temas de ocasido.

DECADENCIA CULTURAL E SECESSAQ POLITICA

A ruptura entre classe dirigente e classe dirigida, pela perda de capa-
cidade da primeira de resolver os problemas que se deparam a sociedade
como um todo, traz, assim, como fase sucessiva, o estado de disponibi-
lidade da classe dirigida, ou seja, o clima da demagogia. Estabelece-se,
entdo, a oportunidade do cesarismo. Desacreditadas as classes dirigentes,
as classes dirigidas apelam para o que MAQUIAVEL j4 denominava a virti
dos homens que lhe sabem captar a confianca através de afinidades emo-
cionais. E quando esses homens conseguem chegar ao poder supremo,
cercar-se de uma burocracia civil ou militar por meio da qual restauram
a eficiéncia perdida pela antiga classe dirigente, e criar um compromisso
de sobrevivéncia para as classes dirigente e dirigida, entao o cesarismo
alcancga a sua forma mais estdvel — o fascismo — suscetivel de vdrias rea-
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presentagoes histéricas, mas definido invariavelmente por esses elementos
constitutivos.

A fase demagdgica nio é, porém, a ultima a que a sociedade atinge
depois de rompido o lago mimético entre as classes dirigente e dirigida.
O processo de secessao continua, até que uma nova classe dirigente, saida
dos quadros sociais da classe dirigida ou vinda do exterior, recapture a
lideranga, formando um novo grupo social. Este novo grupo pode ter
a mesma composi¢io humana e os mesmos limites espaciais do grupo
primitivo — como sucede quando, dentro de uma sociedade nacional,
cai uma classe dirigente e é substituida por outra, gerada, apés um inter-
regno de demagogia, no seio da prépria classe dirigida; e pode ter nova
composicio e novos limites, como sucede quando a perda de lideranca
da classe dirigente conduz a invasdo estrangeira, a anexagao territorial, a
absorcao da comunidade em comunidades maiores ou ao esfacelamento
em unidades de menor Ambito, cada uma delas suscetivel de uma forma
especifica de recomposicao.

A CRISE DA SOCIEDADE BRASILEIRA E A UNIVERSIDADE

A sociedade brasileira de hoje oferece um exemplo perfeito da crise de-
terminada pela perda de eficicia ou poder criador da classe dirigente. Os
que se acham no comando da sociedade perderam gradualmente o poder
de encontrar solugoes para os problemas, nao s6 para os problemas cria-
dos pelo meio fisico e pelas exigéncias da civilizagao material, como para
os problemas do autogoverno da sociedade, inclusive o da transmissao de
seu acervo cultural através da educagao.

A incapacidade da classe dirigente para criar, assimilar, executar e
adaptar as técnicas necessdrias ao controle do meio fisico e do meio social
j& permitiu que se iniciasse entre nds, sobretudo nos centros urbanos e
nas regides mais adiantadas, onde a pressao dos problemas irresolvidos
se faz sentir com maior intensidade, o processo de secessio da classe di-
rigida, a qual se estd separando rapidamente da antiga classe dirigente e
apresentando a inevitdvel reagio demagoégica, que acompanha o colapso
da lideranca.
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Quando fracassa a classe dirigente na sua fungao especifica de resolver
problemas e de manter em uso as técnicas de controle da sociedade e da
natureza, cabe um papel histérico as universidades e as escolas, pela ca-
pacidade que deve ter toda a corporagio estudiosa de se desprender, pelo
raciocinio, dos processos sociais de que participa, e medir a sua extensao,
verificar o seu sentido e apontar os meios de retificd-los.

Pode, assim, partir da universidade uma palavra de adverténcia a
classe dirigente; uma palavra que lhe permita deter ou modificar o
curso de sua prépria liquidagao, ou, se essa liquidagao for inevitdvel,
por jd estar germinando no seio da classe dirigida, dvida de eclosao, a
classe dirigente de amanha, pode a licao da universidade influir bene-
ficamente no seu advento, dirigindo num sentido melhor o esfor¢o de
recupera¢do de comando, e preservando o mdximo de paz social e de
continuidade.

E certo que na perda de poder criador da sociedade, a universidade
tem a confessar grandes culpas. Se hd problemas novos sem solugao téc-
nica adequada; se hd problemas antigos, anteriormente resolvidos, cujas
solugdes se tornaram obsoletas sem serem oportunamente substituidas; se
apareceram novas técnicas, que 0 nosso meio nao aprendeu e assimilou;
em grande parte isso se deve ao alheamento e a burocratizagao estéril das
nossas escolas, que passaram a ser meros centros de transmissao de conhe-
cimentos tradicionais, desertando o debate de problemas vivos, o exame
das questoes permanentes ou momentaneas de que depende a expansao,
e mesmo a existéncia da comunidade.

Diga-se, a bem da verdade, que nio cabem, nesse particular, culpas
maiores a universidade brasileira, do que 2 maioria das universidades. Sua
tendéncia institucional, em toda parte, tem sido para fazer dos conhe-
cimentos, que transmitem, um corpo estanque, desligando-se das bases
existenciais que animam e vivificam esses conhecimentos, e que os unem
a0 destino histérico da prépria sociedade. Dai necessitarmos hoje, em
todo o Ocidente, de uma revisao da universidade, para a recuperacio
plena de seu papel colaborador dos novos instrumentos de cultura, que a
vida social reclama.
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A CULTURA JURIDICA E A CRISE SOCIAL

Essa recuperagio é também essencial e inadidvel no campo da educa-
¢ao juridica.

Pela educacio juridica é que uma sociedade assegura o predominio dos
valores éticos perenes na conduta dos individuos e sobretudo dos 6rgaos
do poder publico. Pela educagio juridica é que a vida social consegue
ordenar-se segundo uma hierarquia de valores, em que a posigao suprema
compete aqueles que dio a vida humana sentido e finalidade. Pela educa-
¢ao juridica é que se imprimem no comportamento social os hébitos, as
reagoes espontaneas, os elementos coativos, que orientam as atividades de
todos para as grandes aspiragoes comuns.

Ora, quem examina a cultura moderna, nos tltimos decénios, nao sé
entre nds, mas também entre outros povos, nao pode deixar de reconhe-
cer que o Direito, como técnica de controle da sociedade, vem perdendo
terreno e prestigio para outras técnicas, menos dominadas pelo ético, e
dotadas de grau mais elevado de eficiéncia. A ciéncia da administragao,
a ciéncia econdmica, as ciéncias que procuram sistematizar as diferentes
formas de controle social, fazem progressos que algumas vezes colocam os
seus métodos e normas em conflito com as normas juridicas. E o Direito
assume, nesse conflito entre um critério ético e um critério puramen-
te pragmdtico, o papel de forca reaciondria, de elemento resistente, que
os 6rgaos de governo estimariam contornar para poderem promover por
meios mais imediatos e diretos o que lhes parece ser o bem comum.

Os tragos desse conflito cultural estio marcados na vida contempora-
nea em exemplos numerosos. Raro ¢ o administrador que nao estd con-
victo da utilidade de ditar normas 7 concretu, sem passar pelo circuito da
norma geral e abstrata, editada pelo Legislativo. Raro ¢ o legislador ou ad-
ministrador que nio vé de md sombra os golpes a que os tribunais subme-
tem os atos arbitrdrios, muitas vezes inspirados por principios salutares de
economia e administragdo. E ¢é freqiiente ouvir-se de um administrador
que estd disposto a agir fora do Direito mas de acordo com a uma técnica
administrativa, que lhe parece eficiente, remetendo as partes contrariadas
ao julgamento dos tribunais.

Todas essas atitudes procedem de uma perda crescente de confianca
no Direito, como técnica de controle social. Ora, essa perda de confian-
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ca envolve, em suas ultimas conseqiiéncias, a contestagio, ainda que no
terreno intelectual, da supremacia da ordem juridica, e a determinagao
dos fins da atividade social através de critérios estritamente pragmadticos
ou politicos emancipados de toda sujei¢ao ao Direito. Considerada no
campo histérico da civilizagao ocidental, a que pertence, ela subverte as
aspiragdes permanentes de nossa cultura, e marca, melhor do que qual-
quer outra, a sua reorientagao no sentido da destruicao.

RESTAURACAO DA CULTURA JURIDICA PELA EDUCACAO

Como, porém, iniciar, na atmosfera de crise em que vivemos, um mo-
vimento de restaura¢io da supremacia da cultura juridica e de confianga
no Direito como técnica de controle do meio social?

Esse movimento tem de langar raizes numa revisao da educagao juridi-
ca, e é, portanto, como programa de a¢io, um apelo a reforma do ensino
do Direito nas nossas escolas e universidades.

O ponto de onde, a meu ver, devemos partir, nesse exame do ensino
que hoje praticamos, ¢ a definigao do préprio objetivo da educagio juridi-
ca. Quem percorre os programas de ensino das nossas escolas, e sobretudo
quem ouve as aulas que nelas se proferem, sob a forma elegante e indife-
rente da aula-douta coimbra, vé que o objetivo atual do ensino juridico é
proporcionar aos estudantes o conhecimento descritivo e sistemdtico de
institui¢oes e normas juridicas. Poderfamos dizer que o curso juridico é,
sem exagero, um curso de institutos juridicos, apresentados sob a forma
expositiva de tratado teérico-prético.

A DIDATICA TRADICIONAL E A NOVA DIDATICA

Os grandes mestres de ontem de hoje, que deram e dao gléria as cé-
tedras desta Escola, liberalizando aos seus alunos o fruto valioso de sua
cultura em prele¢oes, obedecem a linha da mais ilustre tradi¢do acadé-
mica. Mas muitos deles, senao todos ou quase todos, ja vém sentindo a
necessidade de abandonar a didética tradicional, baseada na meditagio
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em voz alta e na eloqiiéncia, para abrir espago a outro método de ensino,
mais apto a cingir o verdadeiro objetivo do ensino que ministramos.

Esse verdadeiro objetivo nao é o estudo sistemdtico dos institutos e
normas, é o preparo, o desenvolvimento, o treinamento e, afinal, o cabal
desenvolvimento do raciocinio juridico.

A diddtica tradicional parte do pressuposto que, se o estudante co-
nhecer as normas e institui¢oes, conseguird, com seus proprios meios,
com a légica natural do seu espirito, raciocinar em face de controvérsias,
que lhe sejam amanha submetidas. O resultado dessa falsa suposicio é o
vicuo que a educagao juridica de hoje deixa no espirito do estudante ji
graduado, entre os estudos sistemdticos realizados na escola e a solugao ou
a apresentacdo de controvérsias, que se lhe exige na vida prtica.

A verdade ¢ que a educagio juridica nao pode afastar-se, nos seus pro-
cessos, da natureza e da fung¢ao do préprio Direito. A norma juridica nada
mais ¢ que um comando social, com caracteristicas determinadas, me-
diante o qual se procura solucionar e compor um conflito de interesses.
O conflito de interesses, a controvérsia entre dois individuos, ou entre um
individuo e o grupo social a que ele pertence, ¢ o fato social gerador do
Direito, o fato para que surge, como resposta, a norma jurfdica.

A verdadeira educacio juridica, aquela que formard juristas para as
tarefas da vida social, deve repetir esse esquema fundamental, colocando
o estudante nio em face de um corpo de normas, de que se levanta a uma
classificacio sistemdtica, como outra histéria natural, mas em face de con-
trovérsias, de conflitos de interesses em busca de solucio. S6 desse modo a
educagao juridica poderd conceituar com clareza o seu fim, que é formar
o raciocinio juridico e guiar o seu emprego na solugao de controvérsias. O
estudo de normas e institui¢oes constitui um segundo objetivo, absorvido
pelo primeiro, e revelado ao longo do exame e discussao dos problemas.

Pode parecer que o estudo de controvérsias ja esteja, na verdade, incor-
porado a diddtica atual do Direito, pois raro é o professor que nao faga,
mediante o exame de julgados e de casos hipotéticos, uma ilustracio das
normas e de sua aplicagio. Esse emprego acessério e ilustrativo dos casos,
para concretizar o ensino ministrado sob forma sistemdtica, representa a
primeira manifestagio de necessidade de uma nova diddtica, mas ainda
nao ¢ a verdadeira inversao de método que reclamamos.
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TEXT SYSTEM VERSUS CASE SYSTEM

O ensino ¢ hoje quase cem por cento sistemdtico e expositivo, sob a
forma que os ingleses denominam rext system. Os casos sao ilustragdes
esporddicas, apresentagdes sintéticas de decisoes, cuja gestagao légica no
espirito do juiz, o mestre mal tem oportunidade de analisar.

A nova diddtica, pelo contrdrio, inverteria as propor¢oes. O estudo
assumiria a forma predominante do case system, que nao é como muitos
pensam, estritamente dependente da prixis anglo-americana dos prece-
dentes judiciais. O objetivo primordial do professor, a que ele passa a de-
dicar o melhor do seu esfor¢o, nio é a conferéncia elegante de cinqiienta
minutos sobre um tépico do programa, mas a andlise de uma controvérsia
selecionada, para evidenciagio das questdes nela contidas e sua boa orde-
nagao para o encontro de uma solugao satisfatéria; o estudo do raciocinio
em cada uma e suas peripécias; o preparo da solu¢io, com a consulta nio
s6 das fontes positivas, como das fontes literdrias e repertérios de julga-
dos; e, afinal, a critica da solugio dada, com o cotejo das alternativas.

O estudo das normas e institui¢oes viria em segundo plano, reclamado
pela elaboragio dos casos, e suprido em grande parte pela leitura de livros,
que dispensam a concorréncia das prelegoes do professor.

CONSEQUENCIAS DA NOVA DIDATICA

Da nova diddtica, exposta acima, resultam modificagoes relevantes do
sistema vigente do ensino.

Em primeiro lugar resulta um aumento considerdvel do tempo de
trabalho escolar. O curso juridico no sistema vigente retém o aluno na
Faculdade de duas a trés horas por dia, para receber em cada cadeira da
série suas trés prelecoes semanais. O estudo dos casos, com a iniciativa
alternada do aluno e do professor, os debates, as leituras incidentes, as
explanacoes e criticas da cadeira, nao pode se feito sendo em sessoes de
trabalho, cuja duragio continua nio pode ser inferior a duas, nem supe-
rior a trés horas. E certo que algumas cadeiras poderio e deverdo conser-
var seu cardter estritamente expositivo, mas as outras requererao sessoes
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de trabalho, retendo-se em média o aluno na Faculdade de quatro a cinco
horas didrias.

Outra modificagio relevante diz respeito aos programas de ensino. No
sistema vigente a escola vela, principalmente, para que eles contenham
uma enunciagio total da disciplina, dividida em pontos ou unidades. O
sistema dos casos nao pode deixar de colocar em plano secunddrio essa ex-
posicao extensiva, pois cabe ao professor, na escolha das controvérsias que
examina, suscitar, muitas vezes, de modo obliquo, o exame dos institutos
agrupados segundo critérios ocasionais de afinidade. Uma exposicao pa-
ralela das instituicoes, segundo o critério sistemdtico tradicional parece,
a0 menos transitoriamente, recomenddvel, podendo o professor utilizar-
se neste curso do auxilio de assistentes.

CRITICAS AO ENSINO CASUISTICO

A reorientagao do ensino no sentido da formagao do préprio racioci-
nio juridico, em lugar do simples conhecimento sistemdtico das institui-
coes, corresponde a necessidade de pragmatizarmos, nos dias de hoje, a
educagao juridica, despindo-a de seu cardter ornamental e descritivo. Pre-
cisamos levar o Direito ao tecido das relagoes sociais, reimpregnar dele os
problemas que a sociedade submete ao controle de outras técnicas, como
as que lhe sao fornecidas pela Ciéncia Econémica e pela novel Ciéncia da
Administra¢io, de modo que o Direito nio se alheie a qualquer problema
social, e tenha sob sua orientagao tltima todos os critérios engendrados
para resolvé-los.

No estudo das instituigoes juridicas apresentadas em sistema perde-se
facilmente a sensibilidade da relagao social, econémica e politica, a cuja
disciplina ¢ enderegada a norma juridica. O sistema tem um valor 16gico
e racional, por assim dizer, autbnomo. O estudo que dele fazemos, com
métodos préprios estritamente dedutivos, conduz a uma auto-suficiéncia,
que permite ao jurista voltar as costas a sociedade e desinteressar-se da
matéria regulada, como do alcance pratico de suas solugoes.

A educagio voltada para o préprio raciocinio juridico, pondo sua én-
fase no exame e solugio de controvérsias especificas, € niao no estudo
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expositivo das institui¢oes, reconduz o jurista ao fato social gerador do
Direito, situa o seu espirito na raiz do problema para que a norma deve
fornecer solugao.

J4 se tem feito a esse método de ensino casuistico a censura de que ele
processa a educagdo juridica sob um angulo profissional muito estrito,
servindo melhor & formagao do advogado e do juiz, do que a do homem
publico. Em primeiro lugar, nio parece defeito do sistema a perspectiva
profissional em que o estudante ¢é, desde os seus primeiros passos, colo-
cado. Pelo contririo, hd nessa orientagio um fecundo realismo, capaz
de dar ao ensino do Direito um cardter de verdadeira aprendizagem. O
que se faz nas escolas deixa de ser ministrar conhecimentos sem enderego
prético, e passa a ser treinar profissionais para o desempenho de tarefas
determinadas.

Em segundo lugar, nao ¢ certo que o ensino casuistico sirva menos a
formagao do homem piblico ou do homem de negécios, que devem obe-
decer ao Direito em vez de aplicd-lo a controvérsias. O que a formagio do
homem publico reclama ¢ o conhecimento do modo pelo qual a norma
juridica reage sobre a relagao social. De pouco lhe serve conhecer os ins-
titutos juridicos, em suas caracteristicas e elementos, como se conhecem
as espécies botanicas ou mineraldgicas num curso de Histéria Natural. O
que lhe serve é ver em equagao o fato social e a norma juridica, e apren-
der a medir a eficdcia desta e os resultados imediatos e mediatos do seu
emprego. O mesmo se dird, com maior cabimento ainda, do homem de
negdcios, e cuja formagio pragmdtica nio hd espago para um estudo pu-
ramente ornamental de instituigoes.

FORMACAO GERAL VERSUS FORMACAO ESPECIALIZADA

O ensino casuistico nio ¢, porém, suficiente para readaptar a educagao
juridica as exigéncias atuais da cultura juridica. Ele pede modificagoes com-
plementares. A primeira diz respeito a prépria estrutura dos curriculos.

Tem sido o curso jurl’dico, entre 0s cursos universitarios, o mais resis-
tente A idéia de especializagao, que hoje triunfa na educagio técnica ou
na educagao humanistica de nivel superior. H4 nessa resisténcia mais do
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que um simples tradicionalismo, pois, de fato a formagao intelectual do
jurista é una, e nao comporta sem prejuizo a eliminacao de qualquer das
disciplinas, que hoje constituem o curriculo das nossas Faculdades.

Contudo, ¢ indispensivel reconhecer que a idéia de especializagao no
ensino superior nao procede de uma razio diddtica ou educacional, mas
de uma imposi¢io do meio externo para o qual se formam os profissio-
nais. Numa sociedade pouco desenvolvida como foi a nossa até o primei-
ro quartel deste século, onde as atividades econdmicas se achavam pouco
diversificadas, nio tinha cabimento a especializacio profissional. A me-
dida, porém, que uma sociedade se desenvolve, as atividades econémicas
e sociais se diversificam, e com essa diversificagao vao sendo reclamadas
modalidade de preparo intelectual, que o superior deve prover. Inicia-se,
assim, a marcha para o ensino especializado. Quanto mais se diversificam
as atividades no meio social, mais se subdividem as especializagoes; até
que, na plenitude do desenvolvimento econdmico e portanto da diver-
sificagdo de atividades, a sociedade passa a reclamar uma tal variedade
de preparo intelectual, que as especializacoes, no ensino superior, seriam
sempre insuficientes, e se instaura o sistema de curriculos livres, isto é,
organizados pelo préprio estudante com as matérias correspondentes aos
seus objetivos pessoais.

No ensino juridico nio parece possivel nem conveniente introduzir-se
uma especializacio, que conduza a formacio de penalistas, comercialistas,
trabalhistas e outros profissionais de formagao incompleta e capacitagio
limitada. A capacitagio de quem deixa uma Faculdade deve ser plena,
abrangendo o exercicio de todas as atividades profissionais de que o pre-
paro juridico é o pressuposto. Isso nao exclui, entretanto, a possibilidade
de assegurar-se ao estudante, por uma dosagem flexivel dos curriculos,
o conhecimento mais aprofundado de determinadas partes do Direito.
Terfamos entdo, um curriculo flexivel, que permitisse, sem prejuizo da
formacio integral e da capacitacio plena do futuro graduado, a sua apli-
cagdo maior a estudos de um ramo do Direito, que oferece no meio social
possibilidades definidas de especializagao.

Desse modo se chegaria a um compromisso entre o principio da for-
magao geral e o da especializagiao, com vantagens indiscutiveis para eleva-
¢ao de nivel da cultura juridica do pais.
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De fato, o curriculo fundado apenas no principio da formagao geral,
que hoje vigora entre nds, e executado pelo método de prelecoes e estudo
expositivo, nao pode deixar de produzir, mesmo em relagio aos melhores
alunos, uma preparagio extremamente superficial. Se queremos dar ao
curso, nao um cardter de informagao, mas de aprendizagem, se queremos
substituir o método de prelegdes expositivas pelo casuistico, temos de
adotar um curriculo que permita intensificar e aprofundar uma parte pelo
menos do curso, — aquela em que o aluno baseard sua atividade profissio-
nal futura.

O curriculo flexivel serve, assim, & melhoria do preparo pessoal e por-
tanto a recuperagdo de eficiéncia da cultura juridica entre as técnicas de
controle social. Sem que as Faculdades fornecam ao pais, profissionais de
maior capacidade média, habilitados nio a reproduzir uma teoria ou a
definir um instituto, mas a raciocinar juridicamente em face de qualquer
conflito de interesses que reclame prevengao ou solugio, é natural que o
Direito perca terreno e prestigio para as outras técnicas de controle social,
que querem fugir 4 sua tutela e afirmar com autonomia seus préprios
objetivos e fins.

Ora, sem permitir que o estudante exer¢a o direito de op¢io entre
os ramos do Direito, para se especializar num deles futuramente, nao ¢
possivel obter o aprofundamento, a intensifica¢io, e num certo sentido a
pragmatizacio dos estudos universitérios.

TECNICAS DE CURRICULO FLEXIVEL

Como funcionaria, porém, a especializa¢io, no curriculo escolar, sem
prejuizo da formacio geral do estudante, considerada indispensavel?

Penso que a distribuigao dos juristas pelas varias atividades profissio-
nais, nos dias de hoje, nos autoriza a admitir a existéncia de, ao menos,
quatro especializagoes. Estas especializagdes nao as estou procurando de-
duzir de nenhum critério sistemdtico, relacionado com a classificacao dos
ramos do Direito objetivo, mas do que o meio externo nos oferece como
subdivisao efetiva de atividades. A primeira é o Direito Comercial, a que
se filiam todos os advogados que fazem a chamada advocacia civel e os
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homens de negécios que manejam o Direito como conhecimento til
a gestdo de suas empresas. A segunda é o Direito Penal, especialidade
altamente diferenciada, que retine os advogados criminais e predomina
na formagio dos membros do Ministério Publico. A terceira é o Direito
Administrativo, hoje cultivado por um corpo importante de juristas, que
servem 2 Administragao Puablica, e que ¢ a especialidade natural de todo
aquele que liga o Direito a acio legislativa ou executiva do Estado — a
especialidade do homem publico. A quarta merece esclarecimentos maio-
res, porque sua sele¢do nao resulta de critério tao estritamente profissio-
nal: sdo as Ciéncias Econdmicas e Sociais.

Antes de se constituirem no pais as Faculdades de Ciéncias Economi-
cas e as Faculdades de Filosofia com seus cursos de Ciéncias Sociais, cabia
as Faculdades de Direito dar formacao a todos que pretendiam obter co-
nhecimentos nesses ramos ou exercer uma atividade de controle social da
competéncia do Estado.

A criagio de escolas especializadas para onde foram drenados os estudan-
tes interessados em Sociologia, em Politica, em Economia, contribuiu, cer-
tamente, para acentuar o cardter profissional e a especificidade das escolas de
Direito, mas deu a essas técnicas uma ampla autonomia em relagao ao Direi-
to, libertando o seu estudo da consideracao dos elementos ético-juridicos, de
que deve ser acompanhado. Nao ¢ possivel hoje, nem desejavel, reconduzir
as Faculdades de Direito os estudantes de Ciéncias Sociais. Mas julgo nao s6
conveniente, sendo imperioso, abrir uma comunicagao larga entre a Facul-
dade de Direito e as de Ciéncias Sociais, para que estudantes de Direito pos-
sam aprofundar conhecimento de Ciéncias Sociais e estudantes de Ciéncias
Sociais possam haurir conhecimentos de Direito, reaproximando no plano
educacional dois ramos da cultura, que nao podem ficar separados.

Sugiro, por isso, que o curriculo de nossas Faculdades admita como
uma especialidade, a opgao dos alunos, além do Direito Comercial, do
Direito Administrativo, e do Direito Penal, as Ciéncias Econdmicas e So-
ciais. Em vez, porém, de se criarem na Faculdade cadeiras para o ensino
aprofundado destas disciplinas, devemos estabelecer com as Faculdades
de Filosofia e de Ciéncias Econémicas um sistema de vasos comunican-
tes, permitindo que os nossos estudantes sigam cursos externos naquelas
escolas para complemento de sua formagao.
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Esse passo teria o efeito, que nao seria dos menores beneficios de sua
adocdo, de romper o regime de insulamento escolar em nossa universi-
dade, como fazer interpenetrarem-se dois ou mais institutos. Um dia a
Universidade terd seus alunos, que nao mais serao das escolas, e que pode-
rao, segundo as necessidades da educagao superior que tenham escolhido,
seguir cursos simultineos em Faculdades diferentes.

O passo inicial nesse caminho progressista poderia ser dado pela Fa-
culdade de Direito, para ministrar aos seus estudantes com opgao por Ci-
éncias Sociais alguns cursos desenvolvidos das Faculdades especializadas.

A essas quatro opgdes — Direito Comercial, Direito Administrativo,
Direito Penal e Economia e Ciéncias Sociais — poderiamos acrescentar
ou nao uma quinta — Direito do Trabalho. Embora o Foro especial do
Trabalho constitua um segmento muito apartado, tenho davidas sobre a
conveniéncia de fazer do Direito do Trabalho um campo de especializa-
¢ao cultural. Essas e outras opgdes poderio ir sendo criadas, alids, por atos
das autoridades competentes, 2 medida que a diversificagao das atividades
juridicas no meio social o reclamarem.

OS CURRICULOS ESPECIALIZADOS

Cada uma das especializagdes opcionais admitidas determina uma al-
teragao no curriculo escolar. Se o estudante opta pela especializagao em
Direito Administrativo, isto significa que o curso desta disciplina se es-
tenderd por trés anos consecutivos, e que receberdo especial desenvolvi-
mento os estudos de Direito Fiscal no Ambito da cadeira de Ciéncias das
Finangas e os de Direito Pablico geral no 4mbito da cadeira de Teoria
Geral do Estado. Por outro lado, o estudo de Direito Penal e o de Direito
Comercial se reduzirdo as proporgoes de cursos de institui¢coes lecionados
em um sO ano.

Se o estudante opta pela especializagio em Direito Comercial, é esta
matéria que se estende em trés anos, durantes os quais os alunos exami-
nario os institutos através da andlise de controvérsias e de prelegoes ex-
positivas de natureza complementar; estudario, além disso, em curso au-
tdbnomo, o Direito Maritimo e Aéreo, o Direito Fiscal e os Elementos de
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Contabilidade Geral, sem os quais nenhum advogado penetra no exame
da vida das empresas. O Direito Administrativo e o Direito Penal ficam,
entretanto, no nivel de cursos de institui¢bes ministrados num sé ano.

Se a especializagao preferida é o Direito Penal, o estudo que se contrai
desses cursos é o de Direito Comercial e o de Direito Administrativo. Di-
reito Penal passa a desenvolver-se em trés anos, completado por outro de
Medicina Legal e outro de Criminologia, e Regimes Penitencidrios, desti-
nados a conduzir o jurista 4 anélise dos aspectos sociais e antropolédgicos
do crime e da pena, mediante o emprego de métodos adequados que nao
sa0 os especificamente juridicos.

Se a especializagao preferida é Economia e Ciéncias Sociais, o aluno
reduz a cursos de instituigoes o seu preparo em Direito Penal, Direito
Comercial e Direito Administrativo e vai buscar fora da Faculdade, nos
cursos mais desenvolvidos ministrados na Faculdade de Ciéncias e na Fa-
culdade de Filosofia, os conhecimentos de Economia, de Sociologia, de
Politica e de Histéria das Doutrinas Econdémicas, sujeitando-se, nessas
aulas externas, ao regime das escolas em que sdo dadas.

Um grupo de disciplinas permanece invaridvel no curriculo, por nao
se achar na dependéncia direta desta ou daquela especializacio. Sao elas
a Introducio a Ciéncia do Direito, o Direito Romano, o Direito Cons-
titucional, o Direito Civil, o Direito Internacional Publico, o Direito
Internacional Privado, o Direito do Trabalho, o Direito Judicidrio Civil
e o Direito Judicidrio Penal. A Economia Politica continua obrigaté-
ria, com o desenvolvimento diddtico que hoje lhe damos, em todos
os curriculos, exceto o de Economia e Ciéncias Sociais. A Ciéncia das
Financas se enriquece em desenvolvimento nos curriculos do Direito
Administrativo e do Direito Comercial, mantendo-se a forma atual nos
restantes.

Essas sugestoes nao tém a pretensio de traduzir um projeto amadu-
recido. Lanco-as a titulo de mera provocagao a um debate largo, que me
parece indispensavel, sobre a revitalizacio e o reaparelhamento da educa-
a0 juridica entre nés.
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O VELHO CRITICISMO

Temos vivido dentro e fora das escolas outros debates sobre esse
tema, que se saldam por amargas recriminagoes. Queixam-se os pro-
fessores do desinteresse dos estudantes, ouvintes apressados de aulas,
que se limitam a compulsar nas dltimas semanas do periodo letivo as
apostilas mal compiladas, para uma prova escrita de valor puramente
burocritico, muitas vezes fraudada em sua execucio. Queixam-se os
alunos dos professores, da indiferenca de um, da impontualidade de
outro, das excentricidades de um terceiro, das exigéncias descabidas de
um quarto, e assim por diante.

Todo esse criticismo ¢ deletério, pois nao ajuda em coisa alguma o es-
tabelecimento do diagndstico de que necessitamos. As escolas ndo podem
prender os seus alunos aos bancos escolares com simples recriminagoes
e medidas de disciplina. A vida universitiria ndo ¢ uma comédia onde a
ironia ou o enfado dos estudantes se possa consumir nas caricaturas de
seus professores. Tudo isso pode ser recolhido ao arsenal das velharias da
tradi¢ao académica, e abrir espago a uma reflexao grave sobre o que a edu-
cagao juridica estd hoje reclamando para aglutinar num esfor¢o comum
alunos e mestres, com o objetivo de servir a cultura juridica do nosso pais
e a recuperagio desse surto de decadéncia ético-juridica, que estd patente
aos olhos de todo observador.

Precisamos restituir & sociedade brasileira o poder criador que vem
faltando as suas classes dirigentes e que nos estd conduzindo, através de
problemas irresolvidos e dificuldades angustiosas, a um processo de seces-
sa0 social, tipico dos momentos de declinio. A contribui¢io que nés, ju-
ristas, podemos dar a esse esforo restaurador é o renascimento do Direito
como técnica de controle da vida social, e esse renascimento s podemos
promover através da educacio juridica, vivificando-a, incutindo-lhe ob-
jetivos novos, restaurando-a em suas finalidades perenes, e conduzindo,
através dela, o Direito a posi¢ao suprema que tem perdido entre as técni-
cas sociais.
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VIVIFICACAO DA EDUCACAO JURIDICA

Como vivificar a educagio juridica?

Como vimos, primeiro — retificando o seu objetivo, que nao é o estudo
expositivo, das institui¢oes, mas a formagao do raciocinio juridico, ades-
trado na solugdo de controvérsias; segundo — abrindo espago a especiali-
zagao, mediante a flexibilidade dos curriculos, para que o estudante possa
lograr um aproveitamento mais intenso e preparar-se de acordo com a
fungio diversificada que ele tem em mira exercer na sociedade.

O primeiro desses alvos — a reorientagao do ensino no sentido da for-
magao do préprio raciocinio juridico — obriga ao ensino, casuistico, a
participacdo ativa e verdadeiramente principal do estudante nas sessoes
de trabalho, a0 método polémico, a captura prolongada do estudante e
do professor no recinto da escola e gragas a tudo isso conduz a uma trans-
formacio da mentalidade.

O segundo desses alvos — a especializagio — obriga aos curriculos flexi-
veis, 2 op¢ao entre eles, por deliberagao do estudante, ao aprofundamento
do estudo nas matérias de especializa¢io, 4 comunidade livre com outras
Faculdades, onde se vao buscar conhecimentos especiais, e gracas a tudo
isso se encurta a distincia entre a vida escolar e a vida profissional, dando
a0 estudante um treinamento intenso para a fungio que ele quiser desem-
penhar na sociedade.

E provavel que essas modificacoes de estrutura acarretem outras, por
via de conseqiiéncia, que jd se fazem inadidveis.

O ser6dio sistema de medidas do aproveitamento escolar mediante
exames e notas graduadas de zero a dez estd em tempo de apresentar des-
pedidas. No ensino casuistico, o aluno nao é um ouvinte que precisa dizer
ao menos duas vezes por ano, se assimilou as prele¢des da ctedra; é um
participante ativo, que tem a palavra desde o primeiro dia, que discute,
colabora, investiga as fontes e apresenta seus estudos, dando do seu apro-
veitamento muitos testemunhos. Sobre esses testemunhos compulsados
ao fim do ano ou do semestre, deve o professor emitir um juizo de sufi-
ciéncia. Suficiente ou insuficiente, é quanto basta dizer para que se saiba
se 0 aluno tem necessidade de refazer os estudos, de que participou, ou
se pode passar a estudos novos. Quando muito a esse laconismo poderia
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acrescentar-se uma ldurea para os aproveitamentos excepcionais.

Outro aspecto benéfico da reforma diz respeito a liberdade de cdtedra.
As disciplinas que se ensinam em mais de um ano, e que por esse motivo
tém mais de um professor, nio havendo mais o predominio do critério
sistemdtico, que lhes supoe uma seria¢io de assuntos como a de um in-
dice de tratado, poderao ser cursadas livremente, escolhendo o aluno o
professor cujo curso deseja acompanhar e sujeitando-se a readaptagdes
quando queira passar de uma para outra citedra.

RESUMO E CONCLUSAO

Simplificagdo extrema de todas as formalidades, ampliagio médxima
da liberdade de ensinar e de estudar, sao assim os principios com que se
completa a revisao da educagio juridica brasileira. Fazendo com que os
alunos desenvolvam o senso juridico pelo exercicio do raciocinio técnico
na solugéo de controvérsias, em vez de memorizarem conceitos e teorias,
aprendidos em aulas expositivas; dando ao curso flexibilidade para que
os alunos se possam aprofundar nas especialidades que preferirem; eli-
minando formalismos escusados e ampliando a liberdade educacional,
poderemos dar a educagao juridica um novo surto e contribuir para um
renascimento do Direito como técnica social suprema, a que as outras
devem estar subordinadas.

Esse renascimento serd, na hora de crise em que vivemos, em meio a
liquidagao de uma classe dirigente tornada incapaz de resolver problemas
e a secessao da classe dirigida, a contribuigao construtiva dos juristas, que
muito poderd servir para que os fatos sociais e as diferentes técnicas que
os controlam fiquem sob a supremacia hierdrquica do Direito.

Manter essa supremacia, retificando e renovando, quando preciso, as
bases educacionais em que se funda a cultura juridica, é o nosso dever
como Faculdade. Se o cumprimos, estaremos servindo, como nos cabe, a
defesa desses ideais perenes da nossa cultura: o predominio do valor ético
sobre o valor técnico, e a legitimagao da autoridade pela sua subordinacio
a justica. Esses ideais s20 a nossa razio de ser.
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ESBOCO DE REFORMA

/
Dos Cursos e dos Curriculos

1. As disciplinas e a seriagao do curso de bacharelado em Direito sao
varidveis, conforme o ramo do Direito, em que o aluno se queira especia-
lizar.

2. Além de outras, que venham a ser estabelecidas pelas Congregacoes
com a aprovagao dos Conselhos Universitdrios, admitem-se quatro espe-
cializagdes, a que correspondem curriculos escolares distintos:

a) Direito Penal

b) Direito Administrativo

¢) Direito Comercial

d) Economia e Ciéncias Sociais

3. Cada um dos curriculos, embora desenvolvendo predominante-
mente o estudo de uma especialidade, contém as disciplinas necessdrias a
formagao juridica total, e confere diploma de bacharel em Direito, com
idéntica capacitagio.

]
Das Disciplinas

1. Cada curriculo compreende disciplinas obrigatdrias, comuns a todos
eles, e disciplinas opcionais, cujo estudo serd desenvolvido e aprofundado
no curriculo correspondente, e reduzido, nos demais, a cursos de institui-
goes ou nogodes gerais, num sé ano.

2. Sao as seguintes as disciplinas obrigatérias:

[ — Introdugao a Ciéncia do Direito

IT — Direito Romano

IIT — Direito Civil

IV — Direito Constitucional

V — Direito Internacional Pablico

VI — Direito Internacional Privado

VII — Direito do Trabalho
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VIII - Direito Judicidrio Civil

IX — Direito Judicidrio Penal

3. Sao as seguintes as disciplinas opcionais desenvolvidas nos diferen-
tes curriculos:

A) no curriculo de especializa¢do em Direito Penal:

I — Direito Penal

IT — Medicina Legal

III — Criminologia e Regimes Penitencidrios

B) no curriculo de especializa¢io em Direito Administrativo:

I — Direito Administrativo

II — Direito Fiscal

[T — Teoria Geral do Estado

C) no curriculo de especializacdo em Direito Comercial:

I — Direito Comercial

II — Direito Fiscal

[II — Direito Maritimo e Aéreo

IV — Contabilidade Geral

D) no curriculo de especializagio em Economia e Ciéncias Sociais:

I — Economia Politica

IT — Sociologia

IIT — Politica

IV — Histéria das Doutrinas Economicas

V — Teoria Geral do Estado

4. Sao as seguintes as disciplinas opcionais estudadas abreviadamente
nos diferentes curriculos:

A) no curriculo de especializa¢io em Direito Penal:

I — Economia Politica

II — Institui¢oes de Direito Comercial

I - Institui¢oes de Direito Administrativo

B) no curriculo de especializa¢io em Direito Administrativo:

I — Economia Politica

II — Institui¢oes de Direito Penal

I - Institui¢oes de Direito Comercial

C) no curriculo de especializagao em Direito Comercial:

I — Economia Politica
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II — Institui¢oes de Direito Penal

I — Instituicoes de Direito Administrativo

D) no curriculo de especializagdo em Economia e Ciéncias Sociais:
I — Institui¢des de Direito Penal

II — Institui¢oes de Direito Comercial

I — Instituicoes de Direito Administrativo

I
Das Cadeiras

1. As disciplinas que constituem o curso de bacharelado em Direito sio lecio-
nadas nas seguintes cadeiras, providas cada uma de um professor catedrético:

[ — Introdugao a Ciéncia do Direito

II — Direito Romano

IIT — Teoria Geral do Estado

IV — Economia Politica

V — Direito Civil (quatro cadeiras)

VI - Direito Civil (quatro cadeiras)

VII - Direito Civil (quatro cadeiras)

VIII - Direito Civil (quatro cadeiras)

IX — Direito Constitucional

X — Direito Internacional Puablico

XI — Direito Internacional Privado

XII — Direito do Trabalho

XIIT — Direito Judicidrio Civil (duas cadeiras)

XIV — Direito Judicidrio Civil (duas cadeiras)

XV — Direito Judicidrio Penal

XVI — Ciéncia das Finangas

XVII — Direito Penal (trés cadeiras)

XVIII — Direito Penal (trés cadeiras)

XIX — Direito Penal (trés cadeiras)

XX — Direito Comercial (trés cadeiras)

XXI — Direito Comercial (trés cadeiras)

XXII — Direito Comercial (trés cadeiras)
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XXIII — Direito Administrativo (trés cadeiras)

XXIV — Direito Administrativo (trés cadeiras)

XXV — Direito Administrativo (trés cadeiras)

XXVI — Medicina Legal

XXVII - Criminologia e Regimes Penitencidrios

XXVIII — Direito Maritimo e Aéreo

XXIX — Direito Fiscal

XXX — Filosofia do Direito

2. O ensino de Institui¢des de Direito Comercial, Instituicoes de
Direito Penal e Institui¢oes de Direito Administrativo compete rotati-
vamente a cada um dos professores catedrdticos de Direito Comercial,
Direito Penal e Direito Administrativo, respectivamente.

3. O ensino de Filosofia do Direito, obrigatério no curso de doutora-
do, é facultativo no de bacharelado para os alunos do quarto ou do quinto
ano. Os alunos deste que se inscreverem nesta cadeira seguirdo as aulas
proferidas no curso de doutorado.

4. Os professores de disciplinas que se ensinam em mais de um ano le-
cionario em cada série rotativamente, de modo que a mesma turma de alu-
nos conserve, para cada disciplina, ao longo do curso, o mesmo professor.

5. A subdivisao de disciplinas, que se ensinam em mais de um ano,
pelas diferentes séries, ¢ facultativa, dependendo da programagao de cada
professor.

6. Sempre que o ensino de uma disciplina estiver a cargo de mais de
uma cadeira, compete ao aluno inscrever-se livremente na cadeira do pro-
fessor que escolher.

7. A transferéncia de aluno inscrito numa cadeira para outra em que
se ensine a mesma disciplina depende de aprovagao do Departamento no
que diz respeito a adaptacio dos dois cursos.

v
Do Regime Diddtico

1. O ensino das disciplinas serd ministrado em aulas de prelecao e
sessoes de trabalho, realizadas na prépria Faculdade, ou em cursos exter-
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nos, realizados em outras escolas superiores, quando a disciplina nao for
lecionada em cadeira da Faculdade.

2. As aulas de prelegao constarao de dissertagao do professor sobre
ponto do programa de ensino aprovado pela Congregacio, e tero a du-
ragdo de cinqiienta minutos.

3. As sessoes de trabalho constarao de estudos, investigagoes, debates,
andlise de casos forenses ou de problemas e exercicios escolares, com a
participacdo ativa dos alunos e a assisténcia ou orientagao do professor,
e terdo a duragdo mdxima de trés horas, nio se podendo realizar mais de
uma sessio num sé dia.

4. Os cursos externos obedecerao ao regime da escola em que forem
ministrados.

v
Dos Programas

1. Até o dia 15 de janeiro de cada ano, o professor catedrdtico apresen-
tard o programa ou plano dos trabalhos de sua cadeira nos dois periodos
letivos, programando-os de acordo com o calenddrio escolar previamente
estabelecido pela Administragao, com a indicacio dos temas de cada pre-
lecdo e da matéria das sessoes de trabalho que lhe compete realizar.

2. Os programas serdo rejeitados pela Congregagao:

a) se nio forem divididos cronologicamente, de acordo com o calen-
ddrio escolar;

b) se forem inexeqiiiveis;

¢) se ndo se contiverem no hordrio reservado a cada disciplina.

3. Terminado o primeiro periodo letivo, cada professor informard a
Administra¢ao sobre a execu¢io dada ao seu programa e propord, se o
mesmo ndo houver sido executado, as modificagbes necessdrias para o
melhor aproveitamento do segundo periodo.

4. B facultado a cada professor programar o ensino de sua disciplina
conforme sua propria orientagao cientifica, extensiva ou intensivamente,
desenvolvendo maior ou menor nimero de tépicos da disciplina.
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Vi
Da Seriacdo

Os curriculos especializados obedecerdo a seguinte seriagdo, observa-

¢ao os hordrios semanais indicados:

A. Curso de Direito, com especializagdo em Direito Penal:

1° ano:

2° ano:

3°ano

49 ano

5° ano

Introducio a Ciéncia do Direito (3 P)
Direito Romano (3 P e 1 ST)
Economia Politica (Nogoes gerais) (3 P)
Total: 9 prelecoes e 1 sessao de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito Constitucional (3 Pe 1 ST)
Direito Comercial (Instituicoes) (3 P)
Direito Penal (Parte Geral) (3 P e 2 ST)
Total: 12 prelecoes e 4 sessoes de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito Internacional Publico (3 P)
Ciéncia das Financas 2 P e 1 ST)

Direito Administrativo (3 P e 1 ST)
Direito Penal (Parte especial) (3 P e 1 ST)
Total: 14 prelegoes e 4 sessoes de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito do Trabalho (2 P e 1 ST)

Direito Judicidrio Civil (3 P e 1 ST)
Direito Penal (Parte especial) (3 P e 1 ST)
Medicina Legal (3 P e 1 ST)

Total: 14 prelegoes e 5 sessoes de trabalho.

Direito Civil 3 P e 1 ST)
Direito Internacional Privado (2 P e 1 ST)
Direito Judicidrio Civil (3 P e 1 ST)
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Direito Judicidrio Penal (3 P e 1 ST)
Criminologia e Regimes Penitencidrios (3 P e 1 ST)
Total: 14 prelegoes e 5 sessoes de trabalho.

B. Curso de Direito, com especializagdo em Direito Administrativo:

1° ano:

2° ano:

3% ano

4° ano

5° ano

Introducao a Ciéncia do Direito (3 P)
Direito Romano (3 P e 1 ST)

Teoria Geral do Estado (3 P)

Economia (3 P)

Total: 12 prelegoes e 1 sessdo de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito Constitucional (3 Pe 1 ST)
Direito Comercial (Instituicoes) (3 P)
Direito Penal (Parte Geral) (3 P)

Total: 12 prelegoes e 2 sessoes de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito Internacional Publico (3 P)
Direito Administrativo (3 P e 1 ST)
Direito Penal (Parte especial) (3 P e 1 ST)
Total: 12 prelegoes e 3 sessoes de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito do Trabalho (2 P e 1 ST)

Direito Judicidrio Civil (3 P e 1 ST)
Direito Administrativo (3 P e 1 ST)
Direito Fiscal (3 Pe 1 ST)

Total: 14 prelecoes e 5 sessoes de trabalho.

Direito Civil (3 P e 1 ST)

Direito Internacional Privado (2 P e 1 ST)
Direito Judicidrio Civil (3 Pe 1 ST)
Direito Judicidrio Penal (3 P e 1 ST)
Direito Administrativo (3 P e 1 ST)
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Total: 14 prelegoes e 5 sessoes de trabalho.

C. Curso de Direito, com especializagio em Direito Comercial:

1° ano:

2° ano:

3° ano

49 ano

59 ano

Introducio a Ciéncia do Direito (3 P)
Direito Romano (3 P e 1 ST)
Economia (3 P)

Total: 9 prelecoes e 1 sessao de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito Constitucional (3 P e 1 ST)

Direito Penal (Instituicoes) (3 P)

Direito Administrativo (Instituicoes) (3 P)
Contabilidade Geral (Disciplina externa) (3 E)

Total: 12 prelegoes e 2 sessoes de trabalho e 3 horas externas.

Direito Civil (3P e 1 ST)

Direito Internacional Publico (3 P)
Direito Comercial (3 P e 1 ST)

Direito Fiscal (3 Pe 1 ST)

Total: 12 prelegoes e 3 sessoes de trabalho.

Direito Civil (3P e 1 ST)

Direito do Trabalho (2 P e 1 ST)

Direito Judicidrio Civil (3 P e 1 ST)
Direito Comercial (3 Pe 1 ST)

Direito Fiscal (3 P e 1 ST)

Total: 14 prelegoes e 5 sessoes de trabalho.

Direito Civil 3P e 1 ST)

Direito Internacional Privado (2 P e 1 ST)
Direito Judicidrio Civil (3 P e 1 ST)
Direito Judicidrio Penal (3 P e 1 ST)
Direito Comercial (2 Pe 1 ST)

Direito Maritimo e Aéreo (2P e 1 ST)
Total: 15 prelegoes e 6 sessoes de trabalho.
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D. Curso de Direito, com especializagio em Economia e Ciéncias Sociais:
1° ano: Introdugio a Ciéncia do Direito (3 P)

Direito Romano (3 P e 1 ST)

Teoria Geral do Estado (3 P)

Sociologia (3 E)

Economia (3 E)

Total: 9 prelegoes, 1 sessao de trabalho e 6 horas externas.

20 ano: Direito Civil (3 P e 1 ST)
Direito Constitucional (3 Pe 1 ST)
Direito Penal (Instituicoes) (3 P)
Financas (2P e 1 ST)
Sociologia (3 E)
Economia (3 E)
Total: 11 prelegoes, 3 sessoes de trabalho e 6 horas externas.

30 ano Direito Civil 3P e 1 ST)
Direito Internacional Publico (3 P)
Direito Comercial (Instituicoes) (3 P)
Politica (3 E)
Sociologia (3 E)
Total: 9 prelegoes, 1 sessoes de trabalho e 6 horas externas.

4° ano Direito Civil (3P e 1 ST)
Direito do Trabalho (2 P e 1 ST)
Direito Administrativo (3 P)
Direito Judicidrio Civil (3 Pe 1 ST)
Total: 11 prelecoes e 3 sessoes de trabalho.

5° ano Direito Civil 3P e 1 ST)
Direito Internacional Privado (2 P e 1 ST)
Direito Judicidrio Civil (3 P e 1 ST)
Direito Judicidrio Penal (3 P e 1 ST)
Histéria das Doutrinas Econdmicas (3 E)
Total: 11 prelegoes, 3 sessoes de trabalho e 3 horas externas.
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CLASSE DIRIGENTE E ENSINO JURIDICO:

uma releitura de San Tiago Dantas”

Joaquim Falcao

INTRODUCAO

Ninguém, sobretudo os que se preocupam com os incertos caminhos
de nossa educagao juridica, deveria desconhecer a aula inaugural dos cur-
sos da Faculdade Nacional de Direito, proferida em 1955, por San Tiago
Dantas. Se desconhecem, permitam estimuld-los a uma urgente leitura.

Trata-se de uma aula, que publicada posteriormente em forma de ar-
tigo', transformou-se em um dos principais textos sobre nosso ensino do
direito, sua crise e sua reforma.

A descrigao que San Tiago faz da crise, que existia antes de 1955, é tao
concorde a realidade, e o esbogo de solugao que apresenta, de solu¢oes tao
evidentes, que o leitor, ao encontrar no texto exatamente aquilo que per-
cebe em sua experiéncia quotidiana, fica com poucas opgoes a escolher.
Em geral, adere a San Tiago. Seja ele professor ou estudante, advogado,
educador ou pesquisador.

A partir desta adesdo, seus conceitos passaram a fundamentar a maioria
dos trabalhos tedricos, e seu esbogo de solugio a legitimar e a impulsionar
quase todas as principais experiéncias de reforma de nosso ensino, sobre-
tudo nestes tltimos dez anos. No entanto, se compararmos a situagio de
1955 com a atual de 1976, constatamos que pouco mudou®.

A crise resiste e persiste como que inc6lume a todos os esforgos de
superacdo — fundamentados ou nao em San Tiago. Ao constatarmos essa
persisténcia algumas perguntas nos surgem:

Publicado na Revista da Ordem dos Advogados do Brasil, em 1977.
1. DANTAS, SanTiago. A educacdo juridica e a crise brasileira. Revista Forense, n° 159, p. 453, 1955.
2. MIRALLES, M. T. e ARRUDA FALCAO, J. Atitudes dos professores e alunos das faculdades de Direito do Rio de Janeiro e Sdo

Paulo capital face ao ensino juridico e sua reforma. — Edicdo Departamento de Ciéncias Juridicas, PUC-RJ, p. 111e 112,
1974, Rio de Janeiro.
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*  Serd que no decorrer destes vinte anos, a adesao dos leitores nao
conseguiu se traduzir na agdo inovadora do professor ou do estu-
dante?

*  Serd que o destino da aula de San Tiago ¢ o mesmo que ele iden-
tificava para a meditagio em voz alta em que consistia a diddtica
tradicional — um discurso que cai no vécuo?

Para responder a essas perguntas sugeridos rdpido olhar atento para o
que tem se passado de 1955 até hoje.

Cumpre reconhecer que as palavras de San Tiago nao encontraram de
inicio repercussdo suficiente para se transformarem em projetos especifi-
cos de a¢ao’. Nos dltimos dez anos, no entanto, os adeptos comegaram
a surgir. Diversas iniciativas foram tomadas visando a superagao da crise.
Faculdades, professores e estudantes, associagoes profissionais tém se reu-
nido. Projetos tém sido elaborados e complementados. Resolugoes tém
sido substituidas e curriculos modificados®.

Ainda nio se encontrou, no entanto, a nio ser em momentineas ex-
periéncias setoriais, a saida que todos procuram. As iniciativas tomadas,
nao conseguindo reverter a situagio, insistem por certo tempo, e depois
praticamente desaparecem, como que exangues diante da imensidao da
tarefa. E quando entio abrem mio de sua ambigio primeira — a de se
constituirem em focos geradores de uma reforma necessdria — e estabele-
cem um modus vivendi com o ensino em crise.

As perguntas que formulamos nos encaminham a outras.

*  Serd que o esbogo de solugao apresentado por San Tiago nao era,
nem ¢ factivel? Ou serd que as iniciativas que pretenderam imple-
mentd-las nao lhe guardaram a necessdria fidelidade?

e  Errou o autor, ou entendeu-lhe mal o leitor?

3. Ver — VENANCIO Filho, Alberto. San Tiago Dantas e o Ensino Juridico. Cadernos da PUC-RJ, n° 03/74, p. 20, Rio de
Janeiro. 0 professor Evaristo de Moraes Filho retomou o tema da reforma do ensino, logo apds San Tiago, em sua aula
inaugural na Faculdade Nacional de Direito da Universidade do Brasil, 1959 — in A transformacdo do Direito e a renova-
¢do do ensino juridico, publicacao Universidade do Brasil, Faculdade Nacional de Direito.

4. 0 autor refere-se especificamente a resolugdo n° 162/72, do Conselho Federal de Educacdo, e as reunides das Facul-
dades de Direito, denominadas Encontro de Faculdades de Direito, que sao realizadas anualmente depois do esforco
pioneiro do prof. Almir de Oliveira, em Juiz de Fora — 1971.
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As respostas a essas novas perguntas nos impodem uma releitura de San
Tiago. Nao a releitura que faz o exegeta isolado do mundo que o cerca.
Ao contrério, releitura que justamente leve em consideragio este mundo,
sobretudo, o que se passou nestes ultimos vinte anos: a indiferenga inicial,
as diversas tentativas que se seguiram tentando implementar a reforma e
a impertinente resisténcia da crise do ensino de direito. Mais ainda, que
leve em consideragio os eventuais avangos tanto da ciéncia juridica quan-
to da ciéncia da educacio, e sobretudo a evolugio da sociedade brasileira
onde esta problemadtica se insere.

As notas que seguem resultam de nossa releitura de San Tiago Dantas
como tentativa de encontrar respostas a essas e as outras perguntas que a
experiéncia vivida nos colocou.

Nosso objetivo nio foi nem o de reafirmar, nem o de negar San Tiago.
Ao contririo, foi o de revisita-lo, levando conosco o relato destes vinte
anos passados, e com ele estabelecer um didlogo. Foi o de ir procurar na
aula inaugural seus conceitos eventualmente esquecidos, de sublinhar as
importincias que estes anos ainda nao souberam reconhecer e de vivificar
suas principais diretrizes. A partir dai, o texto de San Tiago serve como
ponto de partida para o desenvolvimento de nossas préprias idéiais, de
nossa argumentagao. O que nao implica — muito pelo contrario — atitude
de permanente concordancia. O didlogo estabelecido foi essencialmente
um didlogo critico.

A releitura demonstrou que o texto de San Tiago permanece nos dias
que correm, como importante fonte de inspiragio para agao.

A adesao que provocou, € que provoca ainda, é muito importante para
todos os que se preocupam com o dificil destino da educacio juridica
brasileira. A releitura que fizemos, e as consideragoes algumas vezes diver-
gentes que tecemos pretendem contribuir para uma renovagao de aglo, e
nao para a critica do pouco que foi feito, e do muito que nao se fez.

O didlogo centra-se em duas propostas diddticas feitas por San Tiago.
Justamente as que nestes anos agruparam maior nimero de experiéncias e
igual nimero de divergéncias. A primeira é a proposta que o préprio au-
tor denominou de a “nova diddtica”, que contém duas medidas distintas
interligadas: a que sugere a ado¢ao do ensino casuistico, e a que estimula
a participagao do aluno no processo diditico, entendida como um cha-
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mamento 2 aula dialogada. A segunda opoe a formagao geral a formacio
especializada, e ensaia uma solu¢io de compromisso, a se concretizar pela
adocio de curriculos flexiveis, e ramos de especializagoes.

As perguntas iniciais que formulamos, e que sao demasiadamente ge-
rais, podem pois ser especificadas em torno destes novos temas, assumin-
do entao a seguinte forma:

* Em que deve consistir o ensino casuistico?
*  Em que deve consistir a participagao do aluno?
*  Em que deve consistir a formagio especializada?

Sdo perguntas aparentemente autbnomas, mas que na verdade se en-
trelacam e se completam. Cada uma exige a resposta da outra, e todas,
exigem uma concepgio coerente do ensino juridico, do direito, e da fun-
¢a0 de ambos na sociedade brasileira atual.

Daqui para frente o caminho que percorremos ¢ o seguinte:

A parte I é dedicada ao pensamento de San Tiago Dantas, que apre-
sentamos, através de trés temas: as propostas diddticas, a missao do en-
sino juridico, e a crise brasileira. Concluimos esta parte inicial com uma
apreciagao critica.

A parte II responde as perguntas que formulamos, o que fazemos a
partir das propostas de San Tiago. As respostas s20 no entanto muito mais
nossas, do que dele. Foram trés os temas estudados: o ensino casuistico, a
aula dialogada e a formagio especializada.

Na parte III, antes de concluirmos, esbocamos as linhas gerais de uma
nova proposi¢ao diddtica, que denominamos a proposi¢io do caso gerador,
e que pretende nio somente integrar as proposi¢des anteriores, mas tam-
bém fazé-las avancar em dire¢io a renovacio do nosso ensino juridico.

PARTE I. AS PROPOSTAS DIDATICAS DE SAN TIAGO DANTAS

Englobando em denominagdo Gnica — @ nova diddtica, que se opde
a diddtica tradicional, San Tiago nos oferece nio verdade nio uma, mas
duas proposicoes: a adogao do ensino casuistico, e o estimulo a participa-
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¢ao do aluno, entendida principalmente como a aula dialogada. O obje-
tivo desta nova diddtica “nao é o estudo expositivo das institui¢bes mas a
formagao do raciocinio juridico, adestrado na solu¢do das controvérsias™.
Tomemos em primeiro lugar a proposta do ensino casuistico que consiste
no seguinte: “O ensino de hoje quase cem por cento sistemdtico e exposi-
tivo, sob a forma que os ingleses denominam “text system”. Os casos s3o
ilustragoes esporddicas, apresentagoes sintéticas de decisoes, cuja gestacao
légica no espirito do juiz o mestre mal tem oportunidade de analisar. A
nova diddtica, ao contrdrio, inverteria as proporgoes. O estudo assumiria
a forma predominante do “case system”, que nao é como muitos pen-
sam, estritamente dependente da préxis anglo-americana dos precedentes
judiciais. O objetivo primordial do professor... (é) a andlise de uma con-
trovérsia selecionada para evidencia¢io das questdes nela contidas e sua
boa ordenagao para o encontro de uma solucio satisfatdria; o estudo do
raciocinio em cada uma das suas peripécias; o preparo da solugiao com
a consulta nio s6 das fontes positivas como das fontes literdrias e o re-
pertério dos julgados; e afinal a critica da solu¢io dada com o cotejo das
alternativas.”

San Tiago justificaria esta sua proposi¢ao nos seguintes termos: “Pre-
cisamos levar o direito ao tecido das relagoes sociais, reimpregnar dele os
problemas que a sociedade submete ao controle de outras técnicas, como
as que lhe sio fornecidas pela Ciéncia Econdmica e pela novel Ciéncia de
Administra¢do...” E mais adiante: “No estudo das institui¢oes juridicas
apresentadas em sistema (na diddtica tradicional) perde-se a facilmente a
sensibilidade da relagdo social, econdmica ou politica, a cuja disciplina é
enderecada a norma juridica. O sistema tem um valor légico e racional,
por assim dizer, auténomo. O estudo que dele fazemos em métodos pré-
prios estritamente dedutiveis, conduz a uma auto-suficiéncia que permite
a0 jurista voltar as costas a sociedade e desinteressar-se da matéria regula-
da, como do alcance prético de suas solugoes”.® Claro pois desde o inicio,
no pensamento de San Tiago, que um novo ensino exige um novo direito.

Entre as conseqiiéncias da adogao do ensino casuistico, San Tiago pre-

A

veE:

5. Ascitacoes colocadas entre aspas e sem referéncia sao de San Tiago conforme nota n1.
6. ...(nadiddtica tradicional) ... — Explicagdo do autor.



44| Cadernos FGV DIREITORIO n. 3

a) modificacio relevante dos programas de ensino;
b) aumento do trabalho escolar.

Sobre a modificagao dos programas diz: “No sistema vigente a escola
vela principalmente para que eles (os programas) contenham uma enun-
ciagio total de disciplinas, dividida em pontos ou unidades. O sistema de
casos ndo pode deixar de colocar em plano secunddrio essa exposi¢ao ex-
tensiva, pois cabe ao professor, na escolhas das controvérsias que examina,
suscitar muitas vezes de modo obliquo, o exame dos institutos agrupados
segundo critérios ocasionais de afinidade.”

Sobre 0 aumento do trabalho escolar diz: “O curso juridico no siste-
ma vigente retém o aluno na faculdade de duas a trés horas por dia, para
receber em cada cadeira da série suas trés prelecoes semanais. O estudo
de casos com a iniciativa alternada do aluno e do professor, os debates,
as leituras incidentes, as explanagdes e criticas das cadeiras, nao pode ser
feito sendo em sessoes de trabalho, cuja duragio continua nio pode ser
inferior a duas nem superior a trés horas.”

Fécil de se entrever nas expressoes de San Tiago “iniciativa alternada
do aluno e do professor” e ‘debates” que o ensino casuistico nio se afasta, ao
contrério, nos encaminha para a aula dialogada, para maior participagio
do aluno no processo diddtico. San Tiago surge como defensor decidido
desta participagio, e diz: “No ensino casuistico o aluno nao ¢ ouvinte que
precisa dizer pelo menos duas vezes ao ano se assimilou as prelecoes da
cdtedra; é um participante ativo que tem a palavra desde o primeiro dia,
que discute, colabora, investiga as fontes e apresenta seus estudos, dando
do seu aproveitamento vérios testemunhos.”

Esta participacio deve estar conforme aos principios com que comple-
ta a revisao da educacao juridica brasileira, e que sao para San Tiago:

a) simplificagdo extrema de todas as formalidades; e
b) aampliacio mixima da liberdade de ensinar e de estudar.

No final de sua aula volta a insistir que o objetivo da nova diddtica ¢ o
de desenvolver um tipo de raciocinio juridico centrado na solugio de con-

7. Idem (os programas) ... — Explicacdo do autor.
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trovérsias: “...fazendo com que os alunos desenvolvam o senso juridico
pelo exercicio do raciocinio técnico na solugio de controvérsias, em vez
de memorizarem conceitos e teorias aprendidas em aulas expositivas”.

Consciente no entanto dos limites, da insuficiéncia mesmo da nova
diddtica, San Tiago a complementa com proposi¢ao em prol da formacio
especializada. “O ensino casuistico nao é porém, suficiente para readaptar
a educagao juridica as exigéncias atuais da cultura juridica. Ele pede mo-
dificagoes complementares”. A principal delas diz respeito justamente a
formagao especializada. Cumpre no entanto esclarecer que a proposigao
da formacio especializada nao vai se processar através do sacrificio da
formagao geral de entdo. San Tiago pretende fazer conviver as duas, “...a
formacao do jurista é una, e nio comporta sem prejuizos a eliminacio de
qualquer das disciplinas que hoje constituem o curriculo de nossas facul-
dades”. Na verdade a proposta de formagao especializada gira em torno
de dois principios:

a) necessidade de manter a formagio una-geral do profissional de Direi-
to; €

b) o reconhecimento de que a exigéncia de especializacio origina-se
de fora das faculdades. “Contudo ¢é indispensdvel reconhecer que
a idéia de especializa¢io do ensino superior nao procede de uma
razdo diddtica ou educacional, mas de uma imposi¢ao do meio
externo para o qual se formam os profissionais. Numa sociedade
pouco desenvolvida como foi a nossa até o primeiro quartel deste
século, onde as atividades econémicas se achavam pouco diversifi-
cadas, ndo tinha cabimento a especializacio profissional. A medida
porém que uma sociedade se desenvolve, as atividades econdmicas
e sociais se diversificam, e com essa diversificacio vao sendo re-
clamadas modalidades de preparo intelectual que o ensino deve
prover. Inicia-se assim a marcha para o ensino especializado”.

O problema de especializagio coloca San Tiago entre dois fogos. De um
lado ele reconhece que a pressao pela especializagio vem do mercado de
trabalho, de outro acredita necessdrio manter a formagio geral, pois acredi-
ta dela depender a unidade intelectual do jurista. A solugao de conciliagao
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que encontra é o langar mao da técnica do curriculo flexivel, que permiti-
ria ao graduado “a sua maior aplicagio a estudos de um ramo do direito,
que oferece no meio social possibilidades definidas de especializagao”.

Finalmente, as sugestoes da nova diddtica e da especializa¢ao cons-
tituem-se nos dois alvos a atingir na tarefa de reforma do nosso ensino
juridico: “O primeiro deles — a reorientagao do ensino na formacio do
préprio raciocinio juridico — obriga ao ensino casuistico, A participa¢io
ativa e verdadeiramente principal do estudante nas sessdes de trabalho,
a0 método polémico, a captura prolongada do estudante e do professor
no recinto da escola, e gragas a tudo isso conduz a uma transformagio da
mentalidade. O segundo dos alvos — a especializagao — obriga aos curri-
culos flexiveis, a op¢do entre eles por deliberagio do estudante, ao apro-
fundamento dos estudos nas matérias de especializa¢io, a comunicagio
livre com outras faculdades, onde se vao buscar conhecimentos especiais,
e gracas a tudo isso se encurta a distincia entre a vida escolar e a vida pro-
fissional, dando ao estudante um treinamento intenso para a fungao que
ele quiser desempenhar na sociedade”.

A MISSAO DA EDUCACAO JURIDICA

Estas sugestoes de San Tiago nao sio auténomas.

Naio se isolam do contexto social maior no qual se situa o ensino ju-
ridico. Nao se trata, na reforma do ensino, de tio-somente substituir di-
daticas tradicionais por novas diddticas. San Tiago as define a partir da
missdo que ele imagina para o ensino juridico: a de restauragdo da cultura
Jjuridica brasileira. Fora desse contexto as modificagdes diddticas pouco
ou nada significam. Sao iniciativas sem rumo que nao sabem de onde
vieram, nem para onde vao.

Desde o inicio em sua aula, é estabelecida a conexio, ou melhor, a
interdependéncia entre ensino e cultura juridica. “O problema do ensino
juridico pode ser tratado como uma projegao, em campo mais particular
do problema do ensino superior, ou do problema da educagao em todos
os graus. Ndo ¢é esse entretanto o ponto de vista que pretendo encard-
lo. Pretendo discuti-lo como um aspecto ou projegao da prépria cultura
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juridica, e para isso examinar primeiramente, o papel do Direito e da
educacio juridica na cultura de uma comunidade”.

Na verdade, leitura atenta, revela que a aula inaugural foi estruturada
em duas partes distintas, que se integram compondo o todo da mensa-
gem. Na primeira San Tiago desenvolve seus conceitos de sociedade de
cultura; de progresso e de decadéncia da cultura; de classe dirigente e
cultura; de decadéncia cultural e secessao politica; da crise da sociedade
brasileira e a universidade, e finalmente da cultura juridica e a crise social.
Na segunda a énfase ¢ na educacio juridica propriamente dita, na crise,
em suas diddticas, no esbogo de solu¢io, no processo enfim de sua vivi-
ficagao. A meio caminho, entre uma e outra parte, unindo-as, estd a tese
central: a possibilidade da restauracio da cultura juridica pela educacio.

A partir dessa perspectiva a mensagem principal de San Tiago nao ¢é
um batalhar isolado em prol do ensino casuistico, da aula dialogada ou
da formagao especializada, entendidas como novidades diddticas. A sua
mensagem ¢ outra. Fundamenta-se em dois principios:

a) A educagio juridica é um aspecto ou projecao da cultura juridica;
b) A educagdo juridica pode contribuir para a restauragio de uma
cultura juridica em crise.

Aceitando estes principios, o resto quase que vem por acréscimo. O
interesse do leitor passa a ser o de conhecer o que San Tiago entende por
restauragdo, melhor, por crise e por restauragio da nossa cultura juridica.

Na resposta as perguntas que colocamos no inicio — em que consiste
0 ensino casuistico, a participagio do aluno, a formagao especializada — o
caminho proposto nos obriga a conhecer o que San Tiago entende por
crise da sociedade brasileira, o que nos fard travar conhecimento, como
veremos, com o papel da classe dirigente.

A CRISE DA SOCIEDADE BRASILEIRA

San Tiago vem de longe. Inicia com a cldssica distingao dos meios de
controle que permite as sociedades formarem-se e expandirem-se: meio
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de controle tecnoldgicos e morais. “Adquirindo o conhecimento dos fend-
menos naturais e fixando os processos para nele intervir objetivamente,
orientando-os e captando-os em seu proveito, a sociedade desenvolve o
que podemos chamar de controles tecnoldgicos, gragas aos quais logra
dar resposta aos problemas que lhe sio lancados como desafios pela na-
tureza. Adquirindo, por outro lado, o conhecimento do préprio homem,
penetrando no seu mundo interior e cunhando normas para disciplinar e
orientar subjetivamente a sua vida individual e comunitdria, a sociedade
desenvolve o que podemos chamar genericamente de seus controles mo-
rais, gragas aos quais mantém sua propria estrutura e consegue governar
o préprio emprego daqueles meios de dominio da natureza. O acervo dos
controles tecnolégicos e morais constitui a cultura”.

O direito aparece como um dos controles morais. Em seguida, apoian-
do-se em A. Toynbee sao estabelecidas as causas do progresso e da deca-
déncia de uma sociedade: “...a causa imediata da expansao ou decadéncia
de uma civilizagio ou mesmo de um grupo social como o Estado, ou
de uma entidade menor contida no Estado reside respectivamente no
aumento e na perda da eficicia de sua cultura, na capacidade ou na inca-
pacidade de aplicar as técnicas diversas de controle do meio fisico e meio
social.”

A partir daf o problema que se coloca é identificar o que provoca a per-
da de eficdcia de uma cultura. A resposta, San Tiago a encontra na andlise
do papel da classe dirigente: “E interessante notar que a elaboragio ou
desgaste de uma cultura nio correm jamais por conta da sociedade no seu
todo, mas sao imputdveis exclusivamente 2 sua classe dirigente”. E se con-
tinudssemos com este processo de indagagdes, a préxima pergunta seria a
seguinte: Qual a natureza da responsabilidade da classe dirigente, garan-
tia da eficicia de uma cultura? A resposta de San Tiago é somente uma:
“E a sua capacidade de encontrar e de aplicar as respostas adequadas aos
problemas, que permite a uma classe dirigente manter-se como dirigente,
obtendo pela agio de um poderoso instinto social — 0 mimetismo — a ade-
s20 ¢ a colabora¢io dos segmentos sociais restantes que constituem a classe
dirigida”. O critério é portanto: @ adesio ¢ a colaboracio da classe dirigida.

A decadéncia cultura e a secessdo politica se explicam pela “ruptura
entre a classe dirigente e a classe dirigida, pela perda da primeira da ca-
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pacidade em resolver os problemas que se deparam a sociedade como um
todo...”.

Voltando-se diretamente para a crise da sociedade brasileira, San Tiago
nio hesita em responsabilizar a classe dirigente pela situacio de entio: “A
sociedade brasileira de hoje oferece um exemplo perfeito da crise determi-
nada pela perda da eficicia ou do poder criador da classe dirigente”.

Estabelecida a responsabilidade da crise, e suas causas, o préximo pas-
so é relaciond-las com direito, entendido como instrumento de controle
social: “Se moral e direito perdem a eficdcia para conter e legitimar o
utilitarismo egoistico da classe dirigente, nao tarda que percam também
forca persuasiva e eficicia preventiva junto a classe dirigida, e que se com-
prometa a adesdo e o equilibrio da comunidade”.

E a partir desse quadro que San Tiago estabelece a equagio classe di-
rigente — direito — universidade. “Quando fracassa a classe dirigente na
sua funcao especifica de resolver os problemas e de manter em uso as téc-
nicas de controle da sociedade e da natureza, cabe um papel histérico as
universidades e as escolas, pela capacidade que deve ter toda corporagio
estudiosa de se desprender, pelo raciocinio dos processos sociais de que
participae medir a sua extensio, verificar o seu sentido e apontar os meios
de retificd-los. Pode assim partir da Universidade uma palavra de adver-
téncia a classe dirigente, uma palavra que lhe permita deter ou modificar
o curso de sua prépria liquidagio, ou se essa liquidagio for inevitdvel por
ja estar germinando no seio da classe dirigida, dvida de eclosao, a classe
dirigente de amanhi, pode a licao da Universidade influir beneficamente
no seu advento, dirigindo num sentido melhor o esforco de recuperacio
de comando e preservando ao médximo a paz social e de continuidade”.
Donde, em San Tiago, constatada a crise social, as op¢des que se abrem
ao intelectual universitdrio sao apenas duas: ou advertir a classe dirigente,
ou preparar o caminho para uma nova classe dirigente.

APRECIACAO CRITICA

Este entendimento da crise brasileira, que San Tiago apresenta e que
nos esforcamos em sintetizar, estd longe de ser entendimento pacifico.
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Na verdade ele se fundamenta em pressupostos tedricos altamente con-
trovertidos.

O primeiro deles, donde decorrem os demais, é que “elabora¢ao ou
desgaste de uma cultura nao correm jamais por conta da sociedade no seu
todo, mas sao imputdveis exclusivamente a classe dirigente”. Nesse quadro
a classe dirigida nao somente perde qualquer importincia no processo
de elaboragio da cultura nacional, como perde qualquer pretensao de
identidade. Estd condenada, e a expressio ¢ de San Tiago Dantas: “a a¢ao
de um poderoso instinto social, isto é, o mimetismo”. Em outras palavras
inexiste uma cultura prépria da classe dirigida.

Cabem aqui algumas observagoes. A primeira é que os conceitos
de classe dirigente e classe dirigida sio conceitos histéricos. San Tia-
go nio os trata assim. Trata-os apenas como categorias analiticas. Ao
fazé-lo, corre o risco de simplificar em excesso a realidade social, re-
duzida a mero objeto légico. Corre sobretudo o risco de enfatizar a
polarizagdo das classes sociais e o confronto final a que estariam por
defini¢ao destinadas. Enfatiza o estdtico em detrimento do dinimico.
A anilise perde em riqueza epistemoldgica. A realidade social é bem
mais complexa.

Naturalmente que nosso objetivo nao ¢ discutir a teoria social de San
Tiago Dantas. Nem cabe neste artigo, nem se tém dados suficientes para
tanto. Queremos no entanto sublinhar, antes de continuar, alguns as-
pectos eventualmente escondidos na dicotomia — classe dirigente e classe
dirigida, e que permeia toda a aula. Dicotomia extremamente importante
pois é a partir dela que ensino e direito sio situados®.

Os riscos na énfase a polariza¢io sio dois: O primeiro, é se acreditar
nitida a divisao da sociedade entre os que mandam de um lado, os que
obedecem de outro. O que nio é. Basta mencionar a imensa discussio
sobre a posi¢ao dos “white-collars”, a classe média, dentro do desenvolvi-
mento recente das sociedades capitalistas, para demonstrar a dificuldade
em caracterizar tanto empirica quanto conceitualmente, classe dirigente
e classe dirigida.” A pluralidade social, a nivel de classes e a nivel grupos,

8. Neste ponto agradecemos as valiosas sugestdes do prof. Délio Maranhdo.

9. Boa discussdo tedrica sobre o fendmeno da classe média nas sociedades capitalistas avancadas pode ser encontrada
em Giddens, A. A estrutura de classes das sociedades avangadas, Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1975, p. 215/241.
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e a intensa mobilidade a que estd sujeita, faz com que a divisao proposta
por San Tiago pouco traduza a realidade social.

O segundo, ¢ se acreditar numa permanente e 16gica homogeneidade
da classe dirigente, por exemplo. Com isto sao obscurecidos dois aspectos
importantes para o entendimento da mecénica da sociedade capitalista
recente: a fragmentagao da classe dirigente e a coopta¢io. O tema da
fragmentagao da classe dirigente é fundamental para explicar o que se
convencionou chamar a crise do ensino juridico, que revela, no Brasil de
hoje, uma classe dirigente, repartida entre tradicionais e reformadores.

O risco da énfase no confronto final a que estariam destinadas classes
dirigentes e classes dirigidas, ¢é perder de vista as diversas formas que a
possibilidade de confronto final assume a cada estdgio do desenvolvimen-
to da sociedade capitalista. E o risco de desconhecer, e portanto de pode
lidar, com os conflitos setorializados, que acabam por, constantemente,
modificar a possibilidade do confronto final. Na medida em que puder-
mos lidar com os conflitos setorializados, inseridos é claro na perspecti-
va global, conseguiremos encontrar um papel para direito e educagdo."
Conseguiremos sobretudo explicar as diversas fun¢oes contraditérias que
eventualmente eles podem assumir, sem ter de recorrer, como San Tiago,
a crenga num raciocinio juridico e numa universidade que flutuam acima
das paixoes das classes sociais.

Para efeitos deste nosso trabalho, continuaremos utilizando a termi-
nologia de San Tiago — classe dirigente e dirigida — com as ressalvas
que fizemos agora e sempre que possivel, explicitando nossas eventuais
divergéncias.

A responsabilidade pela elaboracao e desgaste de uma cultura nacio-
nal nio pertence somente a uma classe, pelo contrério, ¢ o resultado do
modo como se relacionam as classes sociais. A simples possibilidade, que
alids San Tiago nao nega, da classe dirigida aderir ou nao, colaborar ou
nio, implica que a classe dirigida nio estd definitivamente condenada ao
mimetismo. Implica que pode produzir uma cultura que lhe seja prépria.
Do contrdrio, como San Tiago explicaria a crise de uma sociedade, de
uma cultura? Na verdade a crise nao é somente a perda do poder criador
da classe dirigente. £ a0 mesmo tempo a perda do poder criador de uma

10. Ver — Giddens A. — cit. — p. 248/254
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classe e o aparecimento deste poder criador em outra. O que ficaria claro
se San Tiago utilizasse os conceitos de classe dirigente e classe dirigida de
maneira nio analitica e abstrata, mas histérica e concreta.

O outro ponto ¢ o seguinte: San Tiago concebe direito e moral, como
um ideal, abstrato, que serve tanto para conter o utilitarismo egoistico
da classe dirigente, quanto como for¢a persuasiva junta a classe dirigida.
De onde vém entdo direito e moral? Se admitimos que direito e moral,
como parte integrante de uma cultura, sao exclusiva elabora¢io da classe
dirigente, como concebé-los como instrumento de contengao do egois-
mo desta mesma classe sem antes admitir um altruismo inerente a classe
dirigente? E se este altruismo ¢ inerente, como ¢ que se perde e desapa-
rece, para dar lugar ao utilitarismo egoistico, denunciado pelo préprio
San Tiago? A mesma argumentagao se presta a outra tese que estabelece
a autonomia da universidade, sua capacidade de se destacar do processo
social onde estd inserida. Em que se fundamenta essa autonomia? Para
San Tiago reside na capacidade de toda corporacio estudiosa “de se des-
prender pelo raciocinio”. Se antes San Tiago colocara direito e moral nas
maos dos sentimentos de altruismo e egoismo da classe dirigente, agora
coloca a possibilidade da autonomia da universidade nas maos de um ra-
ciocinio destacdvel que flutua acima do processo social. A conclusio nio
pode ser outra: a responsabilidade da classe dirigente pela elaboragao de
uma cultura nao é absoluta. Existem limites. Assim como direito e moral,
o “raciocinio” aparece como um dos limites desta responsabilidade, o que
contraria a afirmacio inicial. San Tiago nio nos diz, porém, de onde vem
e em que consiste este raciocinio. E um topos.

Se sua andlise fosse histdrica, e desse énfase ao modo, as caracteristicas
do relacionamento entre classe dirigente e classe dirigida, a elaboragao ou
o desgastes de uma cultura poderiam ser explicados mediante a existéncia
ou nio de conflitos destrutivos das relagoes entre as duas classes. O que
ficaria inclusive conforme 2 sua teoria jurl’dica que, COMO Veremos mais
tarde, explica o direito como solugio, resultado das controvérsias e dos
conflitos sociais entre os diferentes individuos e grupos.

Para San Tiago, tanto o jurista, quanto o universitdrio aparecem como
sujeitos idealizados, independentes do processo social, digamos, neutros,
acima das paixdes, cujo comprometimento é com o raciocinio que lhes



(lasse Dirigente e Ensino Juridico | 53

permite ou langar a adverténcia, ou preparar o caminho para a nova
classe dirigente.

O intelectual, seja ele professor, pesquisador ou jurista, inexiste como
classe social especifica. Nao porque nio sejam capazes de atingir um “racioci-
nio” cientifico, verdadeiro a qualquer classe, mas porque estao desde o inicio
comprometidos com a opgao explicitada pelo préprio San Tiago: ou langar
adverténcia e tentar reformar a classe dirigente, ou preparar o caminho para
substitui-la. Paradoxalmente, a simples possibilidade desta escolha retira a
neutralidade do jurista, do professor, e o vincula inevitavelmente ou 4 ma-
nutengao do status quo, ou a mudanca. Em nosso entender a eventual e cada
vez mais dificil autonomia da universidade se explica nao pelo comprometi-
mento com um ‘raciocinio” por sua vez autbnomo, mas pelo fato de terem
historicamente se constituido nucleos de intelectuais ligados a determinados
grupos sociais que a utilizam como instrumento na disputa pelo poder.

A autonomia universitdria ¢ muito mais dependente da fragmentagao
da classe dirigente por pressao da classe dirigida, do que da existéncia de
um “raciocinio” destacdvel do processo social. Na determinagao desta au-
tonomia, a pesquisa a ser feita é sobretudo caracterizar a interagao entre
os diversos grupos sociais ai presentes, o que implica abandonar a crenca
num “raciocinio” neutro, no caso, um “raciocinio juridico” neutro.

PARTE Il

Nesta parte segunda, respondemos as trés perguntas iniciais. Nossos
temas sa0 pois sucessivamente: o ensino casuistico, a aula dialogada e a
formagao geral versus formagao especializada.

O ENSINO CASUISTICO

A pergunta que retém de agora em diante a nossa atencdo é: Em que
deve consistir o ensino casuistico?

O ensino casuistico estd comprometido com a idéia de conflito. “O
conflito de interesses, a controvérsia entre dois individuos, ou entre um
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individuo, ou entre um individuo e um grupo social a que ele pertence
¢ o fato social gerador do Direito, fato para que surge como resposta,
a norma juridica’. E logo a seguir San Tiago completa: “A verdadeira
educagao juridica... deve repetir este esquema fundamental, colocando o
estudante nio em face a um corpo de normas que se levanta uma classi-
ficagao sistemdtica... mas em face de controvérsias, de conflitos de inte-
resses em busca de solu¢ao”. Ou seja, o ensino casuistico, mais que mera
inovagio pedagdgica, volta-se para um direito concebido nio como um
todo harmonioso, sistemdtico, mas como o resultado de um conflito, de
divergéncias entre interesses diversos. Falar de estudo de caso, de ensino
casuistico do direito, ¢, pois falar do estudo de controvérsias, de conflitos.
A proposta de ensino casuistico pressup6e visao conflitiva da sociedade.
San Tiago pressupoe também a possibilidade de se harmonizar os interes-
ses conflitantes através da solucio juridica.

Dentre os intimeros conflitos presentes no social, qual escolher para se
constituir no caso a estudar, no objeto de ensino?

A resposta, em nosso entender, exige a andlise do papel do ensino na
tarefa de recuperagio da cultura juridica, e a andlise do papel da classe
dirigente. Se admitimos como San Tiago que a crise da sociedade brasi-
leira se caracteriza pela perda do poder criador da atual classe dirigente
em responder os desafios que o meio langa a sociedade como um todo, o
conflito a estudar é aquele que esteja comprometido ou com a reconquis-
ta da adesao da classe dirigida ou com a substituigao da classe dirigente,
Unicos caminhos para o reencontro do poder criador indispensdvel ao
equilibrio social. Nao se trata portanto de estudar os eventuais conflitos
entre os interesses eventualmente divergentes aos diversos grupos que in-
tegram a classe dirigente. O ensino juridico, a faculdade de direito deveria
estar comprometida com o todo social, e nio a servi¢o do que o préprio
San Tiago denuncia, o egoismo utilitarista da classe dirigente. Hd pois
que inserir o ensino casuistico na crise da sociedade brasileira, marcada
pela ruptura entre classe dirigente e classe dirigida. Fora desse contexto,
o ensino casuistico passa a ser tao-somente novidade diddtica, capaz de
reforgar a ruptura pois se compromete em refor¢ar um modelo de ensino
que nao mais corresponde as necessidades da sociedade, mas apenas ao de
uma pequena parcela.
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Para San Tiago o ensino casuistico nao é somente aquele que restaura
a origem conflituosa do direito. E também aquele capaz de avaliar “o
alcance prético das solugoes”. Capaz de avaliar permanentemente a fun-
¢do do direito enquanto solucionador de conflitos. Quer dizer, o ensino
casuistico acha-se inevitavelmente comprometido com a visao critica do
direito. Visao critica que deve ser transmitida ao bacharel a fim de que
ele possa participar permanentemente da missao de vivificar o direito, e
nao se transforme a curto prazo no locutor ou no técnico de uma solugio
apenas aparentemente formal.

O bacharel transforma-se assim em fiscal capaz de avaliar se o direito, e
a técnica juridica de que é portador, estao ou nao a servigo do utilitarismo
egoista da classe dirigente.

O risco que corre a proposta do ensino casuistico ¢ se transformar no
instrumento diddtico novo de um direito antigo, e o de ser utilizado para
fins opostos ao que San Tiago propoe, passando a exercitar e preparar
melhores profissionais voltados nao para a restauragio da cultura juridica,
mas para o refor¢o dos controles de uma classe dirigente, que ja perdeu o
seu poder criador: um ensino casuistico a servigo de crise e de dominagio,
e nio de superagao.

A AULA DIALOGADA

Em que deve consistir a aula dialogada? Ao contrério do que possa pare-
cer, esta pergunta nao se afasta de nossa indagacao anterior sobre o ensino
casuistico. Na verdade complementam-se. O ensino casuistico nao somen-
te aponta para uma nova teoria juridica, como para a aula dialogada.

Centramos agora a nossa discussao no tipo de participagio, de que nos
fala San Tiago, a aula dialogada, objeto de intimeros projetos e de algu-
mas experiéncias descontinuadas.

Tal como o ensino casuistico, a aula dialogada deve também ser en-
tendida como participe da tarefa de reconstrugao da cultura juridica em
crise. Duas diretrizes sao importantes. A primeira, a que ja demos énfase,
consiste em “levar o Direito ao tecido das relagdes sociais, reimpregnar
dele os problemas sociais...” A segunda, que enfatizamos agora, consiste



56 | Cadernos FGV DIREITORIO n. 3

na “simplificagao extrema de todas as formalidades, a ampliagdo mixima
da liberdade de ensinar e de estudar”.

Se o estudante participa do processo diddtico que objetiva levar o di-
reito ao tecido das relagoes sociais, tal participagao deve iniciar pelo tes-
temunho da experiéncia individual do estudante, para que nela possamos
identificar as situagoes juridicas latentes e com elas construirmos o pro-
cesso diddtico. O testemunho de uma experiéncia “latentemente” juridica
¢ o faro diddtico gerador a partir do qual desponta um direito origindrio da
problemitica social, onde vivem os estudantes e professores. Em outras
palavras, a tarefa de reimpregnar o direito nos problemas sociais comega
reimpregnando o direito pelo ensino, na experiéncia sensivel do estudan-
te, do futuro bacharel, a fim de que para este o direito se apresente desde
logo como algo tangivel, experiéncia.'' Exemplificando: numa faculdade
inserida em regido agrdria, nio vemos como obter a efetiva participagio
dos estudantes no estudo de casos de direito maritimo. Muito menos
como estudar capitulos constitucionais e comparar teoricamente as diver-
sas doutrinas sobre as liberdades e garantias individuais, desconhecendo
a experiéncia de dominagio possivelmente existente no quotidiano de
estudantes e professores.

Nossa proposta é entendermos a participagao como a possibilidade
que se abre ao estudante de trazer para o processo educativo a realidade
social onde vivem: ele e o direito.

A aula dialogada nao é mais o didlogo socrdtico. Pelo menos o did-
logo socrético entendido como aquele em que o filésofo transmite aos
nao-filésofos as luzes e as verdades de uma filosofia veiculada através do
didlogo, mas construida e determinada fora dele. Este didlogo socritico
¢ um falso didlogo... “Il suffit de jeter un coup d’oeuil sur une page de
Platon pour en apercevoir I'échec: le dialogue socratique est un faux dia-
logue; C’est le philosophe qui parle sans discontinuer, développe son rai-
sonnement, déploie ses phrases, 'autre se laissant mener et ponctuant le
discourse de quelques affirmations dociles. La maieiitique est 'ambition
pédagogique du platonisme, mais elle ne peut pas réussir dans le plato-
nisme, elle ne peut pas réussir dans une philosophie idéaliste: on voudrait

11. Sobre a presenca constante da norma juridica na convivéncia humana ver: Moraes F, Evaristo — 0 método na ciéncia do
Direito — Separata da Revista do Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade do Brasil - v. 1, n°2, Rio de Janeiro, 1962, p. 8
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que le discipule abjure tout ce qu’il a acquis pour son experience habi-
tuelle & commencer — pour I'experience sensible — et en méme temps on
voudrait qu'il parvienne pour ainse dire de lui-méme, et cest 14 qu’est la
contradiction”.!?

Um didlogo que pressupoe desde o inicio que um dos interlocutores
conhecerd-todo-o-tempo e outro desconhecerd-todo-o-tempo nao ¢ um
verdadeiro didlogo. Nao estd a servigo da iniciativa alternada, nem da
participagio verdadeiramente principal do aluno, mas a servico da preten-
sao de autoridade do filésofo, no caso, do professor. Trata-se de didlogo
instrumento de dominacgdo, e nio de caminho partilhado na tarefa de
construgao de nova cultura juridica.

A aula dialogada de falso didlogo nada mais é que um dos variados
mantos com que se tenta disfarcar a educagao bancdria, aquela em que o
estudante aparece como mero depdsito, onde vai se depositar uma cultura
juridica, que o professor sempre-tem e ele sempre-nao."

A aula expositiva nio se caracteriza pelo fato de um estar destinado
sempre a falar e outro sempre a ouvir. Este é apenas o seu aspecto foto-
grafico, mas revelador de verdade profunda. A natureza da aula exposi-
tiva reside no fato de um interlocutor estar destinado a falar/conhecer
sempre e o outro a ouvir/desconhecer sempre. O problema nio é o falar
e ouvir, mas o conhecer e desconhecer. O que caracteriza, em suma, a
aula expositiva é:

a) a permanente presunco de saber de quem fala,
b) a permanente presungao de ignorincia de quem ouve, e
c) ainexistente auto-critica de ambos.

A oportunidade que a aula dialogada oferece ao estudante de falar,
retira-o do siléncio, mas nio pressupoe necessariamente que seu interlo-
cutor, o professor, o tenha reconhecido capaz de fazer avancar o didlogo.
Este falar pode se revestir do aspecto de doce afirmativa, ou de pontuagio
como adverte Snyders."* Trata-se de mimica. Mimica que pode assumir

12. (f. Snyders, G. On vont les pedagogues non diretifs, PUF, Paris, 1973, p. 269.
13. Ver Freire, P. Pédagogie des opprimés, Maspero, Paris, 1974.
14. Snyders, G. — (. cit.
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aspectos enganosos. Por exemplo: um estudante de Introdugao ao Direito
pode debater com outro ou com o professor a teoria do direito subjeti-
vo de Thering. Se o debate nao tiver tido sua origem no testemunho da
experiéncia sensivel dos intelocutores, como participantes de uma mes-
ma realidade social, serd provavelmente um falso didlogo, um didlogo-
verbosidade.

Dai por que dizemos que a participagio exige de um lado o testemu-
nho da experiéncia individual que transformar4 a realidade social de onde
se originou na matéria-prima do processo educativo, e de outra a perda
do dogmatismo por parte do professor, que passa a “correr o risco” de
aprender também. Importante caminho de que dispde para vivificar sua
prépria cultura juridica.

Do contrério como esperar que a educagio juridica possa contribuir
para a restauracdo da cultura juridica, se o professor é o primeiro a utilizar
o ato educativo para reproduzir a cultura de que é portador?

Como transmitir ao aluno visdo critica, necessaria inclusive para de-
senvolver o que San Tiago chamou de raciocinio juridico, se desde o
inicio a cultura juridica que lhe chega pelo professor aparece como nio
passivel de critica?

Nio se pretende negar a maior experiéncia e conhecimento juridico
superior do professor. O problema nao reside na intensidade relativa deste
conhecimento, mas no uso que dele faz o professor. Ou seja, se estd a servi-
¢o da pretensao de autoridade com que o professor entra no didlogo, ou se
ao contrdrio, trata-se de conhecimentos dispostos a serem postos a prova.

As perguntas a responder s3o as seguintes:

* O conhecimento cientifico e profissional do professor estd dispo-
nivel a contribuigio critica, ou ¢ apenas face exposta do dogmatis-
mo pedagdgico e juridico?

*  Na prdtica educativa, o conhecimento do professor estd a servigo
de um ensino de reprodugao cultural, ou a servi¢o de um ensino
que exercite nos estudantes os mecanismos de sua independéncia?

H4 que se optar.
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TEORIA VERSUS PRATICA

A dicotomia aula dialogada/aula expositiva ¢ muita vez entendida
como dicotomia formagao pratica/formacao teérica. Em outras palavras,
¢é comum se ouvir dizer que a aula expositiva conduz a um conhecimento
juridico e a uma formacao profissional excessivamente tedricos, enquanto
que a aula dialogada a um conhecimento juridico e a uma formagao pro-
fissional priticos. Uma enfatiza mais a informagao, a outra a aprendiza-
gem. Esta ¢ visao simplista e esquemdtica do problema.

Nao se trata de dicotomia teoria e prdtica, mas entre teorias diferentes
que correspondem a priticas diferentes. Trata-se de conflito, entre uma te-
oria e uma prdtica, e outra teoria e outra prdtica. Exemplifiquemos com
pequena incursao histérica.

Em 1827, na fundacio dos cursos juridicos, o ensino era totalmente
expositivo. Mesmo assim formava profissionais adequados a prdtica pro-
fissional exigida pelo mercado de trabalho. O ensino de entao, ainda que
hoje em dia aos nossos olhos apareca como essencialmente “tedrico”, era
na verdade perfeitamente adequado a prdtica juridica de seu tempo, quer
dizer, era um ensino “prdtico”. A qualificagao de “tedrico” por oposicio a
“pritico” somente ganha forca quando as faculdades desatualizam-se e in-
sistem em formar profissionais para uma pratica profissional ultrapassada,
que ndo mais corresponde as demandas sociais. A expressao ensino tedri-
co tal como utilizamos hoje em dia, significa principalmente um ensino
inadequado, que desconhece as demandas do mercado de trabalho. A
insatisfagdo que hoje se observa com um ensino juridico excessivamente
teérico denuncia na verdade o descompasso entre a evolugao das faculda-
des de direito e a evolucio de nossa realidade social.

O mercado de trabalho de hoje exige também ensino tedrico. Exige
que o profissional conhega a teoria juridica, nio mais no entanto a teoria
do direito prevalente em 1827. As demandas por um ensino mais prético
pedem na verdade uma teoria juridica condizente com o presente, e nio
com o passado.

Se levarmos um pouco mais adiante este argumento histdrico, e compa-
rarmos as condi¢des sociais em que no ensino juridico prevalece a aula ex-
positiva, e as condigbes em que comega a ser contestada e aberto o caminho
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para a aula dialogada, constataremos que a cada época correspondem teorias
juridicas diferentes e condi¢oes sociais também diferentes.”

Em 1827 a sociedade brasileira é de cunho tradicional. Prevalece ho-
mogeneidade de atitudes e de valores, mesmo entre classes sociais dife-
rentes. O Estado acha-se formal e realmente unido a Igreja. O direito
incorpora e defende a0 mesmo tempo os valores da nagao e os da religiao,
que se distinguem.

Os valores presentes na vida familiar eram semelhantes aos da vida
profissional, da vida religiosa, etc. As relagoes sociais eram fortemente
uniformes. Valores e atitudes eram determinadas por uma elite, que con-
trolava Estado e Igreja, e a quem deviam obediéncia as demais classes so-
ciais. Essas classes sociais inexistiam enquanto focos geradores de valores
que pudessem vir a ser legitimados pelo direito.

A regra é a homogeneidade, e todos os individuos apesar das diferencas
de classe sao tidos como iguais. O direito como instrumento de controle
da elite estd a servigo dessa homogeneidade. Trata-se de direito determina-
do de cima para baixo, e que pretende abranger todas as relagoes sociais. A
teoria juridica é metafisica, sua expressio principal é o iusnaturalismo, e
o raciocinio juridico é essencialmente dedutivo.

Neste contexto a aula expositiva é o método diddtico mais apropriado,
onde somente um fala, somente um determina o que ¢ ¢ o que nio ¢
juridico. Os demais estdo condenados a homogeneidade. Nao hé pois o
que discutir nem o que debater. O estudante nao é convidado a criticar
muito menos a “criar” outros valores juridicos. Ao contrdrio, ¢ destinado
a aceitar e repetir os que lhe sao impostos. Qualquer recusa neste sentido
mesmo por parte do professor ¢ considerada se nao antijuridica, pelo
menos ilégica. O caso de Silvio Romero, contado por Clévis Bevilicqua,
¢ exemplificativo do destino a que se condenavam todos aqueles que pre-
tendiam questionar a metafisica na qual se fundamentava o direito.'®

Na medida em que a sociedade brasileira evoluiu, a Igreja separou-se
do Estado, o direito da religiao, a elite comeca a perder a exclusivida-
de de criagao dos valores a serem compartilhados. A situagio social se
modifica.

15. Mirales, M. T. e Arruda Falcdo, J. — in Atitudes..., p. 3/13, cit.
16. Bevilacqua, Clovis. — Histdria da Faculdade de Direito do Recife, Rio de Janeiro, Livraria Francisco Alves, 1927.
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A regra anterior da homogeneidade cede lugar a hererogeneidade. Os
valores prevalentes na familia comegam a se distinguir, vagarosamente,
dos valores por exemplo da profissao e da Igreja. As classes sociais come-
cam a perceber que detém valores que lhes sdo exclusivos e determinados
a partir de posi¢do que ocupam no processo de produgao nacional. A
sociedade abrindo-se mais fortemente ao exterior, pelo comércio, pelo de-
senvolvimento dos meios de comunicagao, e principalmente em face da
perda pelos portugueses do monopélio de dominagao cultural, expde-se a
valores origindrios de diversas outras realidades sociais. A regra nao é mais
a homegeneidade, mas a pluralidade, donde a conscientizago da contro-
vérsia, a explicita¢do do conflito, entre individuos, grupos e classes.

Esta transformagao também se faz sentir no nivel da teoria juridica. O
direito vai aos poucos perdendo sua caracteristica de ciéncia metafisica, e
comega a se apresentar como ciéncia social. Esta transformacio se faz sen-
tir principalmente fora das faculdades, na pritica quotidiana do bacharel.
O direito ndo mais podendo negar pela argumentagio metafisica o confli-
to, encarrega-se de equaciond-lo, de tentar soluciond-lo de outra maneira.
A aula dialogada, centrada no debate, reconhecendo as individualidades e
os conflitos, é a contrapartida diddtica desta transformacao.

E a partir deste tipo de andlise histérica que inexiste um raciocinio
juridico, entidade abstrata permanentemente imutdvel e evidente a todos.
Ao contrdrio, existem tipos de raciocinios juridicos dominantes em con-
textos histéricos definidos. San Tiago nos propde um raciocinio juridico
especifico. Fala-nos de um raciocinio juridico “centrado na solugao de
controvérsias’. Historicamente existiram outros, como o raciocinio juri-
dico voltado para a sistematizac¢io ou a dedugio de principios, estes sim
tido por evidentes, pela fé... ou pela “légica”.

Se aceitamos esta comparagoes, que apenas esbogamos, temos diante
de nds novos caminhos que conduzem a diferente apreciagao da crise do
ensino juridico.

Trata-se na verdade de crise ndo entre teoria e prdtica, mas entre ti-
pos diferentes de formagio profissional, cada uma revelando tanto um
aspecto tedrico quanto pratico. Uma voltada para concepgio de direito e
de bacharel em direito existente no passado, outra mais conforme, mais
aberta as exigéncias do presente. Vista deste angulo, a solugao encontrada
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para atualizar o bacharel em Direito, isto ¢, atualizar somente sua pratica
através basicamente do exercicio da profissio ou de estdgios de prética
forense, é solugao insuficiente. Atualiza tao somente o aspecto prdtico da
formacio. Deixa o bacharel desprovido da teoria juridica indispensével
par o bom exercicio de sua profissao.

As faculdades tém assumido, com poucas exce¢oes, a responsabilidade
pela formagao conservadora, e como vimos, ligada aos interesses de uma
elite, de seus descendentes e herdeiros. Se aceitamos a hipdtese de San
Tiago de que a responsabilidade pela elaboragio e decadéncia de uma
cultura repousa exclusivamente na classe dirigente, a crise do ensino re-
flete e nos permite discernir um novo aspecto desta classe dirigente. Na
verdade a crise parece sugerir a fragmentacio desta classe dirigente. Um
setor da classe dirigente consegue fazer ainda prevalecer dentro da facul-
dade uma formagio conservadora, fundamentada numa teoria juridica
que nao mais encontra receptividade no mercado de trabalho, controlado
pelo setor mais moderno.

Em 1827 as faculdades de direito eram o apandgio de uma elite e dos
que estavam condenados a aderir aos valores determinados por essa elite.

Deste entdo a sociedade evoluiu. A pressao social obrigou a expansao
do ensino universitdrio, o que permitiu que entrassem nas faculdades ou-
tros grupos e classes sociais. O catolicismo deixou de ser pré-requisito,
inclusive para as faculdades catélicas. As estatisticas demonstram que
apenas 37% dos pais dos estudantes das faculdades de direito do Rio e
Sao Paulo possuem grau universitdrio.'” Essa pluralidade social nao pode
deixar de ter um impacto ao nivel da diddtica, ao nivel da teoria juridica, e
de se constituir numa pressiao em favor do debate, da critica e da avaliacio
do direito como instrumento de controle social.

Em resumo, as faculdades de direito encontram-se hoje em dia entre
dois focos de pressio: o setor mais moderno da classe dirigente que con-
trola o mercado de trabalho, e os estudantes origindrios cada vez mais de
classes sociais mais numerosas.

Dada a progressiva e inevitdvel democratizagao do sistema universita-
rio, o professor ao centrar a aula dialogada na experiéncia, na realidade
social tangivel aos alunos, estd na verdade transformando o ensino juri-

17. Mirales, M. T. e Arruda Falcdo, J. — in Atitudes..., p. 27, it.
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dico nao mais no instrumento de uma elite, como foi no passado, mas no
instrumento do debate entre as classes sociais.

O risco que corre ¢ adotar a aula dialogada como novidade diddtica
sem atualizar a teoria juridica. Sao atitudes incompativeis. Das duas, uma:
ou se tenta transmitir uma teoria juridica sem o dnus de colocd-la a prova,
e a aula dialogada gira em torno do falso didlogo que j4 mencionamos;
ou o didlogo destréi a teoria, mas nio consegue substitui-la. O aspecto
tedrico da formagao desaparece, e o estudante fica incapacitado para uma
compreensao abrangente do direito.

A aula dialogada necessita de um lado do testemunho da experiéncia do
estudante e de outro uma teoria juridica nao dogmadtica. Do testemunho
do estudante vird um dos principais estimulos de renovagao do ensino e
da prdtica juridica, por conseguinte, do professor. Paradoxalmente pode-se
dizer o que j4 tem sido desde muito repetido, enquanto o professor educa
o estudante, este reeduca o professor.

FORMACAO GERAL VERSUS FORMACAO ESPECIALIZADA

O dltimo tema a reter nossa atenc¢ao, dilema entre formacio especiali-
zada e formagao geral, corresponde 4 nossa terceira pergunta: Em que deve
consistir a formagdo especializada?

Se a posi¢ao de San Tiago em face a aula expositiva é de nitida oposi-
¢do, e em face da participacio ativa do aluno de total apoio, em face do
dilema de formagao especializada ou geral ¢ de compromisso. A expressao
nio ¢ nossa, mas do préprio San Tiago:”...deste modo se chegaria a um
compromisso entre o principio da formacio geral e o da especializagao,
com vantagens indiscutiveis para a elevagao de nivel da cultura juridica do
pais”. Este “modo” de que nos fala é a técnica do curriculo flexivel capaz de
fazer conviver tipos de formagio por defini¢ao em principio antagbnicos.
O mérito do compromisso seria o de preservar a formagao geral, da qual
San Tiago aparece como defensor decidido, e, a0 mesmo tempo, atender
as demandas do mercado profissional. Tudo a se processar mais ou menos
nos seguintes termos: ... a formacio intelectual do jurista é una, e nio
comporta sem prejuizo a eliminagao de qualquer das disciplinas que hoje
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(1955) constituem o curriculo de nossas faculdades”. “No ensino juridi-
co nao parece possivel nem conveniente introduzir-se uma especializa¢ao
que conduza a formagio de penalistas, comercialistas, trabalhistas, e ou-
tros profissionais de formagao incompleta e capacitacio limitada”. “... (a
adoc¢io do) curriculo flexivel que permitisse sem prejuizo da formacgio
integral e da capacitagdo plena do futuro graduado, a sua aplicagio maior
a estudos de um ramo do direito que oferece no meio social possibilidades
definidas de especializa¢io”.'®

Os ramos de especializagio propostos sao quatro, com a possibilidade
de um quinto: Direito Comercial, Direito Administrativo, Direito Penal,
Ciéncias Econdmicas e Sociais, e eventualmente, Direito do Trabalho. A
escolha ¢ prerrogativa que deveria caber ao estudante.

Sem entrar ainda no mérito, a solu¢io de compromisso apresentada traz
a indiscutivel contribui¢io de colocar na mesa os principais dados do pro-
blema. Chega mesmo a definir alguns principios a partir dos quais pode-se
entrever a solugio. Nao chega no entanto, em nosso entender, a resolver o
dilema. Talvez porque nio o permitissem os limites de uma aula inaugural.

Talvez porque nio o exigissem as condi¢oes de sua época. O equacio-
namento do dilema estd no entanto a exigir que se aprofunde a natureza
da formacio geral e da especializada. Ao fazermos, chegamos a solugio
diferente da que nos propoe San Tiago. Comecemos, porém, por enume-
rar os principios que agrupam nosso mutuo acordo:

a) Necessidade de adaptar o ensino juridico as exigéncias de especia-
lizagao oriundas do mercado de trabalho;

b) Necessidade de oferecer ao profissional uma formacio intelectual
que seja una;

c) Maximizar a contribuicao do curriculo flexivel;

d) Garantir ao aluno, e nio a faculdade, o direito de escolher a espe-
cializagao.

Apesar de, a primeira vista, compartilharmos sem hesitacoes destes
principios, reflexao mais profunda demonstra que entendemos diferente-
mente o que seja “formacao intelectual do jurista”.

18. ... (aadocdo do) ... — Explicacdo de Joaquim Falcdo.
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Esta eventual discordancia foi o caminho que nos conduziu a identifi-
car as especificidades proprias aos dois tipos de formagao.

Para San Tiago estes dois conceitos — formagao intelectual una e forma-
¢do geral — estdo associados, confundem-se mesmo. Retomando a citagio
de hd pouco: “a formagao intelectual do jurista é #na e nao comporta sem
prejuizos a eliminagio de qualquer das disciplinas, que hoje constituem
o curriculo de nossas faculdades”. Para San Tiago o curriculo é servidor
da formacio geral: “De fato o curriculo fundado apenas no principio da
formagdo geral que hoje vigora entre nés...”

A unidade da formacio intelectual depende da formagio geral, isto
¢, da manutengio de todas as disciplinas do curriculo. A formagao espe-
cializada se apresenta com ameaga a esta unidade. A tarefa de preservar a
formacio una confunde-se com a tarefa de defesa do curriculo de entao.
Neste ponto, comegamos a discordar.

Em primeiro lugar a solu¢io de compromisso preserva a formagao
geral apenas aparentemente. Dado que o niimero de horas-aula do curso
de bacharel tal como proposto nao aumenta, a introdugao dos ramos de
especializagio somente pode se processar:

a) Ou com o sacrificio de disciplinas, o que San Tiago nio pretende;

b) Ou com o sacrificio de programas. Ou seja, a eliminagio que se
pretende evitar desaparece ao nivel das disciplinas, mas reaparece
ao nivel dos programas.

Para esta decisao — quais os itens dos programas a eliminar — San Tiago
nao oferece resposta direta. O problema permanece: qual o critério (for-
magio geral ou especializada) que determinard na disciplina que fica, o
item do programa que desaparece.

Em nosso entender o problema nao estd entre a formagao geral, pro-
porcionadora da formacao intelectual una, e formacio especializada, que
ameaca esta unidade. Vejamos.

Quando o mercado de trabalho solicita profissionais especializados,
nao estd solicitando profissionais de formagao intelectual juridica parcial
ou fragmentada. Ao contrério solicita profissionais que, portadores de for-
magao intelectual una (o que enfim de contas garante a especificidade da
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profissao), a tenham centrada nao no conhecimento generalizado, mas no
especializado. Trata-se de novo tipo de formagao, que por ser nova nio
deixard de ser una. A unidade porém se assenta em novas bases. Trata-se na
verdade de cortar o elo entre formagao-geral-igual-a-formagio intelectual-
una-igual-a-manuteng¢ao-do-curriculo-tradicional. Cortado este elo, a tare-
fa que se impée ¢é identificar as novas bases que se assenta esta unidade.

Nossa divergéncia com San Tiago pode agora ser explicitada. Acredita-
mos que o que garante a unidade da formagao do profissional do direito nao
¢ o curriculo, mas a teoria juridica que o curriculo reflete. Cada teoria juridi-
ca dominante em determinada época traduz-se didaticamente também em
curriculo, tal como traduz-se em sentencas judiciais. San Tiago ao defender
a manutencio do curriculo de entio, estava na verdade defendendo a manu-
tengao de uma teoria juridica que ele préprio considerava inadequada.

O cerne de nossa argumentago reside na necessidade de se relacionar o
conceito de direito, e a teoria juridica dominantes em determinada época,
com a estrutura do ensino juridico que responde pelas principais caracte-
risticas da formagao juridica. Quando San Tiago examina a cultura nos ul-
timos decénios (antes de 1955), reconhece que o direito vinha, como ain-
da vem, perdendo prestigio como técnica de controle social. As faculdades
limitaram-se a proporcionar aos estudantes o conhecimento descritivo e
sistemdtico das institui¢oes e normas juridicas. “No estudo das institui¢oes
juridicas apresentados em sistemas perde-se facilmente a sensibilidade da
relagao social, econdmica ou politica, a cuja disciplina é enderecada a nor-
ma juridica. O sistema tem um valor 16gico e racional por assim dizer, au-
tonomo. O estudo que dele fazemos com métodos préprios estritamente
dedutivos, conduz a uma auto-suficiéncia, que permite ao jurista voltar as
costas a sociedade e desinteressar-se da matéria regulada, como do alcance
prético de suas solugoes”. Quer dizer, o conceito de direito que a teoria
juridica dominante nas faculdades transmitia era o seguinte: um sistema
normativo, de valor légico e racional, autbnomo, auto-suficiente, divor-
ciado da realidade social, e captado através do método dedutivo. Melhor
ainda, era um sistema normativo, dogmatico e autbnomo."

19. Tal como empregamos neste artigo o direito autonomo € aquele que tem a pretensao de estar desvinculado das forcas
sociais que Ihe deram origem e que o implementaram. A autonomia conduz a duas outras pretensoes: a de totalidade
e a de disciplinaridade.
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A contrapartida da autonomia ¢ a pretensao de totalidade, do direito
poder, por exemplo, regular toda e qualquer rela¢ao social. No campo da
elaboragao legislativa tal concepgao se traduz pela énfase na codificagao.
Cada cédigo pretende regulamentar a totalidade de determinado tipo de
relagao social. No campo do ensino esta pretensio se traduz por um cur-
riculo geral, mas estritamente disciplinar. A auto-suficiéncia se revela pelo
distanciamento do direito das demais ciéncias como a economia, a so-
ciologia e a administragio, e sobretudo pela pretensao de cada disciplina
em que se subdivide o direito, (direito civil, direito internacional, direito
comercial, etc...) se constituirem por sua vez em “ciéncias” também au-
tonomas. O interessante é notar que esta pretensio cientifica se baseava
principalmente na especificidade do objeto de disciplina, mesmo que fos-
se um navio ou um aviao...

O dogmatismo e a autonomia encerram o conhecimento juridico nos
estreitos limites de um conhecimento disciplinar, mas que se pretende
total. O curriculo reflete essas caracteristicas da teoria juridica. Trata-se de
um curriculo que nao se relaciona com as novas ciéncias, e que se limita a
reunir todas as disciplinas juridicas, calcadas nos cédigos, e que na época
se acreditavam autdnomas.

Quando San Tiago propde a restauragio da cultura juridica, estd na
verdade propondo substituir a teoria juridica sistemdtica normativa, dog-
madtica e autbnoma, por uma teoria socioldgica e interdisciplinar. Onde
énfase se dd no aspecto dindmico e nio no estdtico. Onde controvérsia e
conflito obrigam o direito a se relacionar com as demais ciéncias. O cur-
riculo novo também deveria refletir esta mudanga. As disciplinas de entao
perdem a pretensao de autonomia. Tornam-se cada vez mais, menos auto-
suficientes. Abrem caminho para a reestruturagio do curriculo.

Se inserirmos agora o dilema dos dois tipos de formagio neste contexto
constatamos que formagao intelectual una, objetivo que partilhamos com
San Tiago, ndo ¢ obrigatoriamente caudatdria de formagio geral (entendi-
da como a manutengao das disciplinas). A unidade da formagao anterior
nao era dada pelo curriculo. Era dada pela concepgao de direito, a teoria
juridica que o curriculo e as disciplinas refletiam. O curriculo ¢ efeito e
nio causa. No momento em que se advoga nova teoria, fundamentada
nao mais no estudo de um direito concebido como um sistema norma-
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tivo de valor légico e racional, mas num direito como ciéncia social, o
curriculo e as disciplinas de entao devem ser colocadas em xeque. A for-
magido una pode pois perfeitamente ser fundamentada na teoria juridica
centrada na especializagao.

Uma segunda maneira de se olhar para o mesmo problema e entendé-
lo tal qual entendemos o problema (anterior): aula dialogada e aula expo-
sitiva. O que requer andlise histérica do relacionamento entre faculdade
e mercado de trabalho. Em 1827, a formagao juridica nio era tida como
uma formagao geral. Ao contrdrio, era para os parimetros da época verda-
deira especializagdo. Ser advogado, bacharel em direito, era ser especialis-
ta. Naturalmente que o mercado profissional de uma sociedade colonial
tradicional desconhecia gama maior de especializagio. Conta-se que os
profissionais eram somente quatro: religioso, militar, médico ou bacharel
em direito. A denominagao de geral somente aparece quando o mercado
cria novas especializagoes e as faculdades nao acompanham o processo de
especializagio de fungoes inerente A passagem da sociedade tradicional
para a tecnolégica. Neste momento a formacao oferecida pelas faculdades
passa a ser geral, a partir do critério estabelecido pelo mercado.

O dilema da formagao geral e especializada surge como conflito entre
mercado e faculdade. Esta, insistindo em fornecer uma “especializagio”
que o mercado nio mais aceita, ao contrdrio, julga-se tratar nao de uma
especializa¢io, mas de uma formacio geral. Mais uma vez nos encontra-
mos com nossa temdtica central, o papel da classe dirigente. Esse conflito
entre mercado e faculdade deixa a descoberto a fragmentacio da classe
dirigente, e o poder cada vez mais limitado do grupo que ainda detém
o poder das faculdades de direito em face dos setores mais modernos da
classe dirigente.

PARTE Ill. O CASO GERADOR

A crise do ensino juridico nao se isola das demais crises de nossa socie-
dade. Ao contrério, a equagao através da qual San Tiago focaliza o ensino
juridico, e estamos em total acordo, relaciona trés crises distintas: crise do
ensino, crise da cultura juridica (do direito) e crise da sociedade brasileira
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(crise da classe dirigente que transformou sua “autoridade em privilégio”).
Se aceitamos esse posicionamento a reforma diddtica deve estar a servigo
nao apenas da restaura¢o da cultura juridica, e da solugao da crise da
classe dirigente. A reforma do ensino e nela a responsabilidade dos pro-
fessores e estudantes, extrapola os limites das salas de aula, dos escritérios
de advocacia, dos plendrios dos tribunais, e assume dimensio maior, face
A nossa sociedade concebida em seu todo.

Nio se trata de estabelecer missao utdpica para a reforma do ensino.
A restauragao da cultura juridica, e da classe dirigente, é caminho lon-
go onde intervém intimeras varidveis. A reforma do ensino é uma delas.
Trata-se apenas de estabelecer que sem se dar objetivos integrados com a
solugao das crises mais abrangentes de nossa sociedade, qualquer reforma
de ensino estard desde o inicio destinada a vida efémera e sem rastros.

Cada caso que se estude, cada aula dialogada de que se participe, cada
especializagio que se siga hd que ter presente a tarefa maior: reimpregnar no
direito os conflitos e controvérsias sociais, e de fazer dominante um novo
poder criador ja que a antiga — mas ainda — classe dirigente o perdeu.

Na dltima parte deste trabalho nossa preocupacio foi dupla. De um
lado identificar os temas comuns que permeiam e unem as trés crises
que mencionamos. De outro, integrar estes temas e estas crises na pratica
diddtica.

Centramos nossa atenc¢ao na escolha do caso a estudar. Os critérios de
escolha do caso deverao refletir as consideragdes que fizemos no decorrer
deste nosso escrito. A escolha é o momento crucial da nova diddtica. O
ensino casuistico pode tanto estar a servico da tentativa da cristalizacao
das crises, quanto de sua superagao. Hd pois que bem escolher.

Em nosso entender trés temas permeiam as trés crises sublinhadas por

San Tiago:

a) O tema da participagio por oposi¢ao ao da alienagao.
b) O tema do conflito por oposi¢ao ao de sistema.
c) O tema da vivificagio por oposi¢io ao da formalizacao.

Sdo temas que se entrelagam. Um nos conduz ao outro. Se os consi-
derarmos como varidveis independentes, e as crises como varidveis de-
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pendentes, a tarefa a que nos dedicamos agora ¢ cruzar estas varidveis. O
resultado serd expresso em proposta diddtica especifica: o caso gerador.

PARTICIPACAO E ALIENACAO

O tema da participacio ¢é nitido na crise do ensino. Na aula expositiva,
como concebida em 1955, e ainda hoje presente, o estudante nio participa
enquanto pessoa. Desconhece-se nao somente a individualidade psicolé-
gica, mas a diversidade de condicionamentos s6cio-culturais, sobretudo
econdmicos, que atinge a todos ¢ a cada um. O que estd presente ¢ apenas
a suposicao da “légica natural de seu espirito”. Pressupde-se que, como o
professor fala de um direito “légico”, é suficiente a “légica comum” a todos
para que a transmissao de conhecimentos se processe. Quando mais tarde
a pratica profissional demonstra tratar-se de falsa suposi¢io, as palavras do
professor j cairam no vécuo determinado pela auséncia aprioristicamente
concebida do estudante. O processo diddtico transformou-se em processo
de alienagao. Alienagio que atinge tanto o alienado quanto o alienante.

Perde o professor oportunidade de encontrar interlocutor. Condena-
se a si préprio ao mondlogo repetitivo. Condena-se a solidao prépria da
dominacio.

O inverso é um processo diddtico centrado na participagao, onde nio
deverao ocorrer falsas suposicies. Professor e alunos devem estar presentes,
um para o outro, enquanto individualidades, pessoas. A expressdo é boa,
e ¢é de San Tiago. Trata-se de uma participagao ativa, de “iniciativas alter-
nadas’, o que contrasta com a iniciativa de mo Unica.

O tema da participa¢do restaurando professor e estudante como pesso-
as e nao apenas como recipientes ldgicos permeia todo o processo diddtico,
e nao se limita 4 sua expressao mais evidente, a aula dialogada.

O curriculo flexivel, o direito de op¢io do aluno de escolher o ramo a
se especializar, a iniciativa da pesquisa, tudo pressupoe a participagao. O
pré-requisito desta participagao ¢é a auséncia de formalidades, e é, princi-
palmente, a mais ampla liberdade de ensinar e aprender. Sem liberdade,
a participacdo nio passa de ritual enganoso aos olhos da autoridade, mas
nao a consciéncia dos que dele sao constrangidos a participar.
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A nivel da crise da cultura juridica hd que fazer o direito voltar a parti-
cipar da realidade social de onde se originou, e de onde se acha alienado.
Mais uma vez a expressao é boa, e é de San Tiago: o importante é que o
direito “ndo se alheie a qualquer problema social”. Tal como o professor
que nega a presenca do aluno, o formalismo dogmadtico nega a presenca
da realidade social. O primeiro, como vimos, estd destinado ao vicuo, o
segundo a ineficdcia.

O tema da participagao exige teoria juridica que conceba o direito nao
mais como exclusivamente um sistema légico, dogmético autdbnomo. Foi
a auto-suficiéncia desta teoria que permitiu o jurista voltar as costas a so-
ciedade, aos conflitos sociais, e com isto condenar-se a falar de um direito
sem utilidade, apenas de brilho légico e retérico.

A progressiva perda de terreno como instrumento de controle social
em face das demais ciéncias, como a economia e a administracao, nada
mais reflete que este processo de alienagdo: o direito nao participa da
realidade.

Duas perguntas a que nao temos inten¢ao de responder, mas que per-
mitem continuar esta problemadtica sao as seguintes:

Por que a concep¢io do direito como um sistema légico e racional
tornou-se concep¢ao dominante, a ponto de condenar qualquer ou-
tra perspectiva do direito (como a socioldgica, por exemplo) como
antijuridica?®

Por que esta concepgao légico-racional do direito acabou por se dog-
matizar e negar a realidade social?

A nivel da crise da sociedade, o tema da participagio revela a alienagio
a que a classe dirigente destinou a classe dirigida. Alienagao resultante da
atitude da classe dirigente em resolver apenas os problemas que se depa-
ram aos seus proprios interesses, deixando de resolver os que se deparam
a sociedade com um todo. A perda do poder criador de que nos fala
San Tiago ¢é exatamente isto: nao a perda da capacidade de resolver seus
préprios problemas, mas a de resolver os problemas do todo social, onde
se inclui a classe dirigida. As conseqiiéncias desta atitude repartem-se no
plano juridico e politico. No juridico, o direito em vez de conter, passa a

20. Sobre a dificuldade em situar o jurista sociélogo no Brasil de hoje ver: Souto, Claudio — “A sociologia do Direito no
Brasil’, in Arquivos do Ministério da Justica, n° 136, Rio, 1975.
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ser instrumento do “utilitarismo egoistico da classe dirigente”, colocando
em risco toda a doutrina liberal sobre a qual se pretende legitimar o poder
da classe dirigente. No politico, a autoridade se transforma em privilé-
gio com as conseqiiéncias que todos nés conhecemos para o processo
democrdtico. No momento em que a classe dirigida recusa a alienacio
a que foi destinada, inicia-se o processo de secessio politica. Viabiliza o
aparecimento de novos valores, novas doutrinas, novo direito origindrio
de outros grupos sociais.

CONFLITO E SISTEMA

O significado que damos aqui a palavra sistema, é pouco usual. Justifica-
se no entanto no contexto histdrico do nosso ensino juridico. Nele, costu-
ma-se denominar de aula expositiva e sistemdtica aquela em que o professor
discorre sobre um todo harmonioso de normas juridicas, todas dedutivel-
mente coerentes. A aula expositiva e sistemdtica opde-se a aula dialogada
em que se revela o aspecto nio sistemdtico (no harmonioso) do direito,
mas justamente o contrario, seu aspecto conflitivo. E pois no sentido de
harmonia, por oposigao a conflito, que empregamos a palavra sistema.

O tema do conflito surge no momento em que estimulamos a partici-
pacdo. O tema da harmonia decorre da alienagao.

A participagao, ao restaurar estudante e professor enquanto individuali-
dades, explicita necessariamente a controvérsia, o conflito, o debate, a aula
dialogada. A suposi¢io de pessoas iguais pela natureza racional comum a
todos, cede lugar a constatagio de pessoas diferentes, resultado de condigoes
socio-econdmicas distintas. A diversidade substitui no processo diddtico a re-
gra de semelhanca presumida. Nio se trata, pois, de apenas estimular a parti-
cipacdo, mas de estimular participagio que reconhega as individualidades, as
diferencas de origem social, as controvérsias e os conflitos. Paradoxalmente,
o equilibrio, a sintese das opinides divergentes, das experiéncias trocadas,
passa obrigatoriamente pelo reconhecimento do conflito e da controvérsia.

A nivel da cultura juridica, da teoria do direito, o tema estd mais niti-
do. A sistematizagao légico-racional transformou o direito numa cultura
onde a controvérsia, o conflito inexiste. Alids a controvérsia localizava-se
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somente num pequeno momento de importincia vital. O momento em
que se determina o principio a partir do qual o processo dedutivo se ins-
taura, e que em linguagem kelseniana se traduz como controvérsia sobre
a natureza da norma fundamental. Em linguagem iusnaturalista se traduz
pela identificagao dos principios juridicos fundamentais que estao ou nao
de acordo com a natureza humana. Obscurecida esta controvérsia, o resto
vem inevitavelmente por acréscimo.

Na medida em que nossa tarefa é reimpregnar no direito os problemas
sociais, restaurar a capacidade do direito em equacionar os conflitos so-
ciais, a teoria juridica abandona o sistema e enfatiza o conflito. As conse-
qiiéncias importantes sao trés, entre outras:

a) A énfase do raciocinio dedutivo ao raciocinio indutivo. O direito
perde o aspecto de mero ideal a alcancar e passa a ser, antes de
tudo, experiéncia. Melhor dizendo, o direito enquanto ideal nao é
um dado, mas um construido em permanente mutagao a partir da
experiéncia.

b) O conflito ndo é aprioristicamente categorizado como propriedade
de uma ciéncia ou de uma disciplina. O conflito social ¢ discipli-
narmente multifacetado e obriga a se conceber o direito como um
conhecimento aberto a outros conhecimentos. Melhor dizendo,
como ciéncia que admita e possa se relacionar com outras ciéncias.
A énfase ¢ pois na interdisciplinaridade.

c) O processo diddtico que antes se limitava a exposi¢ao de norma e
as indicagoes sobre sua aplicagio, passas a se desenvolver em torno
do estudo do processo genético da norma, na avaliacio de sua efi-
cdcia e sobretudo de suas conseqiiéncias em face dos interesses dos
diversos grupos e classes sociais. A expressio desta feita nio é de
San Tiago, mas de G. Ripert, a énfase é na “genética das leis”, que
permitird melhor avaliagdo do direito, e obrigard a procurar o fato
gerador que nao serd como antes, outra norma juridica ou apenas
um principio ideal nio questiondvel, mas um conflito social.

A nivel da crise da sociedade o tema do conflito estd embutido desde
o momento em que se admite a separagio classe dirigente e classe dirigi-
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da. E de implicito passa a explicito quando constatamos a possibilidade
da classe dirigente colocar o fundamento de seu poder em alguma outra
parte que ndo na adesdo da classe dirigida. Uma teoria juridica e por con-
seguinte um ensino juridico que coloca fora da discussio o fundamento
em que se assentam, seja a norma fundamental, sejam os principios imu-
tdveis da natureza humana, presta-se sobremaneira aos interesses da classe
dirigente, sobretudo se esta classe, como foi o caso do Brasil Imperial,
reserva-se o direito de ditar dogmaticamente estes fundamentos.

A classe dirigente ao pretender harmonia que inexiste, na verdade des-
considera as demandas que lhe envia a classe dirigida. Ao desconhecer, su-
bordina os meios de controle social aos seus préprios interesses, alienando
a classe dirigida do processo de deciso. E por isso que o tema do conflito
nos remete ao da participa¢o, e o da aliena¢io ao da harmonia.

VIVIFICACAO E FORMALIZACAO

Finalmente, chegamos ao tltimo dos trés temas, que como os dois
anteriores permeia as crises do ensino, do direito e da sociedade. O
tema de vivificagao e da formalizagao é o que nos permite enfatizar o
dinimico e estdtico, e é sobretudo o tema que nos impele ao reconhe-
cimento da atitude critica como o principal motor de um processo que
se pretende dinidmico. E ao falarmos em critica, estamos falando em
liberdade.

Comecemos pelo processo diddtico. Na aula dialogada, a participagao
nos encaminha ao reconhecimento do conflito, da controvérsia, do deba-
te. Conflito, controvérsia e debate nao sio no entanto fins em si mesmos;
a0 contrario, sao caminhos que nos levam a sintese, a solugio. O risco que
corremos ¢ o de formalizar e dogmatizar a solu¢ao, o que fazia exatamente
a aula expositiva de entdo: oferecia-nos somente solugoes formalizadas em
termos de normas juridicas.

A vivificagao implica nio somente o estudo do conflito, mas principal-
mente chegar a uma solucio, e avalid-la. Isto é, a critica da solugdo dada a
controvérsia, com o cotejo das solugoes alternativas. A critica da solugao,
representada por lei ou sentenca, é pressuposto para que o direito seja
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concebido como processo dindmico, e que nao se transforme em defensor
do status quo.

Para a atividade diddtica trés sao, entre outras, as conseqiiéncias do
tema da vivificacao:

a) Primeiro é a importincia da avaliagao, e a critica ao sistema de
ensino, o que permitird alunos e professores aperfeicoarem o pro-
cesso participativo.”!

b) Segundo ¢ a importincia da critica a teoria juridica eventual do-
minante na aula dialogada, o que permitird alunos e professores
avaliarem sempre se a formacao obtida responde as necessidades
da sociedade.

c) Terceira, e ultima, é a énfase na experiéncia individual concreta e
circundante como instrumento desta vivifica¢io. Por exemplo, o
estudante que participa ¢ impelido a pesquisa, ao encontro de seu
préprio ponto de vista sobre o caso que se estuda. O argumento
que ele traz a apreciacao de seus colegas nao deve ser encontrado
somente na biblioteca, na leitura, digamos, elegante, de teorias.
Ao contrério, deve refletir a sua experiéncia, a experiéncia daqueles
que o cercam, a experiéncia tangivel de seu grupo, de sua classe.
Seu argumento deve refletir a decodificacio que ele faz de sua pré-
pria realidade. A teoria juridica é o meio pelo qual ele decodifica
juridicamente a sua realidade econémico-social.

Na cultura juridica, a teoria légico-racional é uma teoria formal. For-
maliza a realidade. Resulta incapaz de receber a critica que permitiria a
corre¢ao, digamos, a atualizagao de seu rumo. O problema nio ¢ o fato de
se admitir uma natureza légica imutdvel aos individuos, o problema ¢ o
de acreditar que determinada teoria é a expressao evidente desta natureza
légica e imutdvel.

Esta teoria é a responsdvel pela codificagio, que traz em si a ambi¢ao de
imobilizar a complexidade social. E também, por “coeréncia”, uma teoria
acritica. Uma teoria que dispensa a critica, exige tdo-somente 0 ato de fé. Nao

21, Sampaio Ferraz Jr., T. — “Reforma do ensino juridico: reformar o curriculo ou 0 modelo?” - in Cadernos FGV Direito Rio,
n°2.
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¢ por menos que o ensino juridico expositivo é sobretudo um ensino que no
avalia as conseqiiéncias sociais da norma. A conseqtiéncia desta teoria juridica
no ensino ¢ transformar o ensino jun’dico em ensino técnico, onde os estu-
dantes nio sio interlocutores mas repetidores do que nao questionaram.

Mas ¢é sobretudo a nivel da crise da sociedade que o tema da vivificagao
por oposicio ao da formalizacio se acha presente. Admitimos como San
Tiago que a classe dirigente se encontra permanentemente na encruzilha-
da entre o altruismo-regra e o egoismo-excecio. O caminho do egoismo
¢ um caminho que leva a defesa do status quo, do formalismo. Paradoxal-
mente, no momento em que a classe dirigente escolhe este caminho, que
segundo o préprio San Tiago ¢ o de sua liquidagao, abre a oportunidade
para que a classe dirigida se conscientize da alienacio a que foi destinada.
A critica vird portanto nao mais no sentido de recuperar a classe dirigente,
mas no sentido de disputar-lhe o poder.

Neste momento em que se instaura a secessao politica, a atitude da
classe dirigente é a de recuperar sua autoridade, seu privilégio e o direito
¢ seu instrumento privilegiado. Compromete o direito com a defesa do
status quo. A teoria juridica dominante tenderd a se confundir com um
legalismo e a exacerbar o formalismo inerente ao direito. O legalismo nao
se confunde com estado de direito. Ao contrdrio, um dos seus objetivos é
justamente o de afastar a discussao sobre a legitimidade da ordem juridica
instaurada. A exacerbagao do formalismo pretende na verdade formalizar
como dogmas determinadas decisoes e impedir o aparecimento de inter-
pretagoes juridicas que reflitam a secessdo politica. A formalizagao juridi-
ca instrumento da crise social, opde-se ao processo de vivificagao.

O CASO A ESCOLHER

Na reforma do ensino, o caso a escolher deve pois estar a servico da
participa¢do, do conflito e da vivifica¢do, por oposicio ao servigo de alie-
nagio, da sistematizagio e da formaliza¢io. Deve também estar engajado
na superac¢ao da crise do ensino, da cultura juridica e da sociedade. Fora
desse contexto, qualquer iniciativa estd destinada a sucessos efémeros, e
a0 se abrir uma porta a outra estard fechada.
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A responsabilidade pela escolha do caso é maior pois dela dependerd a
sorte do ensino casuistico, da aula dialogada de participacao verdadeira, e
da formagao intelectual una do jurista.

A escolha do caso comega pela escolha do tema que se acredita im-
portante para a teoria juridica dominante e para a formagao profissional
desejada.

Acontece que existem vdrios temas que concorrem entre si. O curso de
bacharelado nio pode incluir todos os temas que se julguem importan-
tes. Hd que seleciond-los. A primeira selecao se dd ao nivel de curriculo,
onde se definem quais as matérias, disciplinas (temas em /lato sensu) que
se consideram indispensaveis para a formacao do jurista. Apenas para dar
um exemplo. Em 1827, quando se estabeleceu o primeiro curriculo, o
Direito Natural e o Direito Publico Eclesidstico foram considerados com
disciplinas (temas) obrigatérios para a formagao do jurista, revelando sem
duavida nao somente a unido entre Estado e Igreja entao prevalente, mas
uma predomindncia da teoria juridica iusnaturalista. J4 a Gltima resolu-
¢ao do curriculo minimo estabelecida em 1972, inclui como obrigatéria
o estudo da Sociologia, refletindo com certeza a predominincia duma
teoria juridica de base sociolégica.?

Os temas traduzem-se em disciplinas e em seguida em programas, e os
itens do programa em casos a analisar e debater. Cada item do programa
pode ser lecionado através de casos diferentes. Por exemplo, em Introdu-
¢ao0 ao Direito, o conceito de direito objetivo pode ser transmitido aos
alunos através de um caso sobre enfiteuse, ou sobre despejo por falta de
pagamento. O exemplo ¢ radical mas apropriado para evidenciar que no
primeiro caso estd se falando do passado, e o conceito de um direito ob-
jetivo aparecerd ao aluno como um conceito abstrato nao passivel de dis-
cussdo. No segundo, fala-se do presente, e a probabilidade da participacio
do aluno ¢ muito maior, assim como o da percepgao da “concretiza¢ao”
do conceito objetivo, e de suas origens conflitivas.

Justamente porque existe variedade imensa de temas, donde uma va-
riedade imensa de casos, é que se coloca o problema da escolha. Os cri-
térios maiores desta escolha nés jd os expusemos, a seguir fornecemos
alguns outros colaterais:

22. Leide 11 de agosto de 1827 e Resolugao do Conselho Federal de Educagdo 162/72.
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a)

d)

A escolha tanto do tema, quanto do caso deve refletir desde o seu
inicio um processo participativo em que o estudante esteja pre-
sente. Nao se trata, por conseguinte, da escolha da faculdade, ou
professor, mas de todos, inclusive dos estudantes. A nivel das disci-
plinas, isto se traduz pela necessidade do curriculo flexivel. A nivel
dos programas, reflete a necessidade do programa ser concebido de
maneira aberta que permita ao professor se estender em itens de
acordo com a relevincia para a melhor compreensao da realidade
socio-juridica do momento.

O caso escolhido ¢ importante nao somente pelo que ensina mas
principalmente pelo que impediu que fosse ensinado, ou seja, pe-
los outros casos que nao foram dados. Nio se contesta, por exem-
plo, num curso de Introdugio ao Direito a importincia do estudo
das fontes do Direito ou dos atos e fatos juridicos. A situagao é
diferente se estes itens ocupam o curso a ponto de impedirem o
estudo da legitimidade e da eficicia do Direito.

A participagio do aluno e do professor serd estimulada, e o resulta-
do do processo diddtico mais produtivo, se o caso escolhido estiver
ligado ao universo de experiéncias econdmicas e culturais dos par-
ticipantes da aula. Em faculdades dos subtrbios dos grandes cen-
tros urbanos, em Direito do Trabalho, o tema do dissidio coletivo
como instrumento de fixacio de saldrios deverd ser estudado nio
somente a partir das doutrinas que pressupoem a livre negociagio
entre os representantes dos empregados e empregadores, mas so-
bretudo a partir da experiéncia dos participantes do processo dida-
tico, onde a liberdade de negociagio deverd ser avaliada em face da
crescente intervengao do Poder Executivo, e em favor de quem.
Quando falamos em caso, ndo queremos nos referir obrigatoria-
mente a caso — processo judicial. Se assim fosse poderiamos dar
a falsa impressdo que o direito s6 vive nos tribunais. Hd que se
fazer atengio para que os casos reflitam nio somente os processos
judiciais, mas os diversos mecanismos de resolugao de conflitos
que existem fora dos tribunais. H4 sobretudo que se dar énfase aos
conflitos que ndo conseguem chegar ao judicidrio, ainda que pela
lei devessem 14 estar. A andlise destes conflitos permitird um olhar
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critico sobre o Poder Judicidrio, também sobre a fungao social do
préprio direito.

Apesar de partir sempre de um dado concreto (de experiéncia
tangivel para os participantes da aula), o caso deve ser tratado no
sentido de encaminhar os estudantes para a perspectiva tedrica.
Assim como o caso ¢ retirado da experiéncia, a teoria é retirada do
caso. Este ponto é importante nao somente no que diz respeito a
capacitacdo profissional-intelectual propriamente dita do jurista.
Ele importante porque o estudante somente poderd ter uma critica
de sua experiéncia, somente poderd superar os curtos limites da
experiéncia individual se ele conseguir colocar essa sua experiéncia
num contexto maior, aquele que explica, que lhe decodifica juri-
dicamente sua experiéncia e a dos outros. Esta é por exceléncia a
contribui¢ao da teoria. Sem esta perspectiva nao se obterao inclu-
sive elementos para a reviso critica, que permite a todos avangar o
conhecimento.

O caso deve contribuir para informagio do estudante e para sua
aprendizagem. E quando falamos em aprendizagem nao queremos
somente significar o exercicio de um determinado tipo de racio-
cinio, como se a proﬁsséo jurl’dica somente exigisse um sentar e
pensar. Queremos dizer também que a aprendizagem inclui traba-
lho intelectual e manual. Inclui saber redigir, pesquisar, dialogar,
conhecer tribunais, processar informacao, etc... A aprendizagem
eficiente exige inclusive que o aluno saia da sala de aula, e participe
das diversas atividades juridicas que lhe cercam o dia-a-dia.
Finalmente, ¢ preciso que na escolha do tema o critério da ex-
periéncia tangivel ndo traduza escolha egoistica, ou seja, que os
participantes limitem-se a escolher caso e temas que digam respei-
to aos interesses ¢ experiéncias individuais. O individual deve ser
concebido apenas como o ponto de partida para o coletivo. Neste
sentido o questionamento, a critica a ser constantemente estimu-
lada, dever ser iniciada inclusive pelo questionamento do préprio
ensino enquanto ensino universitirio, de uma universidade onde
nem todos tém acesso. Assim também o Direito e o exercicio da
profissao juridica devem ser questionados em face do interesse da
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sociedade enquanto um todo. Ou seja, a partir das variadas experi-
éncias concretas dos participantes do processo educativo, escolhe-
se a experiéncia, o caso, de maior significado para todos do grupo
e que ao mesmo tempo sirva de meio através do qual chegard a
conscientiza¢ao dos problemas fundamentais que atingem a socie-
dade brasileira.
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MELHORES PRATICAS PARA METODOS DE ENSINO
NAO-EXPERIMENTAIS'

Roy Stuckey e outros

A. DIALOGO SOCRATICO E METODO DE CASO.
1. Introdugdo ao Didlogo Socrdtico e Método de Caso.

O principal método para ensinar habilidades analiticas e doutrina le-
gal nas faculdades de direito dos Estados Unidos ¢ o didlogo socrdtico e
método de caso. Os alunos léem decisoes judiciais em livros de casos e
respondem a perguntas de professores sobre decisoes judiciais e principios
de direito que permeiam os casos. Esta prética de perguntas e respostas é
denominada a grosso modo de “didlogo socrético.”

Embora o didlogo socrdtico e o método de caso nao sejam mais o mé-
todo de instru¢do exclusivo nas faculdades de direito nos Estados Unidos,
sa0 ainda usados com freqiiéncia em estudos juridicos, além do ponto
em que sao obtidos beneficios e muitos professores utilizam o método de
caso exclusivamente até quando outros métodos de instrugao cumpririam
seus objetivos pedagdgicos de forma mais eficiente. Nesta se¢ao, descre-
veremos as melhores préticas para utilizagao do didlogo socrdtico e do
método de caso, apesar de recomendarmos que seu uso seja limitado®.

Antes de discutir as melhores préticas de professores de direito con-
temporaneo do uso do didlogo Socrdtico, pode ser ttil comparar os mé-
todos de Sécrates com os de Langdell. Esta descricio foi extraida de Peggy
Cooper Davis e Elizabeth Ehrenfest Steinglass, A Dialogue Abour Socratic
Teaching [Um Didlogo Sobre o Ensino Socrdtico], 23 N.Y.U. Rev. L. &

Soc. CHANGE 249 (1997). Os autores consentiram graciosamente com

1. Capitulo Seis do livro Best Practices for Legal Education, Roy Stuckey and others, publicado pela Clinical Legal Education
Association. Disponivel em www.cleaweb.org/ com permissao expressa para reprodugao do texto, no todo ou em
parte, para fins ndo comerciais.

2. 0s motivos para limitar o uso do didlogo socrético e do método de caso sao explicados no Capitulo Quatro na se¢ao:
“Use Multiplos Métodos de Instrugdo e Reduza a Confianca no Didlogo Socratico e Método de Caso.”
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nossa adaptacio de seu trabalho. A redagao do texto é deles, com exce¢ao
dos trechos que estdo entre parénteses e colchetes.

A. METODOS DE SOCRATES (CONFORME DESCRITO POR IDAVIS E STEINGLASS).

Embora seja dificil generalizar os métodos de Sdcrates, a literatura nos
didlogos platdnicos dos periodos inicial e médio refere-se na realidade
a coeréncia com alguns elementos bdsicos. Em geral, afirma-se que os
didlogos se iniciam com a refutagio (elenchus) — um processo, por meio
do qual o interlocutor de Sécrates é levado a perceber que nio sabe o que
pensava que soubesse. ApGs obter a opinio de seu interlocutor, Sécrates
faz uma série de perguntas norteadoras, para obter a concordincia com
uma série de proposigoes relacionadas. Sécrates, entdo, revela o que sabia
o tempo todo — que as declaragdes com as quais o seu interlocutor con-
cordou contradizem a opinido original do interlocutor. Um catedrdtico
descreveu o processo dessa forma:

A tética parece hostil desde o inicio. Em vez de tentar guid-lo para as
pedras, ele apanha uma submersa a frente muito depois, onde vocé nunca
suspeitaria, garantindo €ntao que pegue todo o vento necessirio para na-

vegar contra ela 4 velocidade mdxima e despedagar nela sua quilha.

Este processo envolvia o publico de Sécrates, ou, até mesmo, seus in-
terlocutores. Como Sécrates nos diz na Apologia, as pessoas gostam de
passar o tempo em sua companhia porque gostam de ouvi-lo “examinar
aqueles que pensam que sdo sibios quando nio o sdo — uma experiéncia
que possui seu lado coOmico”. Mas Sdcrates tinha um propdsito por tréds
do entretenimento. Ele acreditava que o aprendizado se poderia iniciar
apenas com o reconhecimento da ignorancia e a experiéncia da perple-
xidade ou aporia. A refutagao gerava aporia e assim motivava o genuino
interesse no aprendizado.

A refutagao criava as condigoes necessdrias para o que alguns analistas
descrevem como préximo estigio do didlogo — a psicagogia. Este estdgio
nem sempre pode ser identificado nos didlogos socréticos. Os didlogos ini-
ciais — aqueles que se acredita que retratem Sdcrates de forma mais exata
— sdo constituidos basicamente da refutacio, ao passo que as versdes mais
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platonicas do método dialégico, como ilustrado pelos didlogos do periodo
médio e posteriores, dio menor énfase a refutacao e maior énfase a constru-
¢a0 do conhecimento. Nesses didlogos, em que ocorre realmente a psicago-
gia, ele toma a forma de uma série de perguntas pelas quais Sécrates apdia a
constru¢do de um novo entendimento a partir do que j4 se aceitou.

O rumo da refutacio e da psicagogia ¢ determinado por uma série de
perguntas nao auténticas — perguntas para as quais Socrates sabe as res-
postas. A pergunta nio auténtica causa impacto especial discursivo que
ofende com freqiiéncia. De acordo com os lingiiistas, uma pergunta ou
solicitacao de informagoes é auténtica quando atende a trés condicoes
prévias (cada uma relativa ao estado de espirito da pessoa que estd sen-
do questionada, que chamaremos de entrevistado): o entrevistado deverd
acreditar que o questionador acredita (1) que o questionador ainda nao
possui as informacées; (2) que o entrevistado possui as informagoes; e (3)
que o entrevistado nao fornecerd as informagdes sem ser questionado.
Situagoes em que o entrevistado acredite que o questionador j4 sabe a res-
posta constituem outros tipos de atos discursivos, como uma solicitagao
de exibi¢do. Os lingiiistas observam ainda que as solicitagoes presumem
uma obriga¢io de deferéncia por parte do entrevistado. Como possuem
essa presungio, as solicitagbes podem facilmente ofender. Este potencial
de ofensa explica o fato de que solicitagdes geralmente sao suavizadas por
um discurso atenuador, com expressoes de cortesia. O risco de ofensa
¢ maior — e a expectativa de atenuagio ¢ maior — quando o solicitante
e o entrevistado sao do mesmo nivel ou o entrevistado ¢ de hierarquia
superior. Um adulto pode ndo atenuar uma solicitagdo feita a uma crian-
¢a, mas ¢ provével que ele atenue uma solicitagio feita a um supervisor.
Perguntas genuinas sio atenuadas pela caréncia do questionador. Solici-
tagoes de exibicio carecem deste elemento atenuante. Por isso, parecem
presumir uma discrepancia maior ainda de poder e, como resultado, sao
mais propensas a causar ofensa.

Durante os didlogos, Sécrates faz perguntas das quais ele parece saber
as respostas. No didlogo com seus iguais, essas perguntas, as vezes, pare-
cem ofensivamente astutas; nos didlogos com subordinados, elas pare-
cem mais rotineiras, no entanto, notadamente mais hierdrquicas. [Davis/

Steinglass em 253-55.]
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[Uma filosofia central da abordagem de Sécrates é que] “se as mesmas
perguntas sao feitas a ele em vdrias ocasides e de formas distintas, é possi-
vel ver que no final ele terd um conhecimento sobre o assunto tao exato
quanto qualquer um”. Modernos educadores formulariam isso de forma
apenas ligeiramente diversa: por meio da repeti¢ao e varia¢io, um aluno
¢ capaz de construir ou internalizar uma compreensio independente de
um problema e sua solugio, desenvolvendo um conhecimento certo e
desperto do [assunto]. [Davis/Steinglass em 258.]

[Um dos problemas significativos da abordagem de Sécrates € o efei-
to danoso que pode suscitar nos interlocutores e em sua capacidade de
aprender. Como Meno, o escravo, afirmou no final de seu didlogo com
Sécrates], “Sécrates, mesmo antes de conhecé-lo, disseram-me que, a
bem da verdade, vocé mesmo ¢ um homem perplexo e reduz os outros a
perplexidade. Neste momento, sinto que estd exercendo magia e bruxaria
sobre mim e certamente estd me colocando sob seu feiti¢o até que eu seja
apenas uma massa inerte. Minha mente e meus ldbios estao literalmente
entorpecidos e ndo tenho nada a lhe responder”.

As perguntas de Sécrates deixaram Meno perplexo e disposto a reco-
nhecer sua ignorincia, mas elas também o deixaram sem a¢io e quieto.
Elas refor¢aram a posi¢ao subordinada de Meno, transferiram sua aten¢io
da virtude para a abordagem de Sécrates em relagao a virtude e, tacita-
mente, sugeriram que hd apenas uma forma de abordar esses problemas.
[Davis/Steinglass em 259.]

B. METODOS DE LANGDELL (COMO DESCRITO POR DAVIS E STEINGLASS).

Christopher Columbus Langdell trouxe uma versdo do método socrd-
tico as salas de aula da faculdade de direito, quando se tornou diretor da
Faculdade de Direito de Harvard em 1870. [...]

Langdell implantou imediatamente uma série de reformas. Foram
concedidos diplomas apenas apds a aprovagao nos exames. Esperava-se
que os alunos comegassem seus estudos no inicio do ano letivo e fossem
obrigados a concluir sete disciplinas obrigatérias e sete eletivas ao longo
de dois anos. A reforma pela qual Langdell ¢ mais conhecido, entretanto,
ocorreu em sua sala de aula. Todos sabiam que Langdell pretendia algo
quando comegou a compilar casos e distribui-los antes do inicio das au-
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las. Uma grande multidao compareceu no primeiro dia para ver o que
ele faria. A Histéria do Centendrio da Faculdade de Direito de Harvard
descreve os primeiros minutos da aula de Langdell dessa forma:

Langdell: “Sr. Fox, poderia informar os fatos do caso Payne vs.
Cave?”

O Sr. Fox se esforcou a0 méximo para informar os fatos do caso.

Langdell: “Sr. Rawle, poderia apresentar o argumento do autor?”

O Sr. Rawle apresentou o que pdde do argumento do autor.

Langdell: “Sr. Adams, concorda com isso?”

Apesar de sermos cuidadosos ao caracterizar o método de Langdell, a
partir das escassas descri¢des que temos, parece certo que a abordagem de
Langdell era radicalmente diferente das dos outros professores. Embora
seus colegas leiam a seus alunos livros didaticos que descrevam principios
gerais de direito e facgam comentdrios ocasionais sobre sua leitura, Lang-
dell questionava seus alunos sobre casos que deviam ler e estudar ante-
cipadamente. Nas outras salas de aula, os alunos recebiam passivamente
o raciocinio dos outros, mas, nas salas de Langdell, esperava-se que os
alunos refletissem sobre os casos por si mesmos. Descrevendo o método
de Langdell, quase cinqiienta anos mais tarde, Eliot orgulhou-se da intro-
ducio de técnicas de aprendizado ativo na faculdade de direito:

O Professor Langdell nio estava familiarizado, eu acho, com as teo-
rias ou préticas educacionais de Froebel, Pestalozzi, Seguin e Montessori;
no entanto, seu método de ensino foi uma aplicagio direta a adultos
inteligentes e bem treinados de alguns de seus métodos para criangas e
deficientes. Ele tentou fazer seus alunos utilizarem suas préprias mentes
logicamente a respeito de determinados fatos e, em seguida, apresentarem
seu raciocinio e conclusoes diretamente na sala de aula. Ele os conduziu
para uma exposi¢do e um raciocinio exatos, fornecendo, primeiramente,
um exemplo e, a seguir, proporcionando-lhes abundantes oportunidades
para colocar suas proprias mentes em agio vigorosa, para que, em primei-
ro lugar, pudessem obter poder mental e, em segundo lugar, pudessem

reter firmemente as informagées ou conhecimentos que adquiriram. Foi
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um sélido caso de ensino, instigando atividade mental de natureza muito
extenuante e informativa de cada aluno individual. As escolas de ensino
fundamental e médio dos Estados Unidos estao apenas comegando a ado-
tar em larga escala este método de ensino — um método que nao ¢ passivo,
mas intensamente ativo, nio simplesmente uma absor¢io do livro ou

professor, mas basicamente uma constante expressao.

Assim como Sécrates, Langdell utilizou perguntas para provocar o
raciocinio critico; no entanto, destoando de Sécrates, Langdell parecia
acreditar que sabia e que se poderia esperar que seus alunos descobris-
sem a verdade dos assuntos em consideragio. Langdell considerou que o
Direito era uma “ciéncia” e que a doutrina pode ser aplicada a fatos de
forma coerente e certa. Na introdugio do seu livro de casos sobre o direito
contratual, escreveu:

“O Direito, considerado como ciéncia, ¢ constituido de certos princi-
pios ou doutrinas. Dominé-los a fim de aplici-los com constante facilida-
de e certeza ao novelo sempre emaranhado das relagoes humanas é o que
constitui um verdadeiro advogado; e, assim, adquirir esse dominio deve

ser o objetivo de todo aluno sério de direito.”

Convicto de que o Direito era uma ciéncia, Langdell concluiu que
deve ser estudado como ciéncia. Assim como alunos de ciéncias naturais
extraem as leis da natureza a partir de fendmenos do mundo real, também
devem os alunos de direito extrair a doutrina legal a partir dos casos. A
partir de suas teorias de direito e ensino de direito, inferimos que, quando
Langdell propds perguntas sobre os casos, ele esperava que as respostas
dos alunos fizessem referéncia & doutrina subjacente “correta”. Também
inferimos que as perguntas de Langdell, ao contririo das de Sécrates,
eram nao auténticas, pois buscavam uma resposta que o questionador
sabia de antemao. Com base nessas escassas descri¢coes, acreditamos que o
método de Langdell fosse semelhante ao de Sécrates em termos de pontos
positivos e limitagoes. Embora Langdell exigisse que seus alunos constru-
issem o conhecimento de doutrinas por si mesmos, ele ainda restringia o
processo ¢ o resultado de seu aprendizado.
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A resposta publica inicial a0 método de Langdell foi critica. Nao fami-
liarizados com o método e temendo expressar opinides novatas, os alunos
queixavam-se de nao estar aprendendo nada — nem de perto o que apren-
deriam em aulas expositivas — e até sugeriram que Langdell nao desse aulas
tedricas porque nao sabia nada. Em pouco tempo apenas sete ou oito alunos
estavam freqiientando a aula. Langdell persistiu apesar da critica e das de-
crescentes matriculas por trés anos consecutivos. Pouco depois, as matriculas
recomegaram. Os alunos que se formavam no curso de Langdell estavam
aparentemente bem preparados para o emprego e obtinham bons empregos.
Em trinta ou quarenta anos, escolas de todo o pais estavam usando o méto-
do de Langdell. Em 1914, a Fundagio Carnegie solicitou um relatério sobre
o ensino de direito nos Estados Unidos. O autor, Josef Redlich, concluiu
que o método socrdtico era muito eficiente, mas acrescentou que o contexto
em que o método foi utilizado era fundamental para o seu sucesso. Redlich
elogiou os professores por utilizarem, além do método de ensino socrético,
livros diddticos, diciondrios e enciclopédias que ficavam disponiveis para
responder as perguntas durante o hordrio ttil e apresentarem aulas introdu-
torias (embora Redlich acredite que eles nao apresentaram na extensio em
que poderiam ter apresentado). [Davis/Steinglass em 261-64.]

2. Melhores Prdticas para Utilizagdo do Didlogo Socrdtico e Méto-
do de Caso.

A. Uso DO DIALOGO SOCRATICO E METODO DE CASO PARA FINS APROPRIADOS.
Principio: A escola utiliza o didlogo socritico e o0 método de caso

para alcangar metas pedagégicas claramente expressas de modo mais

eficiente e eficaz que outros métodos de instrugao poderiam alcangar.

Comentarios:

Os professores de direito devem utilizar apenas o didlogo socrético e
o método de caso quando alcancarem melhor os objetivos pedagdgicos
claramente expressos do que outros métodos de instrugdo. Judith Wegner
encontrou trés explicacdes para a longevidade do didlogo socritico e mé-
todo de caso.
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[A] legitimidade do método de didlogo-caso é pautada no minimo em
trés formas de alegagoes — sua eficdcia pedagdgica, sua boa repercussio as
normas profissionais e sua capacidade de atender a politicas sociais e insti-
tucionais. Essas trés fontes de legitimidade sao mutuamente reforcadoras,
uma vez que refletem um alinhamento de interesses entre trés tipos de
instituigoes (a universidade, a advocacia e a elite social) e trés conjuntos
correspondentes de valores. E pouco surpreendente que o método de caso
continue a dominar o ensino de direito e resista a mudancas fundamen-

tais hd mais de um século 3.

Quanto a sua eficicia pedagdgica, até a maioria de seus criticos admi-
tem que, melhor do que é 0 método de livros diddticos e aulas expositivas
que antecederam o método do didlogo-caso, este ajuda os alunos a desen-
volverem algumas das habilidades chaves necessdrias a advogados. Paul
Brest explicou que “[cJonjugado com o estilo de exame de identificacio
de questoes, este método de aprendizado ativo acabou tornando-se um
modo soberbo para inculcar habilidades analiticas e cepticismo em rela-
A0 a respostas ficeis que constituem um requisito a qualquer carreira no
direito™. Myron Moskovitz elogiou ainda as virtudes do didlogo socrético
e do método de caso em relagio ao método de livros diddticos e aulas
expositivas.

A interagdo com um professor socrdtico ajudou a agugar as mentes
dos alunos. Eles aprenderam a ter um raciocinio rdpido, expressar-
se e ler casos — habilidades necessdrias a um advogado no exercicio
profissional e as quais o método de livros diddticos e aulas expositivas
nada tinha feito para aprimorar. Além disso, embora o método ante-
rior ensinasse aos alunos os principios gerais de direito, o método de
caso lhes propiciou uma compreensio mais profunda dos principios:
aprofundou-se em consideragoes politicas que persuadiram os juizes a

adoti-los’.

3. Judith Wegner, Theory, Practice, and the Course of Study — The Problem of the Elephant 51 (Draft 2003) (unpublished
manuscript on file with Roy Stuckey) [A partir de agora Wegner, Theory and Practice].

4. Paul Brest, The Responsibility of Law Schools: Educating Lawyers as Counselors and Problem Solvers, 58 LAW & CONT.
PROBS. 5,7 (1995).

5. Myron Moskovitz, Beyond the Case Method: It’s Time to Teach With Problems, 42 J. LecaL Ebuc. 241, 245 (1992).
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Mark Aaronson descreveu algumas competéncias ou competéncias €S-

pecificas que o método ajuda a desenvolver.

[O] método de caso proporciona aos alunos, por simulacio prética,
o modo formal de ponderagio de decisoes judiciais e prevé o que os ju-
izes fardo, uma habilidade chave fundamental para um advogado obter
pericia profissional. ... [A]s caracteristicas do método de caso também
sao aplicdveis, ao confrontar problemas em outros contextos. Essas carac-
teristicas compreendem: a fundamentagio da andlise com fatos; a ampla
identificagio de questdes e preocupagoes relevantes; a busca de normas
reguladoras, os principios ou normas de acordo com que sio tomadas
decisoes; o peso de consideragoes de politicas concorrentes a luz de suas
conseqiiéncias; o valor atribuido a coeréncia e deferéncia em relagio a de-
cisoes anteriores; a utilidade do raciocinio por analogia; a importincia da
justificativa fundamentada; e a necessidade de se chegar a uma conclusio
e tomar uma decisdo, mesmo se nao for perfeita. Adaptado e aplicado
flexivelmente, o método de caso como um método de deliberagao é capaz
de fornecer uma metodologia légica geral para abordar e ponderar sobre

todos tipos de situagoes®.

Wegner utiliza a metifora da “aprendizagem cognitiva’, para descrever

o que o didlogo socrdtico e o método de caso podem alcangar, quando

utilizados adequadamente.

Estudos modernos de sistemas de aprendizagem geraram novas teo-
rias de “aprendizagem cognitiva’ com insights associados, que irradiaram
luz providencial sobre a dinimica da sala de aula, associada a instrugao
formal de direito e outros campos. A teoria da “aprendizagem cognitiva”
de John Seely Brown, Allan Collins, Paul Duguid e outros argumenta
que a interagdo entre professor e aluno, associada ao aprendizado efeti-
vo, implica uma espécie de “aprendizagem” por meio da qual ocorre o
desenvolvimento intelectual. Embora o processo de desenvolvimento se
equipare ao encontrado nas tradicionais aprendizagens de oficios, ¢ me-

nos ébvio porque os complexos padroes cognitivos de professores peritos

6.

Mark Neal Aaronson, Thinking Like a Fox: Four Overlapping Domains of Good Lawyering, 9 CunicaL L. Rev. 1, 42 (2002).
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geralmente nao sdo explicitos e, assim, sdo dificeis para seus alunos nova-
tos observarem. Do mesmo modo, verifica-se ser dificil para professores
discernirem erros ¢ mal-entendidos que possam ocorrer nas mentes dos
alunos. Essas dificuldades sio evidentes especialmente em situagoes de
salas de aula grandes como aquelas em que o método de didlogo-caso é

empregado com freqiiéncia’.

“A metdfora da ‘aprendizagem cognitiva’ ressoa intensamente com com-
preensoes clissicas do método de didlogo-caso, que expoe os alunos a ma-
teriais bésicos, ensinando-os a se moldarem com base em formas peritas de
raciocinio que o corpo docente exibe. Muitos dos insights sobre métodos
de ensino, associados a esta teoria, j4 foram confirmados nas préticas esta-
belecidas de educadores de direito, como a confianga rotineira em tdticas de
modelagem, apoio e acompanhamento, suporte e autonomizagio e expec-
tativas de que os alunos articulem seus insights explicitamente, reflitam so-
bre o que estao aprendendo e explorem aplicagoes relacionadas de idéias™.

Wegner ainda pergunta “[s]e esses significativos paralelos jd estao apa-
rentes, pode a metdfora da aprendizagem cognitiva ou intelectual ser ain-
da mais explorada a fim de identificar outras maneiras de aprimorar o
ensino efetivo e o aprendizado do aluno?”

B. SER CAPACITADO NO USO DO DISCURSO SOCRATICO.
Principio: O professor estd capacitado no uso de todas as quatro
etapas do discurso socritico.

Comentdrios:

Embora o didlogo socrdtico tenha sido o principal meio de instru-
¢ao nas faculdades de direito dos Estados Unidos por mais de cem anos,
nao hd muitas descri¢oes escritas da técnica ou de como empregi-la.

7. Wegner, Theory and Practice, nota supra 3, p. 16 (citagdo omitida) (referindo John Seely Brown, Allan Collins & P.
Duguid, Situated Cognition and the Culture of Learning, 18 Evuc. Researcer 32-41(1989); Allan Collins, John Seely Brown
& Susan E. Newman, Cognitive Apprenticeship: Teaching the Crafts of Reading, Writing and Mathematics, in Knowins,
LearNING AND InsTRucTION: Essavs N Honor oF RoserT GLaser 454, 454-55 (Laureen B. Resnick ed., 1989)).

8. Judith Wegner, Thinking Like a Lawyer: the Lessons of experience 48 (Draft 2003) (unpublished manuscript on fi le
with Roy Stuckey) [doravante Wegner, Experience].

9. ld
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Esta descrigao é adaptada de Peggy Cooper Davis & Elizabeth Ehrenfest
Steinglass, A Dialogue About Socratic Teaching, 23 N.Y.U. Rev. L. & Soc.
Change 249 (1997). Alids, com exce¢ao desses comentdrios introdutérios
e da forma em que sao apresentados os principios, esta segdo foi criada,
na maior parte, por meio de citagao direta do artigo. A redagao que nao
foi extraida do artigo consta entre parénteses e colchetes.

Nossa descri¢io omite muitos exemplos uteis que Davis e Steinglass
apresentam em seu artigo; assim os leitores serao esclarecidos com a con-
sulta da fonte original. As notas de rodapé do artigo de Davis/Steinglass
foram omitidas, exceto uma.

Comegamos com o pressuposto de que um professor foi escolhido
para utilizar o didlogo socritico porque é a melhor ferramenta para alcan-
car os objetivos pedagdgicos do professor. Como observado por Davis e
Steinglass e outros, este nem sempre é o caso no ensino de direito. E uma
técnica que é usada exageradamente; no entanto, esta se¢ao descreve as
melhores préticas para utilizd-la quando apropriado.

(1) COMECE PEDINDO AO ALUNO QUE “APRESENTE O CASO”.

Principio: O professor comega as discussoes socraticas escolhendo
um aluno e pedindo que ele “apresente o caso”, ou seja, que faca uma
andlise da adequacio de fatos e normas.

Comentdrios:

[“Apresentar o caso” significa realizar uma andlise da adequacio de fa-
tos e normas (FARE sigla em inglés para Fact And Rule Fit).] A primeira
etapa de uma andlise FARF ¢ examinar cuidadosamente a partir de uma
decisao judicial (1) os fatos da matéria diante do juizo e (2) o principio de
direito que foi aplicado. A norma ¢ dividida em um componente de de-
fini¢ao (prescrevendo as circunstincias as quais a norma estd associada) e
um componente de resultado (prescrevendo o resultado quando a norma
se associa). Realizar uma andlise FARF consiste em estabelecer a adequa-
¢do entre os fatos da matéria e o componente de defini¢io da norma, de
forma justificar o resultado prescrito pelo componente de resultado da
norma. E entendido como um processo dedutivo: a norma afirma que se
X ocorrer, Y serd a conseqiiéncia. X ocorreu; portanto, Y. [...]
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Este é um exercicio de leitura e recitagdo. [O professor] e seus alunos
saberio se [0 aluno que foi chamado] leu o caso com cuidado suficiente
(ou encontrou alguns outros meios) para conseguir identificar e apre-
sentar seus fatos, o direito aplicdvel e sua decisdo judicial central. Eles
também saberio se [0 aluno] estd confuso ou é capaz de apresentar com
seguranga. Se o caso for complexo, a identificagio de fatos juridicos,
do direito e da decisdo judicial central pode demandar uma separagao
de fatos, normas e conclusdes tangenciais ou subsididrios, mas a tarefa
inicial [do aluno] nio ¢ intimidante. Se ele tiver se preparado para aula
e estiver calmo, achard fécil [encontrar a resposta correta]. [Davis/Stein-

glass em 265-606.]

(2) USE HIPOTESES FECHADAS PARA RELACIONAR O CASO EM APRECO A CASOS
ANTERIORES.

Principio: O professor utiliza hipéteses fechadas que relacionam
as normas e os fatos, no caso em aprego, as normas e aos fatos de casos
estudados anteriormente.

Comentarios:

Ap6s ser feita a andlise FARF do caso, é provdvel que [o professor] pas-
se para o terreno mais dificil da hipétese fechada [ou seja, uma hipétese a
respeito da qual hd as respostas corretas conhecidas pelo professor e, tal-
vez, por seus alunos]. Responder a hipétese fechada é uma etapa — apesar
de ser uma etapa um tanto fechada — a partir da leitura e apresentagao.
Ela requer que [o aluno] lembre-se e consulte mais materiais e requer que
ele reproduza o processo dedutivo que regeu um caso anterior, aplicando
o processo a uma nova série de fatos. Mas esses processos nao sio inti-
midantes. Se [0 aluno] for capaz de lembrar (ou encontrar rapidamente)
o caso anterior e pensar com calma, a questio deve apresentar poucas
dificuldades. [O professor] obterd rapidamente uma resposta correta, seja
a partir do [primeiro aluno] ou de algum aluno mais bem preparado ou
mais sereno. Nesse ponto, passard indubitavelmente para um tema mais

desafiador.
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(3) USE HIPOTESES ABERTAS PARA DEMONSTRAR A COMPLEXIDADE E INDETER-
MINAGCAO DA ANALISE JURIDICA.

Principio: O professor utiliza hipéteses abertas para demonstrar
que simples andlises de adequacao de fatos e normas com freqiiéncia
ocultam complexidade e indeterminagio e que os resultados dos ca-
sos nao sao determinados rigidamente.

Comentdrios:

Até agora, as perguntas [do professor] nio foram auténticas; ele fez
perguntas para as quais jd4 possufa uma resposta. As apresentagoes [do
aluno] serviram, talvez, para praticar falar em publico sob alguma tensio,
mas sua fun¢ao mais importante foi definir diante da turma uma série de
principios que serdo assunto de discussao por algum tempo. Nesse ponto,
[o professor], que entende que a andlise de doutrina envolve muito mais
do que memoria e exposicio, estd propenso a passar de solicitagoes de
apresentagio e simples dedu¢io para pedidos de que [0 aluno] participe
de um trabalho interpretativo. Nesse momento, o desenvolvimento e a
integracao das capacidades de advocacia [do aluno] iniciam com serie-
dade. [O professor] escolheu com cuidado suas investigagoes de hipétese
fechada e FARF de modo a justapor principios legais que acredita serem
mutuamente iluminadores. Suas escolhas facilitam algumas linhas de in-
vestigacao e tornam outras menos provaveis. Ainda assim, a discussiao
pode tomar uma variedade de rumos a partir deste ponto e sua diregao
serd guiada, pelo menos até certo ponto, por escolhas adicionais que [o
professor] deve agora implantar. [Davis/Steinglass em 267.]

[Os dominios que o professor pode decidir explorar sio:

*  Exegese Textual: O professor pode optar por] direcionar a discussio
para o significado dos termos legais que configuram a norma ou
os termos de pareceres anteriores que esclarecam seu significado.
Caso faga essa opgao, ¢ provdvel que deseje que a discussao revele
formas pelas quais uma norma ¢ maledvel.

*  [Escolha da Norma: O professor poderd optar por] direcionar a dis-
cussdo para verificar se a [norma aplicada pelo juizo para decidir
um caso] era a correta ou era a Unica norma a se aplicar na [situ-
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agao]. Caso faca essa op¢ao, ¢ provdvel que deseje que a discussao
revele uma série de escolhas na adequagio de situagdes de vida
complexas a categorias legais.

*  [Desenvolvimento de Fatos: O professor poderd optar por] direcio-
nar a aten¢ao de seus alunos a fatos dos autos que foram negligen-
ciados nas opinioes da maioria, a forma com que essas opinioes
interpretam os fatos ou a como os fatos podem ter se desenrolado
antes e durante o julgamento. Caso faca essa op¢io, é provavel que
deseje que a discussao revele formas pelas quais os fatos sao maled-
veis.

*  [Andlises Contextuais e Politicas: O professor poderd optar por]
concentrar-se em como os fatos e o contexto [da situagio] testam
os contornos ¢ a legitimidade da norma. Caso faga essa opgao, ¢é
provével que deseje que a discussio revele as relagdes entre a fungao
identificada de uma norma e sua interpretagao; também é provavel
que ela deseje discutir formas em que os fatos do caso sugerem
fungoes de uma norma e testar sua eficécia. E claro que ela tam-
bém pode desejar realizar uma discussao mais ampla das fungoes,
conhecimento e eficicia da norma, caso em que a discussio passard
a uma andlise politica.

*  [Desenvolvimento Narrativo: O professor poderd optar por discutir]
padroes culturais e narrativos que a norma — ou sua interpretagao
judicial — parece seguir. Caso faga essa opgao, é possivel que deseje
que seus alunos considerem a diferenca entre imaginar o caso [com
a perspectiva do autor ou réu ou de terceiros envolvidos no caso ou
que possam ser afetados pela decisao judicial]. Ele pode perguntar
aos alunos quais associacoes fazem com a idéia de [conceitos legais
relacionados ao caso]. Ele desejard que eles vejam que histérias
conhecidas e expectativas culturais podem modelar a interpretagao
de uma norma.

Um ensino juridico e equilibrado requer a exploragao de todos esses
dominios, pois a exegese textual, escolha de norma, desenvolvimento de
fatos, andlise contextual, desenvolvimento narrativo e andlise politica sdo
todos parte integrante do exercicio advocaticio esclarecido. Quaisquer
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desses dominios podem ser explorados no formato que é descrito pelo
termo de ensino socratico, conforme esse termo ¢é utilizado em faculdades
de direito.

[Se] a abordagem [do professor] na andlise de caso reconhece a inde-
terminagao, suas perguntas logo se tornam genuinas. Ele parte do esta-
belecimento do compartilhamento de premissas a serem discutidas para
exploragio de temas em relagio aos quais mentes razodveis em sua sala de
aula podem muito bem discordar. A estrutura da troca entre [professor e
aluno] pode dar a impressao de que hd respostas certas e erradas a todas as
perguntas [do professor], mas, na realidade, a demanda sobre [0 aluno],
nesse estdgio da aula, passa da recitagdo para a andlise. [Davis/Steinglass

em 267-68.]

(4) TIRE LICOES SOBRE A NATUREZA E OS PROCESSOS DA ADVOCACIA E DE
JULGAMENTO.

Principio: O professor tira licoes a partir da discussao sobre a na-
tureza e os processos da advocacia e de julgamento.

Comentdrios:

Quando [um professor] tiver explorado tantos aspectos de pressupos-
tos de legitimidade quantos o julgamento pedagdgico o aconselhar a ex-
plorar, ele podera tirar ligoes a partir da discussao sobre os processos da
advocacia e julgamento. [Dependendo da situagao,] ele pode dizer: “En-
tao parece, Sr. [Aluno], que a interpretagao da lei . . . depende da com-
preensdo especifica das necessidades e circunstincias de [uma pessoal;” ou
“Entio parece, Sr. [Aluno], que o resultado do litigio pode depender do
fato de ter sido concebido como uma contestagao constitucional da [lei]
ou como uma contestagao constitucional da norma ... como interpretado
pelas cortes da Califérnia;” ou “Entao parece, Sr. [Aluno], que a norma
responde a diferentes contextos de pressupostos culturais acerca [dessas
questoes].” Reconhecendo o valor do aprendizado ativo, [o professor]
também pode, com o tempo, passar a responsabilidade por chegar a essas
conclusoes a seus alunos, fazendo perguntas auténticas como: “Sr. [Alu-
no), como pode explicar os diferentes resultados nos casos [que acabamos
de estudar]?” [Davis/Steinglass em 270.]
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C. NAO HUMILHE OU ENVERGONHE INTENCIONALMENTE OS ALUNOS'’.
Principio: O professor nao utiliza intencionalmente o didlogo so-
critico como ferramenta para humilhar ou envergonhar os alunos.

Comentarios:

[N6s entendemos, assim como Davis e Steinglass, que algumas pessoas
cuidadosas acreditam que a abordagem de Kingsfield ao uso do didlogo
socrdtico ¢ uma forma eficiente de preparar os alunos para os rigores da
prética forense. Embora concordemos que chamar alunos aleatoriamente
incentive uma preparacio efetiva, discordamos da nogao de que envergo-
nhar e humilhar intencionalmente os alunos seja, no computo geral, uma
titica que deva ser endossada ou empregada pelos professores de direito.
O nosso ponto de vista é coerente com as tendéncias modernas de ensino
de direito e teoria de aprendizagem.

Os seguintes excertos do coléquio na conclusio de Davis e Steinglass
revelam suas idéias sobre esta questao.]

Liz: Mas suponha, Peggy, que todo aluno fosse obrigado a ler uma
seqiiéncia proscrita de casos e a freqiientar salas de aulas grandes em que,
a qualquer momento, possa ser interrogado sobre as ligoes a serem en-
contrados nesses casos. Nao teremos de presumir, Peggy, que seria humi-
lhante ser chamado em uma aula dessa e mostrar-se despreparado ou sem
compreensio?

Peggy: Sim.

Liz: E como ji me disse, minha amiga, que todos preferem admiragao
a humilha¢io, nio temos alternativa a nio ser concluir que, de acordo
com este método, os alunos aprenderao as licoes de seus casos designados,
porque s6 assim poderao evitar a humilhagao e manter alguma esperanga
de obter admiracio.

Peggy: Parece que esta certa, Liz. [...]

Peggy: Bem, hd muitas coisas que gOSto No método socrdtico, mas tem
um pouco de tudo. Alguns alunos me dizem que se eu chama-los sem aviso
e for um pouco rigida com eles quando estiverem despreparados, eles lerao

10. Esta secdo aparece aqui porque estava no artigo de Davis/Steinglass sobre o didlogo socrético e porque muitas das
reclamagdes sobre abuso em sala de aula de alunos envolvem o uso indevido do didlogo socratico. Obviamente, um
professor pode envergonhar ou humilhar os alunos usando qualquer método de instrugdo.
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mais e ficardo mais atentos na aula. Mas outros me dizem que o constante
medo da humilhagio interfere em sua capacidade de concentragio.

Liz: Entendo o que quer dizer. Todos os estudos que vi demonstram
que chamar pessoas é melhor que aceitar voluntdrios, uma vez que garan-
te a participagao de mulheres ou de qualquer outro grupo que tenda a
ser menos impetuoso na conversa. Porém, se vocé chama pessoas apenas
para ser rispida com elas, elas podem se sentir propensas a se retirar; no
entanto, se a aula tedrica ininterrupta for a tinica alternativa, entéo talvez
faga sentido utilizar o questionamento para forgar os alunos a serem mais
ativos, mas dividir em grupos tornard mais alunos ativos e simulagoes
podem tornar todos eles ativos.

Peggy: Confesso que, as vezes, gosto de testar alunos, apresentando
um contra-argumento para todos os seus argumentos. Mas sao ataques
injustos; reflito sobre minha 4rea hd quase trinta anos.

Liz: Talvez os alunos se sentissem melhor se conhecessem as regras
do jogo — soubessem que vocé refuta os seus argumentos nao porque es-
tao errados, mas para for¢i-los a desenvolverem suas habilidades na drea,
além da exposigao onde sio debatidas perguntas abertas e genuinas.

Peggy: E possivel. Concordo que o ensino socrético possa ser amplo o
suficiente, para tratar de uma série de contextos advocaticios e para desen-
volver a versatilidade intelectual. Perguntas abertas sobre um caso podem
levar os alunos a reconstruirem e criticarem a orientagao e desenvolvi-
mento dos processos, por exemplo, ou a explorar as escolhas narrativas de
um advogado ou juiz.

Liz: Suponho que sim, mas deve haver contextos melhores para fa-
zer os alunos apreciarem as complexidades do desenvolvimento de fatos.
Acredito que seria limitante trabalhar sempre a partir de decisoes judiciais
para instincias inferiores; por que nio fazer o trabalho no sentido con-
trario?

Peggy: Isso pode soar conservador, mas tradigao é importante. Os alu-
nos esperam um pouco de a¢ao no primeiro ano.

Liz: Acredito que foi Sécrates quem disse que essas idéias estdo prontas
para escapar da mente, a menos que as prenda, desenvolvendo o racioci-
nio. Nao sinto que estou desenvolvendo o raciocinio, quando sou condu-
zida por meio de jogos de dedugdo. Vocé também nio.
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Peggy: Entendo. Porém, as vezes, a discussao socrdtica explora bem
os motivos de um resultado ou uma norma. Pode ainda promover o de-
senvolvimento de consciéncia profissional, modelando um processo de
raciocinio pelas multiplas dimensdes de um problema e as conseqiiéncias
de decisoes alternativas.

Liz: Acho que os alunos acham dificil refletir por si mesmos em uma
estrutura de discurso feita para demolir em vez de avaliar seus argumentos
e em uma estrutura tdo controlada e dominada pelo professor.

Peggy: Mas vocé tinha uma boa idéia para resolver esses problemas:
acredito que faz sentido desmistificar o processo para os alunos, esclare-
cendo que as perguntas sao abertas e genuinas e que faz parte da natureza
do jogo que até o melhor argumento possa ser refutado. Sabe, existe ver-
dade na noc¢io de que o ensino socrdtico molda um estilo de argumenta-
¢do que ¢ utilizado com freqiiéncia no exercicio profissional.

Liz: Meu palpite é que ¢ utilizado porque vocés professores de direito
continuam moldando-o.

Peggy: E nao por que seja bom?

Liz: Nesse ponto, realmente sou como Sécrates: Nao sei o que é bon-
dade.

[Davis/Steinglass em 277-79.]

(1) EXPLIQUE POR QUE O DIALOGO SOCRATICO E UTILIZADO.
Principio: O professor explica por que utiliza o didlogo socrético.

Comentdrios:

E dificil para os alunos aprenderem a partir de questionamentos, quan-
do os professores nao falam por que os utilizam. Na falta de explicacoes,
os alunos imaginam por si mesmos. A falta desse conhecimento, aliada a
ansiedade em rela¢io ao desempenho, torna ficil para os alunos aceita-
rem o pior que ja tenham ouvido, ou concluirem que os motivos de seus
professores sejam maldosos ou sejam o auto-engrandecimento. Como
Redlich indicou hd oito anos, o sucesso do método socrdtico depende do
contexto social em que ¢ utilizado. Em uma comunidade de membros e
privilégios homogéneos, uma seqiiéncia de perguntas, a qual passa pela
compreensdo de alguém, pode ser interpretada como um rito de passa-
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gem divertido. Mas em uma sala grande, relativamente competitiva e im-
pessoal, os alunos podem sentir-se (e estar) mais vulnerdveis. Além disso,
em um contexto heterogéneo em que raga, género, etnia, classe social,
preferéncia sexual e outras categorias de diferencas exercam um papel na
formagao da dindmica entre pessoas e nas realidades das vidas das pessoas,
o teste socrdtico transmitird significados diferentes e, as vezes, lastimdveis
para diferentes alunos. Por exemplo, um aluno socializado, para espe-
rar e preferir o que Deborah Tannen chama de “linguagem de relato™!,
pode fascinar-se com perguntas nio auténticas, encarando-as como uma
oportunidade para exibir conhecimento, mas um aluno socializado para
esperar e preferir uma “linguagem de conexao” pode considerar rudes
perguntas nao auténticas. [Davis/ Steinglass em 272-73.]

(2) TRANQUILIZAR ALUNOS CONFUSOS E PASSAR PARA OUTRO ALUNO SE UM
ALUNO ESTIVER DESPREPARADO.

Principio: Se um aluno ficar confuso, o professor trangiiiliza o
aluno sem tentar envergonhar ou perturbar o aluno confuso. Se um
aluno estiver despreparado, o professor passa para outro aluno, sem
tentar envergonhar ou perturbar o aluno despreparado.

Comentdrios:

Se [um aluno] nio for capaz de fazer uma andlise de FARF de um
caso, ele pode estar prestes a sofrer o tipo de humilhacio que o publico
geral veio a associar com as aplicagoes de faculdade de direito do mé-
todo socrdtico. [O professor] pode reagir a uma resposta incorreta com
um comentdrio de Kingsfield como: “Bem, [Sr. Aluno], sempre existird
a faculdade de medicina’; todavia, a maioria dos professores de direito
contemporaneos véem este tipo de humilhagao como rude e sem sentido.
E provdvel que uma resposta errada leve [o professor] a tranqiiilizar [o
aluno] se ele estiver confuso ou passe para outro aluno se ele estiver des-
preparado. [Davis/Steinglass em 266.]

11. Tannen distingue “linguagem de relato” (report talk), que serve a funcéo de afirmar independéncia e alcancar status
exibindo conhecimento e “linguagem de conexao” (raport talk), que serve a funcao de estabelecer conexdes e negociar
relagdes. Ela observa que em muitas situacdes os homens tendem mais a utilizar uma linguagem de relato e mulheres,
a utilizar em uma linguagem de conexao. Desoran TANNEN, You JusT Don'r UnpersTanp [Vocé simplesmente néo entende]
76-77 (1990).



100 | Cadernos FGV DIREITORIO . 3

(3) NAO USE PERGUNTAS E RESPOSTAS SUCESSIVAS QUE DEIXEM OS ALUNOS
SENTINDO-SE PASSIVOS, INCAPAZES E IGNORANTES.

Principio: O professor nao usa perguntas e respostas sucessivas
que deixem os alunos sentindo-se passivos, incapazes e ignorantes.

Comentdrios:

As etapas trés e quatro do [discurso socrdtico contemporineo] per-
mitem que [0 professor] evite muitos dos riscos associados a0 método
socritico. Ao fazer perguntas auténticas sobre o direito, [0 professor] su-
gere que hd muitas formas de raciocinar sobre problemas legais e que seus
alunos sio capazes dessas andlises; no entanto, cada etapa do didlogo,
inclusive as etapas trés e quatro, presumem que “pergunta e resposta’ sao
um método valioso de ensino. Este pressuposto torna-se problemdtico
a luz da literatura que sugere que perguntas sucessivas podem deixar o
entrevistado sentindo-se passivo, incapaz e ignorante.

Como sugere a distingao do lingiiista entre perguntas genuinas e nao
auténticas, interagoes de perguntas e respostas presumem ou tentam por
em prdtica um diferencial de poder. Basta o questionador possuir status
superior, o entrevistado tolerard perguntas sucessivas € nao tentard resistir
a responder, ou, em contrapartida, fard uma pergunta, como reagio. O
questionador poe em pratica seu status superior, presumindo autorida-
de para comandar informagoes ou exposi¢io e determinando o tema e
o rumo da conversa. O entrevistado poe em pratica seu status inferior,
submetendo-se a pergunta e permitindo que o questionador faga a proxi-
ma pergunta e determine o rumo da conversa. Com sucessivas perguntas,
o entrevistado assume cada vez menos responsabilidade pela conversa e
fica cada vez mais passivo. Algumas pesquisas sugerem que a cada per-
gunta sucessiva, as respostas do entrevistado ficam cada vez mais curtas.
Uma seqiiéncia de perguntas semelhantes, a qual sugere tacitamente que
as respostas fornecidas foram inadequadas, pode ter o efeito adicional de
colocar o entrevistado na defensiva, em relagao a suas respostas anteriores
e/ou deixd-lo sem esperanga de responder corretamente.

Em sua andlise interdisciplinar da literatura sobre questionamentos,
Dillon mostra que os pressupostos de professores sobre o valor do ques-
tionamento sao opostos aos de catedrdticos e profissionais de outras dreas.
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Enquanto professores fazem perguntas para provocar o raciocinio critico,
pesquisadores e advogados contenciosos normalmente utilizam perguntas
para reduzir as respostas dos entrevistados. Entrevistadores de recursos
humanos e psicoterapeutas evitam perguntas, porque elas podem ser si-
lenciadoras; no lugar delas, fazem afirmagées e ficam em siléncio para
promover discussdo ponderada. Ao fazer perguntas a alunos, o professor
pode estar na realidade tornando mais dificil para eles responderem e ob-
ter o pensamento critico que ele deseja que obtenham. [Davis/Steinglass
em 270-71.]

(4) USE O DIALOGO SOCRATICO PARA ESCLARECER LICOES, NAO PARA EXPOR A
FALTA DE ENTENDIMENTO DOS ALUNOS.

Principio: O professor usa o didlogo socrdtico para esclarecer li-
¢Oes, nao para expor a falta de entendimento dos alunos.

Comentdrios:

Cada etapa do didlogo também ¢ influenciada pelo contexto social em
que ocorre. As experiéncias dos alunos em rela¢ao as perguntas de seus
professores sao inevitavelmente influenciadas pela configuracao da sala
de aula.

Como explica na Apologia, Sécrates utiliza os didlogos para testar o
conhecimento de seus interlocutores. Era comum que Sécrates envolvesse
Sofistas que tinham certeza das respostas as suas perguntas e, as vezes, até
diziam que suas perguntas eram muito fdceis. Acreditando que a humil-
dade intelectual fosse a primeira etapa necessdria para uma investigacao
filoséfica séria, Sécrates considerava ser um dever demonstrar as limi-
tagdes da compreensdo de seus interlocutores. Antes de [um professor]
aplicar o método de Sécrates, ele deverd se perguntar em que extensio
seu contexto é semelhante ou diferente. Os alunos de direito estio tao
conflantes em suas respostas ou no seu conhecimento que sua falta de
compreensdo deve ser demonstrada? Dependendo de sua experiéncia e
aprendizado anteriores, alguns alunos podem vir para a escola de direito
acreditando que entendem de algumas dreas do direito. Considerando a
idade e limitada experiéncia profissional de muitos alunos, parece provd-
vel que muitos cheguem cientes de sua ignorincia e ansiosos sobre sua
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capacidade de aprender o que se espera. Jd inseguros, os alunos podem
considerar seqiiéncias de perguntas socrdticas como uma indicagao de
que nio responderam adequadamente e nao possuem as capacidades ne-
cessarias.

O sistema unico de avaliagdo, utilizado em muitas aulas de faculdades
de direito, pode tornar os alunos especialmente propensos a reagir mal ao
teste socratico. Como a maioria dos alunos de direito é avaliada formal-
mente apenas no final de cada semestre, os alunos tendem a buscar outras
oportunidades de avaliar seu aprendizado. De fato, cada troca em sala de
aula torna-se uma oportunidade de auto-avaliagio. Ciente ou simples-
mente imaginando que estd sendo avaliado (pelo professor, seus colegas
e por si mesmo), o aluno deseja naturalmente utilizar cada intercimbio
para demonstrar conhecimento e compreensdo. Para um aluno, que tra-
balhe em um modo de auto-avaliagio, pode ser particularmente dificil
tolerar seqiiéncias de perguntas feitas para repassar o que ele jd refletiu
muito. Além disso, em um férum publico, diante do professor e colegas,
¢ facil imaginar que a experiéncia de nao saber seria humilhante. Como o
ensino socrdtico, no entanto, depende muito do questionamento publico
que exibe as limitacoes de conhecimento dos alunos, [alguns] professores
... tendem a desafiar os alunos, independente do que digam, e a estender
seu proprio questionamento publico além das questoes que o aluno ques-
tionado possa ter considerado antecipadamente. Embora alguns alunos
possam reagir a essa experiéncia com determinagio para voltar a lutar
outro dia, outros ficardo igualmente determinados a evitar uma repetigao,
evitando a participagao em aula. Tudo isso pode dificultar muito para os
alunos concentrarem-se no aprendizado em vez da apresentagao. [Davis/
Steinglass em 271-72.]

D. NAO CONFIE EXCLUSIVAMENTE NO DIALOGO SOCRATICO.
Principio: O professor niao confia exclusivamente no didlogo so-
cratico.

Comentdrios:
[O] método socrdtico pode ser utilizado para explorar virias dimen-
soes da advocacia e desenvolver um conjunto de capacidades; no entanto,
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o método poderd ser menos eficiente que outros com relagao a alguns de
nossos objetivos.

Por exemplo, achamos dificil compor perguntas socrdticas que leva-
ram os alunos a adotarem perspectivas meta-analiticas criticas sobre a
aplicagao da doutrina. Além disso, a discussao socrdtica de ac6rdaos cla-
ramente ndo é o melhor contexto para aprender sobre os aspectos cruciais
da advocacia, como o desenvolvimento de fatos e andlise de problemas.
Utilizar decisoes de tribunais para organizar discussoes estreita o foco da
conversa. Os votos seguem, e portanto nao expdem prontamente, as de-
cisoes significativas que os advogados e juizes tomam, conforme a matéria
passa de um problema 2 resolugio.

Achamos mais ficil promover meta-andlises e desenvolver capacidades
para trabalho interpretativo e de resolu¢io de problemas em contextos
clinicos e de simulagao. Nesses contextos, os alunos podem ter a experi-
éncia de administrar uma questao a partir da articulagao de um problema
no mundo até sua resolugio legal. Como resultado, eles sao posicionados
para ver como interpretagoes de fato e de direito evoluem, conforme ad-
vogados e outras partes relevantes. Além disso, sao capazes de apreciar a
importincia das escolhas dos advogados. Por exemplo, se sao partilhadas
com os alunos, representando papéis, diversas respostas a0 mesmo pro-
blema simulado, sao naturalmente comparadas. Além disso, uma equipe
negociadora, envolvida em vdrias situagdes, pode analisar as implicagoes
das decisoes chaves e fatores contextuais. [Davis/Steinglass em 274-75.]

(1) DEIXE OS ALUNOS EXERCEREM ALGUM CONTROLE.
Principio: O professor deixa os alunos exercerem algum controle
sobre seu aprendizado.

Comentdrios:

Os psicdlogos do desenvolvimento exploraram, é claro, as formas pelas
quais os aprendizes constroem o conhecimento. De acordo com Piaget e
seus seguidores, criangas constroem conhecimento independente de sua
experiéncia no mundo. Normalmente, criancas compreendem sua expe-
riéncia, a partir da perspectiva de seu entendimento atual; no entanto,
deparadas com fendmenos que colocam seu entendimento em cheque, as
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criangas acomodam e desenvolvem novas perspectivas. Alternativamente,
Vygotsky e seus seguidores postulam que criangas constroem conheci-
mento intersubjetivamente, por meio de interagoes com professores que
desempenham funcoes como “proteger o aprendiz da distragio, ... en-
frentando aspectos cruciais de um problema, ... ordenando as etapas da
compreensao, ... ou alguma outra forma de ‘suporte”. Apesar de signi-
ficativamente divergentes, ambas as perspectivas teéricas sugerem que,
para serem lembrados e entendidos, novos conhecimentos devem ser rela-
cionados, em um processo reflexivo e ativo, a conhecimentos anteriores.

A pesquisa educacional apdia essas teorias. Estejam engajados em ex-
ploracio independente ou em interagoes sociais, os alunos aproveitam
experiéncias de aprendizado ativo em que mantém uma medida de con-
trole sobre seu trabalho. Por exemplo, escritores da terceira e quarta série
aprenderam mais a partir de interagdes colaboradoras, quando puderam
exercer controle e garantir que as interagoes resolvessem suas preocupa-
¢oes. Da mesma forma, pesquisas sobre aulas de ensino médio associaram
a alta qualidade de instrugao com o uso de perguntas auténticas de pro-
fessores. Em reagdo as perguntas e respostas auténticas de professores, os
alunos puderam desenvolver suas concepgoes anteriores.

Esta literatura sugere que didlogos socrdticos, que sao controlados es-
tritamente pelo professor podem ser menos eficientes que discussoes au-
ténticas. [D]idlogos controlados estritamente pelo questionador tendem
a seguir o raciocinio do questionador e nao do entrevistado. Tais didlogos
nao facilitam necessariamente os esforcos do entrevistado de associar o
novo material a seu conceito anterior. [Davis/Steinglass em 273-74.]

(2) PECA A TODOS ALUNOS PARA ANOTAREM SUAS IDEIAS, ENQUANTO UM ALU-
NO PARTICIPA DE UM DIALOGO.

Principio: O professor pede aos alunos para anotarem suas idéias,
enquanto ele participa de um didlogo socritico com outros alunos.

Comentdrios:

[Durante um didlogo socrdtico, um professor utiliza] uma série de
técnicas com potencial para envolver muitos alunos em muitos niveis.
Mas inevitavelmente, muitos alunos nao participam do didlogo; alguns, e
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cheios de alivio por nao terem sido chamados, nem mesmo ouviram com
atengao. Para garantir que seus observadores estejam aprendendo, [um
professor] pode desejar incorporar outros métodos a seu repertdrio. Ao
pedir que os alunos anotassem suas préprias idéias (e nao apenas tomas-
sem notas), ele poderd garantir que todos os alunos reflitam e participem
ativamente. Essas anotacoes fornecem entao uma base para discussio, in-
centivando talvez aqueles que raramente falam a participar. Os alunos
podem ainda trazer respostas escritas a aula onde as podem partilhar em
pequenos grupos ou em pares. [Davis/Steinglass em 275.]

(3) USE VARIACOES DO DIALOGO SOCRATICO E METODO DE LIVRO DE CASOS.
Principio: O professor usa variagdes do didlogo socritico e méto-
do de caso.

Comentarios:

[Se professores de direito nio substituirem o didlogo socritico e 0 mé-
todo de caso, inteiramente por discussdo e instru¢ao baseada em contex-
to, eles devem considerar o uso de variagoes no didlogo socrdtico e no
método do livro de casos. Alguns professores de direito desenvolveram
técnicas inovadoras e criativas que fazem o método de caso reviver para
os alunos. Outros professores despenderam considerdvel energia na de-
composi¢ao dos termos ambiguos “pensar como advogado” em objetivos
concretos, como ensinar a ler uma lei complicada.

Judith Wegner observou professores de direito que incorporaram varia-
¢oes no uso tradicional do didlogo socrético e no método de caso que pa-
receram produzir turmas mais envolvidas e eficientes pedagogicamente.

Consideradas individualmente, essas variacbes demonstram a flexibi-
lidade inerente a0 método de didlogo-caso, uma flexibilidade cujo po-
tencial é percebido com pouca freqiiéncia. Consideradas juntas, revelam
a flexibilidade e as limitagdes do método de didlogo-caso, a importincia
da formacio e valores dos professores nas suas escolhas educacionais, e as
poderosas maneiras em que as caracteristicas e as expectativas dos alunos

podem moldar o aprendizado '*.

12. Wegner, Theory and Practice, nota supra 3, p. 34.
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Wegner descreveu trés variagdes que acreditava serem particularmente
eficientes. A primeira “envolve foco intensificado sobre as necessidades
dos diversos alunos, evidenciado pelo uso consciente de professores de um
conjunto de materiais pedagdgicos, formas expandidas de didlogo de sala
de aula e esfor¢os e explicitos para tornar o processo de raciocinio visivel
a todos os envolvidos™. Wegner relatou que muitos dos professores que
observou “pareciam promover o aprendizado durante a aula esfor¢ando-

se para atrair a participacio ativa de parte considerdvel da turma”!“.

As vezes, por exemplo, era solicitado as turmas que participassem de
um livre debate coletivo, gerando listas de possiveis perguntas ou possi-
veis significados para o termo “erro”, para fundamentar a compreensao do
grupo de sua experiéncia diversa e compartilhada e preparar para maior
interagdo com menor risco e menor senso de ameaga. Os professores po-
dem cumprimentar os alunos ou agradecer-lhes por seus erros na expo-
sicao, observando, em entrevistas posteriores que é mais dificil ensinar a
turma como um todo se receberem respostas rdpidas e corretas do que se
puderem ver e trabalhar com potenciais mal-entendidos dos alunos. Em
outras turmas, os papéis tradicionais dos professores e alunos podem ser
invertidos, pelo menos, as vezes, com alunos fazendo ativamente grande
quantidade de perguntas, e os professores desenvolvendo essas perguntas
para esclarecer pontos dificeis. Todas essas formas de didlogo expandido
ou reconfigurado parecem apropriadas para engajar os alunos ativamen-
te no processo de compreensao e andlise. Elas contrastam muito com a
alternativa que também estd bem representada na série de escolas com
turmas em que o professor continua a utilizar o questionamento socrdtico
mais tradicional, que se concentra detalhadamente em um tnico aluno,
mas alterna para aulas expositivas mais extensas se uma série de alunos

exibe limitada compreensao, prepara¢io ou habilidade analitica®.

A segunda variagio “envolve a introdu¢io de técnicas instrucionais
imaginativas que desenvolvem principios previamente discutidos, para

13. 1d.
14. 1d.p.37.
15. 1d.
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pedir e obter mais dos alunos, pois consideram suas responsabilidades
em papéis profissionais experientes”'¢. Esses professores “ampliam os ho-
rizontes de seus alunos, fazendo que se imaginem em importantes papéis

profissionais”™"”.

De importantes maneiras, o aprendizado é assim “situado” em um
contexto exigente que requer que os alunos facam muitas perguntas a si
mesmos, seja ocasional seja periodicamente. Embora se continue a prestar
aten¢do a importantes tarefas intelectuais como anélise e sintese, os alu-
nos parecem especialmente engajados, sugerindo que tdticas pedagdgicas
como essas possam guardar maiores licoes a partir das quais os docentes

aprendem'®.

A variagdo final “diz respeito a esforcos deliberados dos membros do
corpo docente em ampliar o perimetro do tradicional método de didlogo-
caso, integrando perspectivas disciplinares, profissionais e sociais adicio-
nais a tarefas tradicionais intelectuais™. Esses professores esforcaram-se
“para abordar nao apenas o ‘raciocinio legal’, mas também outros aspec-
tos centrais de ‘pensar como um advogado’ — os papéis dos advogados
e o mundo intelectual mais amplo do direito”. ... Os professores con-
versavam explicitamente sobre o que os advogados fazem e importantes
perguntas sobre normas profissionais.

Embora tenha notado que alguns professores tém a experiéncia e o
interesse em concentrar a atencio dos alunos em papéis profissionais e
que livros de casos freqiientemente carecem do tipo de materiais que for-
neceriam um contexto significativo para discussao de papéis profissionais,
Wegner reconheceu ainda a importincia vital de realizar essas discussoes.

E comum que alunos ndo sejam desenvolvidos em sua compreensio

de advogados e do direito e possam desconhecer seus proprios objetivos

16. 1d.p. 34.
17. 1d.p.38.
18. 1d.

19. /d.p.34.
20. 1d.p.45.
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ou possibilidades implicitas nos novos papéis; ainda assim se tornam re-
solutos em suas impressoes e atitudes muito cedo. Na auséncia de outros
que influenciem, podem concluir, com base em sua experiéncia do pri-
meiro ano, que advogados sao seres bidimensionais cujos valores, respon-

sabilidades e esforgos nao vale a pena conhecer jd que sdo invisiveis?'.

Incentivamos os professores que empregam o didlogo socratico a utili-
zar as variagoes descritas por Wegner.

(4) USE OUTROS METODOS DE INSTRUCAO PARA COMPLEMENTAR O DIALOGO
SOCRATICO.

Principio: O professor utiliza discussoes de pequenos grupos, dis-
cussdes online, encenagoes de papéis, discussdes em sala de proble-
mas e outros métodos de instrugao além do didlogo socratico.

Comentdrios:

[Um professor] também pode utilizar o que sao chamados de “grupos
de divisao”, organizando suas turmas de forma a conter discussdes em
pequenos grupos, onde os alunos podem falar mais confortavelmente e
desenvolver idéias que possam entao ser discutidas em um grupo maior.
[Davis/ Steinglass em 275.]

[Um professor] também pode experimentar o uso de discussoes onli-
ne. [Flormatos online provocam tipos de discussoes diferentes de con-
textos de sala de aula. Discussoes online recorrem a um grupo maior de
alunos: os alunos que temem falar em publico ou de forma improvisada
ficam com freqiiéncia mais confortdveis, compartilhando idéias que com-
puseram particularmente em seu tempo livre. Também verificamos que
discussoes online nos permitem tratar de um conjunto maior de assuntos
do que ¢é possivel tratar em aulas com duragao limitada. [Davis/Steinglass
em 275.]

[Um professor] também pode promover uma discussao ampla em sala
e o desenvolvimento de um conjunto maior de capacidades, pedindo aos
alunos para analisarem casos por meio de encenagdo. Ao observar os ca-
sos, a partir das perspectivas das partes, de seus advogados, de outros que

2. 1d.p.47.
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possam estar envolvidos ou possam estar em situagoes semelhantes e do
tribunal recursal, os alunos ficam mais propensos a depreender a impor-
tAncia — e aprender as técnicas — de trabalho interpretativo, interativo,
narrativo e de resolugao de problemas. [Davis/Steinglass em 275.]

[Um professor] também pode optar por desenvolver [um ndmero
maior de] capacidades designando problemas, como aqueles comumente
usados em disciplinas probatdrias. [Davis/ Steinglass em 275.]

Embora Davis e Steinglass sugiram que professores de direito devam
acrescentar simulagao e ensino clinico a seu repertério “fora dos limites
de uma grande sala de aula teérica” [Davis/Steinglass em 276], incentiva-
mos o uso de simula¢oes em turmas grandes. O 4mbito das simulagoes e
a participa¢do dos alunos durante a aula ou fora da aula dependerio dos
objetivos pedagdgicos da disciplina e dos propésitos das simulagoes; no
entanto, simulagdes em que os alunos assumem os papéis de advogados,
partes, testemunhas ou juizes podem ser projetadas para qualquer tama-
nho de sala sem afetar significativamente as outras atividades de sala.

Um professor também pode fazer os alunos experimentarem situagoes
de vida real relativas a temas, sendo estudados na disciplina. Isto nio faz
parte das sugestdes feitas por Davis e Steinglass, mas a exposigdo a prética
real do direito pode beneficiar os alunos de maneiras que nio podem
ser reproduzidas por outros métodos de ensino. A exposi¢do a situagoes
de vida real pode variar de algo tao simples quanto exigir que os alunos
observem processos judiciais ou administrativos relativos ao tema da dis-
ciplina até algo tao complexo quanto coordenar uma disciplina com um
escritério modelo, em que os alunos assumem a responsabilidade pela
prestacio de servicos juridicos a clientes.

CONCLUSAO

Quando um professor de direito opta por utilizar o método de ensino
do didlogo socrtico, ele deverd garantir que esteja capacitado para utilizd-
lo, deverd desmistificar o processo o méximo possivel, explicando seus ob-
jetivos e técnicas, ndo deverd humilhar intencionalmente os alunos e nao
deverd contar exclusivamente com o didlogo socritico e o método de caso.
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B. DISCUSSAO.
1. Introducdo a Discussdo.

A discussio é uma técnica utilizada de certa forma por todos os profes-
sores de faculdades de direito, até em disciplinas atualmente dominadas
pelo didlogo socrdtico e método de caso. Acreditamos que deva ser usada
com maior freqiiéncia.

A discussdo ¢ uma técnica ndo hierdrquica, ao contrdrio do didlogo
socritico e da aula tedrica. As opinides, idéias e experiéncias dos alunos
sao valorizadas, bem como sua compreensio das leituras designadas. A
discussdo apresenta “uma comunicagio verbal de duas maos entre os alu-
nos e o professor e interagdo direta entre os préprios alunos™.

Alguns dos atributos positivos da discussao sao descritos por Lynn

Daggett™:
*  proporciona uma fungio de aprendizado ativo para os alunos;

A pesquisa mostra que os alunos aprendem mais e rettm a informagio
aprendida por mais tempo quando sua fungio no processo de aprendizado ¢
ativa. A discussdo propicia para mais alunos nio s6 uma fun¢io mais ativa que
a aula tedrica, onde a fun¢ao do aluno ¢é passiva, mas também que o ensino
socrético (pois somente um aluno por vezes pode exercer um papel ativo).

* incentiva os alunos a ouvirem e a aprenderem uns com os outros;

* implica um alto nivel de raciocinio, talvez como o ensino socrdtico
e oposto ao da aula tedrica;

*  expoe os alunos a pontos de vistas diferentes dos seus préprios;

* ajuda os alunos a desenvolverem habilidades orais de advocacia e
outras habilidades;

* torna o aprendizado menos centrado no professor e mais centrado
no aluno;

22. Gerald F. Hess & Steven Friedland, Techniques for Teaching Law 12-14 (1999), p. 55.

23. Lynn Daggett, Using Discussion as a Teaching Method in Law School Classes, in THe SciEnce AND ART oF Law TEACHING: CONFERENCE
MareriaLs (1995).
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*  oferece feedback ao professor sobre o nivel de aprendizado do aluno.

Por um lado, na aula teérica, o professor deve contar com pergun-
tas dos alunos e indica¢oes nao verbais para determinar se aula tedrica é
eficiente. Também, durante um didlogo socrdtico, o professor pressupoe
tacitamente que o conhecimento e habilidade exibidos pelo aluno ques-
tionado sdo representativos da turma. Por outro lado, na discussao, como
muitos alunos participam e por causa das oportunidades para o professor
examinar respostas, o professor obtém consideravel feedback sobre os ni-
veis de desempenho do aluno.

* oferece aos alunos uma chance de levarem suas opinides e per-
cepgoes ao estudo do direito; a discussao oferece aos alunos uma
chance de explorar e exprimir suas respostas afetivas ao direito. O
feedback do professor durante a discussao pode ajudar os alunos a
integrarem suas respostas afetivas e cognitivas ao material.

* ensina o professor.

Por todos os seus méritos, no entanto, a discussao envolve riscos que
requerem habilidade e planejamento para se evitar. Por exemplo, um pro-
fessor pode perder o controle da turma, desviar-se do assunto ou demo-
rar-se demais. As vezes, os esforcos do professor para provocar discussoes
podem deparar-se com siléncio ou produzir discussao de qualidade ruim
e discussoes podem se desestruturar se nio forem planejadas e guiadas
com cuidado®. Por isso, ¢ necessdria cuidadosa preparagio e refletida exe-
cugdo para uso eficiente da discussao.

2. Melhores Prdticas para Discussao.

Esta se¢io contém uma descricio preliminar das melhores préticas

para utilizar a discussao como método de ensino®.

24. 0Os potenciais problemas com discussao sao descritos mais a fundo em id. em 4-8 e Hess & Frieotanp, nota supra 22, em
56.

25. 0s principios desta seao sdo extraidos de Daggett, nota supra 23, em 4-8 e Hess & Frieotan, id. O livro de Hess & Frie-
dland descreve ainda algumas técnicas especificas de discussao, iniciando na pagina 64.
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A. USE A DISCUSSAO PARA FINS APROPRIADOS.

Principio: O professor utiliza a discussdao para alcangar objetivos
pedagédgicos claramente articulados de forma mais eficiente e eficaz
que outros métodos de ensino poderiam alcangar.

Comentarios:

A discussao é um bom método para envolver os alunos e ajudd-los a
aprender um assunto mais profundamente. Discussoes ajudam os alunos
“a reterem informacoes no final do curso, desenvolver habilidades de re-
solugdo de problemas e raciocinio, mudar atitudes e motivar aprendizado
adicional sobre um assunto™.

A discussao ndo s6 ajuda os alunos a desenvolverem habilidades cog-
nitivas, mas também possui beneficios no dominio afetivo. Por meio de
discussoes eficientes, os alunos ficam expostos a diversos pontos de vistas
que os ajudam a desenvolver valores e mudar atitudes. Além disso, para
muitos alunos, a discussio torna o aprendizado mais interessante e au-

menta a motivagao para se esforcarem mais para aprenderem mais”.

Como mencionado na segdo sobre o didlogo socritico e método de
caso, a teoria pedagdgica sugere que a discussao é um método mais efi-
ciente que o didlogo socrdtico por ajudar os alunos a adquirirem e reterem
novos conhecimentos e compreensoes.

B. FACA PERGUNTAS EFICIENTES.
Principio: O professor faz perguntas eficientes.

Comentirios:

As perguntas devem ser claras. As perguntas devem ser abertas, nao
pedindo por respostas sim ou nio. As perguntas devem ser feitas uma por
vez. Virios tipos de perguntas devem ser feitas. Os professores devem co-
gitar sobre fornecer antecipadamente as perguntas aos alunos e pedir-lhes
que se preparem para discuti-las em uma aula seguinte.

26. Hess & FrieoLanD, nota supra 22, em 55.
27. Id.em 55-56.
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Talvez o atributo mais importante de um questionador eficiente seja
a paciéncia. Ap6s fazer a pergunta, o professor precisa ficar em siléncio e
esperar os alunos processarem a pergunta e formularem respostas. A pes-
quisa revela que a maioria dos professores espera menos de um segundo
ap6s fazer a pergunta antes de respondé-la ele mesmo, reformulando a
pergunta ou chamando um aluno. A pesquisa, entretanto, mostra que se
o professor aguardar de trés a cinco segundos apds ser feita a pergunta,
mais alunos responderio, a complexidade das respostas aumentara e mais
alunos fardo perguntas. Uma forma para que os professores possam au-
mentar o “tempo de espera’ e tornem o siléncio menos desconfortdvel é
dizer aos alunos para tomarem notas de suas respostas e perguntas antes

de aceitar respostas verbais®.

C. INCENTIVE 0S ALUNOS A FAZEREM PERGUNTAS.
Principio: O professor incentiva os alunos a fazerem perguntas re-
flexivas.

Comentdrios:

Os professores devem incentivar os alunos a fazerem perguntas reflexi-
vas. Os professores podem facilitar perguntas do aluno pedindo perguntas
expressamente, fornecendo tempo suficiente aos alunos para formularem
perguntas reflexivas e fornecendo reforo positivo aos alunos que fizerem
boas perguntas.

Ao responder as perguntas dos alunos, os professores podem desenvolver
a discussdo e criar um ambiente que incentive a participagio do aluno. Verifi-
que se a turma ouviu a pergunta. Se necessario, faga o aluno, em vez do pro-
fessor, repetir a pergunta para que os alunos aprendam a se ouvir uns aos ou-
tros e nao apenas ao professor. O professor ou outro aluno deve responder a
pergunta do aluno diretamente — quando alunos nao obtém respostas diretas,
eles desistem de fazer perguntas. Quando o professor estiver respondendo,
fale com toda a sala para que todos os alunos se sintam parte da conversa. Por

fim, verifique com o aluno se a pergunta foi respondida adequadamente®.

28. Id.em 60-61.
29. Id.em 62 (eles também dao alguma orientacdo para lidar com perguntas problematicas).
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D. MANTENHA UMA AULA UM TANTO DEMOCRATICA.
Principio: O professor mantém uma aula um tanto democritica.

Comentdrios:

“As aulas em que o professor mantém todo o poder para si mesmo nao
sdo propensas a constituir boas aulas para discussio. E improvavel que os
alunos se arrisquem a falar francamente em aulas em que o professor seja
autoritdrio”,

E. VALIDE A PARTICIPAGAO DO ALUNO.
Principio: O professor valida os esfor¢os dos alunos em se unir a
discussao e elogia os alunos quando merecido.

Comentirios:

“Dé reforgo positivo para respostas apropriadas. Se for possivel de al-
guma maneira, encontre algum aspecto positivo no comentario do aluno.
Parabenize a contribuigao. Refira-se ao comentario pelo nome do aluno (“a
idéia de Maria” ou “a idéia de Joao”). Valorize novas idéias (“Nossa, nunca
pensei nisso antes. Aprecio a nova forma de encarar este problema”)®".

F. TOME CUIDADO AO REAGIR A ERROS DE ALUNOS.
Principio: O professor toma cuidado ao reagir a informagoes in-
corretas de comentdrios de alunos.

Comentarios:
<« ~ . ~
Os alunos nao devem ficar com a impressio errada, mas o professor
também nao deve exagerar a perda de autoconfianca do aluno cujo co-
mentdrio contenha algo inexato. Encontre algo positivo que valha a pena
no que foi dito e elogie o aluno por isso e, a0 mesmo tempo, corrija a
parte errada™?.
<« . < 3
Lide com respostas ‘erradas’ com tato. Concentre-se na resposta e
nao no aluno. Veja se o erro é comum a outros alunos. Demonstre que

30. Daggett, nota supra 23, em 14-16.
31. Hess & Friedland, nota supra 22, em 62.
32. Daggett, nota supra 23, em 14-16.
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¢ aceitdvel cometer erros em sala de aula porque erros podem levar ao
aprendizado. Admita seus préprios erros”.

G. GUARDE PARA SI SEUS PONTOS DE VISTAS.
Principio: O professor mantém para si seus pontos de vistas no
inicio da discussao de um tema.

Comentdrios:

Pelo menos até que os alunos tenham a chance de expressarem seus
pontos de vistas sem serem influenciados pelos pontos de vistas dos pro-
fessores. “Limite seus proprios comentirios. Os professores nao precisam
responder a cada contribuigao do aluno. Caso contrério, o foco da discus-
sdo ficard no professor”*.

H. NAO FALE MUITO OU PERMITA QUE A DISCUSSAO SE ESTENDA MUITO.
Principio: O professor nao fala muito nem permite que a discussao
se estenda muito.

Comentarios:
“Lideres inexperientes de discussoes tendem a cometer dois enganos:
falar demais ou permitir que a discussao se estenda muito™.

1. ANUNCIE QUANDO A DISCUSSAO ESTIVER PRESTES A TERMINAR.
Principio: O professor anuncia quando a discussao estiver prestes
a terminar.

Comentdrios:

“Quando estiver pronto para encerrar a discussdo, o professor anuncia
que estd prestes a terminar, para que os alunos possam fazer comentarios
finais. Entdo o professor pode fazer o fechamento da discussao resumindo
os principais pontos, comparando as idéias de alunos as que o professor
preparou antes da aula, mencionando aos alunos o material sobre o tema

33. Hess & Friedland, nota supra 22, em 62.
34, /d.
35. Daggett, nota supra 23, em 21.
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das principais idéias discutidas e fornecendo um pouco de tempo aos
alunos para tomarem notas”*.

J. ESTABELECA UM AMBIENTE PROPICIO PARA DISCUSSAO.
Principio: O professor estabelece um ambiente propicio para dis-
cussao.

Comentdrios:

Se os alunos sentirem-se intimidados ou nio acreditarem que seus
pontos de vista serdo respeitados, eles ndo participario significativamente
de discussoes.

Os professores precisam estabelecer um ambiente social propicio para
discussio e afinidade com seus alunos, a fim de facilitar a participacio dos
mesmos. O comportamento do professor, que promove afinidade com os
alunos, demonstra interesse pelo aprendizado de cada aluno, incentivan-
do-os a compartilharem suas idéias sobre trabalhos de sala ou politica e
a fazerem perguntas e expressarem seus pontos de vista pessoais. Talvez a
Unica etapa mais importante que um professor possa cumprir para me-
lhorar o ambiente de sala de aula seja aprender os nomes dos alunos”.

K. DE TEMPO AOS ALUNOS PARA REFLETIR SOBRE AS PERGUNTAS QUE ESTAO
SENDO DISCUTIDAS.

Principio: O professor d4 aos alunos tempo para refletir sobre as
perguntas que estiao sendo discutidas.

Comentdrios:

Nem todos os aprendizes processam informagoes da mesma forma. Al-
guns aprendizes processam informacoes visualmente; alguns verbalmente.
Alguns pensam melhor conversando sobre um conceito; outros, por meio
de atividades prdticas. Alguns aprendizes pensam melhor de pé; outros
precisam de tempo para refletir sobre a questdo antes de discuti-la.

36. Hess & Friedland, nota supra 22, em 62.
37. Id.em 57 (algumas técnicas para aprender os nomes dos alunos estdo incluidas no livro).
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Fornega a sala a préxima pergunta de discussao no final da aula ante-
rior. Isso permite que os alunos reflexivos digiram o assunto para que pos-
sam participar efetivamente da discussao. Como um bénus, dar tempo a
todos os alunos para refletir com freqiiéncia eleva o nivel da discussio™®.

C. AULAS EXPOSITIVAS.
1. Introducdo a Aulas Expositivas.

Se pudermos evitar dar palestras aos alunos, devemos fazé-lo. “Um dos
erros mais comuns de professores académicos ¢ utilizar sempre o método
de palestras™. Infelizmente, aulas expositivas sao uma parte indispensd-
vel e inevitdvel de qualquer empreendimento académico. Nas palestras
explicamos a matéria aos alunos.

As aulas tedricas nio tém de ser tediosas ou ineficientes. As aulas expo-
sitivas sa0 o principal método de ensino de faculdades de direito em pai-
ses, exceto dos Estados Unidos. Em alguns paises, as aulas expositivas sao
utilizadas por motivos econdmicos. Dar palestras a centenas de alunos em
grandes auditérios ¢ a Unica forma para os alunos adquirirem informa-
¢oes sobre o direito. Materiais impressos do curso nao estao disponiveis;
por isso, os alunos criam seus préprios materiais de estudo anotando, o
que os professores 1éem para eles. Os alunos que conseguem ter acesso a
materiais publicados ndo precisam comparecer as palestras. A chamada
nao ¢ feita, e o professor nao chama alunos para responderem a pergun-
tas, nem tenta envolver os alunos em uma discussao dos temas que estao
sendo estudados.

Até em alguns paises com recursos acima da média, onde os alunos con-
seguem adquirir materiais do curso, o método de aulas expositivas é o mé-
todo de ensino preferido e tradicional. Como expresso por Eckart Klein:

Na Alemanha, ao contrdrio dos Estados Unidos, os professores de di-

reito utilizam a apresentagio sistémica de material. Este método, que se

38. Daggett, nota supra 23, em 17.
39. Donald A. Bligh, What's the use of lectures? 254 (2000), em 148.
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desenvolveu durante o periodo medieval, implica aulas expositivas por

docentes. [...]

Apesar das realidades externas supramencionadas — a relagio desfa-
vordvel professor-aluno e o foco exclusivo sobre o ensino tedrico e nao
prético dos aspectos do direito — na universidade incentivarem os profes-
sores alemaes de direito a apresentarem materiais de forma sistemdtica, a
maioria dos professores alemies de direito estaria inclinada a apresentar o
material desta forma, independente de existirem pressoes externas®.

Os pontos positivos do método de aulas expositivas, quando utilizadas
adequadamente, foram descritos por Clive Walker conforme segue:

[Uma] boa aula tedrica fard mais que parafrasear um livro diddtico.
Poderd prestar um servi¢o de atualizagao util sobre os ultimos casos e
acontecimentos. Em alguns casos, o professor académico poderd ser um
pesquisador lider no assunto e, assim, ser capaz de transmitir insights
especializados e informacoes ainda nao disponiveis nos livros. (...) O
professor académico poderd optar por propor criticas ou pontos de vista
desafiadores que estimulem mais debate que o estudo particular de livros

provavelmente obterd *'.

Nigel Savage, entretanto, indica que os alunos em auditérios geral-
mente sao aprendizes passivos, e grandes pablicos e auditérios dificultam
o engajamento em qualquer didlogo®. Nio hd dados disponiveis sobre
eficiéncia do palestrante médio, mas a norma parece ser que a maioria faz
pouco mais que ditar aos alunos a partir de suas préprias notas e quase
nio hd oportunidade de contato entre alunos e palestrantes®.

Em alguns paises, as aulas expositivas sao complementadas por tuto-
rias em que grupos relativamente pequenos de alunos encontram-se para
discutir questoes legais com membro do corpo docente, mais notada-

40. Eckart Klein, Legal Education in Germany, 72 Or. L. Rev. 953, 953 (1993).
41. Clive Walker, Legal Education in England and Wales, 72 Or. L. Rev. 943, 946 (1993).
42. Nigel Savage, The System in England and Wales, 43 S.Tex. L. Rev. 597 (2002).

43. Vide, por exemplo, Joanne Felder, Legal Education in South Africa, 72 Or. L. Rev. 999, 1002 (1993) (informando que
“palestrantes [da Africa do Sul] ficam diante de grupos que variam de 40 a 250 (dependendo da faculdade de direito)
e ditam. Quase nao ha oportunidade de contato entre alunos e palestrantes”).
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mente na Inglaterra e Pais de Gales*. Esta é, entretanto, a exce¢do e nio
a regra.

Recomendamos limitar o uso de palestras por causa de sua natureza de
aprendizagem passiva. Na medida em que nao possam ser evitadas de ma-
neira alguma, devemos utilizar as melhores préticas para aulas expositivas.

2. Melhores Prdticas para Aulas expositivas.

Esta segao apresenta algumas instrugoes sobre as melhores préticas
para o uso de aulas expositivas, apesar de que se deve lembrar de que dar
aulas tedricas eficientes é mais uma arte que qualquer outra forma de
ensino. “Com excegao de pontos 6bvios, como a necessidade de encarar
a sala, ser audivel e evitar maneirismos irritantes, hd poucas regras para

aulas expositivas™®.

A. UsO DE AULAS EXPOSITIVAS PARA FINS APROPRIADOS.
Principio: O professor utiliza aulas expositivas para fins apropriados.

Comentarios:

As aulas expositivas devem ser usadas para elaboracio do material for-
necido, dar exemplos ou ajudar a contextualizar o material®. “Além dis-
0, como os textos sempre ficam para trds em relagio a conhecimentos
atuais, as aulas expositivas constituem métodos valiosos para apresentar
novas informagées”¥. As aulas expositivas também sao boas para fornecer
rapidamente fatos ou informagoes especificas aos alunos*®.

Donald Bligh concluiu que, embora as aulas expositivas sejam tao efi-
cientes quanto qualquer outro método para transmitir informagoes, mas
nio mais eficientes que alguns, nio ¢ tao eficiente quanto métodos mais

44, Vide Walker, nota supra 41, em 947.
45. Bligh, nota supra 39.

46. Florida State University, Lecturing Effectively, in Instruction at FSU: A Guide to Teaching and Learning Practices 7-1
(2005) [denominado doravante Lecturing Effectively], disponivel em http://online.fsu.edu/learningresources/hand-
book/instructionatfsu/PDF-Chptr7.pdf.

47. Id.

48. Grayson H. Walker Teaching Resource Center, University of Tennessee at Chattanooga, Lecturing with Style! [denomi-
nado doravante Walker Center], http://www.utc.edu/Administration/ WalkerTeachingResourceCenter/FacultyDevel-
opment/Lecture/index.html.
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ativos para promover idéias, mudar atitudes de alunos ou ensinar habili-
dades comportamentais®.

B. LIMITE A DURAGAO DAS AULAS EXPOSITIVAS.
Principio: O professor limita a duracio das aulas expositivas.

Comentarios:
“[A] pesquisa demonstrou que apds 10 a 20 minutos de aula teérica
continua, a assimilacao cai rapidamente”.

C. NAO LEIA O TEXTO.
Principio: O professor nao 1€ o texto.

Comentdrios:

Muitos professores cometem o engano de ler o texto, isto é, eles [éem
as partes importantes aos alunos’'. Isto desestimula os alunos a lerem o
material por si mesmos porque sabem que o professor lhes dard as infor-
magoes de que precisam em aula®.

D. ORGANIZE A EXPOSICAO.
Principio: O professor organiza a exposigao.

Comentarios:

Prepare notas ou um esbogo livre para si mesmo, utilizando o formato
“diga-lhes o que vai lhes dizer, diga-lhes e diga-lhes o que lhes disse” e pre-
pare também um breve esboco da aula para os alunos acompanharem®.
Naio deixe de enfatizar, repetir pontos chaves e relaciond-los uns com os
outros, para que os alunos possam assimilar os itens em suas mentes™.

49. Bligh, nota supra 39, em 3.

50. Tom Drummond, A Brief Summary of the Best Practices in Teaching 6 (1994, 2002), http://northonline.sccd.ctc.edu/
eceprog/bstprachtm.

51. Lecturing Effectively, nota supra 46, em 7-1.
52. Id

53. Teaching Resources Office (TRACE), University of Waterloo, Lecturing Effectively in the University Classroom, <http://
www.adm.uwaterloo.ca/infotrac/tips/lecturingeffectively.pdf> (tiltima visita em 1° de junho de 2005).

54. Id.
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E. EMPREGUE TECNICAS EFICIENTES DE PALESTRAR.
Principio: O professor emprega técnicas eficientes de palestrar.

Comentdrios:

Empolgue-se, fale em voz alta e claramente para que todos possam
ouvi-lo, varie seu tom de voz e mantenha contato visual com o publico®.
Quando possivel, discurse por meio de estdrias, pois isto atrai ativamente
os alunos ao material. Outra vantagem de contar estérias é que, como o
interesse no assunto ¢ estimulado e os alunos ficam mais envolvidos pes-
soalmente, eles conseguem prestar aten¢io por mais tempo, e a regra dos
10 a 20 minutos nao se aplica®.

F. USE OUTRAS TECNICAS DO JUNTO COM AS AULAS EXPOSITIVAS.
Principio: O professor nao conta apenas com aulas expositivas.

Comentdrios:

“A idéia de que os palestrantes devem utilizar o método da aula expositi-
va e nenhum outro por cinqiienta minutos continuamente é absurda...””,
“[O]s defeitos inerentes do método da aula tedrica implicam que ele,
sozinho, raramente é adequado. Por isso, se ndo for substituido, precisard

ser combinado com outros métodos de alguma forma™®.

G. TENHA EXPECTATIVAS RAZOAVEIS.
Principio: O professor tenha expectativas razogveis.

Comentirios:
Lembre-se de que a mentalidade de “menos é mais” é especialmente
verdadeira para aulas expositivas®®. Nao tente apresentar muitas informa-
~ . . 7 € . ~ » <« ~
¢oes, pois a maior parte delas ficard “perdida na tradugao”. “A nao ser que
o aprendiz possa decodificar as informagdes em um contexto rico com

55.  Walker Center, nota supra 48.

56. Drummond, nota supra 50.

57. Bligh, nota supra 39, em 70.

58. Id.em 252.

59. Lecturing Effectively, nota supra 46, em 7-1.
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bons exemplos e motivos para lembrar delas, as informagoes nao ficarao
muito tempo na meméria”®. E mais importante verificar se os alunos
estdo aprendendo o material do que “cumprir o programa”.

Suspeita-se que professores de direito nos Estados Unidos déem mais
aulas expositivas do que queiramos admitir. Se isso for verdade, é mais
uma razdo para utilizar as melhores préticas sempre que decidirmos que
o uso de aulas expositivas é a forma mais eficiente para lecionar a nossos
alunos.

60. Id.
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