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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

PROJETO ENSINO PARTICIPATIVO:
TEORIA E PRATICA

Concebida com a missao de formar profissionais capazes de resolver
problemas complexos e com senso critico apurado, a DIREITO GV
adotou, desde sua origem, técnicas de metodologia de ensino pouco
utilizadas nas faculdades de Direito no Brasil. Para levar adiante essa
proposta, foi necessario repensar todo o processo de formacédo do
aluno para que o aprendizado fosse consistente com os objetivos tra-
cados no plano pedagogico.

Um dos pilares desse novo modelo foi a adoc¢do do ensino parti-
cipativo como referencial metodolégico. Nesse meétodo, o aluno é
agente na construcao de seu proprio conhecimento. Pela participacéo
ativa no processo de aprendizado, o aluno também desenvolve rele-
vantes habilidades, como o raciocinio e a instrumentalizacdo do
conhecimento adquirido.

O projeto Ensino Participativo: Teoria e Pratica, financiado pela
Presidéncia da Fundacao Getulio Vargas, tem como principal obje-
tivo a difusdo das melhores praticas de ensino utilizadas na DIREITO
GV, orientadas pela diretriz do ensino participativo. As reflexdes, as
experiéncias e as dinamicas aqui apresentadas constituem um impor-
tante material de analise para professores, académicos e instituicdes
de ensino que queiram dialogar e contribuir para o desenvolvimento
do ensino juridico no Brasil.

\oltado a analise da metodologia participativa, o material € cons-
tituido por videos, entrevistas, papers, e-books e cursos multimidia,
de acesso amplo, irrestrito e gratuito e com interface para comuni-
cacdo com interessados na discussdo do ensino juridico. Sem
duvida, muitas sdo as experiéncias de inovacao e renovacao do
ensino juridico, mas poucos sao os relatos e os materiais didaticos
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

de boa qualidade compartilhados que fogem do formato de manuais
juridicos e apostilas esquematizadas. A proposta do projeto Ensino
Participativo: Teoria e Pratica é exatamente sistematizar essas expe-
riéncias e conferir publicidade a elas, de modo que possam ser
visualizadas como efetivas alternativas ao ensino juridico tradicio-
nal. Acredita-se que desse esforco podem resultar iniciativas
fundamentais a reflexdo sobre o0 ensino juridico no Brasil, a exemplo
da formacéo de uma rede de compartilhamento de boas praticas de
ensino e de materiais didaticos voltados ao ensino participativo.

A primeira parte do projeto Ensino Participativo: Teoria e Pratica
se traduz na obra O instante do encontro: questdes fundamentais
para o ensino juridico, desenvolvida pelo professor Jose Garcez Ghi-
rardi, que, trabalhando a reflexao sobre questoes fundamentais para
0 ensino juridico, abarca, em linhas gerais, desde a importancia do
reconhecimento do contexto de ensino e o significado da construcéo
de um programa didatico até a implicacdo das escolhas e dos posi-
cionamentos ante a funcao social do ensino superior. A segunda parte
do projeto Ensino Participativo: Teoria e Pratica € composta pela pre-
sente obra, que traz relatos de dindmicas de aula por professores
experimentados no meétodo participativo. A diversidade de relatos
termina por conferir amplo repertorio de experiéncias concretas
envolvendo métodos de ensino participativo, o qual pode ser apro-
veitado para as mais variadas finalidades. Trata-se de um material de
Inspiracdo para inovacao e renovacao das praticas de ensino.

Adriana Ancona de Faria
Coordenadora Institucional

Marina Feferbaum
Coordenadora de Metodologia de Ensino
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

O PROFESSOR

José Garcez Ghirardi chegou a Escola para ensinar inglés juridico.
Rapidamente se tornou uma figura-chave do projeto da DIREITO
GV, que tem como um dos seus objetivos centrais contribuir para
a renovacao do ensino juridico no Brasil. I1sso ndo foi um acaso.
Além de virtuoso professor, Jose Garcez acumulou ao longo de
decadas de magistéerio uma madura reflexao sobre o ensino. Neste
conciso e instigante O instante do encontro: questdes fundamen-
tais para o ensino juridico, José Garcez partilha conosco sua arte
de formar novas geracdes. Digo arte para destacar que o0 ensino
ndo transcende em muito a dimensao da tecnologia. Ele envolve
decisdes politicas e, sobretudo, uma postura ética, em que 0 res-
peito pelo outro ocupa a posicdo central. Com uma proposta
ousada de reflexdo critica sobre os contornos daquilo que conhe-
cemos como ensino juridico participativo, depreendendo seus
elementos fundamentais e potencialidades de aplicacao, a obra
guarda, como grande objetivo, motivar a adocdo deste metodo em
sala de aula. Trata-se de um convite a renovacdo do modo pelo
qual o conhecimento é transmitido nas Faculdades de Direito: aos
professores que se sensibilizarem com a visao de ensino traduzida
no texto, tem-se um material de inestimavel contribuicdo para
lecionar por meio de aulas participativas.

Nao se pode fugir das opcoes de fundo: o que ensinar, quando
ensinar, quanto e com que profundidade ensinar, como avaliar. Os
docentes fazem essas escolhas, queiram ou nao; sao decisivas para
estabelecer a matriz a partir da qual os estudantes pensarao o direito
e articulardo sua pratica profissional. Para tanto, € essencial ter claro
um objetivo de fundo (por que ensinar?) e também buscar enten-
der o contexto concreto de ensino-aprendizagem. A decisao do que
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

oferecer aos alunos, na oportunidade de interacdo em sala de aula, é
0 gue define o docente. Essa oportunidade de encontro pode ser deci-
siva para o caminho que alunos e professores tomarao a seguir.

Os métodos de ensino participativo ndo sao, portanto, formulas
que possam ser mecanicamente aplicadas, mas sim a traducao con-
creta de leituras especificas de saber, de ensino-aprendizagem e de
universidade. Por isso, exigem uma apropriacao critica cuidadosa e
uma estratégia de implementacdo que dé conta das peculiaridades
de cada contexto. A proposta do protagonismo do aluno solicita que
0 professor adote estratégias que propiciem a cada aluno construir
seu caminho de aprofundamento reflexivo, no encontro entre teoria
e pratica. A tradicional densidade académica anterior soma-se a
sofisticacdo nos modos de articular uma proposta de ensino.

E nessa medida que O instante do encontro: questdes fundamen-
tais para o ensino juridico se insere no projeto Ensino Participativo:
Teoria e Pratica. Ao trabalhar elementos fundamentais do ensino
juridico que devem ser considerados quando da elaboracao de um
curso, a obra se endereca aos principais anseios — na pratica, ver-
dadeiros desafios — enfrentados pelo quadro docente e pela
Coordenadoria de Metodologia da DIREITO GV.

Nesta obra € permanente a preocupacao com as escolhas que cir-
cundam a montagem de um curso. Sao escolhas que devem ser
tomadas pelos professores a fim de definir os objetivos que se quer
alcancar para determinar qual é a proposta do curso e qual o tipo
de formacéao que o aluno recebera. Sem divida, diversas sao as pos-
sibilidades de estruturacdo do curso. Por exemplo, ele podera
prestigiar a formacao para certificacdo — cujas referéncias mais pro-
ximas sdo o0 exame da OAB e o0s concursos publicos em geral — ou,
ainda, podera se voltar a formacéao pratica, aproximando a sala de
aula a vida profissional que futuramente o aluno experimentara.

12 [sumario] . académica
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

Na realidade, ndo existe uma resposta correta para se determinar a
melhor escolha de um programa de ensino, o0 importante € que tais
escolhas sejam feitas de forma consciente e que levem em consi-
deracdo quem é o aluno e qual é o contexto da instituicdo em que
0 professor esta vinculado.

Alem dessas questdes de fundo, a obra traz uma reflexao sobre
Impacto de cada uma dessas escolhas de visdes de ensino na sala de
aula. Para ilustrar sua explicacdo, o autor analisa cinco métodos de
ensino participativo: o diadlogo socratico, 0 metodo do caso, o role-
play, a simulacdo e o método baseado em problemas (problem based
method). Em seguida, trabalha a importancia da avaliacéo, ou seja,
de “dizer o valor” daquilo que o professor julga como fundamental
para o processo educativo. Finalmente, a obra termina com a reflexao
de que a docéncia nao esta limitada ao espaco restrito da Universi-
dade e que sua principal funcéo ¢é a formacédo de cidaddos capazes
de contribuirem para uma sociedade mais justa e igualitaria.

Com vasta experiéncia no ensino medio e universitario, o pro-
fessor e pesquisador José Garcez Ghirardi tem se debrucado
durante anos sobre a reflexdo do ensino juridico, tendo publicado
diversas obras sobre a tematica do ensino juridico. Nos ultimos
anos, seu notavel empenho em sala de aula contribuiu para a for-
macao de diversos alunos, com especial destague a jovens
docentes que cursam a disciplina Programa de Formacéo Docente
oferecida no mestrado da DIREITO GV.

Visto que o impacto da atuacao docente nao se limita ao espaco
da universidade, existe grande responsabilidade docente pela cons-
trucdo do aluno como sujeito: 0s modos como os alunos aprendem
a pensar o mundo em sala exercem forte influéncia sobre o0 modo
como pensarao fora dela. Deve-se assumir com seriedade essa res-
ponsabilidade na formacédo de individuos autbnomos e cidadaos
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

ativos. O instante do encontro: questdoes fundamentais para o
ensino juridico, do mestre Garcez, convida a todos, mesmo 0s mais
experimentados professores, para uma reflexdo sobre o que ha de
mais essencial na arte de ensinar.

Oscar Vilhena Viera
Diretor da DIREITO GV

14 [sumario] académica
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

1.
INTRODUCAO

Uma decisao politica

“Cada nacao e cada povo possuem a universidade que merecem.
Acabaremos muito mal, nesse terreno,

se ndo soubermos o que queremos e, principalmente,

se ndo soubermos lutar pelo que queremos.

Clarificar nosso pensamento a esse respeito

vem a ser parte de uma situacéo de luta,

na qual ndo poderemos ser poupados e nem nos poderemos poupar.”
(FERNANDES, 1979, p. 29-30)

O ensino do direito € uma tarefa politica — sobretudo em um
pais como 0 N0SSO em que 0 acesso ao terceiro grau € ainda restrito
e desigual. Implica posicionar-se sobre a funcao social do ensino
superior, isto €, sobre a propria razdo de ser da universidade.
Implica, portanto, fazer escolhas e posicionar-se frente a questoes
muito sérias: a universidade deve privilegiar o conhecimento espe-
culativo, prioritariamente conceitual e abstrato, ou deve dar maior
énfase ao conhecimento aplicado, voltado a maximizar sua possi-
bilidade de utilizacdo pratica? Ela deve formar um nimero
necessariamente restrito de alunos, de modo que a competicao
selecione os cidadaos mais bem formados e intelectualmente mais
capazes, ou deve abranger o maior numero possivel de interessa-
dos, ainda que com desequilibrio nas formacdes de base, de modo
a fazer coexistir diferentes formas de saber dentro de seus muros?
Deve ser publica e gratuita para todos? Para alguns? Deve ser
publica, mas néo gratuita? Nem publica, nem gratuita? Por qué?

O modo como respondemos a essas perguntas revela as crencas
que temos sobre a universidade, sobre a ciéncia, sobre 0 ensino e,

15 [sumario] . acadéemica
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1. INTRODUGAO

no caso dos cursos juridicos, sobre o direito. Nossas respostas
revelam, também, a visdo que temos do pais. Na correria do dia a
dia, é facil esquecer essas perguntas. E facil também pensar que
elas s@o meras questdes abstratas, importantes como pano de
fundo, mas sem grande importancia para nosso cotidiano. Atrope-
lados pela necessidade eterna de abrir matriculas, formular
programas, apresentar projetos, fazer e corrigir provas, entregar
notas, todos nés, alunos, professores e gestores, corremos 0 risco
de encontrar pouquissimo tempo para uma reflexdo mais detida
sobre essas questoes.

Entretanto, tais questdes estdo longe de ser especulacdes bizanti-
nas: sdo vitais e tém enorme relevancia pratica. Elas afetam as opcdes
de fundo que invariavelmente fazemos quando lecionamos um curso.
Afetam, por exemplo, a selecdo de temas que 0 espaco universitario
opera (0 que ensinar?), a ordem de apresentacdo que propde (quando
ensinar?), a relevancia relativa gue estabelece entre areas (quanto e
com que profundidade ensinar?) e a forma de aferir a efetividade da
formacao (como avaliar?) (GHIRARDI, 2010b, p. 3).

Essas questbes evidenciam a nocdo fundamental que esta inscrita
na estrutura profunda dos cursos que planejamos. Elas determinam
cada aspecto de sua logica de desenvolvimento. Elas séo decisivas para
estabelecer a matriz a partir da qual os estudantes pensardo o direito e
articularao sua pratica profissional (GHIRARDI, 2010b, p. 3). No
espaco de cada curso, esse entendimento determinara as fronteiras
entre o que e essencial e 0 que é acessorio, entre autores classicos e
menores, entre textos obrigatorios e complementares, entre temas prio-
ritarios e secundarios etc. Cada professor, ao construir seu programa
de ensino e planejar suas aulas (cada uma delas), deve forcosamente
enfrentar o conjunto de escolhas e hierarquizacdes que constitui o
recorte teorico e metodologico que define sua perspectiva docente.

16 [sumario] . acadéemica
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

Essa escolha que funda cada curso, e cada aula de cada curso, ndo
e opcional. Ela ndo é algo que podemos fazer se estamos interessados
em metodologia e que podemos deixar de lado se ndo estamos. NGs
a fazemos, queiramos ou ndo. Seguir um modelo tradicional de
ensino € uma escolha, assim como é uma escolha recusa-lo ou altera-
lo. A continuidade ou adesdo a modelos estabelecidos é exercicio de
uma preferéncia deliberada. Se eu ensino utilizando os mesmos
meétodos de que meus mestres se serviram ha dez, vinte ou trinta
anos, é porque desejo que seja assim, porque acredito gue ndo haja
modo melhor de ensinar. Mas € uma escolha minha. N&do ha como
fugir a responsabilidade de decidir o que, como e quando ensinar.

E claro que, muitas vezes, a experiéncia do dia a dia faz com
que essa dimensao de escolha de cada docente individual possa
parecer inexistente, ou a0 menos, que as possibilidades reais de
escolha sejam bastante reduzidas. Imagine, por exemplo, um pro-
fessor no inicio de carreira, ansioso por comecar a lecionar. Muitas
vezes, ele sera convidado (ndo raro, de ultima hora) a ministrar
uma disciplina em que se sente pouco a vontade. Ele provavel-
mente ficara satisfeito com o convite — afinal, é preciso comecar
em algum lugar —, mas tambéem algo inseguro diante da perspectiva
de entrar em sala para lecionar um tema que domina menos do que
desejaria. Muitos de nos ja passamos por situacoes semelhantes
no inicio de nosso percurso como professores. Sabemos da mistura
de contentamento e receio que esses convites nos trazem.

Nesses casos, € comum — e, provavelmente, muito sensato —
utilizarmos o programa e a metodologia daquele que nos precedeu.
No mais das vezes ndo ha tempo, nem temos a experiéncia neces-
saria, para sugerir mudancas substanciais. “Quem sou para mexer
no programa?”, pensamos. Nessas ocasioes, estamos em geral mais
preocupados em nos familiarizar com os detalhes daquilo que
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1. INTRODUGAO

teremos de lecionar. Alem disso, entramos em um contexto em que
muitos elementos ja estdo dados: a grade geral do curso, a conexao
da disciplina com aquelas que a precedem e a seguem, as expectati-
vas dos alunos etc. Juntamo-nos a um processo ja em andamento, em
uma instituicdo cujas praticas e dinamica de funcionamento ja estéo
consolidadas. Sera mesmo possivel, nessas condicdes, alterar signi-
ficativamente as coisas? Podemos realmente proceder a escolhas
metodologicas relevantes em uma situacao dessas?

A resposta é sim. Se desejamos nos tornar sujeitos de nossos
cursos e ndo instrumentos de um projeto alheio, podemos — deve-
mos — fazer escolhas. Tais escolhas deverdo, é claro, partir de
alguma situacao concreta. Mas isso ocorre em todos 0s campos da
vida, ndo so na docéncia. Encontramos sempre situacoes dadas e
estruturas em funcionamento e, contudo, isso Nao nos tira a possi-
bilidade de decidir o que fazer. Nossas experiéncias na familia, na
escola, no trabalho sdo também marcadas pela existéncia de estru-
turas e dindmicas que nos preexistem. E a forma como nds
respondemos a elas e buscamos (ou néo) transforma-las que nos
define como docentes e como sujeitos.

Podemos decidir, por exemplo, que a forca das situacdes de fato
e tdo imensa que mais vale que nos conformemos. Desejamos fazer
o melhor possivel dentro das circunstancias, mas sem nutrir, contudo,
a ilusao de criar algo novo. Drummond sintetiza bem esse sentimento
de desalento diante da inércia paquidérmica das instituicdes: “Cora-
cao orgulhoso, tens pressa de confessar tua derrota e adiar para outro
seculo a felicidade coletiva” (ANDRADE, 2001). No campo do
ensino, experimentamos, as vezes, algo semelhante. As dificuldades
para transformar o que existe sdo tantas que parece nao haver opgéo
alem de aderir resignadamente a um projeto alheio. Um projeto
alheio que ndo consigo fazer meu — este o sentido de alienacao.
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O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

Podemos também optar por agir sobre essas estruturas para que
se tornem mais proximas daquilo que acreditamos que devam ser.
Isto nos obriga, em primeiro lugar, a ter um objetivo de fundo, uma
proposta central em que acreditemos. Sem isso, ndo ha como pro-
por manutencao ou mudanca de rumos. Acredito que muito do
fracasso dos esforcos de renovacdo metodoldgica vem de dedica-
rem pouco tempo a esclarecer e definir esse ponto. Gasta-se muito
malis tempo discutindo como ensinar e 0 que ensinar, do que por
que ensinar. Mas essa é a questdo central.

O desejo de sermos sujeitos desse processo nos obriga também
a buscar entender o contexto concreto de nossa atuacdo. Nao ha
como pensar em alterar ou manter estratégias de ensino se desco-
nhecemos a situacao real em que se desenvolvem. Quem sdo 0s
alunos? Que desejam da universidade? Como se estrutura o curso?
Qual a historia dessa instituicdo? Quais suas metas? Qual a pro-
posta geral do curso? Da area? Da disciplina? Esse esforco de
localizacdo docente ¢é essencial para deliberarmos sobre nossas
escolhas concretas para cada curso individualmente considerado.

Como professores, temos um compromisso muito sério com
nossos alunos. Eles deixam de fazer uma série de outras coisas
para estar em nossa sala de aula. Muitas vezes pagam os estudos
com enorme dificuldade, sacrificam a vida familiar, adiam outros
planos, apenas para poderem ter acesso ao Curso que estamos
ministrando. Uma enorme parcela de suas possibilidades de uma
vida melhor no futuro depende da qualidade do ensino que tive-
rem. Eles vém a sala com a expectativa de que a universidade 0s
qualifique e os transforme positivamente.

A realizacado dessa expectativa depende, em larga medida, de
cada docente. Ele dara o rumo aquilo que acontece — ou ndo acon-
tece — em sala de aula. Ele tem em maos a oportunidade e a
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responsabilidade de fazer valer o enorme investimento — emocio-
nal, simbolico e financeiro — que a sociedade faz na educacdo. E
preciso, portanto, que ele tenha uma proposta que justifigue sua
POSicA0 no centro desse processo estratégico.

Em uma universidade que busca contribuir para a formacao da
consciéncia democratica no pais, ele precisa ser capaz de explicitar
ndo so o que pretende fazer, mas também o como e 0 porqué deseja
fazé-lo. Nao parece justo que pensemos em nos eximir dessa tarefa
dizendo apenas que as condi¢des para 0 ensino sao ruins ou que
lecionamos aquilo que nos pediram, sem mais. Nao é verdade que
ndo tenhamos nenhum grau de autonomia, que ndo possamos
tomar decisdes sobre aspectos de nosso curso, ainda mesmo que,
a principio, essas decisoes afetem questdes aparentemente menos
centrais, como a escolha de um texto, de um caso ou de um filme.
Mesmo nas instituicdes mais resistentes a diversidade, ha sempre
algum grau de discricionariedade docente. Portanto, ndo soO € pos-
sivel como é imprescindivel fazer escolhas. E é igualmente
iImprescindivel explicita-las.

No Brasil, essas escolhas tém sido mais perceptiveis no campo
das filiacOes tedricas do que na arena das opcOes metodoldgicas.
De fato, a experiéncia cotidiana permite encontrar exemplos de
diferenca no campo das teorias mestras adotadas: basta correr os
olhos sobre a bibliografia obrigatéria e complementar em diferen-
tes cursos, de diferentes universidades, para encontrarmos algum
grau de variacao, ainda que muitas vezes esta seja mais de énfase
que de substancia (GHIRARDI, 2010b).

O mesmo fendmeno nao se verifica, contudo, no que diz res-
peito a metodologia de ensino. Instituicbes fortemente desiguais
em seus formatos, propositos e publico apresentam, contudo, uma
dindmica de aula virtualmente idéntica. Nesta dimenséo, ha uma
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homogeneidade quase absoluta, como se o modo de se falar sobre
o direito fosse um nao problema, como se fosse uma forma ideo-
logicamente neutra de se apresentar o fendmeno juridico
(GHIRARDI, 2010b).

Tal perspectiva parece questionavel, sobretudo quando se pensa
que a formacao da representacdo daquilo que seja o direito, da
forma como ele funciona — ou deveria funcionar — se da, larga-
mente, no espaco da sala de aula. E ela se estrutura nao apenas no
ambito do discurso explicito, mas, de maneira crucial, no @mbito
do discurso implicito das pequenas praticas cotidianas gue mani-
festam a traducao efetiva, no campo do ensino, de uma visao geral
de direito (GHIRARDI, 2010b).

Aldgica de se entender o conhecimento como algo mais

ou menos estavel, a forma e a funcédo da autoridade, o espaco
da autonomia do sujeito, da diversidade, da liberdade e da
transgressdo — temas centrais para o direito — sdo negociados
diuturnamente em sala de aula. A aparente inocéncia das
pequenas praticas cotidianas € tudo menos inocente e nao raro
aponta sentidos que contradizem, denunciam ou desautorizam
o discurso explicito das exposicdes. (GHIRARDI, 20100, p. 4)

Haveria muito que dizer, talvez, dos modos de construcdo das
relacbes de poder no espaco académico como indice da presenca
de uma dinamica de trocas e instituicoes sociais mais complexas
e profundas (GHIRARDI, 2010b).

De todo modo, parece dificil negar a relacdo entre os modos de
pensar uma ciéncia e 0 modo de ensina-la, entre os modos de pensar
o direito e os de ensina-lo. E este ensino se da por meio de um con-
junto de praticas cotidianas, cujo funcionamento como matriz e
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reforco de construces ideologicas nao deixa de existir, nem perdem
relevancia, porque muitas vezes silenciado (GHIRARDI, 2010b).

Essa é a situacdo de luta de que nos fala Florestan (FERNAN-
DES, 1979). O consenso (ao menos no discurso) sobre a
Importéncia da educacdo, em geral, tem camuflado um dissenso
de fundo que néo pode ser solucionado apenas por referéncias a
criterios supostamente técnicos. O modo como diferentes grupos
se posicionam frente a questdes como universaliza¢do do acesso
a0 ensino superior, autonomia universitaria, salarios e regimes de
trabalho dos docentes e funcionarios, financiamentos de pesquisa,
parceiras publico-privadas na educacao, programas de financia-
mento estudantil, presenca do capital estrangeiro etc. deriva de
suas crencas em determinado modelo de universidade e de sua fun-
¢ao na vida do pais.
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2.
TROUXESTE A CHAVE?
O DESENHO DO CURSO

O primeiro conjunto de escolhas que temos de fazer diz respeito
ao sentido de nossa proposta. Temos de decidir o que iremos ensi-
nar e por que desejamos ensina-lo, por meio de qual método, a um
grupo especifico de alunos, em um momento especifico de sua for-
macao. Em outras palavras: precisamos enfrentar o problema do
desenho do curso, e de cada uma de suas aulas para a situacao con-
creta em que nos encontramos. O curso ndo é uma realidade
neutra, uma inevitabilidade curricular gue nos cabe transferir aos
alunos. Nado somos instrumentos do curso, mas seus autores.
Assim, no exemplo que utilizei anteriormente, se 0 jovem docente
Inicia sua carreira recebendo um programa pronto, iSSO nNao o
exime de analisar criticamente o material que tem em maos. Ele
deve ser objeto do mesmo escrutinio a que submetemos qualquer
producdo académica. Lemos com muito cuidado artigos, disserta-
coes e teses de colegas, buscando entender seu argumento central,
explorar suas contradi¢cOes e potencialidades. Acreditamos que
essa leitura cuidadosa faz parte daquela honestidade intelectual
que deve caracterizar a troca entre pares.

Ora, 0 desenho de um curso é fruto de uma atividade intelectual
muito sofisticada. Seu género discursivo é diferente daquele dos
papers e de outros trabalhos académicos, mas sua complexidade —
embora diversa — ndo é menor. Portanto, ao herdarmos um programa,
por assim dizer, a primeira coisa a fazer € analisar sua légica de cons-
trucdo, suas escolhas implicitas e explicitas, seus objetivos e
propositos. E preciso examinar o que ele inclui e exclui, o que enfa-
tiza e 0 que minimiza. E, a partir dai, € preciso que nos posicionemaos.
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Nao apenas sobre a consisténcia interna do programa, mas sobre sua
adequacdo ao publico a que se destina, sua articulacdo com outras
disciplinas na grade e com os objetivos gerais que se adotam em cada
instituicdo de ensino. E preciso que sejamos capazes de fazer e de
justificar nossas escolhas como as melhores possiveis para aquele
contexto, isto €, como as respostas mais adequadas as questdes cen-
trais: 0 que, por gue, como, quando.t*]

Nosso desenho de curso precisa ser coerente com a forma como
pensamos essas questdes. Ele precisa, em primeiro lugar, articu-
lar-se harmoniosamente com 0 modo como pensamos a
universidade e os multiplos sujeitos que a constroem: a funcéo do
curso superior é formar profissionais para o mercado, para as car-
reiras publicas? E desenvolver uma consciéncia critica néo
diretamente ligada a pratica? E criar um ambiente de crescimento
intelectual, politico e pessoal heterogéneo a partir da troca com
colegas e professores? E certificar para a sociedade que 0 egresso
detém um saber especifico? Posicionamentos diferentes gerarao,
Ou ao menos seria legitimo espera-lo, diferentes desenhos de curso.
Imaginemos alguns exemplos para ilustrar esse ponto.

Suponha que o professor Alberto entenda que a funcéo da uni-
versidade ¢é a de oferecer uma formacao eminentemente pratica,
voltada a capacitar o aluno a atuar profissionalmente assim que
tiver o diploma nas méos. E bem provavel que ele decida estruturar
seu curso em torno de escolhas didaticas que reflitam essa pers-
pectiva. Assim, € mais do que possivel que trabalhe em sala de
aula, por exemplo, com casos concretos, decisoes reais, talvez pro-
feridas em lides em que esteve envolvido como profissional.
Talvez ele solicite a seus alunos que escrevam pecas ou que ana-
lisem documentos. A referéncia e os comentarios a legislacdo e a
jurisprudéncia tenderao provavelmente a ocupar mais espaco que
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a discussao conceitual em abstrato ou que o cotejo de teorias juri-
dicas concorrentes. E claro que o debate tedrico ndo estara ausente
de suas aulas, mas, como sua preocupacao € a de construir um saber
e desenvolver habilidades eminentemente praticas, ele tendera a
receber menos atencdo do que a anélise de situacOes concretas. E
1SS0 ndo porque o professor Alberto ndo tenha interesse em teorias.
Ele pode até ter grande facilidade e apreco pelas discussbes mais
abstratas. Mas ele também sabe que néo € possivel ensinar tudo e
que é preciso fazer escolhas, descartando algumas estrategias, abra-
cando outras. Ele ndo tem tempo, em seu curso, para discutir
exaustivamente teoria e pratica. Assim, faz uma escolha, que esta
vinculada a sua crenca fundamental sobre a funcéo da universidade:
produzir egressos prontos a bem atuar no mercado.

Suponha agora que a professora Beatriz tenha uma leitura radi-
calmente diferente da universidade. Para ela, o ensino superior €,
antes de tudo, o espaco da formacéao tedrica, do desenvolvimento
de um pensamento critico e de um arcabouco conceitual capazes
de alavancar discussdes muitas vezes desconectadas das questoes
mais imediatas do dia a dia. Ela acredita que a pratica se aprende
na pratica — no estagio ou na vida profissional futura. Para ela, o
espaco universitario € momento privilegiado para desenvolver
aguele dominio das questdes conceituais que sera dificil ou impos-
sivel desenvolver dentro do atropelo do cotidiano profissional.
Nesse caso, € bem provavel que ela lance mao, sobretudo, de tex-
tos tedricos e de discussdes doutrinais como base para seu curso.
E evidente que isso ndo significa que o exame de mindcias de
casos concretos ndo possa surgir algumas vezes, mas, a0 menos
em principio, isso se dara com menor frequéncia do que exposi-
cOes ou debates versando sobre a teoria e 0s conceitos juridicos.
Tambeém néo significa que ela ndo acredite na importancia das
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questdes praticas. Ela apenas entende que a funcéo da universidade
ndo é, prioritariamente, a de formar com vistas a atuacao pratica
Imediata e seu curso reflete esse entendimento.

Caso o professor Custodio entenda que a funcédo da universidade
e, antes de tudo, a de certificar, perante a sociedade, o dominio que
0 egresso tem de um saber tecnico especifico, € bem provavel que
organize seu curso de forma a dar respostas aquelas ocasides em
que este saber sera formalmente avaliado, como os concursos publi-
cos, por exemplo. Resoluctes de provas, simulados e comentarios
sobre questdes de exames especificos terdo, possivelmente, muito
mais espaco em seu curso do que no de seus colegas Alberto e Bea-
triz. Mais uma vez, i1sso nao significa que esse docente nao valorize
a teoria ou o conhecimento pratico, mas apenas que ele imagina
que € outra a funcdo primordial da formacao universitaria.

Poderiamos multiplicar os exemplos, combinando visdes, mati-
zando escolhas. Poderiamos também discutir se todas as
Instituicoes de ensino superior tém, ou deveriam ter, funcdes idén-
ticas, independentemente de seu contexto e publico, ou se faz
sentido atribuirmos funcoOes diferentes a instituicoes de perfis
diversos. Mas o que importa sublinhar aqui € a conexao entre o
modo de se pensar a universidade, sua funcao social e o modo de
se estabelecer o desenho de cada curso especifico. Essa visdo da
universidade se articula, é claro, com o0 modo como cada docente
entende ciéncia e como enquadra (ou ndo) o direito nesse conceito.
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3.
VISOES DE CIENCIA, VISOES DE ENSINO:
A EXPERIENCIA MODERNA

Por diferentes que sejam suas visoes, € razoavel supor que os trés
docentes anteriormente citados concordariam com a afirmacao de
que a universidade € um espaco em que se constroi e transmite
conhecimento. E claro que o problema, a partir dai, seria definir o
que e exatamente que eles e nds entendemos por conhecimento.
Além disso, se acreditamos que ha mais de uma forma de conhecer,
mais de um tipo de conhecimento, é preciso que nos interroguemos,
também, sobre o tipo de conhecimento que acreditamos deva carac-
terizar o ensino superior. Em nosso caso especifico, ha ainda mais
uma tarefa a cumprir: temos de nos posicionar em relacao a ideia
de direito como ciéncia. O debate € antigo, mas isso nao significa
que esteja superado, nem que possa ser evitado.

E ndo pode ser evitado porque sdo essas crencas — sobre o
conhecimento e a ciéncia — que moldam o objeto mesmo que
vamos ensinar. Quando discutimos metodologia, ndo estamos dis-
cutindo formas diferentes de ensinar a mesma coisa, de apresentar
um mesmo objeto, que existe antes e para além de qualquer inter-
pretacdo. Pelo contrario. Este objeto sé se constitui a partir do
momento que falamos sobre ele, que definimos suas fronteiras,
que elegemos seus tracos constitutivos. Na sala de aula, ele so se
constitui quando o ensinamos. Em nosso caso, quando isto se da,
decidimos o que é direito e 0 que néo €&, quais elementos sado essen-
ciais para caracterizar o fendmeno juridico e quais acessorios,
quais tipos de saber engloba e quais exclui, etc. Quando alguém
diz, por exemplo, “Isto ndo cabe em um curso de Direito Civil”,
“Esse argumento caberia em uma aula de Teoria Politica, ndo de
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Direito Constitucional”, ou “Esta é uma razdo moral, ndo juridica”,
ndo esta fazendo referéncia a um conceito anterior objetivo, nao
esta descrevendo algo que existe no mundo independentemente de
nosso discurso. Ele esta definindo, implicita ou explicitamente, 0
proprio sentido de Direito Civil, de Teoria Politica, de Direito
Constitucional, de Moral e de Direito. Isto é, esta construindo o
objeto no momento mesmo de ensina-lo. Os dois processos sao
indissociaveis. E por isso que importa discutir a forma como enten-
demos esta articulacdo entre conhecimento, ciéncia e ensino.

Um bom ponto de partida para essa discussdo sobre o sentido
de conhecimento no espaco universitario € o filme The Paper
Chase,[2! com John Houseman e Timothy Bottoms. Na trama,
Houseman interpreta Kingsfield, um tiranico professor de Harvard,
cuja reputacao pelo brilhantismo intelectual s6 ndo € maior que a
notoriedade por humilhar publicamente os alunos despreparados.
Em suas aulas (ele ministra um curso sobre contratos), os alunos
sdo submetidos a uma impiedosa sessao de dialogo socratico,t3!
tendo de enfrentar perguntas sempre mais complexas. Os que nao
conseguem responder satisfatoriamente as demandas do professor
se tornam vitimas de seu sarcasmo e sao expostos como ignorantes
perante toda a classe.

Kingsfield ndo tem paciéncia nem tempo a perder com alunos
cuja falta de talento intelectual ou de preparacao torna incapazes
para discutirem com inteligéncia os conceitos que apresenta em
seu curso. Ele entende que sua missdo é ensinar os alunos a pensar
de maneira correta — e esta seguro de que é um fato da vida que
nem todos sejam capazes de aprendé-lo. Para esses, o melhor é
que desistam logo, poupando a si e ao professor de um bocado de
desgosto. Se ndo sdo capazes de aprender a pensar adequadamente,
entdo seu lugar néo é a universidade.
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Mas, afinal, o que significa isso, pensar de maneira correta?
Ou, pelo menos, o que € que Kingsfield — e a linha didatica que
ele representa — entende por isso0?

Observando o metodo de ensino que ele emprega, é possivel
sugerir que Kingsfield acredita que haja uma Gnica maneira cor-
reta de pensar e que € possivel ensina-la. Essa maneira tem pouco
Ou nada a ver com o0 senso comum, com o modo de pensar que uti-
lizamos para refletir sobre os episodios de nossa vida cotidiana.
Pelo contrario. Ele acredita que o verdadeiro pensamento cientifico
e aquele que segue um procedimento l6gico rigoroso, metodica-
mente construido. Para Kingsfield, o conhecimento cientifico €
uma forma especifica de pensar, que busca a formulacédo de con-
ceitos abstratos universais, e que ndo se prende a banalidade dos
fatos da vida. Ela €, em ultima instancia, o conhecimento que deve-
mos transmitir aos alunos na universidade.

E essa forma € algo de objetivo que independe do professor ou
dos alunos. Se gqueremos pensar corretamente como advogados,
entdo temos de pensar assim e ndo de outro modo. Este saber espe-
cifico € o0 nosso conhecimento académico. Podemos, € claro, ter
outros saberes, outras formas de pensar. Talvez essa aluna seja uma
grande artista, aquela outra uma otima atleta e a terceira tenha uma
experiéncia vivida de diferentes culturas. Mas para o ambiente uni-
versitario esses saberes e formas de pensar sdo absolutamente
irrelevantes. A experiéncia concreta das pessoas é secundaria em
relacdo a verdade dos conceitos. A nocao de enfiteuse independe
de dotes artisticos ou esportivos, bem como da experiéncia con-
creta dos individuos. Entdo, por que perder tempo com isso? A
relacdo de Kingsfield nao e propriamente com os alunos, mas com
suas mentes. Ele se orgulha tanto de seu papel de formador de
céerebros que se utiliza de uma metafora médica para descrever a
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propria atividade docente: “Vocés estdo em uma mesa de operacao.
Minhas perguntas sdo os dedos examinando seus cérebros. NoOs
fazemos cirurgia de cérebro aqui” (THE PAPER..., 2003). Os
cérebros sao tudo o que importa — ao menos dentro de sala de aula.

Esse ficticio professor de Harvard se filia aquilo que poderia-
mos chamar de nogéo procedimental da verdade cientifica. Isto €,
ele acredita que a ciéncia, o saber, se encontra, sobretudo, no
método. E claro que a substancia de que se fala — a matéria, no
sentido lato — também importa. Mas néo e ela quem determina se
o conhecimento é cientifico ou ndo. E o modo de trata-la, o
metodo. Essa premissa, que constituiu um dos fundamentos do
modo de conhecer da Modernidade, se desdobra em uma série de
corolarios. O debate a respeito € antigo e muito rico, mas nao é
preciso retoma-lo aqui em toda sua minudcia.l*l Para nossa reflexao
sobre as relagOes entre visOes de ciéncia e visoes de ensino, basta
trazer a tona alguns desses corolarios.

Podemos dizer, assim, que o conhecimento cientifico, em sua
acepcao moderna, apresenta como algumas de suas caracteristicas
o fato de ser:

OBJETIVO: nao se altera segundo os valores, desejos ou
crencas de sociedades e individuos. As verdades cientificas
sdo supraculturais e supraindividuais. Isto €, a verdade
cientifica ndo se altera porque gostamos dela ou nédo, porque
ela nos faz felizes ou infelizes. Elas derivam dos fatos e estes
nao se curvam as nossas vontades;

NEUTRO: como nao reflete uma escolha do sujeito, o

conhecimento cientifico € moralmente neutro. Suas aplicacoes
praticas poderdo ser morais ou imorais, mas a forma de
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indagacéo, de teorizacdo e de comprovacao cientificas ndo
comportam nenhuma dimenséao ética;

UNIVERSAL: € 0 mesmo para todos 0s seres humanos, em
qualquer lugar do mundo. Se todos raciocinarmos corretamente,
fatalmente chegaremos as mesmas conclusoes;

ABSTRATO: embora examine eventos concretos, o conhecimento
cientifico ndo o faz sendo para extrair deles uma teoria geral.
O episodico e 0 anedotico sédo, assim, ndo cientificos enquanto
ndo forem reduzidos a uma lei geral que os apresente como
manifestacOes pontuais de uma verdade mais ampla;

PROCEDIMENTAL: 0 conhecimento cientifico reflete a ordem
subjacente a todo o universo. Cada elemento na natureza
esta judiciosamente posicionado no lugar perfeito para

0 todo. Os eventos no mundo estao ligados segundo uma
relacdo de causa-efeito racionalmente compreensivel

e axiologicamente neutra. A razdo humana é capaz de
compreender essa ordem e, a partir dela, de formular
hipoteses e leis gerais. O conhecimento cientifico espelha
esse padrao e se constitui em procedimento ou modo de pensar;

EFICIENTE: 0S eventos na natureza sao perfeitamente
concebidos pelo Supremo Arguiteto (novamente, uma
imagem do século XVIII) para servir a um proposito
especifico. Eles revelam a eficiéncia maxima do desenho
universal e servem de paradigma para o pensamento
cientifico. O conhecimento deve progredir, igualmente,
afirmando apenas o0 que € objetivamente necessario.
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Kingsfield, em suas aulas, abraca exatamente esse modelo de
ciéncia e de conhecimento cientifico. Seu método de ensino €
resultado direto desse conjunto de crencas a respeito do verdadeiro
saber. E por isso que ele é tdo rigoroso, tdo impiedoso com seus
alunos. Sendo um professor sério e comprometido com seu oficio,
ele entende que € necessario fazer com que os alunos entendam
que muitos dos elementos que eles prezam nao tém qualquer valor
para o verdadeiro intelectual.

Pior que isso: alguns deles podem mesmo ser nocivos. Emo-
coes, por exemplo, assim como crencas ou predilecdes pessoais
tendem a nos desviar daquela isencdo sem a qual é impossivel pen-
sar corretamente. Nossas paixdes — de todo o tipo — tendem a
turvar nosso entendimento, porque elas fazem com que desejemos
um resultado em vez de outro, uma resposta em vez de outra. Mas
1ss0, para Kingsfield, ndo é ciéncia, ndo € conhecimento cientifico.
Isso é o que ele pode esperar da pessoa comum, aquela que tem o
cranio repleto de gosma, ndo de um aluno de Harvard.

Essa visao de Kingsfield molda, ponto por ponto, sua forma de
ensinar. Isto € absolutamente natural. Se ele entende que a funcéo
da universidade é transmitir o conhecimento cientifico e se 0
conhecimento cientifico é entendido dessa forma, entdo precisa
estabelecer um meétodo de ensino compativel com esse proposito.
Quando vemos o0 modo como conduz as aulas, podemaos perceber
relacOes importantes entre visdes de ciéncia e visoes de ensino.

311 MOLDANDO CEREBROS: A SALA DE AULA DE KINGSFIELD

Observemos apenas algumas das consequéncias — as mais direta-
mente importantes para a sala de aula — da perspectiva filosofica
de Kingsfield. Uma vez que toma como ponto de partida a crenca
de que so 0 conhecimento cientifico (no modo como ele o entende)
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tem lugar na universidade, Kingsfield faz ver a seus alunos, desde o
principio, que ele, o professor, € o depositario do saber. O aluno esta
na condicdo de ndo saber, de ignorancia. Mais uma vez: Kingsfield
nao pensa que os alunos ndo sabem nada. Ele tem consciéncia de que
seus alunos podem ser experts em cinema, beisebol ou criacao de
bufalos. Mas isso € irrelevante para o ambiente da sala de aula, como
sdo Irrelevantes as diferencas individuais (de género, raca, classe
social) e os saberes a que dao ensejo. Entre as quatro paredes da sala,
0 Unico conhecimento que importa € o de Kingsfield.

A missdo do professor &, entdo, a de transmitir seu conheci-
mento ao aluno. Como o aluno néo sabe nada, ou sabe muito pouco
do que interessa, a relacdo que se estabelece é vertical, e o fluxo
de informacao unidirecional. O professor ensina ao aluno, nao o
Inverso. O processo pode ser talvez comparado a um corriqueiro
download de arquivos. Primeiro € preciso formatar a unidade que
recebera a informacéo, isto é, capacita-la a entender a linguagem
em gue se inscrevem os dados para, depois, transmitir todo o con-
teddo. Em nosso caso, a unidade receptora € o cérebro do aluno.
O bom aluno entendera bem, sera docil a essa transmissdo. O mau
aluno, o aluno obtuso, ndo conseguira formatar sua mente para
receber de modo adequado aquilo que Ihe é transmitido.

Ora, se a relacdo que se estabelece ¢ vertical e o fluxo de infor-
macao unidirecional, hd muito pouco sentido em estabelecer ou
permitir trocas entre alunos em sala de aula. A interacdo aluno-aluno
e secundaria em relacéo a interacao aluno-professor. As davidas ndo
devem ser levadas ao colega de lado, mas ao mestre la na frente. SO
ele tem autoridade para distinguir o certo do errado.

Além disso, a relacdo aluno-professor deve ser de certa distan-
cia, uma vez que a familiaridade ou camaradagem entre professores
e alunos pode prejudicar aguela objetividade que caracteriza o

33 [sumario] . acadéemica
“LIVRE



3. VISOES DE CIENCIA, VISOES DE ENSINO: A EXPERIENCIA MODERNA

verdadeiro cientista. No filme, o jovem Hart, brilhante mas rebelde,
revolta-se contra 0 modo frio e sarcastico do professor, e o insulta
em voz alta, na frente de todos os colegas: “Vocé é um desgracado,
Kingsfield!” e comeca a sair da sala. Para surpresa (e alivio) de
todos, Kingsfield ndo s6 ndo se ofende, como se alegra com a explo-
sdo: “Esta foi a coisa mais inteligente que vocé disse hoje. Va se
sentar, Sr. Hart” (THE PAPER..., 2003). O discipulo finalmente
entendeu gue a crueldade intelectual € a expressdo de um método,
ndo de um sentimento pessoal. Ao final do curso, Hart iniciara os
aplausos com gue a classe, de pe, agradecera ao mestre por sua arro-
gancia intelectual e postura inflexivel.

Essa objetividade sO e possivel porque o objeto de ensino-
aprendizagem tem contornos claramente delimitados. No caso em
pauta: as condicOes de um contrato valido sdo tais e tais; vicio de
vontade € isso e aquilo, etc. Nao ha lugar para a incerteza ou para
a duvida ndo metddica. Se um ponto é duvidoso, 0 emprego cor-
reto do método ira esclarecé-lo — se a duavida for de natureza
cientifica, isto €, se for relevante para a sala de aula universitaria.

A estabilidade do objeto se traduz na possibilidade de avalia-
cOes objetivas. O professor e capaz de quantificar o quanto o aluno
sabe sobre um determinado tema: 20%, 60%, 90%. A partir disso,
estabelece o0 minimo indispensavel para que prossiga o0s estudos
(50%, 70%). Como o conhecimento se torna cada vez mais sofis-
ticado, a medida que avangcamos, e as exigéncias de rigor cientifico
cada vez mais apertadas, é natural que, a cada semestre, um grupo
de alunos ndo aprenda o minimo suficiente para progredir. Para
Kingsfield, esse € provavelmente um dos sinais de sucesso do
metodo. Certo percentual de reprovacdes é desejavel. O vagao
mais lento atrasa o trem, é 0 que parece pensar, e ele, como maqui-
nista, deve buscar imprimir a maior velocidade possivel.
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Finalmente, o método de Kingsfield parece sugerir que o obje-
tivo primeiro do aluno é igualar-se ao mestre — e isto ja € quase
Impossivel — para, depois, buscar supera-lo. S6 alguém extraordi-
nariamente talentoso podera consegui-lo. Mas ¢é exatamente essa
exceléncia soberana, Unica, e que causa um misto de temor, inveja
e admiracao nos demais, que permite que a geracao de Kingsfield
se perpetue. No limite, ele é o grande astro da aula, nao seus alu-
nos. Ele paira acima dos discipulos, inspirando-0s, mas sempre um
passo a frente, sempre misteriosamente melhor. O siléncio seco
com que responde aos aplausos mostra que ele aceita essa admi-
racdo como um tributo natural que se paga aos superiores.
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4.
VISOES DE CIENCIA, VISOES DE ENSINO:
A EXPERIENCIA POS-MODERNA

A propria ambiguidade do personagem de Kingsfield ao longo de
todo o filme (nés o admiramos por seu brilhantismo intelectual,
mas 0 odiamos por sua arrogancia e prepoténcia) ja indica, contudo,
um sentimento de desconforto ndo apenas em relacdo a seu método
de ensino, mas também em relacao a nogédo de ciéncia que Ihe serve
de base. N@o é com o professor inflexivel que o publico tende a se
Identificar, mas com o jovem Hart, o jovem aluno-problema. De
algum modo, as plateias parecem acreditar que ele esteja lutando
por valores mais importantes gue o conhecimento abstrato: a liber-
dade, a afirmacédo da propria singularidade, a possibilidade de
expressar e viver seus proprios valores e afetos, etc.

A luta de Hart (a semelhanca sonora com heart, coracao, talvez
nao seja acidental) parece a plateia infinitamente mais importante do
que a insisténcia de Kingsfield em afirmar uma suposta verdade uni-
versal, neutra e soberana, indiferente aos individuos concretos. Essa
reacdo do publico ndo decorre, ou pelo menos ndo necessariamente,
de qualquer sentimentalismo barato. Ela esta em sintonia com um
movimento mais amplo que alguns chamariam de crise da moderni-
dade, outros de pés-modernidade ou modernidade tardia.l>1 No campo
da ciéncia, este movimento se caracteriza pela desconfianca exata-
mente quanto ao modo de Kingsfield construir seu pensamento.t®! Isto
e, ela se caracteriza pela problematizacdo daquelas logicas de reflexao
e de acao que tém por fundamento categorias abstratas e de valor
supostamente universal. Também aqui o debate é longo e complexo.L?!

Isto vale dizer que para muitos ndo é mais possivel assumir como
axiomatica, como nao problematica a superioridade do universal
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sobre o particular, ou do abstrato sobre o concreto, pelo menos
na forma como o faz Kingsfield. Os individuos, as culturas, as
crencas se constituem a partir de singularidades e idiossincrasias
que ndo sdo acidentais — como muitas vezes postulava a pers-
pectiva da ciéncia moderna —, mas essenciais para a forma como
se apresentam no mundo. Vale dizer: individuos, culturas e cren-
cas apresentam diferencas profundas, muitas vezes irreconciliaveis,
que — sob o risco de um empobrecimento inaceitavel da refle-
Xa0 — ndo podem ser apagadas ou desconsideradas para que se
acomodem as necessidades das teorias e de sua pretensdo a um
discurso universal.

Os modelos totalizantes de pensamento e acdo (as grandes meta-
narrativas a que se refere Lyothard, do saber, da politica, da
familia, etc.) ndo conseguem dar conta justamente daquilo que
parece mais precioso ao mundo moderno: a individualidade e o
direito a diferenca. De fato, muitos atribuem varios dos problemas
que hoje enfrentamos na politica e no direito a essa tentativa de
Impor modelos universais supostamente neutros a realidades locais
muito diferentes. Quantos conflitos emergem, por exemplo, da
interferéncia das grandes poténcias — e a tentativa de imposicao
de seu modelo cultural — em diferentes partes do mundo e quantos
embates estardo talvez ligados ao suposto universalismo das con-
troversas receitas do FMI e do Banco Mundial?

Assim, preferir Hart a Kingsfield, preferir um modelo a outro,
e uma decisdo que expressa a adesdo a uma visdo de mundo em
detrimento de outra. Fazer essa escolha significa filiar-se, de
maneira mais ou menos consciente, a um sistema de valores e cren-
cas que se tornou, ao menos em boa parte do mundo ocidental,
prevalente a partir do século passado. Implicita nesse sistema esta
uma visdo de ciéncia que se contrapde, ponto a ponto, ao modelo
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anterior. Como essa visao tera um impacto importante na forma
de se pensar o ensino, vale a pena ressaltar, ainda que muito esque-
maticamente, algumas de suas caracteristicas.[®8! Podemos dizer
que o conhecimento cientifico, em sua acepcao pos-moderna, apre-
senta-se como marcado por sua dimensao:

38

SUBJETIVA: as circunstancias individuais do observador
(fisicas, psicologicas, morais, etc.) impactam
inevitavelmente a forma como ele percebe, descreve

e valora os fenomenos. Isto impugna a pretensao de
objetividade moderna, isto &, a tese de que seja possivel
estabelecer um distanciamento absoluto entre o sujeito
que observa e o objeto observado;

CULTURAL: as formas de perceber o mundo se alteram
segundo a matriz cultural que as articula, isto €, segundo
os valores, crencas e instituicOes das diferentes sociedades
e grupos. As verdades cientificas sao, assim, inevitavelmente
marcadas pelas condic¢Oes culturais a partir das quais e para
as quais emergem e nao derivam cristalinamente das
caracteristicas intrinsecas ao objeto;

POLITICO-MORAL: como 0 conhecimento cientifico reflete

0 sistema de crencas daquele que o postula, ele se reveste,
inevitavelmente, de um carater politico e moral, em sentido
amplo. As proprias premissas que estruturam o pensamento,
as hipoteses e perguntas que orientam a observacéao, ja
trazem em si pressupostos e constantes culturais que
dirigirdo o olhar e orientardo os resultados para um lado
Ou para outro, para um valor ou para outro;

[sumario] . acadéemica
“|LIVRE



O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

LOCALIZADA: as construcdes tedricas elaboradas em um contexto
especifico ndo se traduzem imediata e necessariamente a outros
contextos. Sua validade ndo se aplica imediatamente a todos 0s
seres humanos, mas tem os limites historicamente determinados
da cultura e das crencas que lhe servem de fundamento. Sua
verdade é antes consensual (em sentido amplo) que objetiva.

Essa nova concepcao de ciéncia, bem como o questionamento
a que ela submete o0 modelo anterior, ndo poderia deixar de ter con-
sequéncias profundas para as formas de se pensar o ensino. Se
ensinar e transmitir conhecimentos, € conduzir a certos modos de
formular o saber, entdo uma nova concepcao do que seja conhecer
tem de, forcosamente, conduzir a um novo modo de construir o
saber e a um novo modo de transmiti-lo. Se o universalismo abs-
trato e austero de Kingsfield ja ndo é o paradigma absoluto para a
docéncia, entdo que tipo de professor estaria implicito nessa nova
concepcado de ciéncia? A resposta, para muitos, é John Keating.

2.1 CAPTAIN, MY CAPTAIN: A SALA DE AULA DE JOHN KEATING

John Keating é o nome do personagem interpretado por Robin Wil-
liams em Sociedade dos poetas mortos (1989). O estrondoso sucesso
do filme baseou-se, em grande parte, no fascinio que o grande
publico sentiu pelo professor pouco ortodoxo e por seu modo revo-
lucionario de ensinar. Em grande medida, o0 método de Keating € o
avesso perfeito daquele que vemos em funcionamento nas aulas de
Kingsfield. E por isso que a comparacao entre os dois pode nos aju-
dar a entender melhor as virtudes e os limites de cada uma dessas
concepcOes de ensino. Além disso, basear essa comparagao em pro-
dutos da cultura de massa — como € o caso dos filmes de Hollywood
—permite-nos perceber como questdes tedricas complexas vao sendo
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apropriadas e naturalizadas (muitas vezes, sem grande reflexdo) pelo
senso comum. E a percepcdo desse processo de naturalizacao, isto
e, desse processo pelo qual matrizes ideoldgicas, construidas a partir
de leituras de mundo, sdo articuladas como se fossem a natureza
das coisas, desvinculadas da vontade e do interesse humano, € cru-
cial para quem deseja fazer da educacdo um espaco de alargamento
da consciéncia critica.

E importante observar, por exemplo, que, para despertar a sim-
patia da plateia pelo heroi, o roteiro do filme o apresenta, desde a
primeira cena, como o0 campedo da liberdade individual. Ele sera
0 paladino do direito a autoexpressao e a diferenca, enfrentando
com coragem um sistema educacional frio e desumano. Para real-
car essa dimensao libertaria do personagem, a escola a que ele
chega (Welton Academy for Boys) € apresentada como um espaco
de opresséo e violéncia psicologica, como uma instituicdo que pro-
gramaticamente desconsidera as necessidades individuais: 0s
alunos tém de utilizar uniformes, impecavelmente conservados e
sem qualquer adereco adicional que os diferencie; ndo tém direito
a palavra e ao questionamento; devem mostrar deferéncia absoluta
a seus mestres; devem guardar siléncio e baixar a cabeca quando
admoestados, etc.

A narrativa da trama faz crer ao publico que os alunos se subme-
tem, resignados, a esse apagamento de sua individualidade porque
foram convencidos, desde cedo, de que esta é a ordem natural das
coisas. Parece-lhes evidente que aquilo que eles sdo — sua persona-
lidade, seus desejos, esperancas e crencas — tem de ficar em
suspenso até o0 momento em que estiverem formados. Isto é, o con-
texto todo é tdo avassalador que os proprios estudantes se
convencem de gue ainda nao atingiram um patamar de completude
que Ihes autorize a livre expressao. O direito a palavra € prerrogativa
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dos mestres e se funda na autoridade gue vem do controle do saber.
A dinédmica de sala de aula na Welton Academy é o resumo mais
acabado dessa visao hierarquica: professores severos (significativa-
mente, nos moldes de Kingsfield) apresentam pernosticamente
temas abstratos para alunos que, em siléncio sepulcral, ouvem, ano-
tam e memorizam. Os alunos tém medo de perguntar, de revelar a
propria ignorancia e buscam, submissos, satisfazer as expectativas
alheias e aos modelos de pensamento e conduta que Ihes sdo impos-
tos de fora.

E esse 0 quadro que John Keating buscara subverter. Desde 0
Inicio, ele apresenta uma perspectiva radicalmente diferente da ado-
tada pelos outros professores da escola. Retomando a longa tradicao
romantica de critica ao racionalismo, ele reverte, justamente, a pre-
missa basica de Kingsfield de que o objeto a ser conhecido €
exterior aguele que conhece. Para Keating, o centro e o fundamento
de qualquer processo — cientifico, econdmico, social, politico, edu-
cacional — sd@o sempre o individuo, cuja diferenca e singularidade
devem ser estimuladas, ndo destruidas nem aplainadas.

No campo da educacao, o antagonismo entre essas duas pers-
pectivas pode ser ilustrado pelo contraste entre a primeira aula dos
dois professores. Kingsfield (The paper chase), como ja vimos,
deixa claro aos alunos que abomina a indisciplina, desconsidera as
idiossincrasias pessoais e idolatra a teoria limpida que emerge do
uso rigoroso da razdo. Keating (Sociedade dos poetas mortos) faz
exatamente o inverso. Ele pede aos alunos que desconsiderem as
teorias como fontes aprioristicas de verdade. Ele os instiga a buscar
comprova-las (ou refuta-las) com base em sua experiéncia pessoal,
e 0s convida a confiar, sobretudo, naquilo que tém de mais idios-
sincratico e particular. E essa ruptura radical com o modelo anterior
que da forca a (e torna polémica) uma das cenas emblematicas do
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filme — Keating ordena aos alunos que arranguem do livro de poesia
a erudita introducéo tedrica que precede 0s versos dos poetas:

Excremento. Isto € o que penso do senhor J. Evans Pritchard
[0 respeitado PhD autor da introducao]. Nao estamos fazendo
um encanamento, estamos falando de poesia. Quero que
arranquem essa pagina. [...] Digo-lhes mais, cavalheiros, ndo
arrangquem apenas essa pagina, mas a introducao inteira. Quero
que desapareca, suma. Arranguem tudo. Suma daqui, senhor
J. Evans Pritchard, PhD. [...] Isto ndo € a Biblia, vocés néo
vao para o inferno por causa disso. [...] Chega do Sr. J. Evans
Pritchard. Em minha sala de aula, vocés aprenderdo a pensar
por si mesmos novamente (DEAD..., 1998. Traducéo do autor).

A oposicéo entre o carater universal, abstrato e cerebral do dis-
curso teorico e a dimensao individual, concreta e espontanea do
discurso poético acentua, de forma definitiva, a existéncia de dois
campos irreconciliaveis. Um, representado pelo formalismo do
titulo académico e do nome completo (J. Evans Pritchard, PhD),
que desconfia do subjetivo e do singular e que busca traduzi-lo em
formulas gerais; outro, representado pela jovialidade informal dos
alunos, que desconfia das formulas gerais e as submete ao crivo
do subjetivo e do singular.

Keating sintetiza a segunda opcao, sintetiza a escolha fundamental
por centrar o processo de ensino-aprendizagem nas peculiaridades
do sujeito que aprende. Esta decisdo se traduz, € claro, em uma
Infinidade de préaticas concretas: as relacoes professor-aluno e aluno-
aluno se modificam; a importancia do programa se relativiza; os
Instrumentos e os modos de avaliacao se alteram, etc. Nem € preciso
dizer que a proposta de Keating colide frontalmente com a logica da
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Instituicdo em que atua — para sua implementacdo consequente, ela
precisaria de uma estrutura que as formas tradicionais de educacao
ndo podem, nem desejam, oferecer.

A tensao entre propostas radicalmente opostas e desenhos ins-
titucionais concorrentes que Sociedade dos poetas mortos ilustra
tornou-se motivo para batalhas educacionais acirradas ao longo do
seculo XX. Desde, pelo menos, a pioneira experiéncia da Sum-
merhill School,[®! fundada na Inglaterra em 1921, defensores de
cada um dos modelos tém se digladiado na tentativa de impor um
ou outro modo de ensinar. Nesses debates, os proponentes do
modelo tradicional sdo frequentemente acusados de oferecer um
ensino ineficaz e alienante, tendente a reproduzir e reforcar os
mecanismos de dominacéo hierarquica que estruturam a sociedade;
além disso, sdo acusados de tolher a criatividade e a imaginacao
em nome do conformismo e da padronizacdo. Os que defendem
modelos alternativos, por sua vez, sao taxados de propor um
ensino sem substancia, de adotarem uma visao equivocada da indi-
vidualidade como valor absoluto, que impede a efetiva transmissao
Intergeracional do saber; sdo também acusados de potencialmente
formar ignorantes autocomplacentes, incapazes de atuar produti-
vamente no ambito coletivo.

Assim como os personagens de Kingsfield e Keating, essas
acusacOes tambéem sdo caricatas e reduzem impiedosamente a com-
plexidade e a riqueza de cada um dos modelos. Mas elas sao
simplificacOes poderosas e talvez tenham sido mais eficientes em
convencer-nos dos defeitos alheios do que dos meritos proprios. O
resultado & um sentimento de fracasso do projeto educacional como
um todo, da incapacidade absoluta de os modelos existentes ofe-
recerem uma resposta satisfatoria as necessidades do mundo
contemporaneo. Em toda a parte, repetem-se quase sem variacao 0s
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lamentos sobre a queda da qualidade do ensino e sobre a indigéncia
Intelectual de cursos e egressos. Nos termos de Lyotard, ha uma sen-
sacao de que faliu a grande narrativa que dava sentido a educacao.
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5.
FAZER DA QUEDA UM PASSO DE DANCA:10]
RECONSTRUINDO CAMINHOS

Eppure si muove.l*! Tanto no campo tedrico como na préatica
foram sendo formuladas propostas de sintesel*21 que buscavam
aproveitar os achados e enganos de cada um desses modelos. Mui-
tas delas postulavam que esta sintese, isto €, a sintese entre a
prevaléncia do objeto universal (a objetividade e o rigor da infor-
macdo de Kingsfield) e a liberdade do sujeito singular (a
subjetividade de Keating) deveriam ter como pedra de toque o pro-
tagonismo do aluno. Isto e, essas propostas sustentavam que o
sistema educacional como um todo e cada instituicdo em particular
deveriam se estruturar a partir de uma visao do aluno como sujeito
do processo de ensino-aprendizagem. Paulo Freire, John Dewey,
Jean Piaget e Lev Wgotsky sdo apenas alguns dos tedricos que
formulam sua reflexdao sobre o processo educacional a partir do
ponto de vista daquele que aprende.

Assim, a compreensdo deste sujeito, em sua condi¢ao concreta
de vida e em suas peculiaridades historicas, psicologicas, sociais
e, segundo esse ponto de vista, fundamental para o desenho de
estrategias de aprendizagem. De aprendizagem, note-se, mais do
que de ensino, uma vez que o objetivo do professor passa a ser o
de criar condicbes para que o aluno aprenda por si mesmo e que
desenvolva suas proprias estratégias para construir o saber. Nesse
modelo, € comum o professor apresentar-se, ou ser percebido,
como um motivador ou facilitador, como alguém que oferece e
articula oportunidades de aprendizagem. Entretanto, para se tor-
narem efetivas, tais oportunidades necessitam de um movimento
ativo de apropriacao por parte do aluno.
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Embora por vezes controvertida no universo académico, esta
confianca na capacidade de o sujeito aprender a partir de suas
condicdes especificas de resposta a estimulos externos tem, fora
da universidade, vida longa e pacifica. Ha séculos tem forca a
crenca de que o aprendiz se forma observando o mestre, reali-
zando pequenas tarefas e buscando soluctes para dificuldades
que se lhe apresentem. A pratica das corporacdes de oficio
medievais é bom exemplo disso. E preciso lembrar, contudo, que
nao se esperava do aprendiz medieval que se limitasse a repetir
mecanicamente o que fazia o mestre — a observacao e repeticao
eram uma das caracteristicas de seu processo formativo, mas, cer-
tamente, ndo a unica. Esperava-se, também, que ele fosse capaz
de transformar e aprimorar, pela reflexdo, as praticas que cotidia-
namente observava. Umberto Eco enfatiza bem essa dimensao
criativa da Idade Média quando observa que os medievais, pare-
cendo repetir, inovavam e que 0S modernos, parecendo inovar,
repetem (ECO, 2010).

Ainda hoje, no campo do ensino juridico, ha um sentimento bas-
tante difundido de que o direito se aprende, fundamentalmente, na
pratica. Isto €, existe a expectativa de que o sujeito, a partir do
confronto entre suas caracteristicas individuais e as demandas do
mundo real, seja capaz de desenvolver-se sem que haja um ensino
prévio, formal e abstrato dos termos envolvidos em cada situacao
vivida. O estagio profissional, segundo alguns, deve comecar o
quanto antes, porque ele sera a base para a formacao de um jurista
de qualidade. Essa perspectiva reforca, de maneira mais ou menos
consciente, a tese de que oferecer ao sujeito situacoes de aprendi-
zagem é a forma mais eficaz de torna-lo autbnomo e competente
no futuro. De fato, espera-se do estagiario ndo apenas que seja dili-
gente e atencioso, mas também que seja intelectualmente criativo
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e que consiga desenvolver-se de forma a vir oferecer uma reflexao
consistente sobre os problemas juridicos. Se, ao longo dos anos,
ele ndo conseguir desenvolver essas habilidades, ndo sera contra-
tado — ou, pelo menos, ndo sera contratado para uma posicdo de
responsabilidade, que implique tomar decisdes e formular estraté-
gias de acdo. No cotidiano dos estagios profissionais, a expectativa
implicita € a de que o estagiario aprenda a articular esse tipo de
ponderacdo critica ainda que ndo haja ninguém que formalmente
0 ensine a fazé-lo. O exercicio constante da reflexdo sobre a pra-
tica operara essa magica, a0 menos na visao daqueles que abracam
esse entendimento.

A visdo sobre a educacdo juridica a partir da pratica acarreta uma
consequéncia importante, embora muitas vezes ela nao seja expli-
citada. O cerne do processo de aprendizagem nao esta nem na teoria
ou doutrina, que podem se tornar abstracdes inlteis, nem na pratica
cotidiana, que pode se tornar repeticdo mecanica. O cerne do pro-
cesso de aprendizagem esta na forma como o aluno articula esses
dois termos, na forma como permite que cada um deles ilumine e
desafie o outro. Mas essa capacidade de articulacdo ndo esta nem
na doutrina nem nos casos. Ela é uma faculdade do sujeito que
experimenta e pensa, é a habilidade que ele tem de refletir sobre o
concreto e formular hipoteses sobre seu sentido. Mas essa habili-
dade, para atingir sua plenitude, precisa ser desenvolvida e refinada
— em outras palavras: ela precisa ser ensinada.

As propostas de ensino que tém por base o protagonismo do
aluno buscam trazer para o interior da sala de aula esse encontro
entre teoria e pratica e, a partir dai, qualificar a capacidade de refle-
xao de cada individuo. A dimenséo pratica € essencial para que o
aluno se cologque como sujeito diante da complexidade do mundo
real. As questdes da vida concreta e as escolhas que fazemos tém
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iImplicacOes de todo o tipo: éticas, econdmicas, politicas, sociais,
psicoldgicas, etc. O modo como cada aluno olha para tais questdes
e as escolhas que faz sdo de responsabilidade individual, sdo opcoes
de fundo que refletem o percurso e os valores de cada um. Cada
aluno é protagonista de sua historia cotidiana, tanto no ambito pes-
soal como no profissional, e essa € uma das dimensdes que 0S
metodos participativos buscam incorporar.

A0 mesmo tempo, deixados a propria sorte, os alunos terdo
como limite para sua apreensao e teorizacdo do real o repertério
de estrategias cognitivas que conseguiram individualmente desen-
volver. Esse repertério, o mais das vezes, € composto por aguelas
matrizes fundamentais de pensamento que caracterizam e dao um
grau de unidade aos grupos sociais. Entretanto, essas matrizes par-
tilhadas, esse senso comum, sdo, amiude, absolutamente incapazes
de problematizar e enfrentar com profundidade e eficiéncia os
desafios da vida concreta. E preciso, portanto, que o aluno seja
auxiliado a ampliar e qualificar sua capacidade de reflexdo. Mas
esta ampliacdo e qualificacdo nao podem se dar de fora para den-
tro, isto €, ndo podemos aprender a pensar se outros pensam por
nos. A proposta do protagonismo do aluno solicita, assim, que o
professor adote estratégias especificas, que propiciem a cada aluno
construir seu caminho de aprofundamento reflexivo.

Exatamente por isso, o protagonismo do aluno nao diminui a
Importancia do professor — antes, pelo contrario —, embora, certa-
mente, mude-lhe o sentido. A nocéo tradicional do docente como
detentor de um saber substantivo e especifico torna-se insuficiente
quando a proposta é arquitetar estratégias que permitam ao outro
construir conhecimento, e construi-lo de maneira autbnoma. Para
1SS0, € preciso que a tradicional densidade académica anterior se
some a sofisticacdo nos modos de articular uma proposta de ensino.
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Esta combinacdo ndo e facil. Talvez alguns de nos conhegcamos
Intelectuais brilhantes fora de sala de aula e muito menos fascinan-
tes dentro delas. O fulgor de seu saber e 0 agudo de suas reflexdes
encantam os alunos, mas parecem constituir objetos Unicos, irre-
petiveis. A exceléncia daquilo que sabem fica muito aléem daquilo
que seus alunos aprendem e nesse intervalo entre o brilho do mestre
e 0 pasmo dos alunos muito, muito se perde.

Por isso, a opcédo pelo aluno como sujeito do processo demanda
uma reflexdo muito detida sobre a forma como implementar con-
sistentemente tal proposta. Isto &, ela solicita uma reflexdo sobre
0 metodo. N&o sobre o método em abstrato, descolado de seu
objeto ou de suas condicdes de aplicacdo, mas sobre o método que
traduz em sua formulacéo e logica de aplicacao, a sofisticacdo do
olhar a partir do qual o professor concebe seu objeto. No campo
do ensino juridico, implica uma reflexdo sobre metodos que arti-
cule uma sintese consistente entre as leituras que cada docente faz
do direito, do saber e do ensino.

Os esforcos para construir essa sintese, e para traduzi-la em uma
metodologia que corresponda as suas premissas, gerou ao longo
do tempo um conjunto de propostas que podem ser reunidas sobre
a rubrica meétodos de ensino participativo. Tais métodos, sendo
fruto necessariamente de reflexdo constante e reavaliacao critica
— como, de resto, acontece com qualquer area do saber —, consti-
tuem um conjunto mutavel que se expande e se modifica
continuamente. Seu prestigio relativo também flutua, atrelado que
esta ao prestigio das molduras conceituais que Ihes servem de base.
O que lhes da unidade, contudo, é abracarem a nocao central de
que o aluno é o sujeito do processo de ensino-aprendizagem e, por
1SS0, apresentarem uma dindmica em que o centro da atividade em
sala de aula esta naquele que aprende.
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5.1 | SAPO NAO PULA POR BONITEZA, MAS POR PRECISAO:
VISOES DE ENSINO-APRENDIZAGEM E ESCOLHAS METODOLOGICAS
Falar de métodos de ensino &, sobretudo, falar de uma leitura
sobre a relacdo entre o objeto de ensino, a forma de ensina-lo e o
publico a que se ensina. De modo bastante esquematico, é possi-
vel dizer que essa leitura pode assumir trés configuracdes principais:
P0osso perceber o meu objeto como um saber, entendido nessa
perspectiva como um conjunto bem definido de informacoes, con-
ceitos ou dados; posso percebé-lo como um fazer, entendido como
um conjunto de praticas para agir no mundo; posso ainda percebé-
lo como um olhar, entendido como uma forma de problematizar
a realidade.

Podemos fazer um paralelo com a forma como 0 senso comum
percebe o conhecimento. Na vida cotidiana, as pessoas também
distinguem diferentes sentidos em que se pode conhecer. No dia
a dia, a ideia de conhecer pode surgir variadamente como a capa-
cidade de a) descrever as propriedades do objeto; b) utiliza-lo ou
fazé-lo funcionar de um modo especifico; ¢c) compreender seu
sentido simbolico (politico, social, psicologico, historico, etc.).
Assim, quando alguém me diz: “Vocé ndo conhece o Carlos”,
pode estar querendo dizer: a) que nunca encontrei o Carlos, que
ndo tenho qualquer informacéo sobre ele, ndo sei quais sdo suas
feicOes; b) que, embora talvez o tenha visto, ndo sou contudo
capaz de prever suas acOes ou reacoes; c) que, embora o tenha
Vvisto e tenha certa condicao de prever como ele vai agir, sou inca-
paz de compreender o porqué de ele agir de um modo ou de outro,
Ou seja, ndo o conheco porque sou incapaz de compreender seus
sentimentos, motivagdes e valores mais profundos. Assim tam-
bém, nos cursos juridicos, posso entender que alguém conhece o
direito se a) tem um determinado conjunto de informacdes sobre
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normas e instituicdes juridicas, se sabe quais sdo suas caracteris-
ticas; b) € capaz de fazer funcionar o maquinario juridico para
buscar determinados fins e prever como se comportara, isto €, se
e capaz de atuar profissionalmente; c) articula uma leitura critica
do direito, tanto em sua dimensao interna, sistémica, como em
relacdo a outros sistemas e praticas sociais.

Nem & preciso dizer que, na pratica de sala de aula, essas trés
perspectivas (saber, fazer, olhar) ndo sdo estanques, nem mutua-
mente excludentes. O fato de postular que o meu objeto seja
fundamentalmente um olhar néao significa que eu desconsidere
que ele tenha uma dimensao pratica de fazer, nem gue eu deixe
de reconhecer que ele constitui também um campo de conceitos
ou de informac0Oes conexas, isto €, um saber. Entretanto, quando
selecionamos um meétodo de ensino, seja para uma aula, seja
para um curso, precisamos ter clareza de como, para nos, se arti-
culam e hierarquizam essas perspectivas. Alguns métodos serao
mais eficientes para promover uma delas, outros, para outras.
Assim, o elemento central na escolha do método de ensino é
minha avaliacédo de seu potencial para a realizacdo dos objetivos
pedagogicos pretendidos.

[lustremos com um exemplo. Vamos imaginar que uma profes-
sora seja convidada a construir um curso sobre Direitos Humanos
e a indicar a metodologia de ensino mais adequada. A primeira per-
gunta que ela provavelmente se colocara dira respeito ao objeto
de seu curso: o que quero ensinar? “Quando digo que ensino Direi-
tos Humanos”, ela se questionara, “estou me referindo exatamente
a qué?” Ou, em outros termos: “o que exatamente meu aluno deve
aprender para que eu diga que ele conhece Direitos Humanos?”.

A partir da resposta que dara a essas perguntas fundamentais,
a professora se colocara uma outra série de questdes, que tém a
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ver com a melhor estratégia, o melhor método para levar os alunos
a apreenderem o objeto segundo a perspectiva que ela privilegia.
Sera que o melhor caminho € ensinar exaustivamente toda a legis-
lacdo sobre Direitos Humanos, isto €, todas as leis, tratados,
regulamentacbes e documentos pertinentes? Sera que issO é 0
principal, sera que é o bastante? Ou ela deve priorizar o ensino
das formas pelas quais o aluno podera atuar profissionalmente em
defesa dos Direitos Humanos? Deve, prioritariamente, trabalhar
para torna-lo capaz de impetrar um habeas corpus, de acionar efe-
tivamente o Judiciario? Ou, ainda, sera que o0 mais importante €
fazer com que ele desenvolva uma leitura critica dessa tema, que
entenda os Direitos Humanos, por exemplo, a partir da perspec-
tiva mais ampla das relacdes entre individuo, sociedade, Estado
e direito?

O mais provavel, como se disse, € que a docente faca escolhas
que apresentem uma mistura de tudo isso — havera, em momentos
e atividades diferentes, pesos diferentes para a dimenséo do saber,
do fazer e do olhar. Mas e importante que, ao desenharmos cursos
Inteiros ou aulas individuais, tenhamos clareza da opcdo que, como
professores, fazemos em relacdo a cada momento. E é inevitavel
que facamos tais opc¢oes. E nao por boniteza, como diz o ditado
popular. Mas sim porque estas opcdes e, portanto, 0 modo de cons-
truir cursos e aulas, ndo sdo uma consequéncia de nosso objeto,
mas sim definidoras desse objeto. E meu olhar como professor que
define a substancia daquilo que ensino. Entdo, importa ter muito
claro qual é esse olhar, quais seus fundamentos, e fazé-los claros
para os alunos, permitindo que compreendam quando e por que
priorizamos a dimensao do saber, do fazer, ou do olhar.

Essa decisdo tem consequéncias metodoldgicas muito praticas
e muito importantes. Se minha concepcao do objeto é prioritaria-
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mente a de um saber, a de um sistema definido de informacoes,
talvez eu priorize em minhas aulas a transmissao de informacoes,
justamente porgue para mim o objeto é o repertorio conceitual da
disciplina. Isto me fara priorizar certo tipo de méetodo de ensino
em sala de aula — é possivel que essa visao se traduza, muitas
vezes, em exposicao, leitura e explicacado, por exemplo. Se acre-
dito que meu objeto seja, sobretudo, um fazer, € muito possivel
que 0 que eu queira desenvolver no meu aluno seja uma capaci-
dade. A informacéo sera instrumental para atingir esse objetivo,
mas ndo sera minha preocupacao central. Aqui, havera escolhas
metodologicas diversas daquelas feitas na opcao anterior — talvez
agora ganhem mais espaco atividades praticas e exercicios. Entre-
tanto, se apreendo meu objeto como fundamentalmente um olhar,
talvez deseje desenvolver em meus alunos uma habilidade, um
modo de pensar. Mais uma vez, 0 meu repertorio de metodos de
ensino mudara de configuracdo em resposta a essa opc¢ao funda-
mental, quem sabe assumindo o formato de um problema ou de
uma simulacgao.

E por essa conexao visceral entre formas de ver o proprio objeto
e 0 processo de ensino-aprendizagem, de um lado, e propostas
metodoldgicas, de outro, que vale a pena apresentar e discutir
metodos de ensino especificos. Eles ndo sdo formulas, nem recei-
tas neutras, ndo sdo praticas que possam ser mecanicamente
aplicadas, mas sim a traducdo concreta de leituras especificas de
saber, de ensino-aprendizagem e de universidade. Assim como
outras construces teoricas que se desdobram em praticas, eles exi-
gem uma apropriacdo critica cuidadosa e uma estratégia de
Implementacdo que dé conta das peculiaridades de cada contexto.
Na secao seguinte, é possivel encontrar algumas de suas formula-
¢cOes mais conhecidas.
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521 HA METODO NESSA LOUCURA!:

ENSINO PARTICIPATIVO E METODOS DE ENSINO

O dialogo socratico é um dos metodos mais frequentemente lem-
brados quando se fala de ensino participativo e protagonismo do
aluno. Como ndo é raro no campo das ciéncias humanas, sua con-
ceituacdo é objeto de debates mais ou menos encarni¢ados.[*31 Um
ponto de consenso, entretanto, é o de que esse método se inspira
na estratégia pedagogica adotada por Socrates, filésofo grego do
seculo V a.C. A tradicdo sugere que Socrates respondia as indaga-
coes de seus discipulos ndo com explicacOes definitivas, mas com
novas perguntas. Essa estratégia acarretava uma série de conse-
quéncias relevantes. Uma dessas consequéncias — amiude
esquecida quando se discute este méetodo de ensino — é a de que
ela exigia do discipulo uma postura ativa em sua busca pelo saber,
pela verdade. Implicita nas interminaveis provocacoes do dialogo
socratico esta a crenca de que ndo é possivel que alguém aprenda
por nos, assim como nao € possivel que alguém pense por nos. A
recusa em oferecer uma resposta pronta e acabada impede a atitude
passiva daqueles que desejam descansar tranquilamente no magis-
ter dicet, isto €, que desejam os frutos — mas ndo o processo — da
reflexdo desenvolvida por outrem.

Uma segunda consequéncia de peso se liga a essa postura ativa
daquele que deseja conhecer. O dialogo socratico centra-se sobre-
tudo nas formas de pensar, nas formas como o aluno estrutura suas
Ideias e desenvolve seus argumentos. Importa-se, assim, em um pri-
meiro momento, menos com a precisao substantiva dos conceitos e
mais com as etapas do raciocinio que levaram a construcéo de tal
conceito. Imprecisdes conceituais serao reflexo de um modo imper-
feito de pensar; aperfeicoado o pensar, tais imprecisdes tenderao
naturalmente a desaparecer, sendo corrigidas por um raciocinio mais
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qualificado. No campo da aplicacdo pratica desse metodo, podemos
identificar graus diferentes de énfase nas exigéncias de correcdo
conceitual e articulacdo argumentativa. Alguns professores serdo
mais rigorosos com a pertinéncia substantiva dos argumentos, outros
estardo menos preocupados com isso.

Pode-se, assim, identificar duas propostas basicas de aplicacao
dessa mesma premissa de base. Uma delas, a que poderiamos cha-
mar de dialogo socratico stricto sensu, atribui, inicialmente,
Importéncia bastante reduzida a precisdo conceitual. Para os que
aplicam o método desse modo, o prioritario e levar o aluno a enten-
der a dinamica, os limites e as contradicdes de seu modo de
raciocinar e argumentar. O dominio conceitual vira depois e sera
maior, e mais completo, porque inserido em uma moldura de refle-
X&a0 mais apurada.

Mais uma vez, um exemplo pode ajudar. Suponhamos que o pro-
fessor Demeétrio aplique, em seu curso, essa versao do método. Ele
podera iniciar sua aula perguntando, por exemplo, se € legitimo
que um laboratorio farmacéutico que detém os direitos de pro-
ducdo de um determinado medicamento decida nao fabrica-lo,
ainda que haja pessoas que dele necessitem. Os alunos respon-
derdo variadamente que sim ou que nao, segundo suas crencas,
e possivelmente lancardo mao de conceitos como os de proprie-
dade e interesse publico, por exemplo. E possivel, também, que
alguns alunos tenham uma leitura limitada, ou mesmo equivo-
cada, desses conceitos. Em um primeiro momento, contudo, o
professor Demétrio nao ira corrigi-los, nem apresentar a concei-
tuacao precisa. Ele fara, por meio de repetidas perguntas, o aluno
refletir sobre as premissas de seus argumentos, sobre as contra-
dicOes de seus postulados, a inconsisténcia de suas articulacoes
causa-consequéncia, etc.
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Muitas vezes, isto levara ao aperfeicoamento dos conceitos envol-
vidos — no caso propriedade e interesse publico — porque se tornara
patente a insuficiéncia das formulacdes iniciais para darem conta das
dificuldades geradas pelas perguntas do professor. Mas, nesta versao
do dialogo socratico, este ndo é o objetivo central. O objetivo central
e 0 de aprimorar a consciéncia e o entendimento que o aluno tem de
seu repertério de construcdes argumentativas e de formulacdes con-
ceituais, 0 modo como articula, por exemplo, o concreto e o abstrato,
0 particular e o universal, 0 género e a espécie, a forma como entende
uma condicéo e estrutura uma hipdtese. Assim, ao final da aula, o
professor ndo se sentira obrigado a definir os conceitos — podera fazé-
lo, se desejar — porgue seu objetivo pedagogico nédo era a substancia
dos institutos, mas sim o processo do pensamento.

Uma outra forma corrente de aplicar esse metodo, a que poderia-
mos chamar de dialogo socratico lato sensu, emprega a estratégia
de perguntas continuas para atingir, justamente, a precisao concei-
tual. Ela difere dos métodos tradicionais de apresentacdo porque nao
estabelece o conceito como um ponto de partida, mas como um
ponto de chegada e porgue conduz o dialogo com os alunos de modo
a propiciar uma construcao coletiva (e nado individual) e critica (néo
passiva) dos conceitos. Retomemos o exemplo. Se preferisse essa
versao do dialogo socratico, o professor possivelmente provocaria
0s alunos com perguntas do tipo: “Mas entdo o direito de proprie-
dade ndo é absoluto? Ou €? Se nao &, quais sao seus limites? E quem
os define, em que bases?”. A cada intervencao, os alunos iriam apro-
fundando sua reflexao e refinando sua compreensao do conceito. Ao
final da aula, ao contrario da modalidade anterior, o professor tipi-
camente apresentaria o resultado da discussao coletiva. Em comum
com a modalidade anterior, contudo, ha aqui a exigéncia de uma
postura ativa dos alunos na construcdo do conhecimento, a énfase
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no processo de reflexdo e a recusa em apresentar o saber como um
produto acabado.

Outro método frequentemente associado a perspectiva do prota-
gonismo do aluno € o método do caso. Sua associa¢cdo com a nogao
de ensino participativo vem do fato de ele exigir uma postura ativa
dos alunos na analise de decisdes judiciais. Aplicado pioneiramente
por Christopher Langdell em suas aulas no curso de Direito de Har-
vard ao final do seculo XIX, esse método visa, prioritariamente,
aperfeicoar o raciocinio juridico ao solicitar que os alunos analisem
criticamente decisdes dos tribunais em casos reais.[14]

Essa eleicdo de um objeto juridico concreto como ponto de par-
tida para 0 método do caso € um elemento central para a proposta
de ensino de Langdell. Sua perspectiva didatica se estrutura a par-
tir da crenca de que as decisoes judiciais devam receber o mesmo
tratamento metodologico que as chamadas ciéncias duras aplicam
a Seus respectivos objetos. Sentencas e acordaos sao assim tratados
como espécimes a serem analisados, e o jurista deveria debrucar-
se sobre eles com 0 mesmo cuidado e 0 mesmo viés investigativo
de seus colegas nas areas da boténica ou da fisica, por exemplo.
Cada decisao deve ser meticulosamente dissecada, para que se pos-
sam conhecer suas partes constitutivas e a forma como se
relacionam entre si, para que possam entender sua estrutura e o
modo como ela se articula para exercer determinadas funcdes.[*>]
A partir da anéalise de casos especificos, da observacao de cons-
tancias e regularidades, torna-se possivel estabelecer os principios
gerais que norteiam o direito.

Essa proposta ndo sugere, portanto, que se proceda a ilustracéo
de um conceito a partir de um caso, mas que se adote um modo
especifico de ensinar a partir do caso. Se a funcédo for meramente
Ilustrativa, a primazia ainda sera da conceituacao abstrata sobre a
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observacado concreta — e era isso, exatamente, o que Langdell bus-
cava evitar. Quando, ao longo de uma exposicao conceitual, o
professor lanca méao de um exemplo ocorrido em seu escritorio
para esclarecer melhor o instituto juridico de que esta tratando
(“Outro dia me apareceu um cliente com um caso em que...”), ele
ndo esta aplicando o método do caso, embora possa estar utili-
zando um bom recurso pedagogico. Ele esta aplicando o modelo
classico da exposicao, que recorre a exemplos para se tornar mais
atraente, para dar mais colorido ao discurso. Os oradores gregos e
0s pregadores medievais também faziam isso, ilustravam suas elo-
cucOes com diversos exemplos, para dar graca ao que diziam (o
famoso verbi gratia dos textos juridicos) e para tornar as ideias
abstratas mais acessiveis ao homem comum. O método do caso
rejeita justamente essa tradicdo retorica e propde uma reversao
absoluta das premissas basicas que informam o antigo modo de
exposicao, na medida em que se baseia na postura ativa por parte
do aluno, em seu engajamento direto com a analise do real e néao
na recepcao passiva de conceitos apresentados.

Essa postura ativa € central para que o aluno apreenda tanto o
repertorio tedrico como a forma de pensar que caracterizam o
direito. Ela propicia, sobretudo, o desenvolvimento da capacidade
de o aluno avaliar a qualidade de tratamento juridico que os tribu-
nais deram ao caso concreto: as normas aplicadas sao cabiveis,
consistentes com o funcionamento geral do sistema dentro do qual
se inserem? As etapas e 0s instrumentos processuais utilizados séo
pertinentes e eficientes? Sao 0s mais adequados para dar conta
desse caso especifico? Haveria outras linhas de enquadramento
capazes de produzir soluces juridicamente mais sélidas ou mais
eficazes? Assim, a aposta central nesse metodo é a de que, ao exa-
minar caso concreto apds caso concreto, o aluno desenvolva
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gradualmente um entendimento do funcionamento geral do sistema
juridico, de suas caracteristicas e de sua dinamica.[®l

Um terceiro método bastante adotado na perspectiva participa-
tiva € o do role-play. Como o proprio nome diz, esse método
propOe que cada aluno adote um papel, ou ponto de vista, e que
atue juridicamente a partir dele (GABBAY; SICA, 2009). O pro-
fessor pode pedir, por exemplo, que os alunos escrevam uma
peticdo, ou preparem-se para uma audiéncia de conciliacéo e jul-
gamento, adotando o ponto de vista do réu. O objetivo é o de
aprimorar nos alunos a capacidade de formular e desenvolver as
solucdes e os instrumentos mais adequados para avangar um con-
junto especifico de interesses. A premissa € de que o conhecimento
juridico tem por finalidade a acdo sobre o real e de que este real e
constituido por interesses diversos, algumas vezes convergentes,
outras vezes, ndo raro, conflitantes.

Ao solicitar que se adote um papel, o método exige, imediata-
mente, que cada aluno seja capaz de avaliar o repertorio de
caminhos juridicos possiveis para a promocao de um fim especi-
fico. Isso demanda nédo apenas um dominio conceitual solido (sem
conhecer os institutos potencialmente aplicaveis, como escolher
entre eles?), mas também a capacidade de articula-los com um fim
especifico — tanto juridico como extrajuridico — que se pretende
atingir. O role-play incorpora, assim, ao espaco da sala de aula,
uma nocao de contingéncia muito recorrente na pratica dos escri-
torios: em seu cotidiano, os advogados atuam em casos concretos,
em defesa dos multiplos interesses de seus clientes. Identificar e
entender tais interesses, e desenhar uma estratégia eficaz para que
possam ser atendidos é parte constitutiva do que este método pro-
pbe como conhecimento juridico. Ao trazer essa tensao entre
arsenal tedrico e objetivos praticos para 0 espaco universitario, 0
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role-play busca também propiciar ao aluno a supervisao critica de
um docente qualificado, que devera levar a classe a uma reflexao
mais sofisticada sobre a pratica, sobre a l0gica das escolhas feitas,
sobre seus limites e consequéncias.

A mimese do cotidiano que informa a opcao pelo role-play apa-
rece de maneira ainda mais radical na simulacdo (GABBAY;
SICA, 2009). Este método supbe que cada aluno, ou grupo de alu-
nos, adote um papel, exatamente como no role-play mas, a
diferenca desse, tem como foco central o modo como os alunos se
portam na interacao entre os diferentes atores.

O role-play, como acabamos de ver, propde ao aluno a adocao
de um ponto de vista, da defesa de um grupo de interesses. No
entanto, ele se preocupa, sobretudo, com a adequacao dos meios
propostos aos fins pretendidos. Para que esses objetivos sejam
atingidos, e possivel, porém ndo necessario, que haja diferentes
papeéis em sala de aula. Posso pedir que todos os alunos adotem,
por exemplo, a posi¢cdo do Ministéerio Publico em uma acéo para,
depois, comparar a solucdo sugerida por cada um deles. O role-
play centra-se, por assim dizer, na légica interna da solucéo
juridica elaborada e em sua adequacéao a situacao concreta.

Ja a simulacao busca desenvolver, sobretudo, aquelas habilida-
des necessarias a uma interacdo bem-sucedida entre os diversos
atores. Ela requer que cada participante tenha desenhado uma
estratégia de acdo, mas seu objetivo pedagogico € menos o de ava-
liar a consisténcia interna de tal estratégia e mais o de desenvolver
a capacidade de adequa-la segundo as exigéncias que emergem de
seu confronto com interesses e estratégias contrarias.

O método da simulacéo incorpora como elemento central para sua
realizacao o requisito de que os alunos se vejam submetidos a um
elemento de imprevisibilidade. O que se pretende desenvolver é a
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capacidade de ativar, segundo as solicitagdes do momento, o conhe-
cimento teorico e as estratégias praticas que foram construidas em
outros momentos do curso. Sendo um método eminentemente rela-
cional, ele se foca ndo apenas na qualidade juridica da atuacdo de
cada um dos envolvidos, mas também, de modo muito particular, na
forma como eles negociam o espaco de conflito, bem como no modo
como entendem e exploram o papel institucional que lhes cabe.

Um terceiro método que abraca a mimese de situacdes reais
como melhor caminho para o ensino ¢ o Método baseado em pro-
blemas (o problem-based method da tradicdo anglo-americana).[17!
Esse método propde que os alunos sejam desafiados com um pro-
blema concreto, complexo, cujas possiveis solu¢des determinam
Impactos diversos para as partes envolvidas.

A semelhanca do que ocorre no role-play e na simulac&o, o pro-
fessor geralmente solicita que os alunos enfrentem o problema a
partir de um ponto de vista especifico. Esse ponto de vista pode
ser o do proprio aluno — qual solucéo ele acredita, pessoalmente e
como profissional, ser a mais adequada para esse imbroglio? Pode
ser, também, um ponto de vista sugerido pelo professor: qual a
solucdo factivel mais adequada para os exportadores de suco de
laranja? Diferentemente do que ocorre nos dois metodos anterio-
res, entretanto, o PBL ndo direciona ou circunscreve as solucoes
possiveis ao ambito juridico ou judicial. Ele apresenta aos alunos
um conjunto amplo de informacoes e um rol definido de interesses
afetados e demanda que se engendre uma solucéo factivel — isto
e, aceitavel por todos os envolvidos e realizavel na pratica — seja
por meios juridicos, seja por meios extrajuridicos.

O objetivo do PBL ¢ o de desenvolver a habilidade de ler cena-
rios amplos, de identificar potencialidades e pontos de tensao,
tanto no que diz respeito aos limites materiais objetivos como as
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vontades em oposicao. Ele requer que as solucdes juridicas sejam
avaliadas em relacéo a outras solucdes possiveis e que o aluno seja
capaz de fazer dialogar a l0gica do direito com as logicas conco-
mitantes da economia, da politica, etc. Essa mimese radical da
realidade, que esta no coracdo da proposta do PBL, faz com que,
muitas vezes, sua aplicacado transborde do espaco tradicional da
sala de aula. Com frequéncia, o professor organiza um encontro
Inicial para apresentar o problema e oferecer diretrizes para o
desenvolvimento dos trabalhos, mas, a partir dai, deixa os alunos
livres para seguirem o caminho que quiserem e SO 0S reencontra
para conversas periodicas. Também por isso, o PBL frequente-
mente assume a forma de projetos, individuais ou coletivos, que
se estendem por um periodo de tempo relativamente longo.

Seja como for, o traco comum dos métodos participativos € o de,
como o proprio nome indica, exigir, para sua eficacia, o engajamento
permanente dos alunos, além, é claro, da preparacdo meticulosa do
professor. Essa demanda por um envolvimento ativo nao raro se torna
fonte de resisténcia a sua aplicacdo. Muitos alunos alegam que néo
tém tempo para se preparar com antecedéncia, ou gue chegam tao
extenuados a sala de aula gue o mero esforco da presenca em sala ja
Ihes custa muito. Muitos professores expressam uma visao seme-
Ihante sobre os limites que a pratica cotidiana impde a viabilidade
de uma proposta de ensino que solicita trabalho constante. Essas sao
consideracOes pertinentes que mostram aguela necessaria preocupa-
cao com as condicdes concretas de ensino, de que ja tratamos acima.
Entretanto, ndo € verdadeiro que elas precisem ter como decorréncia
l0gica ou necessaria a crenca na inviabilidade desses métodos para
0 contexto brasileiro. Ao centrarem-se justamente na ampliacédo das
habilidades de sujeitos concretamente considerados, 0s metodos par-
ticipativos apresentam enorme flexibilidade e maltiplas formas de
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Implementacao, que Ihes permite utilizacéo proveitosa em condicdes
de ensino absolutamente diversas. Quando bem utilizados, tém sido
fonte de aumento da motivacao discente e docente, e da qualidade
de formacao geral.

Nao é preciso enfatizar que a utilidade desses metodos, como,
de resto, a utilidade de qualguer metodo, € uma funcéo do objetivo
pedagodgico de cada professor, em cada momento de sua atuacao.
O meétodo € um instrumento dentro de uma proposta mais ampla
e, por si so, é demasiado limitado para desobrigar-nos das pergun-
tas fundamentais: o que quero ensinar? Por que quero ensina-1o?
Ele tampouco nos exime de definir, com clareza, o que é exata-
mente que para nos vale a pena, o que é que tem valor, no ensino
juridico. Essa é uma resposta individual de cada docente que se
traduz também — ou que deveria traduzir-se — na forma como ele
concebe a avaliacgao.
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6.
DIZER O VALOR: ,
AVALIAGAO E PROPOSTA PEDAGOGICA

A avaliacao é central no processo de ensino-aprendizagem. Ela néo
apenas orienta as expectativas dos alunos, a forma como apreendem
e respondem a proposta do curso — o que, convenhamos, ja € muita
coisa —, mas também sinaliza aquilo que de fato importa, aquilo
que realmente tem valor segundo a perspectiva do docente. Muitas
vezes nos esquecemos de que avaliar significa exatamente isso:
dizer o valor, determinar o que e precioso, relevante, e 0 que é
desimportante, descartavel; é estabelecer uma distincdo entre o que
merece ser guardado, retido e o que pode ser esquecido ou aban-
donado. Assim, quando estabelecemos um sistema de avaliagao
para nossos cursos, quando desenhamos seus instrumentos e suas
modalidades, estabelecemos também uma hierarquia entre as dife-
rentes dimensOes (saber, fazer, olhar) que constituem nossa
proposta de base. E € justamente essa hierarquizacdo que revela,
em larga medida, aquilo que acreditamos ser o sentido ultimo de
N0SSOS CUrsos.

Por isso, as perguntas que os alunos quase infalivelmente nos
fazem no primeiro dia de aula (*Como vai ser a prova?”, “Como é a
composicdo da nota?”) ndo precisam necessariamente significar —
como talvez se pense — apenas um interesse mesquinho, indiferente
a0 processo e restrito ao resultado final de aprovacio/reprovacao. E
claro gque esse resultado € uma preocupacao central dos alunos, e ndo
poderia ser diferente. Mas o0 que muitas vezes eles nos pedem,
quando solicitam que explicitemos nosso sistema de avaliacéo, é que
orientemos seus estudos, que indiguemos em gue areas ou em que
habilidades devem concentrar maior energia. Porque, ao explicitar

64 [sumario] . acadéemica
“|LIVRE



O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

aquilo que valorara positiva e negativamente, o professor indica qual
seu entendimento dos aspectos mais importantes de seu projeto de
CUrso e quais suas expectativas em relacao aos alunos.

E importante, portanto, que se estabelecam desde logo, e com cla-
reza, 0s critérios que norteardo a avaliacdo. Se a apresentacao do
programa, logo no primeiro encontro, esclarece para a classe os
recortes de temas e contetdos que julgamos pertinentes, a discussao
dos criterios de avaliacao revela qual postura frente ao conhecimento
iIremos privilegiar. Somados, o programa de curso, sua metodologia,
e o0 sistema de avaliacdo sintetizam nossa visao sobre o processo de
ensino-aprendizagem. A falta de reflexdo e clareza sobre os objetivos
e critérios de avaliacédo néo raro traduzem falta de reflexao e clareza
sobre o proprio curso.

Mas esta definicdo de critérios ndo importa apenas por sua
dimenséo de indice de perspectiva didatica, nem pela dimensao
mais teorica de que se reveste. Ela tem também consequéncias
absolutamente praticas, uma vez que determina, por exemplo, 0sS
Instrumentos, modalidades e momentos avaliativos: havera prova?
Trabalho? Seminario? Se houver prova, ela sera com ou sem con-
sulta? As questdes serao abertas ou fechadas? Havera prova oral
ou apenas escrita? Se houver trabalhos e atividades, eles serao
Individuais ou em grupo?, etc.

Nao é dificil perceber, portanto, como é importante que os crité-
rios e perspectivas, que o0s objetivos, instrumentos, modalidades
e momentos de avaliacdo sejam pensados com grande cuidado.
A pratica mais corrigueira tende a reduzir ou ignorar essa dimen-
sdao mais ampla do processo avaliativo. Essa reducédo se da, em
primeiro lugar, pela limitacdo do alcance desse processo no
que tange a seus atores. No cotidiano é comum que se assuma,
tacitamente, que o Unico ator que esta sendo avaliado € o aluno.
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Em segundo lugar, essa reducdo se da em relacdo a seu objeto,
a0 propor que o que se avalia é o quanto de saber cada discente
conseguiu amealhar.

Testemunho talvez do carater corriqueiro desse entendimento
sobre atores e objeto da avaliacdo é o fato de nédo ser raro encon-
trarmos professores que se vangloriam de reprovar muitos alunos
em suas disciplinas, de serem professores “durdes” ou “carrascos”.
Entendem, talvez, um pouco a modo Kingsfield, que um percen-
tual elevado de fracasso discente é indice da sofisticacdo de seu
modo de pensar ou testemunho de seu compromisso inquebranta-
vel com o rigor académico. Nao supdem que o fracasso de seus
alunos possa representar outra coisa sendo a inépcia intelectual de
seu publico para dar conta das demandas propostas. O curso €
bom, o professor é bom, os alunos é que sdo ruins.

Essa visdo, para se sustentar, tem de restringir drasticamente o
escopo que se atribui a avaliacdo e aos modos de interpreta-la. Pre-
cisa também ignorar que a avaliacédo e resultado de um processo
complexo, que envolve diferentes atores e multiplas variaveis. Tem
de silenciar que esse € um momento que forcosamente — uma vez
que é uma atividade relacional, dialégica — diz tanto daquele que
avalia como daquele que ¢ avaliado.

Um antigo ditado pode servir para ilustrar esse ponto. Diz-se que,
quando ouvimos Antonio falar sobre Jodo, aprendemos mais sobre
Antonio do que sobre Jo&o. Isso porgue, por meio de seu discurso,
ficamos sabendo das predilecdes daguele que enuncia 0s juizos, de
seus preconceitos, valores, etc. e eles podem corresponder, ou nao,
a realidade ou a forma como a entendemos. Isto é, aprendemos o
ponto de vista a partir do qual o avaliador julga (avalia) o outro e
1SS0 pode nos revelar, com bastante clareza, seu sistema de crencas
e de valores.

66 [sumario] . acadéemica
“|LIVRE



O INSTANTE DO ENCONTRO: QUESTOES FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO JURIDICO

Algo parecido acontece nas avaliagcdes no contexto educacional.
Conhecemos muito da proposta pedagogica, da perspectiva meto-
dologica de um docente analisando a perspectiva que ele adota
para avaliar, isto &, aquilo que ele inclui e exclui, o que valora e
despreza, o que premia e pune. E é exatamente por esse motivo
que vale a pena refletirmos aqui sobre algumas das perspectivas e
sobre alguns dos instrumentos, modalidades e momentos mais fre-
gquentemente encontrados nas institui¢cdes de ensino.

Comecemos pela perspectiva tradicional. Uma das maneiras mais
comuns de se entender a avaliacdo € em sua dimenséo certificato-
ria.[*8] Nesse olhar, a funcdo da avaliacdo €, em primeiro lugar,
verificar qual o grau de aprendizagem atingido pelos diferentes alunos
para, depois, certificar que alguns estdo aptos a prosseguir, que alguns
atenderam satisfatoriamente aos requisitos do curso e outros nao.

Frequentemente, essa avaliacdo ocorre ao final do curso, nao
raro, em um Unico momento e examina antes um produto (nos
cursos de Direito, tipicamente uma prova dissertativa) do que um
processo. Frequentemente, também, ela se associa a nocdo de
saber objetivo que discutimos anteriormente, e o faz de tal forma
que € capaz de, como sugerimos, mensurar com grande precisao
0 nivel de atendimento individual as demandas do curso: 50%,
75%, 63%. Ela também considera desnecessario fornecer um
retorno avaliativo periodico aos discentes, uma vez que se entende
que a responsabilidade primordial por monitorar o processo de
aprendizagem ¢ deles, ndo do professor. A esse cabe ir apresen-
tando paulatinamente os elementos que permitirdo aos alunos
formularem um produto final satisfatorio. A mensuracdo do grau
de evolucéo do aprendizado néo é de seu encargo ou, a0 menos,
ndo o suficiente para traduzir-se em momentos formais de avalia-
cao e reflexao.
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Essa proposta restringe, assim, o objeto da avaliacdo a mensu-
racdo do desempenho do aluno. Ela nado se destina a medir a
eficacia do processo, nem a qualidade da contribuicdo docente,
mas sim o grau de resposta discente. Por isso, segundo esse olhar,
e muitas vezes desnecessario gue o docente corrija, ele mesmo, a
avaliacdo que elaborou. Como a avaliacdo ndo diz nada sobre o
curso, mas apenas sobre os alunos (e ele ndo é aluno), entdo nao
ha motivo para que a afericdo de desempenho néo seja efetuada
por um outro (por exemplo, um assistente ou estagiario). Sua tarefa
termina com a elaboracao do instrumento de avaliacdo. Ela sera
responsavel por, formalmente, certificar mas nao sera preciso que
verifigue, pessoalmente, a forma como seus alunos buscaram res-
ponder as suas demandas.

Essa dimenséo certificatoria da avaliacdo €, indiscutivelmente,
muito importante. A educacao se da em um espaco publico e uma
das funcdes centrais das instituicdes de ensino é a de indicarem
para a sociedade o grau de mestria de seus egressos e de impedir
que sejam certificados aqueles que ndo apresentem niveis aceita-
veis de competéncia. Transformada em dimensao Unica, entretanto,
tal perspectiva pode empobrecer substancialmente a potenciali-
dade educativa da avaliacdo. Dizendo antes sobre o aluno (as notas
sdo publicadas para que a comunidade se inteire da proficiéncia
de cada um) do que dizendo para o aluno, ela arrisca reduzir ou
descartar as possibilidades de reflexao discente sobre seus proprios
resultados. Isto €, ela contribui pouco para que o proprio aluno se
transforme a partir da analise de seu trabalho.

Foi em resposta a essas limitacOes da dimenséo certificatoria
que surgiram propostas que adotaram uma outra perspectiva, a
chamada perspectiva formativa da avaliacao. Nessa proposta, 0
objetivo da avaliacao é, antes de tudo, avaliar para o aluno, isto €,
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oferecer-lhe a ocasido de perceber em que estagio se encontra den-
tro da dindmica de progressao estabelecida pelo curso. A exemplo
do que ocorre na avaliacao certificatoria, ela pode ser expressa,
também, por uma nota ou conceito, mas, a diferenca daquela, ela
supOe, para seu funcionamento, uma oportunidade de analise critica
ou reflexdo sobre o0 modo como cada um respondeu aos desafios
propostos pelo avaliador. Ela prop0e que, ao permitir que o proprio
aluno pondere sobre suas estratégias de enfrentamento das diferen-
tes questOes e problemas, o processo avaliativo se potencialize
como ferramenta para conduzir ao objetivo pedagogico desenhado
pelo professor. Por isso, essa perspectiva tem como elemento cen-
tral o estabelecimento de retornos avaliativos aos discentes. Se i1Sso
ndo ocorrer, é impossivel que os alunos possam qualificar a refle-
Xa0 sobre o proprio processo de aprendizagem.

Essas duas perspectivas de base — que podem assumir diferentes
nomes e formatos — dialogam, de modo importante, com a forma
de se pensar tanto 0 momento (ou momentos) como 0s instrumen-
tos de avaliacdo. A opcgao pela primeira, certificatoria, amiude se
associa, como se disse, a uma op¢ao por um unico momento ava-
liativo e pela avaliacdo de um produto. A segunda, formativa,
geralmente se traduz por uma atencdo ao processo que, para mate-
rializar-se, necessita forcosamente de diferentes momentos,
Instrumentos e modelos.

Nao é dificil perceber o porqué de o primeiro modo de olhar a
avaliacdo se articular com a opcdo por um momento singular, ao
final do curso. Em sua visada quantitativa, ela supoe que 0 processo
de aprendizagem € a gradativa acumulacdo de conhecimentos
objetivos, destinada a capacitar o aluno a produzir, ao termino do
percurso, um produto especifico. As etapas intermediarias tém impor-
tancia reduzida, porque, em si mesmas, elas significam pouco ou
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nada, uma vez que, isoladamente ndo credenciam o aluno ao desem-
penho que lhe fara merecedor da certificacdo. Isso nao significa, e
bom lembrar, que o professor ndo se preocupe com 0 processo de
aprendizagem de seus alunos. Significa apenas que ele ndo acredita
gue seja importante avaliar formalmente tal processo. Significa tam-
bém que ele acredita que é possivel estabelecer com seguranca a
proficiéncia de alunos diversos pela aplicacdo de um Unico instru-
mento em um Unico momento.

Tampouco é dificil perceber o porqué de a perspectiva formativa
abracar, o mais das vezes, nao apenas uma diversidade de momen-
tos, mas, também, uma pluralidade de instrumentos de avaliacao
(provas, debates, role-plays, seminarios, simulacoes, etc.). Se a
Ideia agqui € que cada discente possa, pela reflexdo, aprimorar seu
desempenho, ndo faz sentido oferecer uma oportunidade de ava-
liacdo apenas ao final do percurso, uma vez que isso frustraria
justamente a possibilidade de retomada e aperfeicoamento que esta
no centro dessa proposta.

E esse aperfeicoamento se da pela articulacdo de habilidades
multiplas, uma vez que ndo se ocupa apenas daquilo que se
conhece, mas também da forma como se conhece. Como 0 objetivo
e permitir que os discentes reflitam sobre sua capacidade global
de resposta, sua capacidade global de aprender, € importante que
0s instrumentos sejam variados, de modo a permitir-lhes observar
como se saem e 0 quanto desenvolveram as diferentes habilidades
e capacidades que, no conjunto, compdem sua competéncia geral
para a construcao do saber.

Essas duas perspectivas basicas sobre o processo de avaliacao,
seu objeto e seus atores tendem também a afetar o modo como se
percebem os sujeitos diretamente examinados pelo instrumento
de avaliacdo. A perspectiva mais tradicional costuma privilegiar
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avaliacdes individuais. Seu proposito € o de certificar gue cada aluno
individualmente e capaz de atender adequadamente as demandas do
curso, portanto, ndo faz sentido desenhar uma avaliacdo em que as
Individualidades se confundem. Isso poderia, no limite, tornar
Impossivel a verificacdo, com seguranca, da relacéo aluno-produto,
fundamento da proposta certificatoria de avaliacao.

A excecao mais costumeira a essa regra, ainda dentro dessa pri-
meira proposta, € o seminario. Essa forma de trabalho em grupo
tem longa histéria em nossos cursos juridicos. Mas o0 modo como
ela € geralmente trabalhada reforca, mais do que desmente, esse
olhar centrado no produto e na avaliacao individual. Tipicamente,
0s docentes que abracam o modelo certificatorio ndo acompanham
todas as etapas de preparacdo do seminario. Elas se ddo, o mais
das vezes, longe de seus olhos. Pode ser que este ou aquele pro-
fessor oriente topicamente os alunos, mas, habitualmente, a
dindmica em si de construcao do trabalho coletivo nédo recebe seu
acompanhamento, sua critica, nem sua avaliacdo. O mais das
vezes, ele avaliara apenas o resultado do seminario, sua apresen-
tacao, e tratara o grupo como uma unidade, como um sujeito Unico
que recebera uma Unica nota ou conceito.

A perspectiva formativa da avaliacdo tende a reservar mais
espaco para trabalhos e avaliacdes em grupo, uma vez que incor-
pora como elemento importante de formacao a habilidade de
interagir produtivamente com os outros. A diferenca do que ocorre
no caso mais classico do seminario, o docente determina aqui que
a0 menos parte da tarefa de construcdo do projeto coletivo se dé
no espaco de sala de aula ou, se em outro espaco, sob sua obser-
vagao. Isso porque ele entende que um elemento constitutivo do
que se esta avaliando é a propria dindmica do trabalho coletivo e
0S modos e graus de contribuicdo de cada um para a construcdo
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do todo. Essa observacao pode ou ndo se traduzir na atribuicao de
uma nota ou conceito para cada participante, que sera diferente da
nota ou conceito que se atribuira ao produto final. Mas, independen-
temente de quantificacao, o docente avalia, junto com seus alunos, o
Processo gue esta no centro da atividade e que agui é entendido como
parte substantiva daquilo que se busca desenvolver e ensinar.

Etapa fundamental dentro do processo de ensino-aprendizagem,
a avaliacdo apresenta as mesmas caracteristicas que dao forma as
outras dimensdes desse processo: tambem ela resiste a simplifica-
coes, a formulas magicas, a receitas prontas. Exige, pelo contrario,
que cada docente formule suas proprias solucdes e que seja capaz
de justifica-las como as melhores para o curso concreto que ministra.
As opcoes individuais serao necessariamente diferentes e revelarao
a diversidade de olhares e o0 antagonismo de crencas que tornam tao
rico o debate sobre a educacao e a pratica de sala de aula. Entretanto,
assim como ocorre guanto as outras dimensdes desse processo, ela
tambeém nos proibe — sob pena de empobrecermos irremediavel-
mente nossa atuacdo como docentes — que a tomemos como um néo
problema, como uma atividade neutra a ser implementada de forma
mecanica ou acritica. Ela reflete nossos valores educacionais fun-
damentais e revela, de modo inequivoco, 0 modo como nos
posicionamos frente ao processo educativo e ao papel que nele deve-
mos desempenhar.
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/.
O INSTANTE DO ENCONTRO:
A DOCENCIA PARA ALEM DA UNIVERSIDADE

Em pé, sobre a plataforma do metr6 em uma grande cidade, um
homem espera. Quando seu trem chega, lotado, € impossivel entrar.
As portas abertas revelam-lhe apenas 0s rostos ansiosos dos passa-
geiros que o contemplam como se o interrogassem. Por um breve
Instante, ele se vé obrigado a estar frente a frente com estranhos,
estranhos que, ndo obstante, sdo tdo semelhantes a ele mesmo. A jor-
nada de cada um os trouxe até aqui e, muito em breve, os levara para
longe e para nunca mais. Quase sem querer, 0 homem se interroga:
0 que lhes diria, se pudesse dizer-Ihes algo nesse instante, nesse bre-
vissimo instante de encontro? O trem fecha as portas e parte.

Nosso trabalho como professores se parece muito com a ima-
gem luminosa do poema de Ezra Pound.[*®1 Temos diante de nés,
por um periodo muito breve, um numero enorme de alunos cuja
jornada de vida trouxe até nossa sala de aula, vindos de tantos
lugares, trazendo consigo memorias e experiéncias de cuja rigueza
nem sequer suspeitamos. Temos a oportunidade unica de dizer-
Ihes algo, de oferecer-lhes algo que poderao levar consigo quando,
muito em breve, nos deixarem. E para isso que estdo a nossa frente,
para que os ajudemos a seguir caminho. A decisao do que dizer,
do que fazer neste breve momento é o que nos define como docen-
tes. Podemos lamentar que o tempo seja curto, que os alunos sejam
muitos e fracos, as condicdes péssimas e o interesse minimo. Pode-
mos desejar que ndo esperem nem exijam demais nem de nas,
nem de sl mesmos, que sigam em paz sua viagem e que, sobretudo,
que nos deixem em paz, que ndo nos incomodem, pois ja temos
tanto a fazer. Podemos tambéem acreditar que esta oportunidade de
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encontro, ainda que breve e cercada de multiplas dificuldades, pode
ser decisiva para o caminho que eles e n0s tomaremos a seguir.

Nos cursos juridicos, podemos ainda mais. Temos a oportunidade
privilegiada de ajuda-los a construir a ideia que fardo de justica em
um pais ainda tdo miseravelmente injusto como o0 nosso. Podemos
contribuir para a ideia que fardo do direito e de sua funcéo dentro
da sociedade brasileira, para a maneira como se posicionarao sobre
questdes tdo fundamentais quanto a da liberdade, da igualdade e da
justica, sobre sua dificil realizacdo concreta, sua distribuicao tantas
vezes abjetamente desigual. Temos a chance unica de contribuir para
que formem seu olhar sobre o sistema juridico como elemento de
transformacédo ou de manutencao do status quo, como instrumento
de promocéao do desenvolvimento ou como obstaculo para o desen-
volvimento. Temos, enfim, a ocasido unica de contribuir para o
modo como geracdes futuras de brasileiros entenderdo o que é justo
para nosso pais e quais 0os caminhos para realiza-lo.

O breve encontro com nossos alunos, e a oportunidade que repre-
senta, nos convida a assumir com seriedade nossa responsabilidade
docente. Nossas escolhas — implicitas ou explicitas, declaradas ou
ocultas — afetardo, queiramos ou ndo, o curso da viagem daqueles
cuja jornada de vida trouxe até nos. Fara grande diferenca, por
exemplo, se os tratarmos como sujeitos ou como objetos de nosso
ensino, como individuos autbnomos ou dependentes, como atores
principais ou coadjuvantes; fara grande diferenca se em nossas
aulas nés Ihes dermos a palavra ou se 0s obrigarmos a ouvir, se 0S
desafiarmos ou deixarmos sossegados, se nos deixarmos também
desafiar ou se silenciarmos a divergéncia.

O impacto de nossa atuacdo como docentes nao ¢ algo que se
l[imita, nem que tem por alvo exclusivo o espaco restrito da uni-
versidade. Agueles que estdo em nossas salas de aula, por um curto
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periodo como alunos, serdo por toda a vida cidadaos. O modo como
aprenderem a pensar o0 mundo em sala moldara o modo como o pen-
sardo fora dela. Se forem sujeitos passivos no ambiente académico,
alheios as decisdes sobre aquilo que os afeta, excluidos da respon-
sabilidade de participar ativamente do proprio projeto de formacao,
dificilmente se tornardo cidadaos ativos, que se sintam responsaveis
por participar decisivamente na construc¢ao do projeto de uma socie-
dade mais justa. Inversamente, se experimentarem em nossos Cursos
as agruras e as alegrias de se saberem responsaveis nao apenas pelo
proprio percurso, mas também por um projeto coletivo, havera
grande esperanca de que esta postura transborde também para sua
atuacdo no mundo. Ocupar papel central na construcao desse sujeito
e nossa tarefa e nosso privilegio como docentes.
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NOTAS

1 Em um texto bastante conhecido, o professor Duncan Kennedy explora
justamente essa dimensdo politica das escolhas curriculares (KENNEDY,
1983-1984).

2 O titulo em portugués (O homem que eu escolhi) tem pouca relagdo com
o0 original e chama a atencéo para o aspecto romantico desse filme que fala muito
sobre ensino.

3  Ver o tépico 5.2 adiante.

4 Um livro classico sobre o tema € Verdade e método, de Hans-Georg
Gadamer, 2004. Para outras sugestdes de leitura, ver a lista ao final desta obra.

5 Para uma boa apresentacdo do tema ver Santos (1987; 1989) e Bauman
(2001). Outras sugestdes se encontram ao final desta obra.

6 Jean-Francois Lyotard, um dos autores mais influentes nessa critica aos
moldes tradicionais da ciéncia moderna, resume assim o problema: “Simplificando
ao extremo, considera-se ‘pos-moderna’ a incredulidade em relacdo as meta-
narrativas. [..] A obsolescéncia do aparato meta-narrativo de legitimacdo
corresponde, sobretudo, a crise da filosofia metafisica e da instituicdo universitaria
que a tinha por base” (LYOTARD, 1984, p. xxiv-xxv. Traducao do autor).

7 O debate sobre a ciéncia, seu sentido e sua historia, permanece bastante
intenso. Uma boa ideia de sua complexidade e de seus principais temas pode
surgir da leitura dos titulos sugeridos ao final desta obra.

8 Boaventura de Sousa Santos oferece, em diversos de seus escritos, uma
reflexdo muito instigante sobre o tema. Cf., por exemplo, Um discurso sobre as
ciéncias (SANTOS, 1987) e Introducdo a uma ciéncia pos-moderna (SANTOS,
1989). Outras sugestdes se encontram ao final desta obra.
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9 Cf. NEILL, 1980; SUMMERHILL..., 2004; e RATIER, 2011.
10 SABINO, 2006.

11 E, no entanto, se move. Essa expressdo € atribuida a Galileu. Segundo a
tradicdo, ele a teria dito depois de ter sido obrigado a renegar sua afirmacéo de
que a terra se movia em torno do Sol. Eppure si muove se tornou, a partir de
entdo, um modo de dizer que a realidade dos fatos ndo muda sé porque alguns
gostariam que fosse diferente.

12 Ver a lista de obras sobre ensino juridico ao final desta obra.

13 Para uma discussdo mais detalhada sobre didlogo socratico e outros
métodos de ensino, ver a lista ao final desta obra.

14 Em sua versdo classica, a preocupacao central € com a dimenséo juridica,
stricto sensu, das decisdes estudadas. Apropriacdes posteriores desse metodo
expandiram-no para envolver, também, a reflexdo sobre as consequéncias
praticas, extrajuridicas dos julgados. Cf. RAMOS; SCHORSCHER, 2009 e a lista
de titulos ao final desta obra.

15 As ligagbes do metodo do caso com as nogbes modernas de ciéncia
podem também ser vistas em RAMOS; SCHORSCHER, 2009.

16 Dadas sua longa histéria e sua ampla aplicacdo, ndo € surpresa que o
método do caso tenha se tornado alvo de criticas e controversias. Ndo obstante,
entre acusacdes de que reduz o entendimento do Direito aquilo que os tribunais
decidem e defesas como um modelo ainda produtivo de gerar conhecimento
juridico, a proposta de Langdell segue sendo uma referéncia nos debates sobre
ensino juridico.

17 Adoto aqui a siglaem inglés, PBL (problem-based learning) pelo seu uso
corrente nos debates sobre ensino juridico.
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18 Também chamada somativa. Cf. WILLIAM: BLACK, 1996. Ver também

outras referéncias na lista ao final desta obra.

19 A citacdo faz referéncia ao famoso poema de Ezra Pound In a Station of

the Metro, publicado em 1913: “The apparition of these faces in the crowd; Petals

on

a wet, black bough” (“*Em uma estacdo de metrd: faces surgem na multidao;

pétalas em Uumido ramo escuro” — em traducao livre).
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