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RESUMO

Este trabalho pertence ao campo da Educacdo, area de concentracdo em Ensino,
Aprendizagem e Formacao de Professores, tratando especificamente da adaptacéo de
Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica de Gasparin ao campo do Ensino Juridico
nacional. Devido a escassa publicacdo em didatica voltada para o ensino do Direito, € 0
compromisso metodoldgico deste trabalho na visdo Filoséfica Materialista Histérica, da
Teoria Historico Cultural, da Pedagogia Histérico-Critica e de Uma Didatica para Pedagogia
Histérico-Critica, a presente tese aparece como precursora na proposta de trabalho didatico
com visdo especificamente voltada para a seara educacional juridica. Sua importancia
reside na possibilidade de incremento da conviccdo quanto ao trabalho do magistério
juridico desempenhado em sala de aula, questionando, discutindo, desvendando e
formando cidadaos que compreendam melhor seu papel em sociedade, sua realidade
social e sua experiéncia de vida como maneira de aperfeicoar a luta consciente por
transformacdes na realidade social proxima e remota; e, a0 mesmo tempo, ajudando a
constituir futuros profissionais que atendam mais prestativamente os membros da
sociedade solicitos por justica. Para tanto, o problema de nossa investigacdo foi assim
formulado: Quais seriam as contribuicdes de Uma Didéatica para a Pedagogia Historico-
Critica no aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem do Curso de Direito?
Procurando resposta a esse problema e ao objetivo geral de estudar estas contribuicoes
para o aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem do Magistério Juridico,
tracamos trés objetivos especificos. O primeiro, analisar se as mediagbes realizadas pela
Problematizac&o, Instrumentalizagdo e Catarse implicam numa melhoria da qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, a fim de desenvolver a percepcao dos Académicos
sobre a viabilidade dessa metodologia no ensino juridico. O segundo, examinar se a
Prética Social foi alterada qualitativamente diante da formulagdo de intengdes e acdes
praticas proximas a realidade dos académicos para o fim de colaborar na intervengao do
cotidiano. O terceiro, Averiguar se Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica pode
ser adaptada ou entdo transposta ao ensino juridico com o intuito de contribuir com
acréscimo de qualidade no processo de ensino e aprendizagem da educagéo juridica
universitaria. A metodologia empregada foi a de estudo de caso de tipo exploratério, com
analise qualitativa dos dados obtidos. Nesse sentido realizamos aulas experimentais com o
emprego da referida Didatica, colhendo-se os dados via questionarios. Os resultados
obtidos nos levam ao reconhecimento de contribuicbes, a exemplo do crescimento do
didlogo, aumento de debates, do aprimoramento da leitura social cotidiana, questionamento
da realidade, organizacdo, desenvolvimento da linguagem e do pensamento,
reconhecimento do nivel atual de desenvolvimento e do acréscimo de conteldo,
valorizacao do trabalho do Professor, ampliagao da analise critica, formulacao de intengbes
e acdes direcionadas para a pratica, dentre outras. Diante dessas evidéncias, nossa
conclusao aponta na direcdo da validacdo dos objetivos inicialmente aventados, na
presenca de contribuicoes expressivas para a promocado do Ensino Juridico e no
lancamento de bases para presentes e futuras discusses sobre o mecanismo de ensino e
aprendizagem no contexto juridico.

Palavras-chave: Didatica Histdrico-Critica. Pedagogia Histérico-Critica. Teoria Histdrico
Cultural. Ensino Juridico.
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Abstract

This work belongs to the Education field, concentration in teaching area ,Teaching and
Graduating teachers, dealing specifically with adapting from a Didactic to a Pedagogy Historic-
Critical of Gasparin to the field of national Legal system Teaching. Due to a scares publishing
in didactic related to law teaching, and the methodological commitment of this work under a
philosophical materialistic of Historical Cultural Theory, Historical Critical Pedagogy and a
didactic to Historical Critical Pedagogy point of view. The present dissertation appears as a
precursor to the didactic work proposal of the material vision to educational law. Its importance
lies in the possibility of conviction improvements in relation to the law teaching done in the
classroom, questioning, discussing, discovering and forming citizens who understand better
their role in the society, their social reality and their life experience as a way to refine the
conscious fight so as to transform the social reality either close or remote; at the same time,
helping to form professionals who assist immediately the members of society who need
justice. Therefore, our investigation problem was then formed: Which were the contributions of
didactic to a Historical Pedagogical Critic for the process of improvements of teaching and
learning during the law course? Searching for answers to this problem and for the general aim
of studying these contributions to the process of improvements of law teaching and learning,
we set three specific aims. Firstly, analyze if the mediations during the moments of
Problematical situation, Exploitation and Catharsis imply improvements of quality of process of
learning- teaching so as to refine the Academic perceptions about the viability of this teaching
methodology. Secondly, examine if the social practice was altered qualitatively due to forming
intentions and practical actions close to the academic students reality in order to help
everyday intervention. The third aim is to know if a Didactic to Historic Pedagogical Critic may
be applied to law teaching in order to contribute qualitatively to the work in the classroom. The
methodology used the case of scoping study analyzing the data collected. This way we have
given two experimental lessons making the use of Didactic, gathering data through
questionnaires. The results lead us to knowing the contribution, in the example of the growth
of dialog, increase of debates, refining the everyday social reading, questioning the reality,
organization, developing language and thoughts, aware of the real level of development and
the content increase ,also value the Professor work, broadening critic analysis, forming
intentions and actions towards to practice among others. Owing to these evidences, our
conclusion points out in direction to validity of the objectives initially put forward, in the
presence of expressive contributions for contributing the Law teaching and offering bases to
present and future discussions about the context in teaching law.

Key-words: Critical Historical Didactic. Critical Historical Pedagogy. Cultural Historical Theory.
Teaching Law.
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1 INTRODUCAO

Cursos Universitarios no Brasil costumam oferecer a oportunidade de uma
formacdo dupla, a da Licenciatura e a do Bacharelado. Como diferenga entre as
duas, a primeira fica tradicionalmente destinada aqueles que desejam seguir na area
de ensino como educadores, cursando, para tanto, as disciplinas especificas
relacionadas ao Magistério, somando-as a um estagio de docéncia. Por outro lado, a
segunda area de formacdo € eminentemente técnica, preocupando-se com a
graduacdo de pessoas destinadas a atuar profissionalmente no mercado de
trabalho, ndo designando matérias ou estagios para a area de ensino.

No caso do Direito brasileiro, os cursos universitarios acabam oferecendo tao
somente uma graduagéo voltada ao bacharelado, destinando o curso apenas para a
formacdo de futuros advogados, defensores publicos, procuradores estatais,
delegados, promotores e juizes, sem se preocupar com a area de licenciatura, muito
embora a proliferacdo de cursos ao longo do Brasil ja tenha ultrapassado um
nimero exorbitante’, mesmo pela estatistica do MEC. Logo, um contra-senso se
instala: como oferecer a tantos cursos juridicos em atividade uma graduacao de
qualidade aos Académicos se ndo existe ao menos o comeco de uma formagao
destinada a educagéao especifica para o exercicio do Magistério?

Ao mesmo tempo em que o curso desperta a atencdo de milhares de
estudantes interessados em se graduar na area como maneira de obter sucesso na
vida profissional e pessoal, os varios concursos publicos, desde o exame de ordem
da OAB até os de ingresso na Magistratura, denunciam mediante a massa de
reprovados a falta de qualidade de uma graduacgao e o excesso de cobrancga positiva
nas provas. De tanto memorizarem anos a fio o Direito de acordo com um sistema
positivo, muitos daqueles que conseguem lograr éxito nesses concursos, quando em
exercicio profissional acabam demonstrando a falta de uma visdo humana social,
tratando as necessidades das pessoas como se fosse uma simples folha de papel;

ou, modernamente, uma tabela na tela de um computador. Reclamag¢des dos mais

' Facilmente obtida na midia, a informagdo sobre os nimeros nio reflete consenso. O MEC
reconhece a existéncia de 740 cursos juridicos autorizados. O INEP em dezembro de 2013 soltou
nota avaliativa de 1.036 cursos. Ja a OAB reconhece a existéncia de 1.240 cursos, nimero superior a
soma de todos os demais cursos juridicos existentes na face da Terra.
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diversos segmentos juridicos solicitando maior tato, maior abrangéncia de estudos,
maior visdo humana, dentre outras, nao faltam. Até mesmo mudancgas
Constitucionais foram realizadas como forma de garantir alguma experiéncia de vida
anterior aos novos Magistrados e Promotores.

Fechando foco na insuficiente importdncia dada a uma preparacao de
qualidade para o Magistério na area juridica e consecutivamente a possibilidade de
melhorar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem dos cursos
universitarios juridicos, nasce o pensamento de destinar forgcas para desbravar uma
area ainda menos explorada no Direito, a Didatica. Se lidar com pessoas ja requer
uma grande responsabilidade, preparar estudantes que tomardo contato, apreciarao
e decidirdo problemas consideraveis nas vidas das pessoas requer mais
compromisso ético ainda.

Como melhor se preparar enquanto Professor para essa tarefa? De que forma
habilitar os estudantes para a vida social? Como preparar os académicos para uma
apreciacao global do problema? Como modificar sua percepcao? De que maneira
incutir sentimento humano solidario? Como qualificar os educandos para a tomada
de acgdes praticas? Sao algumas das perguntas que nos moveram em busca de um
aperfeicoamento na direcdo de moldar uma forma rigorosa de pensamento
destinado a contribuir para o aprofundamento e aprimoramento do magistério na
area juridica.

Ao observarmos a realidade atual, o comportamento dos Académicos, as
aulas ministradas, os manuais utilizados, bem como o trabalho e a dedicacéo atual
dos Professores, constatamos a presenca marcante do positivismo na formacao
juridica. Apesar de respeitarmos pensamentos em contrario, essa linha filoséfica
adotada de maneira até mesmo inconsciente faz com que durante a formagéao o
estudante se acostume a ndo considerar varios fatores que influenciam a vida social
e consecutivamente a construgdo legislativa, a exemplo dos fatores filoséficos,
socioldgicos, axiologicos, praticos, histéricos, econémicos, religiosos, politicos, de
costumes sociais, etc., privilegiando a pura interpretagcdo da norma escrita. Perfaz-
se, portanto, um ciclo vicioso, pois o ex-estudante, que agora é profissional técnico e
também Professor, ndo consegue transmitir aquilo que ndo sabe, ajudando na
continuidade de uma formacao desinteressada pelos problemas sociais e na falta de
intercomunicacao do Direito com as demais areas do saber. O curso universitario

decai de seu encargo pluridimensional e passa a ser sinbnimo de simplesmente
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saber encaixar determinada regra legal a um caso concreto especifico, justa
cobranca atual dos concursos publicos a exemplo do famoso Exame de Ordem da
OAB.

Na area Juridica as producdes literarias sobre Educacao sao muito escassas,
esparsas, sem continuidade e, na maioria das vezes, revelam a o6tica propria do
escritor, sem uma explicitagdo sobre a fundamentacdo Pedagdgica e Filoséfica
adotada. Como excegdes de obras que tratam sobre o ensino juridico, aparecem
com certa continuidade em Santa Catarina primeiramente os trabalhos de Horario
Wanderley Rodrigues, Ensino Juridico e Direito Alternativo (1993) e Ensino Juridico
para que(m)? (2000) e, mais recentemente, o de Thais Luzia Colago, Aprendendo
ensinar direito o Direito” (2006), sendo este ultimo nitidamente influenciado pela
perspectiva de Vygostky. No Parana, um estudo juridico sobre a Pedagogia de
Paulo Freire e outro geral sobre a educacao juridica, ambos de Sérgio Rodrigues
Martinez, respectivamente Pedagogia Juridica (2002) e Manual da Educacgao
Juridica (2003). Ja em Sao Paulo, se destaca Antonio Alberto Machado, Ensino
Juridico e Mudanca Social (2009), trabalho solitario de cunho materialista e
fortemente critico do Direito pelo viés dialético, como defende. Em Brasilia, a
literatura materialista e solitaria do Direito de Roberto Lyra Filho, O Direito que se
Ensina Errado (1980) e O que é Direito (1983). Sobre a histéria do ensino juridico,
temos a obra de Aurélio Wander Bastos, O ensino juridico no Brasil (2000). No tema
metodologia do ensino e da pesquisa juridica, relacionamos as obras de Harriet
Christiane Zitscher, Metodologia do Ensino Juridico com Casos (2004), Pablo
Jiménez Serrano, Metodologia do Ensino e da Pesquisa Juridica (2003), Alvaro Melo
Filho, Metodologia do Ensino Juridico (1984) e Eduardo de Oliveira Leite,
Monografia Juridica (2003). Em comum, todos esses trabalhos que versam sobre
Educacao Juridica acabam participando eminentemente de uma critica ao sistema
vigente ou construindo novas propostas curriculares, as vezes, realizando até
mesmo sugestdes pedagdgicas sumarias. Contudo, ndo encontramos nenhuma obra
que fagca uma abordagem especificamente materialista-historica sobre propostas ao
papel didatico desempenhado pelo Professor em sala de aula, ainda mais
respeitando e explicitando uma linha Pedagdgica Historico-Critica.

Dos trabalhos relacionados, nenhum possui a Pedagogia Historico-Critica
como fundamento teédrico-metodoldgico, o que nos induz a constatagdo de uma

lacuna a ser preenchida.
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Na seara Educacional propriamente dita, especificamente no Programa de
Pés Graduacdo da Universidade Estadual de Maringad (UEM), ocorre um sério
trabalho alinhavado com a Teoria Historico Cultural de Vygotsky, o qual participa da
leitura filosofica realizada pelo Materialismo Histérico. Especificamente na area de
Didatica, o Professor Doutor Jodo Luiz Gasparin trabalha uma nova concepgao de
Didatica que soma a Teoria Histérico Cultural, as bases da Pedagogia Histérico-
Critica de Demerval Saviani, ambas com igual fundo Materialista Histérico. Partindo
para a leitura de Saviani, descobrimos que no livro Escola e Democracia (2012) este
autor chama a atencgao para o fato de que um maior detalhamento da proposta feita
pela Pedagogia Histérico-Critica necessitaria de uma verificagdo de como ela se
aplicaria as diferentes modalidades de trabalho pedagdgico nas diferentes areas do
saber.

Somando as duas areas de conhecimento, Educacional e Juridica, a
observacdo de Saviani sobre a verificagdo da Pedagogia Historico-Critica nas
demais areas do saber, nasce o pensamento contido nesta tese: trabalhar Uma
Didatica para a Pedagogia Historico-Critica para o Ensino Juridico. A escolha por
este campo de trabalho se da em razdo do Professor ndo necessitar de nenhuma
mudanca drastica no curso universitario de Direito, a exemplo de mudanca politica,
estrutural ou de grade curricular para a realizacdo de sua tarefa. Caso essas
mudangas viessem a ocorrer, seriam muito bem vindas, a exemplo de se voltar a
conceder maior importancia para as disciplinas gerais em detrimento das técnicas.
Fato que também poderia fazer o nome do curso mudar de uma marca registrada do
emprego do positivismo, Direito, para Ciéncias Juridicas, nome indicativo de estudo
cientifico amplo de um determinado conhecimento. Contudo, sdo mudancgas
dificilimas devido a ndo dependerem de uma unica vontade e ao convencimento a
ser obtido dos colegas acostumados e presos ao sistema positivo. Por esse caminho
tradicional, esperariamos por mudangas significativas por um longo periodo de
tempo, se é que viriam a ocorrer. Nao dispomos desse tempo e a energia a ser
despendida pode muito bem ser gasta de outra forma mais proveitosa que, alias,
pode cientificamente levantar muitas outras discussdes destinadas a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem juridicos. Para tanto, escolhemos comegar por
onde podemos trabalhar e demonstrar servico, ou seja, pela didatica, cujo exemplo

pode ser muito mais persuasivo do que horas de argumentacéao.
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De acordo com nosso viés de pesquisa, ndo podemos esquecer que nossa
experiéncia de vida anterior ao Direito também exerce enorme influéncia na escolha
realizada. A formagdo em Fisica?, amplissima, nos deu a oportunidade de conviver
com pessoas que estudam determinados problemas sobre varios pontos de vista,
ndo se satisfazendo com pouca dedicacdo, mas com exaustdo® determinada a
comprovar hipoteses assumidas, utilizando um raciocinio académico rigoroso,
metodico, de amplo espectro. Em resumo, uma vida dedicada a pesquisa. Ao virmos
para o Direito, passamos a nos deparar com posicionamentos escritos em manuais,
chamados por seus autores de teoria. Ao invés de justificativas robustas, passamos
a recebé-las de maneira superficial mediante explicagcdes breves. A verticalidade das
fundamentagdes foi trocada por explicagcbes de que o Direito se resumia a
apresentacdo de posicdes assumidas por varios autores e pelas decisdes dos
Tribunais, e sempre com excecdes. Todos esses fatores e varios outros sempre nos
causaram insatisfacdo com a area do Direito, nos compelindo a sempre imaginar
como seria a explicacdo do Professor, se fosse feita de outra maneira. Sempre
procurando o aperfeigoamento do trabalho exercido, acabamos encontrando vazao
para nossa vontade e nosso pensamento no Programa de Pés Graduacdao em
Educacdo da UEM-PR, para trabalhar aquilo que sempre nos deixou inquietos, 0
trabalho didatico do docente de Direito.

Juntando todas as variaveis para dar vida a esta tese, acabamos nos
empenhando numa adaptacdo da Didatica de Gasparin (2007) ao ensino juridico
nacional, trabalhando, dessa maneira, nossa inquietacdo sempre presente. Para
tanto, formulamos o seguinte problema a ser trabalhado: Quais seriam as
contribuicbes de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica no
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem do Curso de Direito?

A fim de investigar, discutir e procurar respostas para esse problema
elaboramos o objetivo geral de acordo com o preconizado por Gasparin (2007) para
a construcao de objetivos em duas partes: Estudar as contribuicées de Uma Didatica
para a Pedagogia Historico-Critica adaptada a complexidade do ensino juridico com

% Graduag&o obtida em 1996 no Departamento de Fisica da UEM-PR.

® O exemplo que mais nos chamou atengdo foi o de Max Plank. Este pesquisador refez
insistentemente seus trabalhos de pesquisa durante dez anos. O resultado? Além de uma teoria
robusta, todos os onze estudantes que passaram por seu laboratério durante esse tempo foram
premiados com o Nobel de Fisica.
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o fim* de auxiliar no aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem do
Curso de Direito. Destacamos que a técnica de elaboracao dos objetivos desta tese
€ pautada nos ensinamentos de Gasparin (2007), o qual constréi um objetivo com
duas partes. A primeira relacionada ao estudo teérico-pratico que queremos fazer; a
segunda, a finalidade que queremos alcancar. A premissa € de que se nos
propusemos a estudar um assunto, esse deve servir a alguma finalidade. No caso,
mediante o estudo proposto, pretendiamos averiguar quais poderiam ser as
possiveis contribuicdes que pudessem servir como elementos destinados a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem, ao avango do trabalho do Professor, ao
progresso do processo de conscientizagdo, a evolugdo no trato e absorcdo de
conteudo, ao aperfeicoamento da percepgéo e a elaboragdo de praticas destinadas
a transformar a realidade préxima, dentre outros aspectos que poderiam aparecer e
colaborar na melhoria de qualidade do processo de ensino e aprendizagem juridico.
Como forma de atender progressivamente a esse objetivo geral, empregamos
a obra de Gasparin (2007) da forma mais abrangente possivel, concebendo os
objetivos especificos de acordo com uma linha de estruturacao acima tratada. Para
tal, a otica empregada foi a da verificagdo completa da obra de Gasparin como
forma de desvendar as possiveis contribuicées, o que implicou no planejamento e na
construcao de objetivos especificos que atendessem a essa premissa. O primeiro
objetivo especifico teve a seguinte redacao: Analisar se as mediagdes realizadas
pela Problematizagéo, Instrumentalizagdo e Catarse implicam numa melhoria da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, a fim de desenvolver a percepgao
dos Académicos sobre a viabilidade dessa metodologia no ensino juridico. O intuito
aqui foi o de verificar se ocorreria uma modificagdo quanto ao movimento do
pensamento dos Académicos ao se passar pelo caminho preconizado na Pedagogia
Historico-Critica, isto €, marchando da sincrese a sintese por intermédio da analise.
Neste transcurso, praticariamos as complexas fungdes propagadas pela Teoria
Historico Cultural, verificando a modificagdo quanto as zonas de desenvolvimento do
Educando. Se todo esse trabalho nos levasse a constatagcdo de mudangas na zona
de desenvolvimento, o ganho qualitativo com o emprego da Didatica de Gasparin
(2007) seria muito significativo, pois os Académicos passariam a ter consciéncia das

mediacées que estruturam o pensamento, podendo sobrep6-lo a um estudo

* Este destaque em negrito é propositalmente feito com a intengdo de marcar o modo de construgao
dos objetivos em duas partes distintas.
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meramente decorativo. Num dltimo momento, este proceder implicaria no
reconhecimento sobre a modificacdo da percepcao da realidade, nos impulsionando
para o segundo passo: atingir o segundo objetivo especifico estabelecido.

Redigimos o segundo objetivo especifico com a seguinte escrita em dois
momentos: Examinar se a Pratica Social foi alterada qualitativamente diante da
formulacdo de intencdes e acbes praticas proximas a realidade dos Académicos
para o fim de colaborar na intervencado do cotidiano. Pensavamos com cuidado
nesse objetivo, pois, desde cedo, tinhamos a consciéncia de que ele possuia a
capacidade de corroborar ou ndo todo o trabalho feito com a Didatica de Gasparin
(2007). Se conseguissemos que os Académicos construissem com éxito propostas
de intencdes e agbes proximas a realidade vivida, haveria a sinalizagdo de que o
trabalho anterior teria sido bem sucedido tanto na metodologia, quanto no conteudo.
Da Pratica Social Inicial, reveladora de um conhecimento empirico, teriamos
passado pela mediagdo realizada pela Problematizardo, Instrumentalizacdo e
Catarse, chegando a uma nova pratica social enriquecida, denominada Pratica
Social Final ou praxis, na qual se juntam contraditoriamente a teoria e a pratica.
Esse fato demandou um planejamento reflexivo intenso.

O terceiro e ultimo objetivo estruturado reflete uma consequéncia de todo
estudo realizado para dar vida aos dois anteriores, isto é: Averiguar se Uma Didatica
para a Pedagogia Histérico-Critica pode ser adaptada ou entdo transposta ao ensino
juridico com o intuito de contribuir com acréscimo de qualidade no processo de
ensino e aprendizagem da educagéo juridica universitaria. Neste objetivo especifico
programamos verificar se a Didatica trabalhada deveria ser simplesmente aplicada
ao caso do Ensino Juridico, o que implicaria na sua transposi¢éo, ou entdo adaptada
em fungéo de particularidades existentes no contexto do Direito. Além desse estudo,
a mudanca de qualidade poderia ser verificada, dentre outros aspectos, de acordo
com os alertas feitos por Gasparin (2007) e Saviani (2012, 2005), ou seja, por meio
de uma leitura sobre a modificagdo do trabalho do Professor advinda da diferente
forma de preparar aula, do ministrar de aula mais dialogada ao se mediar
conhecimentos e a influéncia da conscientizacdo da forma na maneira de proceder
do Estudante.

Como forma de verificar a substancia das pressuposi¢coes sobre os objetivos
tracados, ao estruturarmos o experimento que deveria ser realizado, optamos por

uma metodologia que nos permitisse a adaptacdo a uma situacao real vivida, além
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de nos disponibilizar dados com autenticidade suficiente para embasar as
discussdes necessarias sobre as contribuicdes obtidas.

Como mecanismo para evitar excessiva repeticao durante o corpo da tese,
fazemos agora uma abordagem explicativa sobre a metodologia desenvolvida para o
experimento e questiondrios, a qual serve ao restante deste trabalho. Reforgamos
que o experimento realizado e transcrito é aquele em que foi obedecida a
voluntariedade e ética exigida pelo Conselho Permanente de Etica da Universidade
Estadual de Maringa® (COPEP-UEM).

Relatamos nesta tese a realizacdo de um experimento amplo com Uma
Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica, realizado em julho de 2013 com vinte e
trés Académicos do segundo e terceiro ano do Curso de Direito. Nesse foram
computadas dez horas aula, divididas em dois dias de curso. Para cada dia do curso
foi entregue aleatoriamente um dos trés questionarios previamente formulados pelo
Professor/Pesquisador, solicitando aos Estudantes suas respectivas respostas
voluntérias.

Como contabilizamos trés questionarios, ajustamos um cédigo que combinou
letra e numero, ex: A 06.1, sinalizando a resposta dada pelo Académico 06 ao
primeiro questionario; A 03.2, sinalizando a resposta dada pelo terceiro Estudante ao
segundo questionario e A 04.3, sinalizado a resposta dada pelo quarto Aluno ao
terceiro questionario. Este padrdo alfanumérico foi imaginado como forma de
atender & recomendagcao expressa de anonimato advinda do Conselho de Etica.

Alertamos que as aulas experimentais relatadas ndo se referem a uma
experiéncia controlada ou manipulada, estilo laboratério, em que as variaveis sao
previamente conhecidas, ajustadas e até manipuladas de acordo com cada ensaio.
Neste caso, lidamos com seres humanos respeitando suas qualidades, seus direitos
e procedendo de forma ética, tal qual assumida perante o Conselho Permanente de
Etca da UEM (COPEP). Aos Estudantes inicialmente explicavamos que o
experimento a participar se tratava de uma aula diferente, dedicada a colher dados
oriundos de experiéncias praticas didaticas realizadas pelo Professor/Pesquisador e
voltada a formulacdo da tese exigida pelo Curso de Doutorado do PPE-UEM. Ao
escolher pela participagdo voluntaria e se integrarem, os Académicos ja estavam

colaborando com a nossa formacdo de experiéncia e observagbes enquanto

® Parecer autorizativo do Conselho de Etica da UEM n. 569/2011.



17

Professor/Pesquisador, contudo, ainda solicitAvamos outro auxilio por meio da
concessao de respostas voluntarias em um dos trés questionarios entregues ao final
de cada dia de aula. Para obter tais respostas, elaboramos algumas perguntas que
pudessem albergar nas escritas concedidas pelos Alunos algumas possiveis
revelagbes sobre o atingir ou ndo dos objetivos inicialmente delineados para esta
tese, explorando, dessa maneira, as provaveis contribuicdes.

Com este proceder, caminhamos para uma experiéncia ndo controlada e
possuidora de muitas variaveis, a exemplo de apontamentos subjetivos, objetivos,
curiosidades, colaboragdes, satisfagoes, insatisfacées, dentre outras. Isso fez com
que tivéssemos de lidar com uma interpretacao e reflexdo constantes, ndo s6 depois
de finalizado o experimento, mas mesmo durante as aulas propostas, olhando estas
sob o angulo de visdo do Professor/Pesquisador e ao mesmo tempo sob o enfoque
e na posicao dos Alunos participantes.

O material colhido e aqui explicitado para a andlise qualitativa acabou,
portanto, se referindo a uma imensa variedade de dados, a exemplo das respostas
concedidas e marcadas pelo sinal do tempo em que vivem os Académicos, 0
conteudo ministrado, as percepcdes do Professor/Pesquisador/Observador quanto a
pratica Didatica empregada, a forma adotada, a receptividade e o comportamento
dos Académicos, o desenvolvimento das aulas, 0 compromisso assumido e a
modificagdo dos Estudantes e do Professor. Este fato nos levou a uma atividade
reflexiva intensa e fatigante destinada a compreensao nao sé dos dados, mas do
experimento como um todo, se coadunando ao que ja era previsto por uma das
literaturas sobre andlise qualitativa na qual nos baseamos, de Mazzotti® e

Gewandsznajder, ao dizerem que:

Pesquisas qualitativas tipicamente geram um enorme volume de
dados que precisam ser organizados e compreendidos. Isto se faz
através de um processo continuado em que se procura identificar
dimensdes, categorias, tendéncias, padrdes, relagdes, desvendando-
Ihe o significado. (MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2001, p. 170)

Além do experimento aqui relatado, dado o padrdo de recorréncia, outras

praticas ja realizadas acabardo sendo objeto de abordagem avulsa como forma de

® Apesar de ser mais conhecida pelo emprego deste sobrenome, Mazzotti, a referida autora Alda
Judith Alves Mazzotti em textos mais recentes aparece sem utilizar esse UGltimo sobrenome, usando o
nome de Alda Judith Alves.
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exemplificar ou fazer compreender quais acdes e praticas ja foram conseguidas com
o emprego da Didatica de Gasparin (2007) no contexto juridico, a exemplo dos
experimentos preparatérios para a aplicacdo de Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica ao Curso de Direito (VERONEZE, Paulo R.; GASPARIN, Joao L.,
2012, 2013).

Dos dados preliminares, podemos verificar que os Académicos participantes
do experimento sdo, em sua maioria, estudantes que estavam iniciando algum
estagio voluntario ou remunerado, faixa etaria média compreendida por volta dos
vinte a vinte e trés anos de idade. Algumas exceg¢des foram visualizadas. Uma,
relativa a presenca de quatro Académicos ja formados em outras areas de
conhecimento em Universidade Publica, com idade superior a faixa etaria média
mencionada, a saber, entre vinte e cinco e trinta anos. Desses, um se encontrava na
faixa de mais de cinquenta anos de idade, j& muito bem estabelecido
profissionalmente em sua &rea de formagéao original (Saude), realizando o Curso de
Direito apenas por satisfacdo propria. Outra, relativa a presenca de seis Alunos que
efetivamente trabalham fora da area do Direito no dia-a-dia, sendo um acima da
faixa dos trinta anos de idade. Esses Académicos nitidamente possuiam proceder
diferente dos demais. Além de serem mais voluntarios, atentos e proativos, eles
também se manifestavam um maior nimero de vezes de maneira mais relacionada
ao conteudo objetivo em si. Do total, metade dos voluntérios provinham de um
segundo grau em escola publica intercalada com privada e outra metade
exclusivamente da escola privada.

Como ja& anteviamos devido a experiéncia com a docéncia de ensino
universitario para o Curso de Direito, as turmas s&o formadas por publico
miscigenado, iniciando pela idade, passando pelo grau de escolaridade e chegando
ao nivel cultural, 0 que ndo nos conduziu a uma preocupac¢ao muito grande com a
aquisicao de dados sociais mais profunda, j& que o Professor se vé obrigado a
trabalhar com um publico altamente mesclado’ e n&o previamente definido, sendo

esse para nés o principal dado.

" Encaixam-se aqui o publico oriundo dos financiamentos estudantis, a exemplo do Programa
Universidade para Todos (PROUNI), Fundo de financiamento estudantil (FIES), do financiamento da
propria Instituicdo de Ensino Superior, do Programa de Avaliagdo Seriada (PAS), do sistema de
Cotas, dos pagantes particulares ja oriundos de renomadas escolas particulares e os advindos de
escola publica.
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Como a Didatica aqui defendida se propde a transformar o comportamento
dos membros que dela participam por influéncia na realidade préxima, inicialmente
pensavamos em realizar uma pesquisa participante com os Académicos, quando
poderiamos acompanhar de forma mais prolongada os resultados do emprego de
Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica no contexto Juridico. Contudo, dois
problemas apareceram. O primeiro adveio de uma adverténcia do Conselho
Permanente de Etica da UEM de ndo trabalhar com estudantes vinculados
oficialmente ao Professor/Pesquisador/Observador em razdo da subordinacao
hierarquica e do temor reverencial. Apesar do rigor da observagao, compreendemos
que os dados porventura obtidos com o emprego dessa forma de proceder poderiam
realmente se apresentar falseados. O segundo problema surgiu com a auséncia de
voluntarios para uma pesquisa de acompanhamento prolongado, o que também
entendemos devido aos demais compromissos assumidos pelos Académicos do
Curso de Direito, a exemplo de aulas em contra-turno, estagios, trabalho, familia,
etc.

A realidade posta acabou nos movendo para a adocdo de uma outra
sistematica de pesquisa, a do estudo de caso com anadlise qualitativa, em que
concentramos atencao para realizar com a maxima presteza possivel a descricao de
eventos a praticar, atividades e comportamentos, além de reflexdes sobre a parte
metodolégica, na parte analitica, nas mudancas de perspectiva, tudo com vistas aos
esclarecimentos necessarios (LUDKE; ANDRE, 2012). A partir dai programamos
aulas experimentais, abrindo inscricdes para os Académicos voluntarios que delas
desejassem participar, os quais advieram da UEM e da PUCPR-Maringa.

Seguindo Yin (2003, 2005), focamos a estratégia de pesquisa exploratéria®
para o estudo de caso realizado. Precisavamos obter dados que permitissem discutir
e chegar a determinadas conclusdes quanto aos objetivos previamente tracados
para a presente tese; vale dizer, em um publico acostumado ao tradicionalismo e ao
positivismo, necessitdvamos explorar o impacto causado pelo emprego de uma
metodologia materialista-histérica em sala de aula. Ndo s6 as diferengas, mas as

® Segundo Yin (2005), o estudo de caso pode assumir as estratégias de pesquisa exploratdria,
descritiva e explanatéria. A definicdo sobre qual das trés utilizar dependerd do tipo de questao
formulada para a pesquisa. Na presente tese, queremos explorar e nomear as contribuigées
porventura trazidas pela Didatica com fundo histérico critico para o Direito, averiguar a mudanca de
percepgdo dos Académicos diante do aprimoramento do raciocinio e reconhecer as possiveis
transformagbes obtidas na realidade cotidiana dos Estudantes. Nao queremos apenas saber

"quanto”, "quem"”, "onde", "o que", mas sim investigar o fendmeno, seu "como" e "por que", extraindo
dele a maior quantidade de informagdes que o nosso nivel atual de desenvolvimento permitir.



20

correlagdes, o aprendizado, as generalizagdes, as transformacdes dentre outros
aspectos percebidos nos interessavam, ou em outras palavras, eram de nossa
afericdo as possiveis contribuicbes que a Didatica proposta poderia trazer para o
ensino e aprendizagem do Direito em cada um de seus momentos.

Para a aula experimental confeccionamos o0s questiondrios sob essa
perspectiva exploratéria, ou seja, de acordo com o conteudo e publico tratados,
planejamos extrair as eventuais contribuicbes mediante o expediente de
questionarios abertos, em que os participantes estariam a vontade para expor de
forma justificada tudo aquilo que desejassem e ndo somente escolher uma dentre as
alternativas previamente elaboradas. Prognosticamente tal escolha demandaria uma
maior interpretacao, todavia, também deixaria a andlise mais rica.

Com essa perspectiva delineada, elaboramos os trés questionarios, somando
a passagem pela verificagcdo dos objetivos tracados nesta tese como forma de obter
dados para discussdes presentes e futuras. Como a pesquisa estava diretamente
associada aos momentos da pratica didatica, dois questionarios foram elaborados
de acordo com passagens obtidas ao longo da obra "Uma Didatica para a
Pedagogia Historico-Critica" de Gasparin (2007), explorando cada um de seus
momentos.

No terceiro questionario foram realizadas indagagdes provenientes da mesma
obra de Gasparin (2007), contudo, da parte final dela, especificamente os Anexos 02
e 04 (2007, p. 166-169; 173-175), seguindo recomendacao do préprio autor ja que o
Anexo 02 da obra "[...] reune um conjunto de orientagbes destinadas aos
professores que tiverem interesse em elaborar e executar um projeto de trabalho
dentro dessa nova metodologia" (GASPARIN, 2007, p. 164), e o Anexo 04 "[...] € um
conjunto de questdes que visam auxiliar, passo a passo, o professor no
desenvolvimento e acompanhamento do seu trabalho" (GASPARIN, 2007, p. 164).
Esse proceder, apesar de possuir perguntas diferentes nos trés questionérios,
procurava confirmar o padréo ja verificado em experimentos preparatérios, bem
como verificar o leque de contribuicbes que poderiam surgir diante de perguntas
diferentes, elaboradas a partir da expressdao do pensamento de Gasparin (2007), a
qual se destina a auxiliar o trabalho do Professor ao decidir empregar Uma Didatica
para a Pedagogia Histérico-Critica. Como o trabalho desenvolvido representa um
estudo sobre a adaptacao inédita de ensino e aprendizagem ao curso de Direito,

entendemos que a verificagdo dos objetivos por intermédio de questdes formuladas
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a partir da obra original permitiria um grau de discussées mais fidedignas, e assim
nos conduzimos.

Este proceder nos pareceu mais condizente com a obtencdo de dados
objetivos, representativos da comparacao da teoria e pratica envolvidas e, portanto,
com a investigagao da pratica didatica dentro de seu contexto real. Ademais, a triade
pratica-teoria-pratica estaria por nés sendo respeitada, pois partiriamos de uma
pratica, analisando dados, variaveis e revisitando teorias com a finalidade de se
chegar a uma nova pratica, mais adaptada ao contexto juridico e portadora de
contribui¢cdes ao processo de ensino e aprendizagem.

Realizado o caso experimental em perspectiva exploratéria no primeiro
momento; no segundo, partimos para uma andlise qualitativa ndo s6 dos dados
obtidos por intermédio das respostas dadas aos questionarios a nés devolvidos, mas
utilizando toda gama de informacdes que pudemos perceber de acordo com o
momento, a exemplo da experiéncia prépria da aula, das observacdes e reflexdes
proprias realizadas, da vivéncia enquanto proprio Professor/Pesquisador, de
didlogos obtidos com os integrantes do experimento, bem como da experiéncia
adquirida dos experimentos preparatérios. Procuramos entender o fenédmeno por
intermédio da experiéncia propria advinda da docéncia em ensino superior, da
experiéncia relacionada ao experimento e contatos com os Alunos, do conhecimento
tedrico e das respostas voluntarias concedidas pelos Estudantes.

Para tal, lancamos mao da interpretacdo como ferramenta disposta a nos
permitir buscar identificar significados que expressassem o sentido global da
experiéncia vivida. Nesse interim, sobre os dados coletados, buscamos padrdes,
recorréncias, argumentos, justificativas que nos permitissem comparar e rediscutir a
pratica experimental realizada junto a teoria ja construida como forma de averiguar
0os objetivos inicialmente propostos ao problema formulado. Nas palavras de
Mazzotti e Gewandsznajdere:

[...] este é um processo complexo, ndo linear, que implica um
trabalho de redugao, organizagao e interpretagéo dos dados que se
inicia ja na fase exploratéria e acompanha toda a investigacdo. A
medida que os dados vao sendo coletados, o pesquisador vai
procurando tantativamente (sic) identificar temas e relacoes,
construindo interpretacbes e gerando novas questdes e/ou
aperfeicoando as anteriores, o que, por sua vez, o leva a buscar
novos dados, complementares ou mais especificos, que testem suas
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interpretagdes, num processo de "sintonia fina" que vai até a andlise
final. (2001, p. 170).

Buscando consisténcia e confirmabilidade, optamos por organizar o estudo do
experimento dentro de cada um dos cinco passos delineados em Uma Didatica para
a Pedagogia Historico-Critica de Gasparin (2007), que na estrutura da tese passarao
a ser identificados como capitulos, dentro dos quais estudaremos as possiveis
contribuicbes de maneira separada e pertinentes a cada um dos proprios
passos/capitulos relacionados.

A escolha por Pedro Demo merece uma explicagdo. Apesar de ser autor de
renome nacional, pesquisador 1B no CNPQ, este ndo ¢é especificamente
referenciado na 4rea de conhecimento tratada nesta tese. Contudo, ha de ser
reconhecido seu trabalho como autor e professor na area de metodologia de
pesquisa cientifica, justamente na area da pesquisa qualitativa e teoria critica, tendo
trabalho publicado em obra muito referenciada quando se trata de pesquisa
participante largamente utilizada na seara educacional (BRANDAO, 1984). Além
disso, também se destacam as obras préprias de metodologia de Pedro Demo sobre
pesquisa qualitativa (1998, 2000, 2001), justo carater da pesquisa por nés utilizado.
Por fim, recordamos ser préprio da pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2012) a
apropriacdo de subsidios cientifico-culturais de outras linhas de pensamento
realizando o processo dialético de incorporar e superar essas contribuigdes.

E neste viés, do estrito emprego da metodologia da pesquisa qualitativa, que
utilizaremos da producéo de Pedro Demo, e ndo no contexto da seara educacional,
ja que o estudo feito por ele nos pareceu mais condizente com uma compreensao
ampla da pesquisa que envolveu objetividades, subjetividades, pontos de vista do
pesquisador e do pesquisado, crencgas, valores, representacbes e agbes sob
determinadas perspectivas, o0 que é mencionado igualmente por Minayo (2012),
compatibilizando-se com obras da area metodolégica nos campos social e
educacional de pesquisa qualitativa, a exemplo da prépria Minayo (2012), Mazzotti,
Gewandsznajder (2001) e Ludke e André (2012). Para nos, o estudo realizado por
Demo traduz uma decomposi¢cao que revela um estudo "[...] referenciado a certas
dimensbes da realidade" (DEMO, 201, p. 51), destinada ao "[...] processo de
conhecimento" (ALVES, 1991, p. 55).

Corroborando nossa escolha, em obra especifica sobre pesquisa qualitativa

em Educacéo, Ludke e André, salientam sobre Pedro Demo:
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[...] destacando-se na leitura especifica nacional Pedro Demo (1981).
[...] Esse autor soube muito bem caracterizar a dimensao social da
pesquisa e do pesquisador, mergulhados que estdo naturalmente na
corrente da vida em sociedade, com suas competicdes, interesses e
ambicdes, ao lado da legitima busca do conhecimento cientifico.
Esse mesmo conhecimento vem sempre e necessariamente
marcado pelos sinais de seu tempo, comprometido portanto com sua
realidade histérica e nao pairando acima dela como verdade
absoluta. A construgdo da ciéncia é um fenbémeno social por
exceléncia. (2012, p. 2)

Logo, se utilizamos uma obra renomada e especificamente voltada para a
area Educacional como referéncia a nossa interpretacédo, Ludke e André (2012),
cremos que a escolha de Demo (2001) para a interpretacdo conjunta se encontra
apta a extrair dados confiaveis que viabilizem uma discussdo construtiva, ja que
também é utilizada por autores da area de Educagéo.

De acordo com a escolha acima explicitada, em nossa andlise qualitativa do
experimento realizado, passaremos por cinco etapas sucessivas quando nos
ocuparmos das Secdes denominadas Contribuicdes. Cada uma dessas cinco etapas
possuira o itinerario metodolégico indicado por Pedro Demo (2001), todavia, com a
abordagem qualitativa respaldada nas obras ja explicitadas de Minayo (2012),
Mazzotti, Gewandsznajder (2001) e Ludke, André (2012), em que resolvemos
inclusive transcrever algumas respostas concedidas pelos Académicos como
maneira de reforgcar a andlise qualitativa e os posicionamentos aos quais chegamos,
bem como combinar novos dados como maneira de buscar novas interpretacoes
que nos pudessem levar a concluir por novas contribuicbes antes nado vistas.
Esperamos que com esse proceder tenhamos levantado discussdes apropriadas e
suficientes ao problema inicialmente posto.

As cinco etapas da analise qualitativa, influenciadas pela obra de Pedro Demo
(2001) serao: 1) A primeira, denominada Analise Formal, explicita os termos ou
nogcdes recorrentes devidamente encontradas nas respostas dadas pelos
Académicos nos questionarios voluntarios. E nesta etapa que damos conhecimento
sobre aquilo que foi encontrado como sendo comum ou préximo de acordo com a
apreciacdo dos Estudantes, revelando um determinado padrao de conhecimento,
comportamento, entendimento, dentre outras possibilidades. 2) A segunda etapa
aborda o estilo de argumentacao dos Educandos, fornecendo indicios sobre o0 modo

de pensar e impressdes sobre as respostas, a exemplos de avaliagbes proprias
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realizadas, especulagdes, contradigcdes, sentidos atribuidos, palavras empregadas,
revelacdo de pensamentos subjetivos, dentre outros aspectos etc. 3) A terceira
etapa ndao é muito comum de ser encontrada nos trabalhos realizados fora da
pesquisa participante, apesar disso enriquece a reflexdao para o aperfeicoamento do
trabalho docente, além de fornecer mais dados para o pensamento critico. Por isso,
entendemos produtivo trazé-la para esta analise. Essa terceira etapa traduz a visao
do Académico no processo de ensino e aprendizagem, todavia, sob o ponto de vista
do Professor. Em outra linguagem, o Professor se coloca na posicdo do Aluno,
tentando compreender aquilo que se passou de acordo com as respostas
concedidas e com a experiéncia vivida pelo contato proximo durante o experimento.
4) Na quarta etapa, o Professor revela sua propria compreensdo do experimento de
acordo com os dados percebidos, com os sentidos atribuidos pelos Estudantes e de
acordo com o préprio nivel de desenvolvimento atual.

Utilizando uma linguagem tradicional, a terceira e a quarta etapas acabam
nos permitindo obter dois angulos de visdo sob o0 mesmo objeto. Entendemos ser
necessaria essa abordagem dupla, pois, tanto no experimento quanto na Didatica
praticada ha sempre uma interacdo e consequentemente influéncia reciproca sendo
estabelecida, a qual acaba ndo sé advindo, mas também necessita cada vez mais
do estreitamento do dialogo, da confianga e da compreensao mutuas. Como afirma

Alves sobre pesquisa qualitativa:

[...] para os 'qualitativos' a realidade é uma construgao social da qual
o investigador participa e, portanto, os fenébmenos s6 podem ser
compreendidos dentro de uma perspectiva holistica, que leve em
consideracdo os componentes de uma dada situacdo em suas
interagcdes e influéncias reciprocas [...] conhecedor e conhecido
estdo sempre em interagdo e a influéncia dos valores é inerente ao
processo de investigacao. [...] Partindo desses pressupostos, nao
se pode, no processo de investigacdo, deixar de valorizar a
imersao do pesquisador no contexto, em interacdo com os
participantes, procurando apreender o significado por eles
atribuido aos fen6menos estudados (ALVES, 1991, p.55, grifo
Nnosso).

5) Na quinta etapa, levando em conta os dados anteriormente percebidos
nas etapas anteriores, passamos a expor uma analise critica que leva em conta a
compreensao advinda dos momentos anteriores e o reforco da transcricao literal de

algumas respostas concedidas pelos Académicos nas questdes formuladas, ndo nos
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esquecendo do atrelamento tedrico. Em alguns momentos essa combinacao acabou
permitindo o reconhecimento de contribuicbes até entdo nao percebidas,
acontecimento que pensamos ser igualmente uma colaboracdao para o incremento
das discussoes.

Por fim, observamos que nas aulas experimentais entendemos melhor
finalizar todo o processo de ensino-aprendizagem proposto para, ao final, entregar
aos Académicos os questionarios e solicitar respectiva resposta. Salientamos que os
questionarios aplicados se encontram no Apéndice deste trabalho.

A estrutura desta tese disposta a responder ao problema proposto e a
verificagdo dos objetivos especificos delineados teve forte influéncia da Teoria
Histérico Cultural. Dada essa influéncia, decidimos dividir a tese em trés partes
grandes partes de acordo com o0s momentos preconizados pela Pedagogia
Historico-Critica e Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica.

De acordo com a divisdo macro acima explicitada em partes, relacionamos a
primeira parte ao Nivel de Desenvolvimento Atual do Académico, representando
aquilo que o Estudante consegue fazer sozinho, sem ajuda de terceiros,
evidenciando uma compreensao atualmente existente do tema abordado, os
conceitos empiricos ja sedimentados diante da vivéncia social praticada.

Segundo a Pedagogia Historico-Critica e com Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica, essa primeira parte trata da Pratica Social Inicial e suas divisdes
internas. A segunda parte guarda correspondéncia com a Zona de Desenvolvimento
Imediato do Académico, traduzindo um momento que o Educando ainda n&o possui
fungdes maduras suficientes para realizar a tarefa desacompanhado, necessitando
da conducédo de uma pessoa mais experiente que 0 ajude nos passos necessarios
para tanto, o Professor. Esta parte denunciard as mediagoes realizadas pelo
Educador e destinadas ao entrelagamento dos conceitos empiricos ja arraigados no
conhecimento dos Académicos aos conceitos cientificos em estudo. A partir do ja
conhecido, o novo é desenvolvido pelo emprego da linguagem e pratica do
pensamento. Com este proceder trabalharemos de acordo com Vygotsky:
pensamento, linguagem e desenvolvimento. Seguindo a Pedagogia Historico-Critica
e Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica, essa segunda parte se dedica a
Problematizacao, a Instrumentalizacao e a Catarse.

A terceira e ultima parte explicita o novo Nivel de Desenvolvimento Atual do

Académico, um nivel diferente do primeiro, agora enriquecido pelo trabalho
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desenvolvido na segunda etapa, repleto de novas construcdes, de novos conteludos
e de novas habilidades reveladoras de intengdes e acdes destinadas a transformar a
realidade préxima. Adotando o ponto de vista da Pedagogia Histérico-Critica e Uma
Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica, essa ultima parte cuida da Pratica
Social Final.

Diante da divisao escolhida, alertamos que cada parte da tese ndao combina
linearmente com a ordem posta pelos objetivos especificos, eis que as contribuicdes
acabam se imiscuindo por todos os momentos inter-relacionados de Uma Didatica
para a Pedagogia Histérico-Critica. Como exemplo, o ultimo objetivo especifico
precisa das possiveis contribuicées reconhecidas do primeiro e segundo objetivos
especificos.

Combinando os objetivos especificos com as divisbes da tese em partes,
temos que o primeiro objetivo especifico se relaciona com a segunda parte da tese,
especificamente as subdivisbes ou aos capitulos da Problematizacéo,
Instrumentalizagdo e Catarse. O segundo objetivo especifico se associa
eminentemente a Pratica Social, a qual, para fins de facilitacdo de estudo é
subdivida nos capitulos da Pratica Social Inicial e Pratica Social Final. Com os dois
primeiros objetivos especificos, cobrimos todos os cinco momentos da Didéatica de
Gasparin (2007). Por fim, fechando o trabalho, o terceiro objetivo especifico, a partir
das conclusdes sobre os dois primeiros objetivos e dos dados especificos a ele
pertinentes, pretende extrair conclusées sobre a adaptacao, transposicdo ou mesmo
impossibilidade de se trabalhar com Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica
no ensino juridico nacional de acordo com as conclusdes advindas nao s6 do
trabalho com os objetivos anteriores, como também de acordo com a propria
experiéncia vivida durante as atividades realizadas com a Didatica de Gasparin.

Descendo na explicitagdo sobre a estrutura desta tese conforme visto, temos
que as trés grandes partes, por influéncia da Pedagogia Historico-Critica, serdo
fracionadas em Capitulos ordenados. A primeira parte tratard do capitulo referente a
Pratica Social Inicial. A segunda parte, dos capitulos destinados ao estudo da
Problematizacdo, Instrumentalizacdo e Catarse. A Ultima, do capitulo relativo a
Pratica Social Final. Alertamos que a ordem sequencial adotada para a constru¢ao
do primeiro capitulo sera repetida até o final do ultimo, garantido o mesmo padrao de
abordagem, ou seja, revisao tedrica, procedimento pratico realizado e andlise das

contribuicdes porventura existentes.
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Adentrando essa ordem em capitulos ao seguirmos Saviani (2012) e Gasparin
(2007), no primeiro capitulo desmembramos toda a Pratica Social Inicial, a qual se
refere a uma motivagdo ou mobilizagcdo do Académico em direcao a construcao do
conhecimento. Como maneira de explorar essa mobilizacdo, subdividimos esse
primeiro capitulo em sec¢des, iniciando a primeira secédo pelo contato com a Forma,
item 2.1, em que estudamos a importancia de sua conscientizacdo como um dos
mecanismos destinados a contribuir com a melhoria da qualidade do processo de
ensino e aprendizagem. Em sequéncia, na segunda secdo, item 2.1.1,
apresentamos o Procedimento pratico por noés adotado durante as aulas
experimentais para tratar a questdo de forma. Na seg¢do seguinte, item 2.1.2,
discutimos as Contribuicées propriamente ditas em relagdo ao trabalho realizado
sobre a conscientizagdo da Forma com os Académicos.

Ainda no primeiro capitulo, a segunda secao, item 2.2, passa para o
tratamento da Unidade de conteudo, ou seja, o conhecimento cientifico que sera
tratado com os Educandos. Fazendo o desdobramento, no item 2.2.1, detemos
atencdo no estudo da Unidade de Conteddo e Objetivo Geral, item 2.2.1,
nomenclatura que traduz a escolha e trato do tema pelo Professor, bem como a
explicitacao e explicagdo do objetivo geral e finalidade a serem alcangados. O item
seguinte, 2.2.2, versara sobre os Topicos de Conteudo e Objetivos Especificos, isto
€, a delimitacdo do tema e dos objetivos especificos com suas finalidades,
devidamente escolhidos e realizados pelo Professor. As Contribuicées verificadas
diante da explicagdo e trabalho do Professor/Pesquisador serdo tratadas no item
2.2.3. Nesta segunda sec¢éao, resolvemos nao tratar de um tépico especifico sobre o
Procedimento adotado ja que esse se relaciona tanto com a Forma anteriormente
tratada, como com a se¢éo seguinte.

Na terceira secdo, item 2.3, tratamos da Vivéncia do Conteudo pelos
Académicos. Na subdivisdo, item 2.3.1, trabalhamos o momento didatico de
explicitagcdo daquilo que os Educandos ja sabem sobre o conteudo apresentado no
comego da aula, parte mais complicada de todo o trabalho experimental. A seguir,
no item 2.3.2, averiguaremos o momento de revelacao da curiosidade em querer
saber mais sobre 0 mesmo tema ja em estudo. No item 2.3.3, Procedimento pratico,
ocorrera a explicitacdo do trabalho realizado com os Académicos no que se refere
aos momentos iniciais de revelacao sobre 0 qué ja se sabe sobre o tema e o aquilo

que gostariam de saber mais. O item 2.3.4, Contribui¢cdes, foi subdividido em duas
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outras secdes. A primeira, 2.3.4.1, trata da adaptacao por nés realizada em iniciar a
aula mediante o trato de um problema oriundo da realidade. A segunda, 2.3.4.2,
discutira as contribuicbes oriundas do trabalho em solicitar a manifestacao
espontanea dos Académicos e o0 seu querer saber mais. Com essa divisao,
finalizamos o primeiro capitulo.

Iniciando a Segunda Parte, no terceiro capitulo tratamos da Problematizacao
em suas diversas dimensdes de conteudo sobre o tema, parte que chamou muito a
atencéo dos Estudantes diante do reconhecimento sobre a amplitude de estudo que
um tema pode possuir. Em sequéncia, nos detemos nas Dimensdes de conteudo,
item 3.1, designacdo dada para o desmembramento da problematizagdo nas
diversas dimensdes que o tema possa possuir. No item 3.2 focamos o Procedimento
pratico realizado durante a Problematizacdo, apresentando, inclusive, algumas
questées por nés formuladas e tratadas em sala durante a aula experimental.
Finalizando o terceiro capitulo, no item 3.3 analisamos as Contribui¢des advindas do
trabalho com esse momento de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica.

No quarto capitulo nos empenhamos no estudo da Instrumentalizagéo, justo
trabalho desenvolvido pelo Professor. Neste ponto, o estudo se concentra na Teoria
Historico Cultural de Vygotsky e se ramifica em trés secdes componentes da
Instrumentalizagdo. A segcdo 4.1 recupera as Zonas de Desenvolvimento,
diferenciando o Nivel de Desenvolvimento Atual e a Zona de Desenvolvimento
Imediato do Educando. A secdo 4.2 fala sobre o trabalho com o Inicio de
Estruturacdo dos Conceitos Cientificos do Estudante ao comecar a comparar o
conhecimento empirico cotidiano que possui aos novos conhecimentos cientificos
ministrados em sala de aula. A secéo 4.3 discorre a respeito do Desenvolvimento da
linguagem e sua relagdo com o aprendizado e desenvolvimento dos Académicos. A
secdo 4.4 traz o Procedimento pratico por nés adotado quando da
Instrumentalizagdo praticada durante as aulas experimentais e, em sequéncia, a
secao 4.5 fecha este capitulo ao debater as possiveis contribuicbes oriundas do
exercicio com a Instrumentalizacao.

No quinto capitulo, tratamos da Catarse, definida como a sintese das
operagbes mentais complexas anteriormente realizadas. Apés a recuperagao
tedrica, na secao 5.1 veremos o Procedimento pratico por nés adotado para o
trabalho com a Catarse e, fechando o capitulo, na secédo 5.2, serdo estudadas as

Contribuicdes oriundas do trabalho com a manipulacao das sinteses.
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No sexto e ultimo capitulo, nos dedicamos a Pratica Social Final, reveladora
da nova postura pratica do Académico em relacdo ao novo contetudo aprendido.
Este capitulo se encontra subdivido na secédo 6.1, a qual retrata a formulacao de
novas Intencdes por parte do Estudante, demonstrando raciocinio sobre aquilo que
pretende fazer com o novo conhecimento adquirido. Na secéo 6.2, abordamos as
Acdes praticas propostas, tradutoras de uma nova acao sobre o conteudo estudado.
Finalizando o capitulo, na se¢ao 6.3 examinamos as contribuicées sobre a atividade
com a Pratica Social Final como meio de verificar a possivel mudanca qualitativa
desejada.

Com este proceder, destinado a constru¢cdo desta tese, esperamos ter
contribuido para o inicio de muitas discussées ndao somente sobre a Didatica
empregada em sala de aula, mas para o0 magistério juridico como um todo, afinal, o
maior beneficio advindo com essa transformacao possivel da realidade reside no
aperfeicoamento da cidadania.
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PARTE |

2 A PRATICA SOCIAL INICIAL

Neste capitulo, examinaremos o primeiro momento de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica, a Pratica Social Inicial® com suas divisdes internas, que
se referem a preparacgao e estratégias destinadas a mobilizacdo dos Académicos em
direcdo a construgdo do conhecimento cientifico-cultural, ponto de partida de todo
trabalho docente a ser desenvolvido.

Na Pratica Social Inicial, buscamos inicialmente a revelacdo da leitura da
realidade apreendida pelo Académico de acordo com o conhecimento ja adquirido
pelo aprendiz no meio social. Procuramos evidenciar alguma relagdo entre o
conteudo a ser abordado e a vida cotidiana, necessidades e interesses do
Estudante, favorecendo com esse proceder uma inclinagao a aprendizagem.

Como os conteudos teorico-cientificos estdo muito distantes da realidade dos
Académicos, a Pratica Social Inicial procura ser o ponto de partida destinado a
minimizar esse distanciamento. Suas etapas permitem ao Professor realizar um
trabalho a partir do conhecimento do conteudo ja assimilado pelos Alunos, passando
pela contextualizagcdo com a teoria, voltando a relaciona-los a prépria vivéncia
expressada por estes (GASPARIN, 2007). Com este proceder, progressivamente,
vamos generalizando o conhecimento, relacionando situacdes ja conhecidas pelos
Educandos, a outras novas, mais abrangentes, mais abstratas e universalizantes.
Com a realizagdo do trabalho de mediagédo realizada, trabalhamos de maneira
gradativa o relacionamento entre o singular, o particular e o universal, utilizando as
manifestacbes singulares ou particulares dos Académicos como forma de
harmonizéa-las as teorias, mais abrangentes.

a teoria usa conceitos universalizantes, mesmo porque esta € uma
marca propria de qualquer conceito em sentido légico. E uma
abstracdo e que, por isto mesmo, diz respeito a todos os casos

® Nesta Tese de Doutorado, sempre que nos referimos a Pratica Social Inicial estamos entendendo a
Pratica do conteldo que o aprendiz ja possui sobre o tema antes de uma aula, ou de uma unidade
especifica que sera desenvolvida pelo professor. Ao tratarmos da Pratica Social Final, fazemos
referéncia as novas aquisigdes de contetdo e seu uso pelo educando.
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concretos cobertos por ele, mas ndo é em particular nenhum deles
(DEMO, 1984, p. 106).

A concepgao de conteudo inicialmente revelada pelos Académicos €
denominada de sincrética ou cadtica, ou seja, uma visdo propria, empirica, sem a
devida clareza dos conceitos cientificos, muitas vezes do senso comum e sem a
articulagdo da experiéncia pedagdgica necessaria (GASPARIN, 2007; SAVIANI,
2012). Representa um conhecimento ja formado pelo contato proporcionado no seio
social no qual o individuo participa desde seu nascimento (VYGOTSKY, 2007),
adquirindo gradativamente consciéncia sobre os signos, codigos e instrumentos
socialmente construidos, reforcando a afirmacdo de Marx de que: “Ndo é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; é o seu ser social que,
inversamente, determina a sua consciéncia.” (1983, p. 24).

Como esse conhecimento comum ja se encontra absorvido de uma maneira
mais ou menos profunda, acabamos localizando um fator de mobilizagdo para o
Académico externar um posicionamento inicial, a expressdao da zona de
desenvolvimento atual de Vygostsky, onde o académico revela seu nivel atual de
aprendizado, sua autonomia, aquilo que consegue realizar por si s6 (VYGOSTSKY,
2009) de acordo com o conhecimento conquistado até o presente momento.

O Professor, por sua vez, em funcao do preparo de aula, da escolha dos
caminhos a serem percorridos para ministrar a Unidade de Conteudo, da
experiéncia, da sensibilidade, da préatica, dos niveis de compreensdo ainda nao
conhecidos dos Académicos, da articulagdo pedagogica, acaba possuindo a
denominada sintese precaria de todo o processo dentro da totalidade abordada
(GASPARIN, 2007; SAVIANI, 2012). Contudo, fazemos o alerta que ndo tratamos de
um processo educativo linear, tdo somente direcionando o Estudante para a
compreensao da explanagdo, mas sim, nos preocupando primeiramente em
conhecer e compreender o pensamento dos Educandos como maneira de
efetivamente podermos trabalhar as zonas de desenvolvimento de Vygotsky e assim
construir  conjuntamente o conhecimento (PANOFSKY; JOHN-STEINER,;
BLACWELL, 1996).

Com este proceder, ao entrarem em contato, Professor e Académicos com
suas respectivas leituras da realidade (WACHOWICZ, 1989), partem para o

estabelecimento de um didlogo onde precisarao reorganizar seus diferentes niveis
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de compreensdo, suas nogoes pré-concebidas de forma que gradualmente se
aproximem, por intermédio de uma determinada atividade pedagdgica adequada aos
graus de consciéncia, com o intuito de formarem uma nova pratica social desse
conteudo, algo novo para ambos (SAVIANI, 2012).

Por tal, a funcdo do Professor acaba sendo a de trabalhar com seus
Académicos no sentido de: "[...] aprofundar e enriquecer essas concepgdes, ou
retifica-las, esclarecer as contradi¢cdes, reconceituando os termos de uso diario."
(GASPARIN, 2007, p. 20), num trabalho continuo de andlises e sinteses que
apontam na percepgdo mais geral dos problemas de suas praticas sociais
(BRANDAO, 1984).

Ante a captagdo do conceito inicial, caotico, do Académico, damos inicio a
jornada em direcdo da estruturacdo dos conceitos cientificos de acordo com o
trabalho do Professor, aliando-se pratica com teoria como forma de, ao final, chegar-
se a uma nova pratica; desta vez, enriquecida pela apreensdo dos conceitos
cientificos.

Nesse caminhar, a Pratica Social Inicial traduz o primeiro dos cinco momentos
de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica (GASPARIN, 2007), tendo, para
nés, trés passagens internas basicas, a saber: 1 - A explicitacdo da Unidade de
Conteudo e seu Objetivo Geral; 2 - A exibicdo dos Tépicos de Conteudo e seus
Objetivos Especificos; 3 - A revelagao da Vivéncia do Conteudo pelos Académicos e
o Desafio por mais Saber. Passa-se a uma abordagem de cada uma dessas

passagens internas, todavia, antes com uma importante observagéo sobre a forma.

2.1 A IMPORTANCIA DA FORMA

Nesta secao, abordaremos a importancia da conscientizacao dos Académicos
sobre a forma de adquirir conhecimento, da relevancia do Professor em expressar
seu raciocinio e do reconhecimento sobre a importancia do atrelamento entre
conteudo e forma.

Toda forma necessaria para se atingir os objetivos de aula do Professor

devera ser explicitamente revela aos Académicos antes do inicio da abordagem do
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contetdo, tomando o cuidado para que eles tomem consciéncia da importancia
desta e de suas respectivas participacdes ativas na aquisicao do conhecimento.

A conscientizacao da forma de estudo a ser seguida, minimiza uma possivel
confusdo na mente dos Académicos sobre como chegar ao dominio do
conhecimento. Esse critério é fundamental para o sucesso da aprendizagem, porém
pouco evidenciado aos Estudantes na maneira tradicional de ensino do Direito, onde
basta usar a “[...] metodologia dos codigos” (MONDARDO, 2006, p. 87).

Esta maneira de proceder advém do respeito a base filosofica, o Materialismo
Histérico, pois se a forma estd umbilicalmente ligada ao conteudo, o Professor deve
igualmente explicitar em dialogo franco e aberto sobre qual sera a forma utilizada
para a abordagem desse conteudo e os objetivos a ser perseguidos na aula, ja que
esta se torna igualmente importante para a apreensdo do conteudo, revelando a
importancia da correlacao: “Para o materialismo dialético, a forma nao pode existir
sem o conteudo, sem um conteudo determinado, e, reciprocamente, o conteddo néao
pode existir sem a forma, sem uma forma determinada.” (POLITZER, 19--, p.124).

Defensor da importancia da relacao entre forma e conteudo, Saviani, lendo o

Materialismo Histérico, atesta para a Pedagogia Histérico-Critica que:

€ nesse contexto que cabe considerar a relagdo entre contelido e
forma. Do ponto de vista teérico, forma e conteudo relacionam-se.
Uma concepgéo dialética esta emprenhada justamente em fazer esta
articulagéo, estabelecer esta relacdo entre conteldo e método. A
separagao destes aspectos é prépria de uma légica nao-dialética, da
l6gica formal, pela qual se pode separar, pela abstracdo, um
elemento do outro (SAVIANI, 2005, p.144, grifo nosso).

Uma das justificativas racionais para a revelacdo desse procedimento que
correlaciona forma e conteldo se da com o trabalho do Professor. Se este chegou
de determinada forma até o conhecimento que passara a ministrar, deve igualmente
conscientizar seus Alunos sobre essa mesma forma de abordagem a aquisicdo do
conhecimento. Caso o Professor ndo consiga explicitar a forma pela qual chegou até
a assimilagdo do conhecimento é porque também nao possui consciéncia do
movimento necessario para ter chegado até este, ocorrendo uma interferéncia
indesejada no sistema de ensino e aprendizagem. Para Lefebvre (1983, p. 21)
“Portanto, o que é esse método? E a consciéncia da forma, do movimento interno do

conteudo. E é o ‘proprio conteudo’, 0 movimento dialético que este tem em si, que 0
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impele para frente, incluida a forma.” Se é trabalhada uma estreita relagéo entre
conteudo e forma desde o Materialismo Histérico, passando pela Pedagogia
Historico-Critica, por Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica, este trabalho
nao pode abdicar dessa compreensao.

Ainda na questdao de forma, os Académicos igualmente devem ter clara
consciéncia de que sua manifestagcdo pessoal se torna importante para o proprio
aprendizado, proceder que deve ser deixado claro e demonstrado pelo Professor
logo no inicio das aulas, bem como sempre enfatizado nas passagens seguintes. Na
medida em que os Educandos adquirem consciéncia de que essa leitura pessoal de
mundo influencia na construcdo do préprio conhecimento, as percepgdes e
comportamentos se alteram, pois eles passam a se reconhecer como sujeitos do
sistema em busca de conhecimento e ndo como um objeto no qual se deposita
conhecimento, desvencilhando-se da memorizacdo e repeticdio como as
oportunidades possiveis de aprendizado (MARTINEZ, 2002).

Como a pratica cotidiana do Direito combina forma e contetdo, desde o
primeiro momento consideramos que a Didatica Histérico-Critica para o Ensino
Juridico deva realizar a Pratica Social Inicial por intermédio de um problema
especifico que permita o trabalho conjunto de forma e contetdo. Se os Profissionais
do Direito recebem a todo momento problemas reais oriundos da sociedade em seus
escritérios, devendo pensar, elaborar ou pleitear uma solugdo adequada para
apaziguar a situacao conflituosa apresentada por meio da forma adequada, nada
mais coerente do que a atividade educacional proporcionar contato com essa
atividade o mais cedo possivel, habituando os Académicos a relacionarem conteudo
e forma, bem como mediar adequadamente a teoria pertinente ao caso pratico
tratado. Combinamos, assim, Direito Instrumental e Direito Material, teoria e pratica
para o trabalho adequado. Lefebvre, reconhecendo que a sociedade e ciéncia atuais
séo fragmentérias e como maneira de superar essa questao, propde que: “Trata-se,
para nds, de reunir racionalmente, lucidamente, a pratica e a teoria, o objeto e o
sujeito, a realidade e o ‘valor’ do homem, o conteudo e a forma do pensamento, a
ciéncia e a filosofia, todos os elementos da cultura” (LEFEBVRE, 1983, p.78).

Trabalhar as duas ferramentas de maneira separadas, sem comunicagao, €
continuar insistindo na manutengao do sistema vigente. Nao se trata de separar as
coisas ficticiamente, ja que no mundo real elas nao se apresentam de maneira ideal,

mas permanecem conjugadas. Como lembra Veiga (2005, p.165) “a relagao teoria-
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pratica € uma discussao classica na educacao. Teoria e pratica constituem uma
unidade. Nao se opdem e nao deve haver dicotomia entre elas, o que deve haver é
um constante relacionamento reciproco”. Entao, ao contrario de proceder com uma
separacao injustificada, ficticia, lembramos aos Académicos que o mundo real é
extremamente complexo e ndo dado imediatamente ao individuo, o qual, segundo

Leontiev, apresenta-se as pessoas como um problema a ser resolvido:

0 mundo real, imediato, do homem, que mais do que tudo determina
sua vida, € um mundo transformado e criado pela atividade humana.
Todavia, ele ndo é dado imediatamente ao individuo, enquanto
mundo de objetos sociais, de objetos encarnando aptidées humanas
formadas no decurso do desenvolvimento da pratica sécio-historica;
enquanto tal, apresenta-se a cada individuo como um problema a
resolver (LEONTIEV, 2004, p.178).

Trabalhando desde cedo essa complexa realidade que esclarece forma e
conteudo, os Académicos, pela formagdo do habito de resolver os problemas
apresentados, poderao ter a oportunidade de uma formacao muito mais aprofundada
no que tange ao reconhecimento da realidade que os rodeia, formando um novo tipo
de conduta, de estudo, de analise da situacdo, compreensdao dos problemas das
partes, assimilagdo das informag¢des, manejo da linguagem, procedimento na
solugdo dos problemas, etc. Luria compreende que essa complexidade social seja
de extrema importéncia para o desenvolvimento humano, pois, € ela quem conduz
ao nascimento de novos procedimentos de assimilacdo ou apropriagdo, ou seja: “...]
a reproducdo das aptiddes ou fungdes humanas historicamente formadas”
(LEONTIEV, 2004, p. 180). Nas proprias palavras de Luria:

es precisamente en el curso de los complejisimos tipos de practica
social donde se crean nuevos motivos de actividad humana, surgen
nuevos problemas, nuevos tipos de conducta, nuevos procedimientos
para asimilar la informacion, nuevos sistemas de reflejo activo de la
realidad. (1980, p. 30).

Dessa maneira, temos aqui um procedimento destinado ao desenvolvimento
do sistema de ensino e aprendizagem do Direito, um procedimento que nao separa
teoria e pratica, forma e conteudo; ao contrario, combina-os no processo de ensino-

aprendizagem como maneira de melhor preparar os Académicos para a atividade
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humana pratica, e ndo meramente para uma contemplacdo como relembra Marx na
primeira tese sobre Feurbach (MARX; ENGLES, 1984).

2.1.1 Procedimento pratico

Destinamos a secdo com o nome procedimento pratico a revelar ao leitor a
atitude por nés tomada durante o experimento ao iniciarmos a exploracdo de cada
um dos momentos da Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica (2007) com os
Académicos, explicando a eles qual a funcdo do momento em questdo e qual a
aproximacao realizada.

No que se refere a um dos pontos sobre a explicitacdo da forma a ser
seguida, verificamos a partir de nossas experiéncias com a Didatica proposta ser
conveniente elaborarmos um esquema da aula experimental, entregando-o a cada
um dos Académicos e, a partir deste em maos, iniciavamos o contato com a Didatica
mediante a explicacdo de cada uma das passagens que seriam sequencialmente
abordadas.

Com essa conduta, apresentamos inicialmente os cinco momentos da
Didatica de Gasparin (2007) aos Estudantes. Dando sequéncia ao trabalho, dentro
da Pratica Social Inicial abordamos a Unidade de Conteludo e seu Objetivo Geral, os
Tépicos do conteudo e seus objetivos especificos. Detivemos tempo para conversar
sobre a importancia, a funcdo e a necessidade das manifestacdes iniciais proprias
para a constru¢do do conhecimento. Passamos pela Problematizacdo e suas
dimensdes de conteudo. A Catarse e finalmente a Pratica Social Final e a
necessidade de formulagdo de uma agdo voltada a pratica. Apds esse estudo
preliminar sobre a forma, inicidvamos o contato com o conteudo propriamente dito.

Esse pequeno proceder inicial de conscientizagdo sobre o caminho a ser
adotado facilitou a tomada de contato com a forma geral a ser seguida e o
acompanhamento dos atos praticados. Ao contrario de apenas ficarem com os
olhares voltados para o Professor, de posse do esquema de aula os Académicos
puderam se situar, acompanhar e indagar o Professor sobre qualquer duvida em

qualquer momento da aula.
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Ademais, também verificamos que as aulas via Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica possuiam muito contetudo a ser explorado, o que poderia
prejudicar o acompanhamento dessas por parte dos Alunos e consequentemente o
ritmo da aula. A entrega do esquema da aula oportunizou o equilibrado acompanhar
de todos momentos da aula, permitindo inclusive anotagcbes pessoais para
recordacao futura do material.

2.1.2 Contribuicoes

Destinamos a seg¢éo criada com o nome Contribuigées a analise qualitativa do
experimento realizado e aqui relatado, procurando evidenciar dados que possibilitem
discussdes sobre as possiveis contribuicdes que Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica de Gasparin (2007) pode proporcionar ao ensino juridico de acordo
com cada momento abordado. Com essa fundamentacdo, justificamos o
procedimento de repetir essa secao em cada capitulo desta tese.

Trataremos das contribuicdes oriundas do trabalho realizado com relagéo a
conscientizacao sobre a forma, discutindo as possiveis colaboracées advindas de
acordo com o descrito no procedimento pratico. Partindo do pressuposto de que
forma e conteddo estavam interligadas, nas perguntas de pesquisa solicitadas,
resolvemos nao realizar nenhuma indagagao explicita sobre a apresentacdo da
forma em si, afinal, o raciocinio foi o de que as respostas concedidas naturalmente
abordariam a questdo de forma, demonstrando sua apreensdo. Efetuamos a
ressalva, todavia, de que quando algumas repostas abordaram direta ou
indiretamente o assunto forma, aproveitamos para fazer a devida referéncia e
consideragoes.

A questdo de forma como discorrida nesta se¢ao e tratada no experimento
acabou sendo ventilada quase que pelo questionario inteiro. Isso nos retirou de uma
premeditada tentativa de localizacdo especifica ou mais concentrada da abordagem
quanto a forma em algumas respostas e nos obrigou a fazer uma varredura néao
prevista por todas as respostas concedidas como modo de encontrar as recorréncias

que permitissem interpretar a experiéncia vivida.
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Por essas razbes fomos demovidos a ndo desmembrar a abordagem dos
questionarios em questdes especificas relacionadas aos respectivos momentos da
Didatica de Gasparin (2007), mas sim realiz4-la como um todo.

Passemos as cinco etapas da andlise qualitativa realizada quanto a pesquisa
sobre a importancia de conscientizacao da forma para o Estudante, examinando as
contribuicbes qualitativas para o trabalho docente e consecutivamente para o
processo de ensino e aprendizagem no Direito.

A primeira etapa da analise a respeito da forma, os termos e nocoes
recorrentes. A Andlise Formal de todas as respostas que contém em si a questao
de forma destinada a apreensao do conteudo nos permite captar como recorrentes
0s seguintes termos e nogdes: 1) afirmacédo de objetivos, inicio e fim; 2) maior
participacédo; 3) geracdo de confianga; 4) estabelecimento de debate; 5) dialogo
entre professor e aluno; 6) maior dindmica da aula; 7) enfoque objetivo; 8) facilitacao
da aprendizagem; 9) clareza, ndo deixar matéria vaga; 10) organizagdo; 11)
finalidade a ser alcangada

A segunda etapa da analise sobre a forma, as argumentacoes. O estilo
das argumentagdes empregada nas respostas dos questionarios precisa de uma
pequena discussdo nessa primeira abordagem. Na grande maioria das respostas
concedidas, o estilo utilizado pelos Académicos foi o mais simples, nitidamente
fornecendo justificativas bem objetivas aos posicionamentos, estilo causalidade.
Raras foram as respostas onde o Estudante procurou desenvolver alguma linha
mais rigorosa de pensamento, sendo mesmo assim subutilizado o espaco para as
respostas escritas. Esse resultado ja era por nds esperado. Quando da realizacao
dos experimentos preparatorios para a aplicagcdo de Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica ao Curso de Direito (VERONEZE; GASPARIN, 2012, 2013) a
andlise das respostas académicas concedidas por alunos do quinto ano do curso'®
ja havia revelado um padrao sucinto, extremamente objetivo e marcado pela visao
da diferenca, sem relag6es, dedugbes, generalizagdes ou qualquer outro mecanismo
que evidenciasse o emprego de formas diferentes de raciocinio. Em nossa
compreensao isso nos submete a duas possibilidades.

A primeira em relacdo a querer responder de forma breve um questionério

avaliativo como maneira de se livrar dele o mais rapido possivel. Essa possibilidade

'% Académicos inclusive ja aprovados em Exame da OAB.
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até pode ter ocorrido, mas como as atividades desempenhadas demonstraram boa
aceitacao e interacao por parte dos Académicos que dela voluntaria e ativamente
participaram, e ja que as respostas revelaram uma mesma maneira de proceder por
trés anos seguidos com alunos de instituicdes diferentes, além de contar com nossa
reflexdo pessoal no acompanhamento desses experimentos preparatorios,
acreditamos que a resposta possa ser outra.

A segunda possibilidade aventada nos conduz a um problema muito maior, o
préprio Curso de Direito. Se fizermos uma recapitulagéo breve, veremos que a grade
curricular do Curso vem progressivamente sendo modificada de forma a retirar por
completo ou diminuir a carga horaria de disciplinas gerais em preferéncia as
disciplinas técnicas. Nas disciplinas gerais, a exemplo de Sociologia, Filosofia,
Introducdo do Direito, Portugués ou Argumentacdo, dentre outras, as discussdes
travadas eram/sao muito maiores, obrigando a construcdo de uma linha de
raciocinio como forma de poder entender situagbes que sao apresentadas,
evolugdes do modo de pensar, maneiras de se construir paragrafos, etc. A recente
dissertacdo de mestrado de Freitas (2014), pautada em experiéncia de campo
realizada em cinco Instituicdes de Ensino Superior (IES) da regidao de Londrina-PR
reforca muito nossa opinidao sobre a perda de qualidade do curso de Direito. Nesse
estudo, varios apontamentos sao realizados para justificar o fraco desempenho nos
Exames de Ordem, a exemplo de excesso de frequéncia as redes sociais, falta de
planejamento/organizacdo para estudo, pouco trabalho de leitura mediada pelo
Professor, falta de qualidade/estratégias de leitura, caréncia na supervisdo e
orientacdo de praticas aplicadas, dentre outras. Robustecendo nossa posi¢cao sobre
a restricdo cada vez maior as disciplinas de cunho geral nos cursos Juridicos,

transcrevemos um trecho da referida dissertagéo:

em andlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Direito das 5
faculdades privadas do norte do Parana, pode-se perceber um
universo amplo de disciplinas e conteldos inerentes a formacgéo
juridica. Entretanto, apenas um curso contempla conteldos
especificos de leitura, ancorados na ementa da disciplina
"Metodologia e Linguagem Juridica". Outra instituicdo apresenta a
disciplina de "Portugués aplicado ao Direito", porém, pouco se
trabalha acerca da tematica. Nas outras duas instituicbes sequer
encontrou-se algo relacionado a leitura, ou qualquer suporte para a
andlise e interpretacao de textos. (FREITAS, 2014, p. 19-20).
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Na mesma linha, outra constatacao da dissertacdo em comento ratifica algo
muito discutido por nés. A importante disciplina de Metodologia, se ja ndo retirada de
vez da grade curricular dos cursos juridicos, permanece sendo ministrada como
sinbnimo de memorizacao de normas técnicas (ABNT) e apresentacao de trabalhos.
Uma pena para com uma disciplina que, como muito bem aponta Freitas, poderia
trabalhar varias estratégias, tais como leituras e praticas direcionadas (FREITAS,
2014), além de métodos de estudo, organizagéo, planejamento, etc. Se langarmos
mao do entendimento mais geral de Saviani, estamos diante do fenémeno da
descontinuidade educativa no Curso de Direito, onde determinadas habilidades néo
sdo estimuladas e, portanto, ndo se convertendo em uma segunda natureza
(SAVIANI, 2012).

Nas disciplinas técnicas-profissionais, toda desejada carga de discussao
ampla fica resumida a breves ou superficiais explicacdes sobre o emprego particular
do estudo em comento. Como simples exemplo, podemos nos recorrer a sequéncia
do art. 282 do Cddigo de Processo Civil (CPC) como maneira de se construir uma
Peticao Inicial; de verificar no art. 301 e seguintes do Codigo de Processo Penal
(CPP) as hipéteses de prisdo em flagrante; de apurar as Obrigacbes no art. 233 do
Cédigo Civil (CC) e assim em diante. Do didlogo franco e aberto, de construcao
racional de explicacdes, migramos para justificativas superficiais, de algo ja pronto e
acabado em explanacdes descritivas. Por mais que se queira defender que o estudo
de acordo com a Teoria Pura do Direito de Hans Kelsen tenha acabado, a forma
como o ensino juridico ainda hoje é praticado expurga de sua inteligéncia as
questdes relevantes sobre o meio Politico, Social, Econdmico, Legislativo, etc.

Nada mais reconhecemos nas respostas dadas nos questionarios
experimentais aqui tratados do que essa feicdo parcial dada pelos préprios cursos
universitarios, o que, para nos, revela uma habitualidade do Académico de Direito
em se contentar com justificativas breves e causais, minando sua capacidade de
arguir, comparar, decifrar, analisar, deduzir, associar, particularizar, generalizar,
sintetizar, etc. Na verdade, identificamos nossa constatagéo na previsdo de Gramsci

quando, ha muito tempo, ja reconhecia explicitamente que

A tendéncia, hoje, &€ a de abolir qualquer tipo de escola
"desinteressada" (ndo imediatamente interessada) e "formativa”, ou
conservar delas tdo-somente um reduzido exemplar destinado a uma
pequena elite de senhores e de mulheres que ndo devem pensar em



41

se preparar para um futuro profissional, bem como a de difundir cada
vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais o destino
do aluno e sua futura atividade sédo predeterminados. (GRAMSCI,
1979, p.118).

Atualmente, para nés esse procedimento se verifica justamente na retirada
gradual das disciplinas gerais das grades curriculares. Fazendo uma analogia, nos
cursos de exatas, determinadas disciplinas sdo ministradas no inicio da graduagéao
devido ao seu papel de ferramenta'' de trabalho quando do estudo das disciplinas
técnicas. No caso do Direito, essas ferramentas seriam, dentre outras, p.ex., a
Metodologia'?, o Portugués (ortografia, redagdo e concordancia), a Argumentagao,
Ciéncia Politica e Sociologia. Retirando essas disciplinas da grade curricular,
quando da chegada as disciplinas técnicas, o estudo passa ser prioritariamente
dogmatico, decorativo, obrigando o Professor a manter explicagées sucintas ja que
os Educandos ndo dispdem do aparato necessario para estruturar outros
pensamentos. Lembrando intérpretes de Vygostsky, compreendemos que a
habilidade conquistada com o uso das ferramentas torna os individuos portadores
das tradicbes sociais e historicas, 0 que leva a uma formagéao de pensamento social,
histérico e cultural (HEDEGAARD, 1996). Estabelecendo um raciocinio ao contrario
diante da realidade da maioria das grades curriculares de Direito, temos hoje a
formacao de individuos desconectados da realidade social por eles propria vivida,

reconhecimento que j& feito por Aurélio Wander Bastos:

O ensino das disciplinas juridicas no Brasil est4d basicamente
dominado por duas tendéncias: de um lado, o ensino
excessivamente dogmatico, desvinculado das outras dimensdes do
conhecimento que fazem referéncia ao homem e a sociedade e, do
outro, o ensino abstrato de Direito, que estd cada vez mais
desvinculado da dinamica realidade social. (2000, p. 345)

Este fato nos encaminha para o reconhecimento de que os Cursos de Direito
no Brasil ainda hoje n&o cortaram os lagos de sua génese ligada ao atendimento das
necessidades estritamente Estatais. Sejam as do Império, conectadas a substituicao
do aparelho administrativo metropolitano, formacao politica e consolidacdo do
regime constitucional, sejam as da Republica, conectadas a sedimentacao de seus

"' Podemos citar o exemplo de Fisica 1 e 2, Calculos 1, 2, 3 e 4.
'2 Todavia, ndo ministrada simplesmente como sinénimo de regras da ABNT.
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novos ideais, da sedimentacdo de uma elite, da posicao marcante do positivismo e
do novo regime constitucional. (TREVISAN, 1987).

Como mais um argumento favoravel e correlacionado a nossa posicao,
relembramos uma matéria editorial da Folha de Sao Paulo (2005) sobre a
comercializagdo de monografias, dissertacoes e teses. Na reportagem, além do
aspecto comercial em si, ocorre lembranca de que esse tipo de material est4 sendo
transformado em simples formalidade para obtencdo de um diploma, ao inverso de
cumprir a sua funcéo de estudo e pesquisa, as quais, por sua vez, necessitam dos
apontamentos que acabamos de tecer e que estdo desaparecendo do curso.
Exemplificando com um trecho da reportagem:

[...] a disseminacao dessa pratica € um indicio lamentavel do papel
meramente burocratico € ornamental a que muitas vezes sao
reduzidas as exigéncias da carreira académica. Monografias,
dissertagcdes e teses, que deveriam ser o resultado da dedicacao
aos estudos e a pesquisa, se transformam em simples
formalidades para a obtencéao de titulos que facilitam a inser¢ao
dos estudantes no mercado de trabalho (EDITORIAL. FOLHA DE
SAO PAULO, 2005, grifo nosso).

O editorial claramente toca em uma realidade. De uma maneira geral, no caso
do universo Juridico, o excesso de técnica esta transformando o Curso num ensino
direto de conceitos, num vazio que nao permite mais o aprofundamento de questdes
essenciais para melhorar a vida social. O senso comum indica que as Leis estao
erradas, mas nao se consegue apontar o qué especificamente precisa ser
transformado. Atitudes governamentais s&o criticadas, mas sem conseguir apontar
explicitamente os erros, as omissdes. Peticbes iniciais e manifestacbes séo
ridicularizadas pela falta de argumentos e sinteses. Decisbes Judiciais sao
desaprovadas pela falta de fundamentacdo adequada em suas decisdes. O prdprio
ensino juridico é criticado, mas as propostas nunca passam pela discussdo da
Didatica ou pela Pedagogia empregada pelo Professor. Tudo isso, em um curso que
lida com a interpretagdo da legislacdo vigente, capaz de tolher a liberdade das
pessoas, de reduzir a capacidade econdmica, restringir direitos, impor deveres,
mexer com o patrimdnio, renda, trabalho; enfim, manipular a vida das pessoas, e
que, por isso mesmo precisaria de um pensamento critico-reflexivo muito

desenvolvido para poder ponderar e perseguir o que € justo. Se a tdnica é essa, um
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contrabalancar precisa ser feito e queremos aqui discutir e contribuir para que isso
ocorra.

Fechando parénteses sobre o estilo da argumentagao e retornando a andlise
argumentativa das respostas dos questionarios, reconhecemos que excecdes
existem. O(a) Académico(a) responséavel pelas repostas de numero 12 (B 12.1)
claramente possui um estilo de escrever mais aprimorado, fazendo algumas
referenciagbes e intercalando texto argumentativo com descritivo/explicativo em
todas as questdes respondidas (KOCH, 2013), denunciando a existéncia de um
pensamento apurado antes de ser materializado na escrita. No caso do primeiro
questionario, os Académicos responsaveis pelas respostas A 02.1, A 03.1, A04.1, A
13.1 e A 15.1 se destacaram dos demais pela sequéncia explicativa empregada nas
respostas. Na maioria das vezes percebemos uma preocupagdo em nao deixar
duvidas quanto ao posicionamento tomado.

Destacamos o material com o qual vamos lidar e diante dessas justificativas
nao verificamos nas respostas a presenca de outro género textual que ndo com
conteldo de opinido junto de justificativas breves ao estilo argumentativo
causal/motivo. Diante do exposto e em razdo da semelhanca das respostas, nao
explicitaremos mais nas demais secbOes quanto as contribuicbes a anadlise
argumentativa como tépico préprio, salvo se houver alguma peculiaridade a ser
ressaltada, quando entdo a ressaltaremos no tratamento da propria resposta
concedida pelo Académico.

Terceira etapa da analise sobre a forma seguida. A visdao dos
Académicos. A Interpretacdo do Professor/Pesquisador realizada de acordo com o
ponto de vista dos Académicos nos permite reconhecer como recorrentes as
seguintes manifesta¢des: 1) maior compenetragdo durante a aula e ao professor;

2) participacdo em intervencdes ao longo de toda aula;

3) motivagcado demonstrada;

4) correlagdo da aula com assuntos do cotidiano; primeiro, a exemplo das
manifestagées populares de junho/julho de 2013 que exigiam postura do agente
Governamental Brasileiro; segundo, de casos apresentados na midia ou de
conhecimento proprio oriundo da familia ou da comunidade; terceiro, trazendo
colegas para relatar e discutir casos reais de ocorréncia atual;

5) dindmica de aula alterada pela maior possibilidade de articulagdes com os

colegas e com o Professor.
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Quarta etapa da analise sobre a forma. A visao do
Professor/Pesquisador. Interpretacdo do Professor/Pesquisador quanto ao
trabalho de conscientizag&o sobre a forma, nos permite apontar que:

1) a sequéncia de aula em camadas, ou progressao sucessiva, abordando um
topico de conteudo, uma problematizacdo especifica e uma catarse por vez,
deixando a pratica social final para ser concretizada apenas no final, depois de
exploradas todas as camadas, facilita a tomada de consciéncia dos Alunos e o
trabalho desempenhado pelo Professor;

2) apesar das dificuldades em se construir as sinteses, as praticas sociais
finais foram realizadas pelos Académicos e sem inversdo da ordem pedida de
formulacdes de intengbes e consequentes agoes;

3) o fato do Professor adquirir conhecimento da Teoria Histérico Cultural e
trabalhar o nivel atual de desenvolvimento e a zona de desenvolvimento imediato
dos Académicos acaba auxiliando muito no desenvolvimento dos trabalhos. Com a
pratica e com a experiéncia vivida vai ficando mais facil programar atividades que
sejam iniciadas pelos Alunos, mas que sé possam ser terminadas mediante o auxilio
do Professor;

4) a participagdo dos Académicos é diferente do que numa aula tradicional,
fato este comprovado pelo ndo exaurimento de toda a programagao planejada.
Comparativamente, salientamos que o mesmo conteldo ministrado numa aula
tradicional permite seu exaurimento no tempo planejado;

5) verificamos que a forma da Problematizagdo também pode ser construida
ao estilo de discurso continuo, de encadeamento l6gico e ndo apenas ao estilo de
indagacoes. A oscilagdo entre um e outro nos pareceu mais adequada por gerar
movimentos diferentes na assimilagdo do conhecimento, modificando também o
ritmo da aula;

6) a aula ficou bem mais dindmica no segundo dia do experimento, com um
movimento interessante gerado pela duvida dos Académicos. Da duvida de um, ja
ocorria a manifestagdo de outro com outra davida, ou com uma nova manifestacao;

7) a linguagem utilizada pelos Académicos reflete ainda muita proximidade
com as relagdes cotidianas, sem muita generaliza¢cdées que sinalizem o emprego de

palavras técnicas.
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Quinta etapa da analise sobre a forma. A anadlise critica. A partir da
compreensao oriunda das etapas anteriores, realizamos os seguintes apontamentos
relacionados a forma experimentada:

1) o estabelecimento de objetivos foi de grande incentivo ao estudo ao
mostrar 0 caminho a ser percorrido. Sua aceitagdo foi muito boa, mas, mesmo
assim, ainda entendemos que faltou uma aquisicdo de consciéncia mais especifica
sobre a combinacao das duas partes dos objetivos, isto é, a realizagdo de um estudo
tedrico para uma finalidade pratica a atingir. Em nosso compreender, esse fato se
deve a dois fatores: o primeiro relacionado a tradicional falta de explicitacdo de
objetivos a serem atingidos durante uma aula por parte do préprio Professor'®; o
segundo, devido a falta de consténcia do trabalho com Uma Didatica para a
Pedagogia Historico-Critica que, além de trazer objetivos para uma aula, os submete
a uma finalidade. Se tradicionalmente ja& nao havia contato, trabalho e o
reconhecimento de se atingir objetivos, ao fazermos uma inovagao nestes, tornamos
nosso trabalho mais complexo, o qual demanda um outro tempo de acomodacéo'.
O ponto positivo fica por conta do reconhecimento sobre a consecucdo dos
objetivos. Ao final das aulas, paravamos e discutiamos se os objetivos inicialmente
tracados haviam ou nao sido atingidos, 0 que nesse momento acabava despertando
interesse por parte dos alunos. Este fato nos faz concluir que uma desejada, mas
parcial, consciéncia sobre o papel desempenhado pela explicitagcdo dos objetivos foi
conseguida somente no final, ao se comparar o inicio e o fim da aula;

2) posicionamento critico ainda dependente muito da ténica dada pelo
Professor. Muito dificilmente o Aluno se posiciona por si s6. Na maioria das vezes
ele espera pelo posicionamento do Professor para entdo externar seu pensamento.
Esse fator talvez indique uma falta de contato com a realidade vivida, uma auséncia
de racionalizacdo sobre determinadas atitudes préprias ou alheias estarem
adequadas ao meio social vivido;

3) salvo raras excegdes, as argumentacdes escritas foram trabalhadas sem

cuidado, muito superficialmente, apresentando erros crassos de portugués,

'3 Falamos aqui do curso de Direito em virtude da experiéncia prépria enquanto alunos da graduagéo,
especializagdo e mestrado, bem como por informagdes obtidas dos atuais académicos nas duas
instituicdes de ensino superior que trabalhamos.

'* Em virtude da falta de contato com a explicitagdo de objetivo pelos Professores, os Académicos, no
inicio, acabam encarando esse fato como uma inovagédo oriunda da cabega do Professor, o qual,
passa entdo a ter de explicar que o correto procedimento didatico necessita de objetivos e do
conhecimento destes por parte dos alunos como forma de se reconhecer o qué atingir durante uma
aula ou a abordagem de um determinado conteudo.
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revelando um nivel atual de desenvolvimento baixo para os padrées Universitarios.
Esse fato faz com que o trabalho do Professor tenha de comecar pelo mesmo nivel,
demandando mais tempo de aula para se alcancar um novo nivel de
desenvolvimento pela combinagao dos conceitos cientificos;

4) amenizada sensivelmente, mas ainda presente a dificuldade de se diminuir
a distancia entre Professor e Académicos. Poucos contatos ndo sao capazes de
mudar um habito ja arraigado no proceder dos Alunos, de sentar e escutar aquilo
que o Professor tem a dizer, realizando poucas indagacdes e sendo estas ainda
criticadas pelos colegas sob a justificativa de que impedem a continuidade da aula.
No caso do experimento, o dia seguinte de aula sempre foi o dia de mais
participacdes, o que nos faz acreditar na recep¢ao da Didatica trabalhada e no inicio
de uma modificagédo do tradicional comportamento passivo dos Estudantes;

5) adaptacao lenta dos Académicos sobre a necessidade e importancia de
suas proprias manifestacbes para a construgcdo do conhecimento, o que faz
permanecer duvidas da qualidade da aquisicdo de consciéncia sobre a finalidade de
se correlacionar o ja sabido com o estudo tedrico desenvolvido. Essa duvida,
contudo, sera mais a frente tratada no item 1.3.4.2, especifico sobre a manifestacéao
dos Discentes ja que os questionarios revelam explicitamente os termos "timidez" e
"medo" de manifestacao;

6) arraigada ainda a espera do conhecimento a ser fornecido Unica e
exclusivamente pelo Professor e ndo construido conjuntamente, fato que também se
justifica pela habitualidade ja adquirida em se apenas assistir aula e nao participar
dela;

7) verificamos a impossibilidade de se seguir Uma Didatica para a Pedagogia
Histérico-Critica voltada para o Ensino Juridico dentro de uma sequéncia exata dos
cinco passos. A realidade dos trabalhos demonstrou que essas fases se imiscuem
umas nas outras. Da experiéncia vivida ficou muito recorrente um Académico que
nao tivesse apresentado uma contribuigdo de sua vivéncia quando da Pratica Social
Inicial, se manifestar quando da Problematizagdo em andamento ou quando da
Instrumentalizagdo. Nesses casos, se faz necessario aproveitar a externalizacao do
Académico, combinando-a com a fase tedrica da Didatica, mas que na verdade nos
faz voltar momentaneamente a Pratica Social Inicial. A partir desse reconhecimento,
identificamos nosso trabalho em momentos e ndo mais com fases, 0 que também

justifica a opcao feita para esta tese de trabalhar as respostas dos questionarios
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como um todo e ndo em respostas especificas para cada uma das fases, eis que
respostas proprias da Pratica Social Final podem aparecer na Instrumentalizacéo,
por exemplo. Em conversa com Gasparin, aqui passou a fazer sentido a adverténcia

de Saviani:

em lugar de passos que se ordenam numa sequéncia cronologica, é
mais apropriado falar ai de momentos articulados hum mesmo
movimento, unico e organico. O peso e a duragdo de cada
momento obviamente irdo variar de acordo com as situacbes
especificas em que se desenvolve a pratica pedagogica. (2012, p.
74, grifo nosso).

Por conta dessa realidade combinada com a previsao tedrica, optamos por
seguir 0 mesmo esquema para todas as demais fases desta tese. Nao
trabalharemos somente com as respostas dadas para as perguntas especificamente
feitas para cada um dos passos ou momentos, mas trabalharemos as respostas
como integrantes de um todo, 0 que nos recorda a adverténcia de Marx sobre

pensar o concreto, feita na Introducao a Critica da Economia Politica:

O concreto é concreto porque é a sintese de muitas determinagoes,
isto é, unidade do diverso. Por isso o concreto aparece no
pensamento como o processo de partida efetivo e, portanto, o ponto
de partida também da intuigdo e de representagdo. (MARX, 1982, p.
14)

Num potencial reforco da analise do experimento, sendo interessante para
justificar ou ilustrar compreensodes, lancaremos mao de respostas especificamente
concedidas para os momentos. Como maneira de ilustrar as aproximagdes acima
realizadas e comentar outras, continuamos com o processo de interpretacdo, agora
passando a transcrever algumas respostas concedidas pelos Estudantes.

Uma das indagagdes do primeiro questionario experimental desejava saber se
a nova forma de inicio da aula implicava num melhor aproveitamento dos estudos:
"A sua manifestagéo inicial na Pratica Social Inicial, reveladora do atual nivel de seu
conhecimento sobre o tema, acabou motivando ou auxiliando no estudo e na
compreensao do conteudo abordado? Justifique brevemente."

Entendemos, segundo nossa interpretacdo, que a consciéncia sobre a forma
seguida ficou evidenciada nas seguintes respostas, e.g.: A 02.1 — "Sim, pois ficou

esclarecido o ponto de inicio e fim, onde chegariamos, facilitando ao aluno a
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compreensao do assunto abordado." (grifo nosso); A 07.1 — "Sim a manifestacao
na pratica social inicial ajudou a situar o conteudo, facilitando a compreensao e
motivando a novas indagacodes." (grifo nosso); A 08.1 - "Com, certeza, desde a
delimitacdo inicial do conteudo até a aplicacdo do caso pratico foram importantes
para uma abordagem acessivel que faz surgir um maior interesse, uma vez que
saber onde se esta caminhando é fundamental para que o caminho seja o
correto." (grifo nosso).

As respostas aqui transcritas nos permitem reconhecer que a forma quanto as
etapas de estudo a vencer, a trilha por onde se caminha, os pontos de inicio, meio e
fim, foram reconhecidas pelos Académicos; o que, segundo nosso entendimento,
tornou a abordagem do conteudo por meio de Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica mais acessivel, fazendo surgir um maior interesse e
consecutivamente auxiliando no estudo do tema tratado.

Numa outra questdo desse mesmo questionario, desejamos saber se a
explicitacdo de objetivos favorecia a aprendizagem: "A formulacdo explicita de
Objetivos a serem alcancgados, facilita o clima ou uma predisposicdo mais favoravel
a aprendizagem? Justifique brevemente."

Uma resposta com conteudo que abordava a forma foi assim redigida: A 15.1
— "E importante também que o aluno conheca o raciocinio do professor, pois
s6 assim é possivel manter-se atento nas explicacoes, conteudo e didatica.
Quando se tem um planejamento com objetivo determinado, condiciona-se melhor o
direcionamento das teorias e possivel aplicagéo préatica. O foco € sempre importante
para saber qual atitude deve-se tomar a priori." (grifo nosso).

Essa resposta € interessante pelo fato de corroborar um ponto levantado
neste trabalho, o de que a linha metodologica utilizada pelo Professor para a
apreensdo do conhecimento deve ser revelada aos Académicos. N&o basta
reconhecer inicio e fim como ventilado nas respostas anteriores, mas sim adquirir
controle sobre todas as relagdes e interagdes, sobre o raciocinio construido durante
todas as etapas do trabalho (LEONTIEV, 2004), j& que o0 modo de pensar nao
acontece devido a explosdes, mas sim por meio de varias combinacdes sucessivas
como lembra Gramsci (1979). Logo, a capacitagao inicial feita pelo Professor ao
explicar como sera a forma de estudo, nos parece de suma importancia pelo fato de
ser o fio condutor do raciocinio que acaba por facilitar a exposicdo e apreensao do

conteudo.
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Mais a frente, uma questdo do primeiro questionario relacionada ao que logo
acima se comenta, desejou saber sobre o trabalho do Professor: "O trabalho
realizado pelo Professor o(a) auxiliou positivamente na apropriacdo do
conhecimento? Justifique brevemente."

Essa questdo acabou trazendo as seguintes respostas sobre forma: A 03.1 —
"O modo de trabalho facilitou sim a apropriacao do conhecimento, pois
relacionou casos concretos do dia-a-dia com uma aula mais dinamica,
diferentemente do que se esta acostumado a ver." (grifo nosso); A 13.1 — "Sim,
houve uma exposicao do assunto bem organizada, o aluno, desde o inicio,
sabia o objetivo final da aula, isso facilitou a compreensao do tema. Outro
quesito que facilitou a compreensao foi a exposi¢cdo de exemplos concretos sobre 0
assunto (jurisprudéncias, casos concretos que ocorreram etc.)" (grifo nosso); A 04.1
—"Sim, pois houve clareza na explicacao do método a ser aplicado, dos objetivos
a serem alcancados e dos conceitos principais acerca do tema exposto." (grifo
Nosso).

Estas respostas sinalizam para nés algo em comum, o préprio modo de
trabalho adotado pelo Professor de acordo com a opcao por Uma Didatica para a
Pedagogia Historico-Critica adaptada ao ensino juridico. Saber abordar, analisar,
comparar, diferenciar e problematizar de acordo com as dimensdes de conteudo,
sintetizar, generalizar para elaborar intencbes e praticas para transformar a
realidade, traduz sequéncia, organizacao; o que, segundo nossa experiéncia
docente, faz diferengca na apropriagcdo de conhecimento pelos Académicos porque
atinge diretamente um ponto de interesse deles, a aquisicdo consciente de
habilidades suficientes para poder resolver problemas. Vygotsky ja salientara que

uma adequada organizagao resulta em desenvolvimento:

[...] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental
e poe em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outra forma seriam impossiveis de acontecer (VYGOTSKY,
2007, p.103, grifo nosso).

Percebemos entdo que as respostas salientaram a presenga da organizagao
e da facilitagdo na abordagem do conteudo e sinalizaram a previsao ja contida na
teoria de Vygotsky sobre a relacao entre eficiéncia e organizacao, atrelando forma e

conteudo.
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Continuando com as respostas para a mesma pergunta: A 08.1 — "Sim,
alternar a forma com que o conteudo é apresentado facilita a compreensao,
ajuda no andamento da aula, e ainda facilita a retencdo do conhecimento, pois
recebendo o mesmo de diversas maneiras, ao menos uma sera melhor fixada."
(grifo nosso).

A mencéao realizada por esta resposta sinaliza para ndés a compreensao
quanto a forma adotada no trabalho com a fase da Problematizagdo, onde um
aparente Unico assunto acaba sendo desmembrado em varias dimensdes de
conteudo, ao mesmo tempo inter-relacionadas e formando um todo, traduzindo um
movimento de anadlise e sintese em sequéncia.

Em nossa leitura do experimento realizado fica marcado que o trabalho ou a
mediacao formal do Professor (VYGOSTKY, 2007) € de extrema importancia para a

apreensao do conteudo, pois:

a tarefa inicial do professor no encaminhamento pratico consiste em
definir as estratégias de sua acdo para a realizagdo com os alunos
da primeira fase do método. Ou seja, quais procedimentos o
professor poderia utilizar para trabalhar com a pratica social como
leitura da realidade, em cada campo especifico do conhecimento
(GASPARIN, 2007, p. 22, grifo nosso).

Sendo este o fato, quanto maior a clareza sobre as etapas de raciocinio a
vencer e a organizagdo dos conteudos objeto de analise em sala de aula, maior
eficiéncia tera o trabalho do Professor e sucessivamente a compreensdo do
conteudo pelos Académicos.

Na questdo abaixo ventilada, do terceiro questionario, uma das respostas
reconheceu que a forma metodolégica empregada permitiu uma maior fixagdo da
atencao, fato este jA mencionado em uma das respostas do terceiro questionario.
"Com essa metodologia, pode-se acreditar que os alunos se interessam mais pelo
conteudo sistematizado, mais participantes da construgdo de seu préprio
conhecimento? De que forma esse interesse/participacdo seriam manifestados?".

Resposta: A 16.3 — "Sim. Essa metodologia acarretou mais atencao dos
alunos, pois além da “obrigacdo” de forcar a mente a sistematizar e sintetizar
conseguimos ter uma visao sistematica e ampla do assunto.” (grifo nosso).

Ademais, a resposta reconhece o trabalho resultante de Uma Didatica para a

Pedagogia Historico-Critica voltada para o Ensino Juridico, impulsionando o
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Académico para o raciocinio amplo, sistematizacdo e sintetizacdo do assunto
abordado.

Um pouco diferente das abordagens anteriores, uma resposta a uma questao
do terceiro questionario faz mencdo ao melhor caminho para solucionar um
problema, sinalizando uma boa percep¢ao sobre a importancia da inter-relacao entre
forma e contetdo. A questado: "Os principais problemas postos pela pratica social e
pelo conteudo estimulam a participagao, a busca por respostas? Justifique."

Resposta: A 19.3 - "Sim. O aluno se transfere para dentro daquela realidade
sendo motivado a encontrar a melhor solu¢do, o melhor caminho, para solucionar o
caso." (grifo nosso).

A ultima questédo do terceiro questionario, aqui transcrita, sinaliza um melhor
aproveitamento do conteudo diante da consciéncia explicita da forma seguida
durante as aulas: "Como aluno(a), qual sua avaliagao geral sobre essa metodologia?
E diferente da tradicional, ndo é? Seria mais proveitosa ou ndo? Justifique."

Resposta: A 02.3 - "A forma abordada é interessante, fazendo que o aluno
formalize sua sintese, tendo um maior conhecimento pela aplicacdo do
conteudo repassado. Pelo método antigo os slides funcionam; porém, desta forma
se tem um raciocinio maior, promovendo melhor absor¢ao do conhecimento."
(grifo nosso0).

Da mesma maneira que a resposta A 12.3, a A 02.3 reconhece o trabalho de
sistematizacdo e sintese desenvolvidos por intermédio de Uma Didatica para a
Pedagogia Historico-Critica adaptada para o Ensino Juridico. Como veremos mais
detidamente quando da Instrumentalizacdo, essas duas respostas indicam que o
pensamento foi modificado, procurando generalizagbes como forma de manifestar
uma compreensdo, uma sintese daquilo que foi abordado. Trabalhamos, desta
maneira, linguagem, sentido e significado no pensamento, nos dando indicios de
que o trabalho constante com a Didéatica de Gasparin (2007) pode render apraziveis
frutos.

De maneira geral, de acordo com as respostas presentes, percebemos que o
trabalho do Professor €, de acordo como padrdo das respostas, relevante para o
processo de ensino-aprendizagem, ao revelar inicialmente a forma a ser seguida,
identificando o inicio e fins a serem atingidos, explicando, organizando, tornando
acessivel o assunto abordado, fixando a atencdo e mediando o Académico no

raciocinio necessario para uma melhor apropriacdo do conteldo, ao mesmo tempo
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em que este aprende que para cada conteudo existe uma forma adequada a sua

apropriacdo. Como lembra Cheptulin, a relagao entre forma e contetdo:

o desenvolvimento das formas do pensamento esta inevitavelmente
ligado ao desenvolvimento do conhecimento, a sua passagem por
certos estagios e graus de desenvolvimento a outros. Com a
passagem do conhecimento para estagios novos, superiores, de
novos aspectos da realidade objetiva, hovas relacoes e ligacoes,
que exigem os meios correspondentes de expressao e de
fixacdo aparecem. Tudo isso conduz necessariamente a
modificacbes € a aperfeicoamentos das antigas formas do
pensamento e suscita novas formas destes novos tipos de juizos, de
raciocinios e de conceitos (1982, p. 145, grifo nosso).

A abordagem e explicitacdo da forma a ser seguida pelos Académicos,
revelando todo o trabalho a ser desenvolvido durante as aulas foi importante para o
experimento, contribuindo basicamente na aquisicdo de consciéncia quanto a forma,
dos caminhos percorridos, da organizacao, da motivagéo, no incremento da atengao,
no surgimento do interesse, na ampliacdo do raciocinio e na facilitacdo da
apreensao do contetudo ministrado.

Concluimos que a conscientizacdo quanto a forma acaba auxiliando no
incremento da razdo nos Académicos; ou seja, parafraseando Chaui (2003), um
aperfeicoamento na maneira de (re)construir e organizar a realidade que o rodeia
por meio de diversos processos, a exemplo de andlise, mensurag¢ao, agrupamento,
separacgao, diferenciacdo, etc., contribuindo no aperfeicoamento da percepgdo do
sujeito em sua interacdo com o mundo exterior e assim novas descobertas, afinal,
como lembra Wachowicz, o processo de ensino trata do conjunto, conteudo, forma e
objetivos (1989).

2.2 A UNIDADE DE CONTEUDO

Nesta sec¢ao trabalharemos a Unidade de Conteudo e seu objetivo geral, os
Topicos de Conteudo e seus objetivos especificos. A Unidade de Conteudo
representa o tema ou assunto a ser informado e estudado com os Académicos, a

qual possui um objetivo geral a ser perseguido. Os Topicos de Conteudo, por sua
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vez, retratam subdivisdes internas do tema selecionado, cada qual possuidora de

seu objetivo especifico a ser concretizado.

2.2.1 A unidade de conteudo e objetivo geral

A Unidade de Conteudo representa um elemento de conhecimento cientifico
presente nos programas ou planos de disciplina, devidamente selecionado como
objeto de trabalho pelo Professor e de estudo pelos Académicos, ja que "O conteudo
€ a selecdo e a transposicdo didatica, para a sala de aula, do conhecimento
cientifico que deve ser apropriado pelos educandos" (GASPARIN, 2007, p.27).

Tradicionalmente apresentado em tépicos e subtdpicos, atualmente os
programas ou planos de disciplina vem sendo substituidos por previsao cronolégica
(dia-a-dia de aula) entregue aos Académicos no primeiro contato com o Professor.
De uma forma ou de outra, o conhecimento antecipado do conteldo a ser abordado
possui a funcdo informar aquilo que sera estudado pelos proprios Académicos em
data especifica, podendo estes direcionarem esforcos para o melhor preparo e
aperfeicoamento da aprendizagem durante as aulas que seguirao.

No caso da proposta didatica aqui defendida, o conhecimento prévio sobre o
conteldo a ser abordado permite aos Académicos buscar antecipadamente na
memoria ou no cotidiano suas manifestagdes iniciais e assim programarem uma
colaboragdo com o desenvolvimento da aula e com o aprimoramento do préprio
conhecimento.

Dentro da Unidade de Conteudo, os Objetivos traduzem intengdes, finalidades
a serem concretizadas pelo Professor juntamente com os Académicos,
impulsionando-os para as demais ac¢oes. Esta estrutura possui coeréncia ja que os
objetivos se pautam por fatos humanos e nao fatos naturais. Estes dependem de
uma relacao de causalidade, geralmente mediados por uma constante. Ja "Os fatos
humanos sao histéricos, dotados de valor e de sentido, de significacao e finalidade e
devem ser estudados com essas caracteristicas que os distinguem dos fatos
naturais" (CHAUI, 2003, p. 28).

Nessa linha € estabelecido um Objetivo Geral como mecanismo de

concretizacdo de toda uma Unidade de Conteudo, justo revelador de finalidade
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humana. No entanto, como essa Unidade de Conteudo contempla
desmembramentos menores programados pelo Professor, denominados de Tépicos
do Conteldo, sao formulados para estes novos objetivos, especificamente
adaptados a cada Tépico e, por isso, denominados de Objetivos Especificos.
Planejamos com esse proceder uma evolugdo gradual na habilidade do
pensamento, na concretizacdo da unidade e na concretizagdo dos objetivos. O
conhecimento vai sendo conquistado por etapas.

Pautado no sentido, significacdo e finalidade, tanto a formulacdo de um
Objetivo Geral, quanto a de um Objetivo Especifico obedece a uma regra em Uma
Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica. Formulados por Gasparin, os objetivos
possuem duas dimensdes. A primeira representa a parcela de conteudo cientifico a
ser abordado e apropriado pelos Académicos. A segunda, exprime a revelacao da
funcdo social que se espera ver realizada como forma de transformar uma realidade.
Sinteticamente, ensina Gasparin: "Assim, a formulacdo dos objetivos leva em conta
duas dimensdes basicas: o que aprender? Para que aprender?" (GASPARIN, 2007,
p. 27).

Portanto, aquilo que se espera concretizar em uma Unidade de Conteudo fica
previsto no Objetivo Geral. Por sua vez, aos passos necessarios para tanto,
revelados nos Topicos de Conteudo, calculamos Objetivos Especificos, ambos

reveladores de finalidades humanas sociais a serem conseguidas.

2.2.2 Topicos do conteudo e objetivos especificos

Os Tépicos de Conteudo apresentam a escolha analitica feita pelo Professor
como forma de dar vazdo a Unidade de Conteudo. Esta selecdo representa o
trabalho do Professor partindo do geral para as particularidades que serdo objetos
de estudo.

Nada mais representam do que subdivisdes da Unidade de Conteudo e uma
opcao de abordagem dessa totalidade, estabelecendo uma determinada ordem de
tratamento devidamente relacionada aos problemas sociais € de preferéncia aos

existentes na comunidade. Ao realizar essa tarefa de ler a realidade que cerca os
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Académicos, o Professor ja esta a vislumbrar a facilitacdo da participacéo destes na
revelacao de suas respectivas vivéncias cotidianas.

Por sua vez, os Objetivos Especificos revelardo o que se quer concretizar, a
acao pratica, com cada um dos passos explicitados em cada um dos Tépicos de
Conteudo. O estudo teorico realizado fica, entdo, desde o primeiro momento
atrelado a uma finalidade eminentemente concreta. "Consequentemente, o trabalho
ndo é qualquer tipo de atividade, mas uma acdo adequada a finalidades. E, pois,
uma acao intencional" (SAVIANI, 2005, p. 11).

Assim, o0s objetivos delineados ja direcionam o Académico para uma
determinada agéo pratica facilitada pela didatica (WACHOWICZ, 1989). Sua atengéo
ficara voltada ndo somente para a memorizagcao do conteludo proposto, mas para
como aplicar esse conteudo numa agéo pratica real. Do simples saber, passamos

para o manejo pratico desse conhecimento.

2.2.3 Contribuicoes

Nesta secao abordamos as possiveis contribuicdes sobre a explicitagdo
da Unidade de Conteudo e seu objetivo geral e dos Tépicos de Conteudo e seus
objetivos especificos aos Académicos do curso de Direito.

Tendo em vista as conclusbes a que chegamos para esta segao, aqui
faremos uma abordagem interpretativa de maneira diferente da sequéncia assumida
para restante do trabalho. Como forma de ndo deixar informagcdo sem
fundamentagdo, vamos adiantar parte da Interpretacdo critica antes de iniciarmos a
analise do experimento segundo a linha adotada.

Da andlise das respostas mais ao final dos questionérios, relacionadas a
problematizagdo, catarse e pratica social final, sobressaiu uma qualidade muito
interessante além das tradicionais. Isto nos fez retornar ao estudo tedrico e lendo
Vasquez (2011), passamos a interpretar que o estabelecimento das finalidades nos
objetivos iniciais de aula acaba por exigir a constru¢cdo de todo um aparato anterior

destinado a sua concretizacao. Sua explicacao mais generalizada, diz que:
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dessa maneira, ao antecipar idealmente o resultado efetivo, [0
homem] pode ajustar seus atos como elementos de uma totalidade
regida pelo fim. (...) Essa atividade se desdobra como produgéo de
fins que prefiguram idealmente o resultado real que quer obter, mas
manifesta, também, como producdo de conhecimento, isto é, na
forma de conceitos, hipéteses, teorias ou leis mediante as quais o
homem conhece a realidade. (VASQUEZ, 2001, p. 225).

No mesmo sentido podemos verificar a leitura de Gramsci (1979) ao discorrer
sobre o desenvolvimento critico de um assunto, associando a este a influéncia

simultanea das finalidades e das premissas umas sobre as outras.

[...] dado que, se é verdade que uma certa finalidade pressupde
certas premissas, é também verdade que, durante a elaboragao real
da atividade determinada, as premissas sao necessariamente
modificadas e transformadas, e a consciéncia da finalidade -
ampliando-se e concretizando-se - reage sobre as premissas
'adequando-as’ cada vez mais. (GRAMSCI, 1979, p. 162).

A partir desses referenciais, no caso de Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica, como os objetivos expdem a finalidade pratica a ser alcancada no
final do trabalho Didatico, e ja que ndo se trata de um estudo positivo, nasce o
questionamento de como escolher a finalidade mais adequada ao momento social?
A fim de concretizar esses objetivos que explicitam finalidades praticas, entra em
cena a problematizagdo, explorando as diversas dimensdes que o problema social
possui, ampliando o leque conceitual e a percepgcao sobre o problema. A ampliagao
realizada permite a tomada de contato com varios contextos e escolhas, sendo
necessaria uma sintese para agrupar, manter controle do assunto e chegar a novas
elaboragdes. No passo seguinte, uma determinada acéo é explicitada como forma
de se atingir eficazmente o objetivo inicialmente delineado. Para nds, o
estabelecimento de finalidades acaba erigindo todo esse complexo processo dentro
de si, além de permitir um rigoroso controle sobre os meios que justificam
determinados fins.

Gasparin marca que "[...] os objetivos sempre sdo apresentados aos
educandos na perspectiva do que se espera deles ao término do estudo da unidade
ou topico em questao” (2007, p. 27). Se esperamos uma agao final dos Académicos,
torna-se correto afirmar que ha de se dominar um conhecimento como forma de se
atingir essa finalidade; ou, como diz em sequéncia o mesmo autor: "O

estabelecimento dos objetivos € sempre um processo dialético que envolve o que se
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pretende alcancgar socialmente e os conteudos a serem ensinados e aprendidos
para tal fim" (2007, p. 27, grifo nosso). Existe, pois, uma necessidade assentada em
dominar um determinado conteido como mecanismo para atingir o fim previamente
estabelecido, pois sem o dominio desejado, ndo havera ampliacdo do leque
conceitual, muito menos reconhecimento de novas possibilidades de intervencéo na
realidade. Como adverte Saviani, "Trata-se de apropriar-se dos instrumentos
tedricos e préaticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na
pratica social" (2012, p. 71), instrumentos esses produzidos historicamente e cuja
apropriagéo por parte dos alunos esta na dependéncia da atividade do Professor
(SAVIANI, 2012), que os leva passo a passo em direcao dessa apropriacdo com o
fim de obter uma acao deliberada a transformar uma realidade.

Por isso, decidimos fazer uma subdivisdo na abordagem das etapas.
Acabamos dividindo as etapas de andlise formal, do ponto de vista dos Académicos
e do ponto de vista do Professor em dois tempos. O primeiro tempo se relaciona a
visdo mais tradicional que se tem ao tomar contato com um obijetivo, isto é, o singelo
estabelecimento de uma finalidade. Por sua vez, o segundo tempo se relaciona a
nossa interpretacdo de que a finalidade contida no objetivo acaba gerando uma
engenharia que lhe permita concretizagao.

Feita a observacao, passemos as etapas da andlise. Primeira etapa. Analise
formal revelando recorréncias de termos e no¢coes sobre os objetivos, em dois
tempos. Primeiro tempo, relacionado ao estabelecimento de um fim a ser atingido. A
explicitacdo de objetivos resultou na compreensdo de que a tomada de consciéncia
quanto aos objetivos ocasionam:

1) clareza;

2) organizagao das reflexdes;

3) facilita caminho;

4) satisfazer objetivos tragados;

5) metas;

)

)

)

)
6) promog¢ao da atencgao;
7) direcionamento da aprendizagem;
8) direcionamento do raciocinio;
9) exposicao organizada;

0

10) colocacao de questdes especificas em discussao;



58

11) estrutura. Segundo tempo. Revela termos ou nocbes recorrentes
relacionados a construcdo de um aparato destinado a atingir o fim inicialmente
explicitado, resultando no reconhecimento de:

12) visdo critica da realidade;

13) maior facilidade em fazer, criar, ter agdes concretas;

14) acdo concreta com mais forca'®;

15) solugbes que modifiquem o sistema;

16) dominio dos fundamentos para se poder agir;

17) dominar o conteudo para ter agdes concretas.

Segunda etapa. De maneira geral as argumentagbes tecidas pelos
académicos continuaram a ser breves, o que nao nos leva a outra conclusdo que
ndo a ja abordada na secdo anterior. Verificamos que as vezes, € apresentando
mais de um fundamento para as questoes, principalmente as que se encontram de
alguma forma relacionadas a Problematizagdo. Ademais, foi o tépico que mais
apresentou posicionamentos diferentes dos Alunos, esses, contudo serao
analisados durante a interpretacao critica.

Terceira etapa. A visao dos Alunos. A interpretacdo do
Professor/Pesquisador de acordo com a visdo dos Académicos manifestada nos
questionarios, especificamente sobre os objetivos. Primeiro tempo, baseado na 6tica
do objetivo como fim a ser atingido:

1) demonstracao e estabelecimento de organizacéo;

2) cuidado em informar a busca a ser realizada;

3) comprovacéao da informacéo inicial com o final obtido.

Segundo tempo. O objetivo como construtor de um aparato destinado a sua
concretizagao:

1) abordagem de conteudo relacionado ao objetivo tragado;

2) dominio do conteudo para poder atingir a finalidade.

Quarta etapa. A visao do Professor/Pesquisador. A Interpretagdo do ponto
de vista do Professor/Pesquisador quanto aos objetivos previstos. Primeiro tempo, o

objetivo como fim a ser atingido:

"> No contexto da resposta e da aula experimental, compreendemos que o sentido de "mais forca"
atribuido pelo Académico, revela na verdade uma agao mais eficaz.
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1) a apresentacao de objetivos é tratada como uma novidade, que passa a
fazer sentido somente no final de todo o trabalho didatico diante da comparacao da
Pratica Social Final com os objetivos inicialmente tracados;

2) apdés o entendimento da funcado estabelecida pelos objetivos com os
primeiros exemplos, € despertada a atengao pelo direcionamento dado pelo estudo,
compreendendo-se que o estudo de um tema esta atrelado a alguma finalidade a ser
alcangada. Perguntas comegam a ser feitas com mais frequéncia;

3) as explicacdes do Professor comegam a ficar um pouco mais facilitadas se
comparadas ao comecgo dos trabalhos onde ainda ndo havia consciéncia da forma,
ou do papel dos objetivos.

Segundo tempo, o objetivo como construtor de um aparato destinado a sua
realizacdo:

1) conscientizacdo sobre a necessidade de se dominar um determinado
assunto para se conseguir realizar qualquer atividade (fim) de forma organizada;

2) finalidade direcionando todo o caminho do estudo.

Quinta etapa. A Interpretacao Critica. De acordo com os dados obtidos, nos
permitimos fazer as seguintes consideracodes:

1) pelos Académicos houve comparacado com as aulas tradicionais onde nao
se explicitam objetivos a alcancar, a exemplo das justificativas apresentadas de se
"despejar conteudo em sala", "causar confusdo na cabeca do aluno" e "evitar
matéria vaga". Essas justificativas nos permitiram adquirir consciéncia sobre a
natureza dos trabalhos iniciais e a facilitagdo dos trabalhos ap6s os primeiros
exemplos. Conforme ja abordamos, se ndo havia costume em identificar objetivos,
quanto mais atrela-los agora a uma finalidade;

2) nas respostas concedidas, hd uma meng&o importante relacionada a
necessidade de se conhecer o raciocinio do Professor, ajudando a evitar
divagacdes. Essa informagcdo ampara a interpretagdo de que a finalidade obriga a
construgdo de um aparato destinado ao dominio do conteudo necessario para atingir
determinado fim, o que, naturalmente acaba por revelar o raciocinio tecido pelo
Professor. Sem desdobrar esse item em outro, € possivel argumentar que esse
aparato exige uma série de mediacOes viaveis até chegar ao fim colimado. Nao se
trata de simplesmente achar ou inventar uma resposta, mas trabalhar de maneira

consciente com o tema, relacionando as dimensdes de conteldo que possui como
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forma de construir juizos e assim desvendar quais acdes seriam mais adaptadas a
concretizar a finalidade inicialmente fixada;

3) o conteudo fica integrado com aplicacao social e juridica. Nao abordamos
um determinado tema apenas para descobrir quais pecas administrativas ou judiciais
sdo pertinentes ao caso. No transcurso da problematizagdo diversas questdes
sociais foram tocadas como maneira de ampliar o leque conceitual, de relacionar o
conteudo proposto com questdes que aparentemente nao fazem parte da realidade
de muitas pessoas, a exemplo de uma resposta que justificou ndo saber de
nenhuma acgéo possivel porque sua familia usa o Plano Privado de Saude. Este
toque social foi bem recebido pelos Académicos que inclusive acabaram
participando com diversos apontamentos de época atual, revelando o desejo de
conhecer a realidade de pessoas carentes e trazendo colegas para tirar duvida
sobre o tema e a situagao vivida;

4) por fim, ressaltamos a interessante intercomunicagéo entre estabelecer
finalidades, problematizar, sintetizar e promover acdes, conforme ja adiantado no
comeco deste topico. Tratamos de momentos interligados onde o caminhar de um
leva ao outro, tal como na referida espiral do processo dialético. Como forma de
facilitar a visdo dessa intercomunicacéo, inicialmente vislumbravamos o processo ao
contrario, da finalidade alcancada para trds, mas com a pratica o caminhar da
finalidade proposta para a acédo final também acabou ficando perceptivel. A partir
dessa tomada de consciéncia sobre a intercomunicagdo entre fins e as fases
destinadas ao seu atingir de acordo com Uma Didatica para a Pedagogia Historico-
Critica (2007), ndo ha mais como negar o trabalho didatico articulado em momentos
e ndo em fases. Essa consciéncia nos leva a um outro proceder em relagdo a uma
conduta muito comum em sala de aula. As vezes o Aluno se adianta a finalidade
proposta e j4 aponta uma a¢ado como solugéo, pulando varios momentos. Cabe ao
Professor, ter habilidade e trabalhar a visdo do Aluno nos demais momentos,
ajudando na aquisi¢éo de consciéncia sobre os passos do raciocinio e ndo somente
sobre a construgdo de uma hipoétese. Em outras ocasides, durante a
Problematizacdo ou a Catarse surgiram contribuicdes de Vivéncia pessoal, como de
outrem e assim por diante, o que obrigou o Professor a retomar o pensamento a
partir de seu inicio para poder construir novos passos. Por isso passamos a

compreender que o estabelecimento do objetivo inicial acaba obrigando a
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construcdo dos meios necessarios para sua justificacdo, fazendo com que o
pensamento passe por um criterioso processo de sua prépria averiguacao.

Continuando a analise qualitativa proposta, todavia, agora fazendo referéncia
explicita as respostas concedidas pelos Académicos. No que se refere ao
reconhecimento dos objetivos tragados, no primeiro questionario foi realizada uma
interrogacao especifica com o intuito de verificar a diferenga para os Académicos
entre ter ou ndo consciéncia sobre 0s objetivos a serem alcangados durante uma
aula. A questdao formulada foi: "A formulacdo explicita de Objetivos a serem
alcancgados, facilita o clima ou uma predisposi¢cdo mais favoravel a aprendizagem?
Justifique brevemente."

Como respostas concordantes a explicitagao e conscientizagdo dos objetivos,
obtivemos catorze de dezesseis respostas, transcrevendo como exemplo as
seguintes: A 02.1 — "Sim, facilita o clima ou uma predisposicao mais favoravel a
aprendizagem, pois o aluno pode se encontrar mais rapidamente no tema
abordado, devido ao modo que é abordado, com clareza" (grifo nosso); A 04.1 —
"Acho que a formulacdo explicita de objetivos é importante como uma referéncia
para analisarmos nossa compreensao acerca do assunto estudado, como metas a
serem alcancadas" (grifo nosso); A 05.1 — "Sim, compreende-se que ha uma
finalidade do estudo" (grifo nosso); A 11.1 — "Sim, uma vez com 0s objetivos
tracados o aluno busca na aula satisfazer esses objetivos, presta mais atencao e
tenta utilizar o conteddo aprendido na pratica." (grifo nosso).

Pelas respostas concedidas, compreendemos que a explicitacdo de objetivos
acaba dirigindo as reflexdes ao redor do conteudo escolhido para estudo, nao
deixando com que o pensamento se espalhe. Como disseram os Académicos, isso
torna claro o caminho que se quer trilhar, dando referéncias para se caminhar com
mais seguranga, concedendo uma finalidade ao estudo, o que acaba ocasionando
uma predisposicdo mais favoravel a aprendizagem, ja que o Académico se prende
as discussoes, participando de sua propria formagéo.

Num outro grupo, obtivemos a respostas cujas explicitagdes revelam uma
preferéncia pela diregdo de raciocinio. Se o Académico se prende e participa mais
ativamente, ele também esta direcionando de maneira mais concreta seu préprio
raciocinio, ja que para participar, tem de perceber, analisar, separar, comparar,
generalizar, etc., escolher a linguagem adequada e se finalmente se pronunciar.

Nesse sentido foram escritas as seguintes respostas: A 06.1 — "Tracar objetivos



62

facilita na hora de direcionar o raciocinio. Quando o professor “despeja” um monte
de conteudos aleatérios, o aluno tende a se confundir e perder o interesse pelo
assunto. Com um foco determinado, o estudo se torna interessante e
produtivo." (grifo nosso); A 07.1 — "Sim. O fato do conteddo possuir objetivos
facilita a concretizacao da aprendizagem, evitando com que a matéria fique vaga.
O fato de saber em que lugar deve-se chegar com a explicagdo do conteudo
direciona a aprendizagem" (grifo nosso); A 13.1 — "Sim, pois possibilita ao aluno
tracar uma linha de raciocinio, até mesmo organizar suas reflexdes, para que
busque o objetivo da aula. Ajuda a direcionar o aluno." (grifo nosso).

Como ja antecipamos em nossa interpretacdo, hd um beneficio muito
significativo em deixar evidente quais sdo os objetivos a serem alcan¢ados por uma
aula. O objetivo sinaliza uma determinada finalidade a ser alcangada. Sabendo disso
de antemao, o Académico sabe que o Professor ira direcionar esforcos para tanto,
ao mesmo tempo em que ele também o fard até o ponto que consiga sozinho. Ha
uma economia de energias pelo estabelecimento de maior atencao, organizacao e
disciplina de aprendizagem, o que acaba influindo positivamente no direcionamento
da instrugéo.

Essas respostas permitem a inferéncia de que os Académicos ja estado, ou se
tornardo conscientes de que a aquisicdo de conhecimento depende de um caminho
a ser utilizado, que o pensamento precisa estar ordenado, precisa ser aferido,
controlado, como maneira de se manter dentro das pressupostos estabelecidos, a

exemplo do que explica Chaui:

no caso especifico do conhecimento, € um caminho ordenado que o
pensamento segue por meio de um conjunto de regras e
procedimentos racionais (...) Sinteticamente, podemos falar que o
método é, portanto, um instrumento racional para adquirir,
demonstrar ou verificar conhecimentos (2003, p. 162).

Toda essa abordagem sobre o estabelecimento de finalidade a alcancar
acaba nos lembrando a analogia realizada por Marx com os trabalhos da aranha, da
abelha e do homem, sendo o deste Ultimo caracterizado pela racionalidade e
planejamento. E se assim o é, a premissa é de o fazemos de acordo com etapas

delimitadas e sucessivas.
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Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a
abelha supera mais de um arquiteto ao construir uma colméia. Mas o
que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim
do processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele nao transforma
apenas 0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o
projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar
sua vontade. (MARX, 1980, p. 202).

Como respostas indiferentes a explicitacao dos objetivos, tivemos: A 03.1 —"A
explicitacdo dos objetivos, ao meu ver, € indiferente"; A 08.1 — "Acho que tragar os
objetivos devia ser papel do aluno. Uma vez que cada um tende a observar e aplicar
aquilo que lhe convém a determinado fim. Creio que o fato de delimitar um objetivo
geral auxilia no individual, mas julgo ser, portanto, dispensavel."

Respeitamos as opinidbes dos Académicos, contudo, pelas observacoes
literarias anteriores e pelas conversas com os demais logo apds o final das aulas
experimentais, nao vislumbramos que a apresentacdo dos objetivos que revelam
finalidades humanas, possa ser indiferente. Ao contrario, como a maioria asseverou,
a contribuicao para a fixagdo de atencao, motivacao e aproveitamento do contetdo
foi muito significativa.

Sobre a visdo do proprio Académico tracar seus objetivos, apdés uma certa
habitualidade nao haveria problemas em ele mesmo estabelecer objetivos
condizentes com sua realidade, mas inicialmente ndo cremos que seria possivel
com a eficiéncia desejada diante da falta de conhecimento e do rigor de raciocinio
suficiente para tanto. Nesse ponto, utilizamo-nos mais uma vez de Chaui para uma

adverténcia com relacdo a falta desse rigor:

o erro, o falso, o equivoco, a ilusdo rondam o conhecimento,
interferindo na percepg¢do, na experiéncia, no pensamento. Para
conceder seguranga ao conhecimento, o pensamento cria regras e
procedimentos que permitem ao sujeito cognoscente aferir e
controlar todos os passos que realiza no conhecimento de algum
objeto ou conjunto de objetos (2003, 163).

Se, manter o rigor metoddgico ja demonstra ser uma tarefa complexa para
aqueles que possuem experiéncia na area, quanto mais para um Estudante que
inicia os primeiros passos no conhecimento. Depois de adquirida uma certa

habitualidade e habilidade seria sim possivel o Académico planejar usa atividade
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(VYGOTSKY, 2007), antes disso compreendemos que seja uma tarefa dificil.
Ademais, se admitissemos esse proceder de plano, poderiamos cair na hipétese da
Pedagogia Nova de iniciativa deslocada para o Aluno (SAVIANI, 2012), deixando o
papel do Professor para segundo plano ao mesmo tempo em que trairiamos a
Teoria Histérico Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica.

A vélvula de contribuicdo aqui seria no sentido de respeitar o préprio caminhar
evolutivo de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico
Cultural. Inicialmente o Professor tracaria os objetivos ja que o Académico seria
incapaz nesse ponto de fazé-lo sozinho devido ao seu nivel atual de
desenvolvimento. Com o passar do tempo, aprendizado e desenvolvimento, o
Professor passaria a estimular a construgdo conjunta dos objetivos, auxiliando o
Académico naquilo que ele ndo conseguiria realizar sozinho. No terceiro estagio,
com o aprendizado sedimentado, nada impediria 0 Aluno de construir seus préprios
objetivos.

Como resposta inesperada, obtivemos: A 16.1 — "facilita o caminho, porém
parece-me forgar o seu entendimento de uma certa maneira, limita um pouco o
raciocinio pois te prende aquele objetivo apresentado anteriormente?"

Nesse caso, reconhecemos que o Académico vislumbrou uma hipo6tese
significativa. O estabelecimento de objetivos a serem alcancados realmente facilita o
caminho a ser trilhado, mas também limita o raciocinio a esse objetivo tracado, até
politica e ideologicamente (ALTHUSSER, 1974; SAVIANI, 2012). Acreditamos que
para sair desse embaraco, necessitamos ter um bom manejo horizontal e vertical do
conteudo, permitindo uma boa formulagcao de objetivos mais ou menos amplos, mais
ou menos aprofundados, modificando-os cada vez que o primeiro for atingido. Isso
s6 ocorreria com o tempo e com o habito. Dessa maneira, o raciocinio nao ficaria
limitado, mas sim, sofreria um aprimoramento inclusive nas formas necessérias para
se atingir os objetivos seguintes. Ao mesmo tempo colaborariamos na construgéo de
uma sociedade que permite aos seus individuos se desenvolver de forma livre e
universal (SAVIANI, 2011).

De acordo com nosso modo de interpretar, Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica voltada para o ensino juridico, ao explicitar a forma, especificar a
Unidade, os Tépicos e os Objetivos, acaba albergando com possiveis contribuicbes
uma predisposicdo mais favoravel a aprendizagem, fixando metas, direcionando

raciocinios, colaborando para a organizacao, reflexdes e, desta forma, contribuindo
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no sentido de permitir um maior rigor metodolégico por parte dos Académicos,

motivando-os e direcionando-os para uma interacao mais eficiente com o conteudo.

2.3 VIVENCIA DO CONTEUDO PELOS ACADEMICOS

Nesta secao trabalharemos a manifestacdo pessoal dos Académicos,
revelando um conhecimento ja enraizado e oriundo da prépria vivéncia pessoal no
meio social do qual participam; e, ap6s essa manifestagao inicial e um trabalho do
Professor, propiciar a explicitagdo sobre uma curiosidade em querer saber mais
sobre o tema tratado e assim incentivar os Educandos a tomar um papel ativo na

edificacao de suas préprias aprendizagens.

2.3.1 O que os académicos ja sabem

Esta etapa se destina a fazer com que os Académicos revelem o
conhecimento que possuem sobre o assunto tratado, permitindo ao Professor
apreender a vivéncia individual e social dos Estudantes.

De consciéncia adquirida sobre a importancia de sua prépria manifestagéo,
aos Académicos sao solicitados os posicionamentos e conhecimentos ja arraigados
e relacionados sobre toda a Unidade de Conteldo ou apenas sobre cada Tdpico em
abordagem. Tal fato pode ser mais facilmente conseguido por intermédio de
perguntas diretas. Contudo, nada impede que seja conseguido por meio de outras
estratégias.

Nesse ponto trés observagbes sdo convenientes. A primeira, diz respeito a
mudancga nas ac¢des docentes. A adverténcia € de Gasparin, ao dizer quando da

elaboracéo e execugédo do projeto de trabalho:

1. Para elaborar o projeto, € necessario que o professor se
conscientize, primeiro, sobre a necessidade de mudar a forma de
estudar e de trabalhar. 2. Esta mudancga implica alterar a maneira



66

de pensar por meio de uma nova forma de estudar, de planejar e
de executar seu trabalho (2007, p. 166, grifo nosso).

Preparar as aulas pela Didatica Histérico-Critica para o Ensino Juridico
implica numa mudanca severa de mentalidade, ja que o contato inicial com os
primeiros preparos se mostrara muito complexo, aparecendo empecilhos de varias
ordens, a exemplo de: "a) dificuldade em entender a teoria e seus fundamentos
histérico-materialistas, e b) como passar dessa teoria a um projeto de ensino-
aprendizagem especifico de um determinado conteudo escolar" (GASPARIN, 2007,
p. 154). De nossa experiéncia, podemos relatar que realmente € um proceder muito
diferente do habitual, tomando muito mais tempo, precisando de muito mais
meticulosidade e requerendo um compromisso muito maior do Professor até que
consiga atingir um hébito no preparo e no proprio ministrar das aulas.

Ainda é interessante observar um fendmeno ocorrido. Muitos Professores,
com carga horaria excessiva, reclamam de sair de uma sala e ter de repetir todo
contetdo de novo em outra sala. Com a préatica aqui defendida esse proceder se
altera um pouco. Muitos procedimentos ndo sao repetidos justamente pela
diversidade de manifestacbes dos Académicos, as vezes, oriundos de diversas
regides do Brasil. Desse modo, por mais que o Professor tente fazer uma
previsibilidade, sempre ele terd a grata surpresa de uma manifestacao
completamente imprevista em suas aulas. Este fenébmeno concorda com a previsao
tedrica de Saviani ao dizer que o Professor possui uma sintese precaria no comego
de seu trabalho, pois 0 prognéstico de seu trabalho ndo pode ser feita com exatidao
devido os niveis de compreensao dos Académicos que ele ndo pode conhecer
antecipadamente no ponto de partida (SAVIANI, 2012).

A segunda, o lembrete de que essa manifestagao inicial do Académico nao
pode ser confundida como simples motivacdo para a participagdo em sala. A
manifestacao consiste sim "[...] numa contextualizacdo, num pano de fundo sobre o
qual e em fungdo do qual se trabalha um conteudo" (GASPARIN, 2007, p.30).
Portanto, mais do que motivagao, € um instrumento de trabalho em sala de aula,
responsavel por criar, paulatinamente na mente do Académico, a consciéncia de que
a sua prépria pratica pode transformar a realidade que o cerca.

A terceira é a de que a manifestagcdo académica a ser conseguida deve levar

em conta o estagio atual de desenvolvimento do Académico, 0 que muitas vezes
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sinaliza para a obtencdo de um pensamento causal, pautado no senso comum,
identificando aquilo que é mais simples, mais proximo, mais facil, representando
uma observacdo direta da realidade (CARVALHO, 2008), algo do cotidiano, da
regularidade da vida, um fenébmeno aparente, uma evidéncia primeira que formatara
a consciéncia do individuo, assumido com naturalidade (KOSIK, 1976). Isso significa
que estratégias devem ser montadas pelo Professor, ja que este ndo conseguira
uma manifestacao inicial reta, cientifica, do Académico sobre aquilo que se quer
abordar, mas sim um conhecimento indireto que precisara ser trabalhado nas
demais fases como forma de ascender até o novo patamar cientifico.

De posse de estratégias, o Professor passa entdo a estimular os Académicos
a manifestar sua vivéncia, seu conhecimento e, em virtude da consciéncia da forma
a ser seguida, comegar a relacionar suas proprias experiéncias pessoais com 0
contelido trabalhado. E importante fazer com que o Académico grave esse
conhecimento atual e imediato, ou seja, um conhecimento ainda n&o obtido por meio
de processos, de caminhos, meios e etapas intermediarias (LEFEBVRE, 1983),
como meio de compara-lo com o novo conhecimento que ira surgir apoés o
exaurimento de todas as etapas da Didatica Histérico-Critica para o Ensino Juridico,
efetivamente verificando a modificacao e o acréscimo de conhecimento ocasionado.
Com a formacao do habito, os Académicos comecardo a observar que "[...] este
compreende simultaneamente fragmentos de conhecimento cientifico, dados
objetivos, uma consciéncia parcial das causas do problema e conhecimentos
empiricos uteis." (BOTERF, 1987, p. 65).

Nesse ponto a tarefa do Professor ja teve inicio e estd instaurada de forma a
auxiliar na formagdo e associacdo das relacdes e na forma de construcdo de
argumentos, oriundos do contato com o problema inicial. Nessa altura, a mente dos
Académicos j& comeca a procurar por algo relacionado as suas proéprias
experiéncias. Afinal, “A partir de provocagbes do meio ambiente de vida, sdo
organizados dados, conceitos, simbolos para a resolugdo da ‘situagdo-problema.”
(SILVEIRA, 2006, p. 123).

Isso se justifica porque o conhecimento parte do singular para ascender ao
universal e ndo o contrario. Uma vez compreendido o universal, temos ferramentas
para voltar ao singular de forma renovada, modificando o procedimento. Nas

palavras de Politzer:
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0 conhecimento, com efeito, parte do sensivel, que é estreitamente
circunscrito e reflete uma situacdo especifica; mas, pela pratica, ele
ascende ao universal, para voltar ao sensivel com nova forga. (...)
Nao conseguimos atingir o universal, se nao partissemos do
especifico; mas, por outro lado, a inteligéncia do universal permite
que nos aprofundemos no especifico (19--, p.96).

Na Didética, para Gasparin, o Professor deve levar os académicos a ‘[...]
perceber alguma relagdo entre o conteldo e sua vida cotidiana, suas necessidades,
problemas e interesses” (GASPARIN, 2007, p. 15), o que ja inicia o processo de
ascensao ao universal. Essa relagcdo realizada entre o conteudo e a experiéncia
propria manifestada na Pratica Social Inicial € de extrema importancia para a
realizagdo do trabalho de ensino e aprendizagem com a Didatica Histérico-Critica
para o Direito, eis que as necessidades e interesses funcionardo como propulsores
da aprendizagem, pois "A apropriagdo de conceitos e teorias € feita a partir dos
interesses, da visdo de mundo e da posicdo que os individuos ocupam no quadro
social" (SAVIANI, 2005, p. 83). Tal, torna os Académicos ativos de seu préprio
desenvolvimento, permitindo-os intervir em suas realidades.

Em comentario sobre parecer do Conselho Federal da OAB, ja em 1981,

havia o reconhecimento que a via formalista tradicional de ensino juridico:

[...] ndo incentiva a percepgdo e compreensdo normativa da vida
social no seu processo de mudanca mas transmite um conhecimento
abstrato e, por ser dogmatico, desvincula-se de suas referéncias de
realidade. por isso, ndo se pode desvincular o ensino do Direito,
enquanto proposta juridicamente consolidada de compreensdo e
percepgao da vida, da prépria vida" (SOUZA JUNIOR, 1986, p. 94).

Esse fator implica no reconhecimento de que o conteudo diretamente
universalizado a ser ministrado em sala de aula ndo possui qualquer significado, nao
havendo qualquer espécie de interesse por si sé6 (GASPARIN, 2007), qualquer
preocupagdo em relaciona-lo com a realidade prépria, o que leva o estudo para a
memorizagdo e repeticdo excessivas (MARTINEZ, 2002), implicando num
positivismo extremo, em falta de consciéncia social, falta de construcao de relacées
entre os conteudos, entre formas e entre forma e conteudo, desatrelamento das
desejadas transformacgdes sociais e insatisfagdes de varias ordens.

Ao contrario, na Didatica de Gasparin (2007) voltada para o Ensino Juridico,

os Académicos contam com um intenso trabalho de mediacao do Professor. Logo no
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inicio dos trabalhos sdo auxiliados na construcdo das primeiras relagdes, sao
levados a comparar suas respectivas experiéncias com o contetdo a ser ministrado,
atribuindo e ordenando os significados sociais. Esse fato s6 pode ser realizado ap6s
a construcdo de generalizacbes que sejam capazes de associar o conteludo da
matéria a experiéncia real e vice-versa, 0 que ja comegou a ser realizado na
abordagem do problema proposto em sala. Como ndo ha um certo costume na
realizacdo deste trabalho, no comeco dos estudos o Professor deve conceder
preferéncia a relacbes mais faceis de serem realizadas, mais préximas dos
Académicos e, com o passar do tempo, habitualidade e acumulo de conhecimento
destes, ir demandando por generalizagdes que requeiram mais passagens de
inteligéncia, até chegar ao ponto que entenda suficiente para o desenvolvimento do
trabalho de ensino e aprendizagem.

De maneira mais geral, Gasparin sintetiza essa mesma visao ao dizer que:

a tarefa inicial do professor no encaminhamento pratico consiste em
definir as estratégias de sua agdo para a realizagdo com os alunos
da primeira fase do método. Ou seja, quais procedimentos o
professor poderia utilizar para trabalhar com a préatica social como
leitura da realidade, em cada campo especifico do conhecimento
(2007, p. 22).

Essas estratégias de acdao devem respeitar um determinado grau de
desenvolvimento dos Académicos na leitura da realidade posta. Como estdo ainda
muito envoltos pela ideologia estatal ndo conseguem visualizar no inicio das
abordagens a esséncia desejada de pronto. E necessario um trabalho paulatino,
com estratégias variadas, fazendo os Académicos subir degrau por degrau a escada
do conhecimento e, assim, com tempo ir permitindo com que eles apropriem o
conhecimento na medida em que atribuam o devido sentido. Em sequéncia é
necessario outro trabalho como meio de traduzir esse sentido adquirido para o
significado social e assim ir trabalhando a linguagem e a manifestagdo desejada.

Ao conseguir essa manifestacao inicial dos Académicos, pela Teoria Histérico
Cultural, o Professor verifica qual a zona de desenvolvimento atual real, do
Académico (VYGOTSKY, 2007), ou seja, aquilo que o académico consegue
perceber por si s6. Ao manifestarem em sua linguagem prépria as perspectivas de
determinado problema apresentado, permitem ao Professor contabilizar varios

dados de suas realidades a exemplo dos signos ja dominados, as funcdes ja
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maduras, o nivel da linguagem utilizada, os conceitos ja estruturados ou em fase de
estruturacdo, do vocabulario empregado, as relagdes pertinentes ao tema tratado,
dos signos linguisticos utilizados, do significado social utilizado, do sentido contido
na frase proferida, da maneira de pensamento contida na expressao da frase, dentre
outros.

Essa Préatica Social Inicial, especificamente a Vivéncia dos Académicos,
revela uma significativa importancia ndo sé para os mesmos, mas também para o
Professor. Como este ja possui 0 conhecimento cientifico a ser mediado, precisa
agora obter o conhecimento pratico social imediato dos Académicos como maneira
de poder trabalhar o conceito cientifico que sera apresentado, entrelagcando-o com
conceito empirico dos alunos e levando-os a um novo patamar. Ha de ser
reconhecido que os Académicos vivem em sociedade e a ela retornardo para viver,
e assim sendo, o sistema educacional deve proporcionar a melhor adaptagao
possivel a esse meio.

No texto de Gasparin, o Professor, iniciando seu trabalho na Pratica Social
Inicial e tomando contato com as explicitacées realizadas pelos Académicos, ‘[...]
toma conhecimento do ponto de onde deve iniciar sua acdo e o que falta ao aluno
para chegar ao nivel superior, expresso pelos objetivos, os quais indicam a meta a
ser atingida” (GASAPARIN, 2007, p.24). Favorecendo este proceder, o Professor
pode assim garantir com mais eficacia o acesso eficaz ao conhecimento,
contribuindo assim para a melhor adaptabilidade dos Académicos no meio social por
eles participado.

Como isso s6 podera ser realizado com a manifestacao propria do alunado,
pensamos que se o Professor de Direito a ela nédo fizer referéncia, ndo estara
realizando, em dultima instancia, o Direito a Educacao, ja que este ndo pode ser
considerado simples sinbnimo de acesso a informacdes estanques e parciais. O
Professor de Direito tem o dever de garantir 0 acesso eficaz ao conhecimento,
segundo Martinez:

a necessidade de o professor envolver-se com a realidade
pedagégica de seus alunos € nitida. Acompanhar seu
desenvolvimento e sua histéria educacional. Aqui surge o ponto de
rompimento da velha escola juridica, das aulas magistrais ou
expositivas, com um processo, Sendao novo, a0 mMenos mais
democratico e dialdgico, no qual o professor ndao é um operador do
Direito que, nas suas horas de folga, faz “bico” nas salas de aula. Ele
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tem o dever de garantir a maior parte dos alunos o acesso eficaz
ao conhecimento proposto no conteudo programatico,
alicercado na realidade existencial do grupo. (2002, p. 34, grifo
Nnosso).

Por conseguinte, verbalizando ou escrevendo sua Pratica Social Inicial, os
Académicos estarao fornecendo ao Professor os primeiros elementos necessarios
ao desenrolar da agao pedagdgica, envolvendo o Professor com as suas respectivas
realidades, ao mesmo tempo em que fornecem elementos suficientes para se poder

realizar a relagcdo entre os conceitos cotidianos e os cientificos:

o papel do professor, como mediador, é definir a relagdo e
estabelecer a ligacdo entre os conceitos cientificos e cotidianos. Ora,
a mediacdo somente acontece a medida que ele conhece tanto os
conceitos cientificos quanto os cotidianos. Desta forma, sua primeira
acao consiste em apropriar-se adequadamente dos conceitos
cientificos. Deve, outrossim, tomar conhecimento dos conceitos
cotidianos dos alunos (GASPARIN, 2007, p. 120, grifo nosso).

Ao realizarem essa externalizagdo da propria vivéncia, os Académicos nada
mais estdo fazendo do que manifestando suas préprias praticas cotidianas,
argumentando, comunicando, participando opinides, expondo crengas e valores
(BRETON, 2006), suas respectivas percepg¢des da vida real, o sentido por eles
obtido de determinado assunto, uma totalidade por eles conhecida, o que traduz o
atual nivel de desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007), aquilo que eles conseguem
fazer por si s6s. Assim sendo, no interim desse trabalho, as duas partes estéo
oportunizando um aproximar constante, o estabelecimento de um didlogo
favorecedor do aprendizado na realidade de ambos, um envolvimento dos sujeitos
com suas realidades distintas.

Além disso, os Académicos acabam se acostumando a fazer uma leitura da
sua realidade proxima, refinando a percepcao e pensamento critico, os quais
passarao num futuro préximo, a realizar uma leitura de seu tempo e assim poder
compara-la com as diversas leituras ja realizadas, bem como com as classicas ja
realizadas, buscando solu¢gées mais condizentes com a realidade social. Segundo
Trennephol, “E de extrema importancia a compreensdo de seu tempo e dos
problemas que neles se apresentam, a fim de buscar as solu¢ées mais apropriadas

para que haja a transformacao destes” (2006, p. 265).
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De posse dessas informacdes, o professor comeca entdo a seguir a
estratégia de sua acao pedagdgica, mediando o paulatino entrelagar dos conceitos
cientificos com o0s empiricos, direcionando o0s académicos para a zona de
desenvolvimento imediato (VYGOTSKY, 2007).

2.3.2 O qué os académicos gostariam de saber mais

Esta secdo toca na segunda manifestacdo dos Académicos durante a Pratica
Social Inicial, a revelagdo da curiosidade em saber mais sobre um tema,
manifestando o interesse em conhecer melhor o tema tratado.

Passada a fase de manifestagao inicial dos Académicos onde entrelagaram a
propria realidade ao tema proposto, logo em sequéncia, com o auxilio do Professor
estes sdo estimulados a conhecer mais sobre o problema proposto, o que se
concretiza na ampliagdo do conhecimento existente, pois j& sabem de antemao a
sequéncia que sera seguida e que a abordagem nao foi finalizada.

Essa estimulagdo a conhecer mais pode ser realizada via indagagoes, via
novas relagdes com fatos nao aventados pelos académicos, fazendo-os
direcionarem suas respectivas atencdes para a solucao do problema inicialmente
proposto, etc. Independentemente do proceder escolhido, 0 qué se deseja € que o
Académico seja "[...] estimulado a contrapor seu conhecimento empirico parcial com
problemas diversificados que se apresentam na riqueza da vida real" (LURIA, 2006,
p. 27).

Desde o comecgo da aula, o Professor explica aos Académicos que um dos
objetivos a serem atingidos é justamente a concretizagdo de uma pratica, uma
pratica que tanto seduz a atencdo deles'®. Avidos por explorarem a solugéo préatica
do problema proposto, eles acabam querendo saber mais sobre o tema e tudo aquilo
que se faz necessario para sua boa solugdo prética, real, tangivel. Até mesmo
questiona-la quando tratada, pois j& comecaram a perceber que "Penetrar no real,

portanto, é atingir pelo pensamento um conjunto cada vez mais amplo de relagdes,

'® De nossa experiéncia enquanto docente notamos vivamente a vontade do Académico de primeiro e
segundo ano do Curso de Direito em encontrar solugbes para os casos apresentados.
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de detalhes, de elementos, de particularidades, captadas numa totalidade"
(LEFEBVRE, 1983, p. 112).

Nesse caminhar, ao mesmo tempo pode comumente aparecer uma outra
forma de manifestacéo e ser trabalhada no sentido de se desejar conhecer mais. Ao
irem examinando tudo aquilo que o sistema ja oportunizou como solu¢des possiveis
ao caso em estudo, muitas vezes pelo simples trabalho com solucdes ja praticadas
no sistema, os Académicos resolvem se manifestar formulando hip6teses para
novas solucdes. Essas solugdes preliminares podem ser trabalhadas pelo Professor
como maneira de testar hipéteses de solucao reais, comparando-as com aquelas
que efetivamente ja foram criadas pelo sistema e que podem ser exploradas. Os
Académicos passam a ficar mais atentos e discutir se a maneira de pensar esta ou
ndo adaptada ao pensamento juridico atual.

Enfim, o Professor ao arranjar esses fatores e conquistar a participacao
condizente dos Académicos, consegue ‘[...] criar um clima de predisposicao
favoravel a aprendizagem” (GASPARIN, 2007, p.15), despertando interesse e

atencao dos académicos para o bom desenvolvimento da aula.

2.3.3 Procedimento pratico

Esta secdo revela os procedimentos adotados durante o experimento
realizado e destinado a colher as manifestacdes pessoais dos Académicos.

Conseguir uma manifestacdo espontanea inicial dos Académicos de Direito foi
a parte mais trabalhosa do estudo para se verificar as contribuicées de Uma Didética
para a Pedagogia Histérico-Critica. Este fato ja4 era de consciéncia do préprio
elaborador desta, pois advertiu que: "[...] como normalmente os alunos nao tem o
habito de trabalhar com esse método, a Pratica Social Inicial pode permanecer em
um nivel bastante superficial" (GASPARIN, 2007, p. 44). A tarefa ndo foi facil.

Depois de muitas tentativas, chegamos a uma maneira mais viavel de
conseguirmos a manifestacao desejada. O pressuposto foi o fato do Curso de Direito
ainda possuir uma forte conotagdo com a atividade Jurisdicional. A construcédo de
pecas processuais, 0 comentario sobre a atividade pratica de Advogados, Juizes e

Promotores ainda chama muito atencao dos Académicos. Verificando esta realidade
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que interessa aos Académicos, elaboramos problemas que implicassem em solucao
com atividade Jurisdicional, mas que por intermédio dele pudessem ser trabalhadas
dimensdes outras que nao somente a processual. Ao mesmo tempo em que
conseguimos as manifestagdes espontdneas desejadas, mantivemos uma
abordagem ampla que culminaria na confeccdo, discussdo, andlise, etc., de
solugdes praticas. "Assim entendida, a educacao € vista como mediagcao no interior
da pratica social global. A pratica é o ponto de partida e o ponto de chegada"
(SAVIANI, 2005, p. 142). Por isso ocorre a adverténcia de que: "Todo processo de
elaboragcdo do projeto se desenvolve através do método pratica-teoria-pratica,
prevendo tudo o que vai ser desenvolvido em cada um dos cinco passos da
pedagogia historico-critica" (GASPARIN, 2007, p. 166). Partindo de uma prética
visualizada pelos Académicos, pudemos entdo trabalhar as teorias envolvidas,
retornando a uma nova pratica, enriquecida pelo conhecimento adquirido e pela
finalidade humana social perseguida.

Problema posto, lido e explicado em sala de aula, manifestacdo dos
Académicos surgida. A partir dai o didlogo ficou instaurado entre Professor e
Académicos, permitindo o desenvolvimento das demais etapas da aula. Nao
descartamos, todavia, a possibilidade de novas pesquisas e discussdes especificas
sobre como obter mais facil e eficazmente uma participacdo ativa dos Académicos

em sala.

2.3.4 Contribuicoes

Nesta unidade discutimos as possiveis contribuicbes resultantes do
procedimento adotado durante o experimento e destinado a colher as manifestagdes
iniciais dos Académicos, bem como a revelagdo do interesse em querer saber mais
sobre o tema tratado.
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2.3.4.1 O problema para manifestagao inicial

Revelamos nesta subdivisdo o procedimento por nos adotado como
mecanismo destinado a obter a manifestacdo inicial dos Académicos do Curso de
Direito.

Para as aulas experimentais aqui relatadas foi elaborado um problema
oriundo da area de saude, embasado em uma transcricdo de analise de caso
concreto pelo Supremo Tribunal Federal (BRASIL. Supremo Tribunal Federal.
Suspensao de Seguranga n.3205/AM), refletindo, pela aplicagdo da logica dialética,
"[...] textos da realidade mesma e ndo apenas escritos por autores que estudaram o
assunto e agora vém a escola de uma forma distante da realidade" (WACHOWICZ,
1989, p. 96-97), assim desenhado: "Joana de Maria, mae da crianga Marcia de
Maria, ganha R$1.500,00 més, sem condicdes suficientes para arcar com o altissimo
custo do procedimento continuo para preservacao de saude da sua filha, o(a)
procura para relatar o seguinte caso: A referida crianga, de apenas alguns meses de
vida, comecou a aparentar alguns problemas, quando entdo Joana a levou para
consultas com pediatras. Depois de muitos exames e varios medicamentos sendo
utilizados, a crianca foi diagnosticada como sofrendo de uma doenca especifica que
impede a normal producdo de um horménio de crescimento por seu corpo. O
problema é que a falta constante desse horménio pode ocasionar lesdes cerebrais
irreversiveis. Os médicos do hospital universitario que a atenderam, inicialmente
utilizaram os medicamentos publicos ofertados pelo sistema SUS, na relacao
pertinente. Depois passaram a fazer uso de medicamento excepcional, também
fornecido pelo SUS, contudo, sem obter o sucesso devido para a saude da crianga.
Porém, na localidade, existem Médicos particulares, de altissimo nivel académico, e
que também realizam servico de atendimento gratuito em um dia especifico da
semana. Informada pelos Médicos municipais, Joana procurou esses médicos
particulares voluntarios, os quais, numa junta médica, finalmente diagnosticaram
precisamente a doenca. O detalhe é que o Unico medicamento que casou o efeito
desejado na crianga foi um medicamento importado, recém langado no mercado,
totalmente desconhecido dos médicos publicos, e de um custo exorbitante para
Joana, mais ou menos R$2.000,00 reais por més. Encontrado o problema, Joana,

munida do atestado da junta médica particular procura a secretaria de saude para
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obter as doses necesséarias para sua filha, a qual devera continuar com esse
tratamento por, no minimo, mais dois anos. A recusa da secretaria foi imediata,
ainda com o sarcasmo proferido de que pobre agora acha que tem direito a remédio
de rico, além do que comparece com atestado de médico particular de gente fina.
Que ali s6 liberam remédio da lista do Ministério, ndo existindo outro e, que portanto,
deveria ser trocado o medicamento. Com novo auxilio da junta médica, é esclarecido
a Joana que nao existe outro medicamento, este € o Unico capaz de preservar a
saude de sua filha; além disso, a ela é indicada a procura de um Advogado/Defensor
Publico para lhe orientar sobre a possibilidade de obter esse medicamento via
Estado. Vocé, profissional de altissimo respeito na comunidade e que também
presta servico social, a atende. Diante dos fatos, aborde todas as solu¢des possiveis
para o presente caso."

De nossa experiéncia pratica preferimos o mecanismo de elaboracao,
apresentacéo e explicagédo de problemas (BOTERF, 1987), pautados na realidade
concreta para que os Académicos dela tenham contato, ja que “A partir de
provocacdes do meio ambiente de vida, sdo organizados dados, conceitos, simbolos
para a resolucao da ‘situacao-problema”™ (SILVEIRA, 2006, p. 123). E se assim
hipoteticamente o fosse, teriamos conseguido um mecanismo de extrema valia para
se conseguir uma manifestacdo espontanea, pois os Académicos estariam
provocados a agir para se manifestar, discutir, argumentar, procurar solucdes
possiveis; etc., contrapondo seu conhecimento empirico com problemas
diversificados que se apresentam na riqueza da vida real (LURIA, 2006). Hip6tese
posteriormente comprovada.

Aula dada, ao final, comparamos os raciocinios tecidos com a escrita do
acordao, demonstrando aos Académicos que a linha de pensamento adotada por
eles durante o encontro sinalizou ou nao concordancia pratica real com o0s casos
analogos abordados na midia, e nos Tribunais (TUJPR, STJ e STF), explorando as
devidas razdes de concordancia ou discordancia, o que nos parece essencial, pois

acaba gerando seguranga ao Académico, estimulando-o a seguir.
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2.3.4.2 A manifestacao espontanea da vivéncia e o querer saber mais

Passamos agora a interpretacdo do experimento realizado quanto a
manifestacdo e o desejo de querer saber mais dos Académicos, em cinco etapas
conforme assumido no comeco deste trabalho.

Primeira etapa da Interpretacao. A Analise formal dos termos e nogbes
recorrentes quanto a manifestacdo espontanea da vivéncia e o querer saber mais
nos revela o padrao sobre:

1) dialogo;

2) debate;

3) interacao;

4) maior interesse/participagao;

5) aproximagéao do problema;

6) motivacao.

Segunda etapa da Interpretacao. A visao do Académico. A Interpretacao
do Professor/Pesquisador de acordo com o ponto de vista dos Académicos. Os
Académicos em suas manifestagcdes permitiram ao Professor reconhecer que a
Didatica empregada no experimento contribui para:

1) o estimulo;

2) aproximacao professor/aluno;

)
)
3) reconhecimento sobre o atual nivel de conhecimento;
4) comparacao com outras informagdes;

5) correlacdo com problema em familia;

6) correlacdo com o cotidiano;

7) correlacdo com problemas de pessoas amigas.

Terceira etapa da Interpretacdao. A argumentagcdo dos Académicos nao
sofreu alteragdes, continuando de acordo com as observacdes ja realizadas nas
secdes anteriores.

Quarta etapa da Interpretacdao. A visao do Professor/Pesquisador. O
ponto de vista do Professor/Pesquisador permite reconhecer que:

1) a participagéo inicial foi ampliada, mas ndo ainda ndo considerada

suficiente para o nivel universitario;
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2) destinacdo de amparo para os Académicos melhor compreenderem o
assunto;

3) Ainda ocorréncia de divagacdes de parte dos Académicos quando das
manifestacbes pessoais de outros Alunos, o que transparece certa imaturidade e
falta de consideragao para com os demais colegas e também para com o Professor.

Quinta etapa. A analise critica. A Interpretagdo critica quanto a fase da
manifestacdo espontédnea e o querer saber mais nos levou as seguintes reflexdes
que passamos a explorar. Os Académicos acabam se manifestando inicialmente ou
revelando algo da vivéncia prépria, contudo, de forma muito superficial sobre o tema
de estudo. Para a pergunta do segundo questionario: "Terminada a Préatica Social
Final, pode-se dizer que em vocé antes, na Pratica Social Inicial, havia uma visdo
caotica do todo, misturando os conceitos envolvidos? E que, agora, ao final, houve
uma reorganizacao dos componentes de um todo, permitindo reconhecer que uma
dada realidade é composta de multiplos fatores? Justifique brevemente."

Obtivemos, como exemplo do que se quer explorar, as seguintes respostas
revelando um padrdo de conhecimento inicialmente superficial: A 03.2 — "Na pratica
social inicial, até havia um pouco de conhecimento acerca do assunto, mas apés
a aula experimental foi possivel conhecer os varios conceitos e com isso se da em
meu cotidiano." (grifo nosso); A 08.2 — "Sim, a visao inicial era o basico do todo, o
superficial. Ao fim, a visdo se tornou muito diferenciada. Saber a origem de cada
instrumento e ver a sua aplicacdo é aprofundar o geral ndo através de nogdes
comuns, mas através de argumentos reais." (grifo nosso); A 15.2 — "Sim. Os
conceitos, leis especificas e organizacdo da saude publica eram nitidamente
desconhecidos." (grifo nosso).

Esse fator que revela um nivel de conhecimento abaixo do desejado para o
padrao universitario acaba complicando ainda mais o trabalho do Professor, pois
reconhecendo esse como o nivel atual de desenvolvimento do Académico, as
mediagbes iniciais deverdo ser ainda mais basicas, demandando mais tempo de
trabalho do Professor como forma de algar esse conhecimento inicial a um outro
nivel mais préximo do desejado. A carga horaria de trabalho, entretanto, continua
sendo limitada, o que implica diretamente na qualidade do ensino (SAVIANI, 2012).

Se estudarmos os questionarios em seu final, quando da Catarse e da Pratica
Social Final, onde se solicitou uma comparacao entre o0 conhecimento inicial e final,

podemos reconhecer mais do que mudanca no conhecimento, na verdade, varias
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manifestacées que poderiam ter sido feitas quando da Pratica Inicial, mas que foram
guardadas na mente dos Académicos. Logo, temos dois problemas nesse ponto.
Conforme apreciado, a superficialidade do conhecimento ocupando o maior espaco
e, em um segundo plano, Académicos que mesmo possuindo algum conhecimento
sobre o tema n&o se manifestam num primeiro momento.

O indicativo é que Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica
direcionada para o Ensino Juridico precisa se tornar um habito, rompendo com o
padrao de comportamento dos esquemas tradicionais, onde o Académico senta e
escuta os conhecimentos que o Professor tem a passar naquela aula. Ao contrario, o
trabalho é fazer com o Educando se acostume as manifestagbes dirigidas em sala.
Como forma de se ilustrar o que se diz, no caso do segundo dia de aula ja
percebemos uma modificagcdo no comportamento do Aluno, ficando este mais solto,
mais desinibido e, por consequéncia, um pouco mais participativo. Ao se manifestar
e trazer para dentro da sala de aula, experiéncias veridicas relacionadas ao contexto
familiar ou de colegas préximos, os demais colegas passaram a nao divagar mais,
entrando no ritmo desejavel de dialogo e debate. Para nés, este fato sinaliza que
quanto maior for a pratica da Didatica Historico-Critica para o Ensino Juridico, mais
razoavel sera a participacao adequada do Académico.

As manifestacbes académicas iniciais quando trazem algo impactante, a
exemplo de relatos sobre acontecimentos veridicos, participam de excelente adesao
dos colegas. O exemplo mais forte pode ser dado quando um grupo de Académicas
foi buscar uma colega que nao participava do experimento para que esta relatasse o
caso que estava acabando de acontecer com uma outra conhecida. Este momento
contou com uma atengado extraordinaria dos Académicos, seja pelo relato ou pela
curiosidade sobre a postura a ser tomada pelo Professor.

Caso as manifestacfes sejam superficiais, sem impacto ou abaixo de um
nivel esperado, os colegas tendem a dispersar, a exemplos de relatos de "casos que
se ouviu falar", "situagdes muito antigas". Em vista disso, de acordo com nossa
observacao, o Professor sempre precisa estar preparado para intervir e ndo permitir
que a dispersdo se generalize, perdendo ainda mais tempo de trabalho.

O ritmo das participagdes foi 0 mesmo ja relatado. Somente no segundo dia
de encontro que os Académicos comecaram a se soltar e participar mais. Tudo
indica que eles primeiro buscaram adquirir primeiro uma margem de seguranca para

posteriormente revelar suas manifestagdes. O que visto, ao contrario, implica numa
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inseguranga no primeiro momento, seja por medo dos colegas, falta de contato com
o conteudo, falta de costume com o experimento, com o trato do Professor,
acostumado com o tradicionalismo passivo, ou qualquer outro motivo suficiente para
ndao se manifestar. A partir do momento que essa barreira foi vislumbrada como
possivel de ser superada, a manifestagdo comegou a ocorrer. Ainda traremos uma
discussao a respeito desse assunto de seguranca na manifestacdo, mas como as
respostas apareceram prioritariamente na fase da Instrumentalizagéo, 14 deixaremos
para fazer a abordagem.

Dando sequéncia a interpretagdo qualitativa, trazemos a literalidade de
respostas dos Académicos. No primeiro questionario desejamos saber se a
manifestacdo pessoal sobre o tema implicava numa motivagdo, na geracdo de
interesse, auxiliando no estudo ou na compreensdo do conteudo abordado. A
pergunta foi elaborada da seguinte maneira: "A sua manifestagao inicial na Pratica
Social Inicial, reveladora do atual nivel de seu conhecimento sobre o tema, acabou
motivando ou auxiliando no estudo e na compreensdo do conteldo abordado?
Justifique brevemente."

Obtivemos de um total de dezenove, dezoito respostas favoraveis a
manifestacdo. Uma apenas foi em branco. Como padrdo dessas respostas,
obtivemos os seguintes exemplos.

Respostas ilustrando o reconhecimento do atual nivel de conhecimento,
gerando motivacao para aprender mais: A 01.1 — "Sim. Pois, assim, pude perceber
0 que eu ja sabia, mesmo que infimo, e como aplicar esse conhecimento na pratica,
€ 0 que eu ndo sabia pude me motivar a querer aprender com o resto da turma e
o professor para completar meu conhecimento." (grifo nosso); A 02.1 — "Foi
reveladora do meu atual nivel de conhecimento sobre o tema, motivando-me
no estudo e na compreensao do conteudo abordado, pois ficou esclarecido o
ponto de inicio e fim, onde chegariamos, facilitando ao aluno a compreensdo do
assunto abordado." (grifo nosso); A 06.1 — "Acabou motivando o estudo sobre o
tema, pois percebi que ainda ha muito a ser abordado e compreendido no
ambito do Direito a Saude." (grifo nosso); A 13.1 — "Acabou me motivando, pois
percebi que, pela relevancia do assunto, eu sabia muito pouco a respeito. Isso me
motivou a querer saber mais sobre o assunto." (grifo nosso).

Como exemplos de respostas revelando a facilitacdo da assimilagdo das

informacdes, gerando auto-indagacodes, atencdo e melhor compreensao do assunto,
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obtivemos: A 05.1 — "Sim, com a manifestacdo do aluno acredito que este ndo parte
da estaca zero, partilhando o seu conhecimento mesmo que pouco motiva e facilita
a fixacao nas informacoes apresentadas pelo professor." (grifo nosso); A 11.1 —
"Sim, a partir do momento em que vocé se manifesta sabre determinado assunto,
vocé acaba se indagando sobre suas duvidas e isso faz com preste mais
atencao durante a aula." (grifo nosso); A 07.1 — "Sim a manifestacdo na pratica
social inicial ajudou a situar o conteudo, facilitando a compreensao e motivando a
novas indagacdes." (grifo nosso); A 12.1 — "Sim, me deu amparo para melhor
compreender o assunto." (grifo nosso).

De uma maneira geral, podemos verificar que o padréo de respostas seguiu o
sentido de reconhecer como contribuicbes trazidas por Uma Didatica para a
Pedagogia Historico-Critica para o Ensino Juridico: a motivacdo, a facilitagdo da
atencao na aula, a localizagao do conteudo, a criacdo de consciéncia sobre o atual
nivel do préprio conhecimento, o reconhecimento de que ainda havia muito conteudo
a ser abordado, o fomento de auto-indagacdes sobre as préprias duvidas e a melhor
compreensao do assunto.

Sobre a motivagao, cabe uma ponderagdo. Como ja observou Gasparin:

uma das formas de motivar os alunos é conhecer sua pratica social
imediata a respeito do conteudo curricular proposto. Como também
ouvi-los sobre a pratica social mediata, isto &, aquela pratica que nao
depende diretamente do individuo, e sim das relagdes sociais como
um todo (GASPARIN, 2007, p. 15).

Essa observacdo nos parece marcante, pois a partir das respostas
concedidas nos questionarios pensamos que a motivagdo surge pelo
reconhecimento de que o assunto tratado comporta outros desdobramentos ainda
nao aventados pelos Académicos; ou seja, sé se quer saber mais quem reconheceu
que sabia ao menos algo sobre o0 assunto, o0 que implica na auto-indagacao sobre as
demais dimensdes possiveis a serem estudadas na Problematizacdo. Por outro
lado, a conscientizagdo sobre o atual estado de conhecimento gera interesse, motiva
e cria necessidade em se saber mais, aumentando a percepg¢ao sobre um conteudo
que até o momento ndo era tdo vasto, coadunando-se com a observacédo de
Vygotsky de que: "[...] todo avango esta conectado com uma mudanga acentuada
nas motivagdes, tendéncias e incentivos" (2007, p. 108).
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A motivacao, portanto, assume posicao central como possivel modificacao da
qualidade do mecanismo de ensino-aprendizagem, ja que incentiva o Académico a
se debrucar sobre o0 saber, acompanhando as demais etapas que seguirao.

O reconhecimento de um determinado nivel e as auto-indagacodes
mencionadas sdo muito bem recebidas. Elas sugerem que os Académicos passaram
a relacionar o conhecimento explorado com algo que ja lhes era particular, com algo
de sua experiéncia. Esse fato, conforme sera apreciado na Instrumentalizagéo,
sinaliza a modificagdo do pensamento e da linguagem, incrementando o
desenvolvimento por via da aprendizagem.

Desta forma, apesar de diferengas na escrita das respostas, compreendemos
que a principal contribuicdo possivel de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-
Critica para o Ensino Juridico no ponto de se obter a Manifestagdo Espontanea dos
Académicos reside no incremento da motivagao, prevista pela teoria que informa a
construgao da Didatica trabalhada. Como outras possiveis contribuicées, podemos
reconhecer o auto-reconhecimento do atual nivel de conhecimento, fixagcdo de
atencao, auto-indagacoes e compreensao do conteldo, o que sinaliza receptividade
da metodologia tratada em sala de aula, bem como uma boa consonancia para com
a teoria que a informa.

Na tarefa do Professor em sala de aula, a passagem pelo Desafio de querer
saber mais de Uma Didatica para a Pedagogia Histoérico-Critica ndo foi tao dificil de
ser conseguida quanto a manifestacao inicial espontdnea. Apdés uma ou outra
manifestacao inicial e um didlogo com o Professor, o Académico ja reconhece que
ha mais assunto por detras daquilo que ele acabou de manifestar. Reconhecendo
esse possivel acréscimo no conhecimento, naturalmente surgem novas indagacoes
ou qualquer outra forma de manifestagdo estudantil.

Depois da complicada tarefa de encontrar um mecanismo adequado para se
conseguir a manifestacdo inicial espontdnea dos Académicos, a facilidade em
conseguir esse desejo por saber mais, nos deixou animados com o0 seguimento dos
passos de Uma Didéatica para a Pedagogia Histérico-Critica, pois eles mesmos
demonstraram curiosidade, duvidas e problemas cotidianos, se manifestando sobre
algo ja conhecido:

a explicitacdo do que os alunos ja sabem a respeito do tema é de
muita importancia. Todavia, deve ser assegurada a eles a
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oportunidade para que mostrem sua curiosidade, suas indagacoes,
suas duvidas, os desafios da vida cotidiana a respeito do assunto
(GASPARIN, 2007, p. 26).

Apesar de nao termos realizado indagagbes especificas, nas proprias
respostas acima transcritas podemos perceber que essa motivagdao em querer saber
mais surge naturalmente. A resposta do Académico A 13.1 do primeiro questionario
nos chamou atencdo pela combinacdo em relagdo a propria redagao do livro de
Gasparin (2007), sem que nunca tivesse tido contato com o livro ou com a esséncia
da obra. Este aluno expressamente se pronunciou no sentido de "[...] querer saber
mais sobre o0 assunto"” (grifo nosso).

No segundo questionario, algo idéntico aconteceu com a resposta do aluno A
09.2, o qual, para a pergunta: "Com essa metodologia, pode-se acreditar que os
alunos se interessam mais pelo conteddo sistematizado, mais participantes da
construcao de seu proprio conhecimento? De que forma esse interesse/participacao
seriam manifestados?"

Respondeu que: A 09.2 - "O interesse € manifestado pelo conhecimento e
pela vontade de saber mais e conhecer mais (grifo nosso)."

Para nés, as respostas que contém em si a revelagdo de querer saber mais
apenas explicitam uma literalidade na escrita, presente de outra forma nas demais
respostas, i.e., a constatacao do préprio nivel de conhecimento atual, ocasionando o
reconhecimento de que ha mais conteldo a ser abordado. Isso faz surgir a vontade
de saber mais, de compreender melhor os codigos, signos, desenvolvidos
historicamente pela sociedade, ja que se apurou a existéncia de conhecimentos
nunca antes aventados.

Como lembra Saviani: "A apropriacdo de conceitos e teorias € feita a partir
dos interesses, da visdo de mundo e da posicdo que os individuos ocupam no
quadro social." (2005, p. 83). Se o0 interesse acabou de surgir diante do
reconhecimento do atual nivel de conhecimento e que esse mesmo Académico
podera fazer muito mais com um acréscimo de conhecimento, esse interesse nao
pode se descartado, visto ser a mola propulsora para o trabalho docente em
sequéncia.

Na visdo de Vygostsky, essa necessidade de saber mais como forma de se
atender um interesse também n&o pode ser descartada, pois ela coloca o
Académico em agdo para mudancga nos estados de seu desenvolvimento, tornando-
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o ativo em seu processo de mudancga e podendo intervir no mundo do qual participa
(VYGOTSKY, 2007). As respostas académicas reforgam, assim, duas teorias
educacionais a respeito do processo de mudanca, a Teoria Histérico Cultural e a
Pedagogia Histérico-Critica.

Acomodando as contribuicbes verificadas na linguagem praticada nos
questionarios junto a Teoria tratada, percebemos que a grande contribuicdo nesta
fase reside no engajamento dos Académicos "[...] na construgcdo ativa de sua
aprendizagem." (GASPARIN, 2007, p.31), algo essencial para o aprendizado, pois,
se o0 Aluno possui uma necessidade ou um interesse e um objetivo para satisfazé-la,
a motivagao esté criada para que ele possa saber mais sobre o tema, a questionéa-lo,
a refuta-lo que seja, fazendo com que sua atengédo fique voltada para a aula,
acompanhando os debates de sala com o Professor e os colegas.
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PARTE Il

3 PROBLEMATIZACAO

Neste capitulo, trabalharemos o segundo momento de Uma Didatica para a
Pedagogia Historico-Critica, a Problematizacdo em suas diversas dimensdes de
conteudo, elemento de transicdo entre o conhecimento cotidiano e o tedrico-
cientifico mediante o inicio do trabalho com o conteudo sistematizado.

A Problematizagdo levanta situagdes-problema oriundas da pratica social,
estimulando o raciocinio em multiplos aspectos (GASPARIN, 2007), ampliando o
leque investigativo como meio de encontrar dados, rever conceitos e desvendar
simbolos destinados a solucionar os problemas postos em estudo.

Por seu intermédio, vamos reconstruindo paulatinamente e de maneira
consciente a realidade empirica anteriormente exposta na Pratica Social Inicial. Aos
poucos, os Académicos vao ficando engajados com o assunto que faz parte das
suas proprias realidades, refletindo sobre essa situagdo e procurando ativamente
estratégias que permitam atingir os objetivos previamente tracados, e ndo apenas
somente seguindo uma posicao conservadora que nao permite a almejada tomada
de consciéncia das transformacdes sociais (SOUTO, 1986).

Reforcando nossa escolha problematizadora, ao comentar Paulo Freire,
Mizukami salienta que a verdadeira educacao consiste em descortinar uma aparente

realidade em busca da sua esséncia:

[...] na educacdo problematizadora, que ajudara a superagdo da
relagdo opressor-oprimido. A educagcdo problematizadora ou
conscientizadora, ao contrario da educagcdo bancaria, objetiva o
desenvolvimento da consciéncia critica e a liberdade como meios de
superar as contradicbes da educacdo bancéaria, e responde a
esséncia de ser da consciéncia, que é a sua intencionalidade. [...] A
educacao problematizadora implica um constante ato de
desvelamento da realidade, e é um esforgo permanente, através do
qual os homens vao percebendo criticamente como estao sendo no
mundo (1986, p. 97-98, grifo nosso).

Como forma de concretizar esta fase, inicialmente o Professor se

responsabiliza por levantar situagdes problema que estimulardo a ampliagdo do
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leque de raciocinio dos Académicos (GASPARIN, 2007), fazendo com que estes
passem a gradualmente ter um pensamento que "[...] apreende, compara, separa,
analisa, reune, ordena, sintetiza, conclui, reflete, decifra, interpreta, interroga"
(CHAUI, 2003, p. 159). Durante o levantamento, o Professor ao ler as importantes
necessidades sociais do momento historico atual, direciona as questdes relevantes
de cunho social e outras particularidades pertinentes ao problema que esta sendo
tratado.

E conveniente relembrar que essa tarefa ndo é tdo simples quanto possa
parecer e devido ao seu embasamento filoséfico, ndo se trata somente de formular
pura e simplesmente indagacbes a esmo para que os Académicos voltem suas
atencdes para encontrar as respostas pertinentes. Seguindo essa linha, para que
ocorra o respeito cientifico, com indagagdes pertinentes e destinadas a
transformacédo da realidade social a qual se pertence, devem ser respeitados o0s
preceitos da filosofia materialista histérica, bem como o método pedagdgico
educacional que dela descende. Isso implica numa reeducacdo do trabalho do
proprio Professor. Afinal, de acordo com os objetivos tracados e revelados, se
pretende desenvolver um pensamento que aprimore uma pratica, auxiliando na
modificagdo de vida da sociedade; enfim, em transformar a realidade e ndo apenas
pensar sobre ela. "Trata-se de detectar que questbes precisam ser resolvidas no
ambito da pratica social e, em consequéncia, que conhecimento € necessario
dominar" (SAVIANI, 2012, p. 71).

Neste momento o Académico comega a tomar consciéncia de que um
determinado assunto esta multiplamente relacionado com uma enorme gama de
outros assuntos, com varios outros temas, com varios outros conhecimentos. Em
outras palavras, o Académico comega a enriquecer sua percepg¢ao, em se tornar
consciente para desmontar uma "[...] totalidade constitutiva da realidade de um
determinado momento histérico" (GASPARIN, 2007, p. 45-46), reconhecendo que
esta é formada por multiplas caracteristicas ou qualidades interligadas, a exemplo
do desenvolvimento de consciéncia sobre o conhecimento ja produzido pelas
geracbes anteriores, buscando sua linguagem, seu significado, sua estrutura
(LURIA, 1980), suas transformacdes, até que se atinja a capacidade de superar
esse conhecimento para melhor aplica-lo ao caso concreto atual.

Com o devido trabalho de mediacdo do Professor, comeca-se a ascender do

conceito empirico ja arraigado na mente do Académico, do imediato, a
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generalizacdo. Com o habito que sera formado pela pratica constante da Didatica
Histérico-Critica para o Direito, os Académicos irdo adquirir a consciéncia de
direcionar sua atencdo em busca de dominar conhecimentos necessarios a fim de
explorar possiveis solucées para uma determinada questao presente na vida social
(SAVIANI 2012). No fundamento, estara atrelando teoria e pratica, desenvolvendo
seu espirito critico, capacidade de analise e sintese, devidamente voltado para o
aperfeicoamento da praxis.

Vale a adverténcia de que as indagacodes realizadas pelo Professor devem
ser inicialmente formuladas sobre as situagbes mais préximas da vida dos
Académicos, permitindo uma aproximagdo do conhecimento e preparando terreno
para as indagagc6es mais complexas e abstratas que despontardo de acordo com o
ritmo do trabalho e grau de desenvolvimento dos Educandos. Até mesmo a escolha
das palavras empregadas deve ser feita com o devido cuidado pelo Professor, pois,
conforme lembra Luria em seus estudos sobre linguagem, a palavra ira transmitir o

pensamento de uma pessoa a outra como condicdo de compreensao:

tudo isto mostra que, desde um ponto de vista psicolégico a palavra
nao se esgota em uma ‘referéncia objetal’ fixa e unissignificativa; que
0 conceito de ‘campo semantico’, evocado por cada palavra, é
completamente real. Portanto, tanto o processo de denominagéo
quanto o processo de percepgao da palavra na realidade deve ser
examinado como um complexo processo de escolha necessario do
‘significado imediato’ da palavra, entre todo o ‘campo semantico’ por
ela evocado (1987, p. 35).

Essa tarefa gradual acaba despertando o significado do conhecimento para o
Académico, ja que permite a ele comecar a reconhecer que a Teoria ndo esta tao
distante de sua prépria pratica cotidiana, faltando-lhe adquirir a compreensdo do
mecanismo de aplicacao, das media¢des necessarias. Como salienta Pedro Demo:

[...] outra caracteristica da pratica é seu trago concreto, ao contrario
da teoria, que é generalizante. Assim, ndo se pratica toda a teoria,
mas versdes dela, o que quer também dizer que a pratica tende a ser
exclusivista, porque opcional. A teoria usa conceitos universalizantes,
mesmo porque esta € uma marca prépria de qualquer conceito em
sentido légico. E uma abstracdo e que, por isto mesmo, diz respeito a
todos os casos concretos cobertos por ele, mas ndo é em particular
nenhum deles (1984, p. 106).
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Por isso é imperioso ao Professor descer ao nivel de conceituacao atual do
Académico, e, aos poucos, alcar esse mesmo Académico a um novo nivel, mais
ampliado, mais geral, mais cientifico. Lembramos Vygotsky como forma de justificar

essa proporcionalidade no trabalho do Professor:

porém, se ignoramos as necessidades da crianga e os incentivos que
sao eficazes para coloca-la em acdo, nunca seremos capazes de
entender seu avango de um estagio do desenvolvimento humano
para outro, [...]. Aquilo que é de grande interesse para um bebé deixa
de interessar uma crianga um pouco maior (2007, p. 108).

Como meio de realizar essa tarefa no meio académico, pode ser lembrada a
existéncia de um leque enorme de situagdes sociais disponiveis. Se o Direito possui
influéncia econbmica, filoséfica, historica, social, religiosa, politica etc., sera
necessario ao Professor explorar parte ou mesmo todo esse leque de situagdes,
desmembrando a riqgueza de uma totalidade desconhecida até entdo pelos
Académicos, dentre as quais algumas chamam mais a atencdo de determinado
Académico; enquanto outras, de outro, e assim por diante. Com 0 uso desse
processo pedagogico as manifestacdes académicas tendem a se tornar uma
constante.

Ao mesmo tempo o Professor deve ter em consideragéo que as indagagdes
formuladas serdo responsaveis pela base da estrutura mental complexa que o
Académico deverd concretizar como maneira de encontrar uma resposta que
satisfaca a situacdo para a qual foi apresentado. Caso o Professor apresente
somente indaga¢dées com fundamento na tradigdo individual do Direito, os
Académicos irdo se estruturar para atingir essa justa finalidade, ou seja, buscar
instrumentos juridicos apropriados a proteger o Direito sob o aspecto individual. Da
mesma maneira, se as indagacoes forem realizadas com fundamento no aspecto
social do Direito, devidamente entrelagcadas com outros ramos ou com outras areas
do conhecimento, os Académicos a essa nova sistematica irdo adaptar seu modo de
pensar e proceder. Isso leva ao reconhecimento de que a depender das indagacoes
e do raciocinio que sera formado em busca de suas respostas, os Académicos terdo
ou ndo o desejado conhecimento das contradicdes presentes no sistema. As
indagacdes presentes na fase da Problematizacdo estimulam diretamente, por
conseguinte, a forma de raciocinio dos académicos (GASPARIN, 2007). Vygotsky ja
havia descoberto a peculiaridade de se desenvolver capacidades de pensar em
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campos diferentes no sistema de ensino e aprendizagem por intermédio de

exercicios adequados:

o0 intelecto ndo é precisamente a reunido de determinado nimero de
capacidades gerais, mas a soma de muitas capacidades diferentes.
Desta forma, cada uma deve ser desenvolvida independentemente,
mediante um exercicio adequado. A tarefa do docente consiste em
desenvolver ndo uma Unica capacidade de pensar, mas muitas
capacidades particulares de pensar em campos diferentes. [...] Ao
aprender qualquer operagao particular, o aluno adquire a capacidade
de construir certa estrutura [...] (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV,
2006, p.108).

Alerta este que podemos perceber ja vinha de Marx e Engels ao

mencionarem o perigo de um desenvolvimento unilateral e mutilado:

se as circunstancias em que este individuo evoluiu s6 Ihe permitem
um desenvolvimento unilateral, de uma qualidade em detrimento de
outras, se estas circunstancias apenas lhe fornecem os elementos
materiais e 0 tempo propicio ao desenvolvimento desta Unica
qualidade, este individuo s6 conseguira alcangar um
desenvolvimento unilateral e mutilado (2004, p. 36).

Como ensina Gasparin: “[...] as grandes questdes sociais precedem a selecao
dos conteudos” (2007, p. 37). Desta maneira, relembrando a questao de forma, o
tom da Problematizacao deve estar alinhavado aos objetivos tragcados e revelados
quando da apresentagcédo do tema da aula e, de preferéncia, plenamente adaptados
as necessidades sociais imediatas e mediatas. Multidimensionado como maneira de
facilitar uma analise minuciosa sobre o tema, bem como permitir uma sintese que
albergue uma pluralidade de solucdes possiveis para os casos tratados. E desse
contexto que o Professor devera tirar parte do seu material de trabalho,

empregando-o inicialmente em um linguajar préximo da conjuntura do Académico.
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3.1 DIMENSOES DE CONTEUDO

Nesta unidade trataremos das multiplas abordagens que um conteudo pode
exibir, expondo as diversas formas interdisciplinares de conhecer um mesmo tema,
ou, sinteticamente chamadas de dimensdes de conteudo.

Estabelecidas as diversas questdes sociais complexas pertinentes ao caso
em estudo, o Professor parte para a analise destas questdes via Dimensdes de
Conteudo na Problematizacdo. Estas sinalizam que um determinado tema possui
multiplos aspectos a explorar, revelando ao Estudante que um determinado
conteudo s6 é formado pela integralizacdo de diversas qualidades diferentes e,
sendo assim, a consciéncia dessas qualidades deve ser adquirida via sucessivas
derivagdes, abstracbes, questionamentos da realidade, das evidéncias, pondo em
duvidas determinadas afirmagdes, explicacoes, (GASPARIN, 2007) para que se
possa efetivamente terminar por dominar o conteudo total selecionado. Trata-se de
um processo de andlise.

De um todo disforme inicial, parte-se para o estudo das diversas dimensdes
interdisciplinares que este comporta, as quais, devidamente compreendidas,
permitem voltar ao conhecimento do todo; contudo, dessa vez, muito mais
enriquecido. Ao tratar sobre o método da economia politica, Marx j& sinalizava a
importancia de se compreender a fundo, nas determinagdes mais simples, o assunto
abordado para que depois pudéssemos remontar mesma totalidade, todavia, de

forma muito mais enriquecida.

Assim, se comecgassemos pela populagdo teriamos uma visdo
cadtica do todo, e através de uma determinagcdo mais precisa,
através de uma andlise, chegariamos a conceitos cada vez mais
simples; do concreto figurado passariamos a abstracdées cada vez
mais delicadas até atingirmos as determinagdes mais simples.
Partindo daqui, seria necessario caminhar em sentido contrario até
se chegar finalmente de novo a populagao, que nao seria, desta vez,
a representagdo cadtica de um todo, mas uma rica totalidade de
determinacgoes e de relagbes numerosas. [...] O concreto é concreto
por ser a sintese de multiplas determinacdes, logo, unidade da
diversidade (MARX, 1983, p. 218).

As dimensbdes de conteldo auxiliam desta maneira no desmonte de uma

imensa massa que até agora significava algo informe para os Académicos,
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permitindo com que realmente se inicie uma reflexdo sobre a realidade e nao
somente tenhamos uma contemplacdo dessa realidade, como diz Cury: “Todos
refletem a realidade, mas nem todos refletem sobre ela” (CURY, 1992, p. 77). E
nesta fase que eminentemente se transforma o que era estatico em dinamico,

impelindo uma mudang¢a no processo de construgdo do conhecimento:

é fundamental explicitar para os educandos que a tarefa de
transformar o conteddo formal, estatico, em questées dinamicas,
muda completamente o processo de construgdo do conhecimento.
Nao consiste mais em estudar apenas para reproduzir algo, mas,
sim, em encaminhar solugdes, ainda que teoéricas, para os desafios
que sao colocados pela realidade. Este € o momento em que se
inicia a tomada de consciéncia critica (GASPARIN, 2007, p. 45).

O conhecimento juridico que sempre foi tratado de maneira estatica, agora
nas Dimensées de Conteudo passa a se tornar dindmico e multiplamente
relacionado. Ao estabelecermos essas relagdes entre as passagens das dimensdes
de conteldo, Professor e Académicos estardo realizando uma série de mediacoes,
uma das partes mais significativas do processo de ensino e aprendizagem. Por isso
para Saviani a Problematizacao é justamente uma das fases onde a mediacao esta
evidenciada (2012).

Leontiev, ao tratar do estabelecimento do pensamento e da linguagem, faz
uma auto-indagacgao ja com a devida resposta sobre a relevancia das mediagdes:
“Que torna possivel este conhecimento? Ele é possivel por via de mediacées. E esta
via que é a via do pensamento” (2004, p.90). Portanto, oriundo de nossa pratica com
o(s) experimento(s) de sala, a elaboracdo e o trabalho com as dimensdes de
conteldo se mostra como um dos marcos mais relevantes do processo didatico
histérico critico, o qual serd sedimentado posteriormente com as etapas da
Instrumentalizacao e da Catarse na Didatica Histoérico-Critica para o Direito.

Fazendo um parénteses, Dentro das Dimensbées de Conteudo entendemos
necessario existir um destaque quanto aos principios juridicos pertinentes a matéria
em questdo. Sendo um principio juridico construido ao longo de toda a histéria
humana, nada mais coerente para se compreender o real significado desse principio
do que o estudo historico objetivo, material histérico, via Dimenséo Histdrica, com
p.ex. via questdes: como era a concepg¢ao desse principio no inicio da formulagao?

Qual o modo de producéo da época? Com a mudanga do modo de produg¢dao, como
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se deu a mudanca de concepg¢ao do conteudo do principio? Qual a construcao
legislativa foi mais influenciada pelo principio em estudo? A mudanca legislativa foi
influenciada pelo principio em comento? etc. Se esse mesmo principio possui uma
teia de influéncia social, nada mais produtivo do que estudar sua Dimensao Social.
Se houve interferéncia econémica, estuda-se a Dimensdo Econdmica. Se houve
influéncia na transformacao da jurisprudéncia, na adaptacao da aplicacao da lei pelo
Tribunal em raz&o da influéncia do principio, estuda-se a Dimenséao Jurisprudencial.
Se a lei foi redigida, alterada, estuda-se sua Dimensao Legal, etc.

Numa rara citag@o especifica para o Direito, encontramos o reconhecimento
sobre a necessidade de multiplos olhares para um mesmo tema, ou melhor, de que

o estudo juridico ndo pode ficar adstrito a uma Unica visdo determinista:

o0 ensino do Direito, em qualquer das disciplinas ‘estudadas’ ou
‘ensinadas’, portanto, ndo pode ficar adstrito a uma base
epistemolégica determinista, mas sim avancgar, enquanto ciéncia
interdisciplinar, com uma abordagem transversal que contemple os
meandros da filosofia, da ética, da antropologia, da sociologia, da
psicologia, da pedagogia, enfim, de outras areas do conhecimento
humano em que se possibilite e se vislumbre uma real
necessidade/utilidade social dessa ‘ciéncia’, a ciéncia juridica, e que
permita uma perspectiva ao futuro profissional do Direito
impulsionadora da emancipacao das subjetividades humanas, um
olhar comprometido com a realidade subjacente, uma desalienagéo
de seu papel como instrumento de justica, e ndo meramente de
cooptacgado, prestigio ou status social (PAULA, 2006, p. 218, grifo do
autor).

Ao se realizar tal procedimento via Dimensbes de Conteudo, naturalmente as
desejadas contradicbes presentes entre as diversas dimensdes e mesmo
internamente a cada uma irdo aparecer, permitindo a devida reflexdo sobre as
mesmas e a conclusdo sobre as razées de determinada mudancga no sistema. Isto
extremamente desejavel, ja que se concorda com Cury quando afirma que “[...] a
questéo central da educacgao é a contradicdo” (1992, p. 78), pois é ela que permite o
movimento dentro do contexto dialético. Reconhecendo-se uma contradi¢do, a luta
entre o velho e novo, naturalmente o caminho a ser trilhado serd o da compreenséo
desta negacao, ocasionando o movimento desejado em direcdo a superagdao. Como
diz Palangana: “...] o conhecimento tem que se mover pelas contradicdes” (1998, p.
169). Desta maneira, realmente sua percepcdo consciente, reconhecendo a luta

entre o velho e novo, se torna altamente necessaria.
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Esse entendimento de especial relevancia dos principios, ndo despreza as
demais Dimensbes de Conteudo, muito pelo contrario, mas apenas se reconhece a
importancia central do estudo principiolégico nas Dimensdes de Conteludo. Sem as
demais Dimensdes de Conteudo nao ha a complexidade desejada para o estudo da
Problematizagcdo e sem o reconhecimento do Principio pertinente que pode existir
em cada uma delas, ndo havera estudo histérico objetivo suficiente que permita
acompanhar as transformagdes sociais relevantes ao contexto em estudo. Os
principios assumem, assim, a posi¢cao central em torno da qual gravitardo os demais
aspectos da Problematizagéo, contudo n&o unico.

No transcurso dessa tarefa, deve ser reconhecido que todo esse trabalho
impulsiona a atividade dos Académicos para um nivel cada vez mais alto, cada vez
mais generalizante, mais abrangente, até se atingir o reconhecimento de um sistema
inteiramente relacionado ao principio estudado. Depois de toda essa ascendéncia,
nas fases futuras os Alunos serdo levados a reestruturar tudo aquilo que
aprenderam, agora sintetizando o conhecimento que havia sido levado a
diversificacdo extrema. Nao ha como negar que toda essa atividade complexa
possibilita aos Educandos elevarem seu ‘[...] desenvolvimento mental a um nivel
cada vez mais alto” (GASPARIN, 2007, p. 106).

Neste sentido, todo o conhecimento estudado ao redor guardara relagao com
o(s) principio(s) base encontrado(s). O estudo revelara as mediacées necessarias a
compreensao desta inter-relacdo. Nesse ponto e com essa consciéncia adquirida, a
analise pode comecar a mudar. Se antes ela assumiu carater de ascendéncia, agora
uma vez adquirido o conhecimento envolto a complexidade albergada pelo principio,
pode passar a descer, ou seja, a relacionar o nucleo generalizante do principio as
transformagdes sociais e juridicas que a sociedade proporcionou. Na confluéncia
das forgas sociais, o principio recebeu determinada formatagéo, o que foi revelado
pelo estudo histérico. Agora, de posse desse conhecimento histérico objetivo, volta-
se atengdo para a influéncia na transformacdo da estrutura juridica e ideologica.
Com este proceder encontramos uma forma didatica de dar vazdo a observacao
feita por Vygostky de que: "Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la
no processo de mudancga: esse é o requisito basico do método dialético." (2007, p.
68).

Dessa maneira, durante todo esse processo de estudo histérico evolutivo,

generalizagao e particularizagcao, o Académico é iniciado na realizagao de uma série
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de operagbes mentais complexas, a exemplo da identificacdo, comparacao,
distincdo, formacao de juizos, selecdo, associacdo, relacdo etc., ja preparando

terreno ou adentrando propriamente na fase da Instrumentalizacéo.

3.2 PROCEDIMENTO PRATICO

Neste tépico, abordamos o procedimento utilizado durante o experimento no
que tange a Problematizagao.

No experimento realizado na fase da Problematizagdo, inicialmente
expunhamos questdes gerais, amplas sobre o tema, justamente como meio de
incutir na mente dos Académicos o reconhecimento expresso de que o assunto
tratado comportava muitas outras discussdes além daquelas inicialmente aventadas.

Ap6s a colocagdo das questdes mais gerais, partiamos para as mais
especificas, respeitando uma gradualidade na abordagem do conhecimento por nés
ja tratada. Como exemplo, em nosso Plano de Aula experimental, elaboramos as
seguintes questdes gerais: "2.1 — Discussao sobre os principais temas relativos
ao Direito a Saude. A — Direito a Saude é direito coletivo? B — Quantos aspectos
possui 0 Direito a Saude? C — H4& diferenca entre o direito a saude prestado de
forma publica e o privado? D — O que significa a terminologia 'judicializacdo do
Direito a Saude'?" (grifo nosso).

Essas questbes nao foram elaboradas a esmo, mas sim como maneira de
conseguirmos explorar conceitos nucleares de todo o sistema em estudo, a exemplo
de "direito coletivo", "aspectos do direito a saude", "saude publica e privada",
"judicializacdo do direito a saude". Respaldados em Gramsci (1979), com essa
opcao procuravamos manter esses conceitos em debate durante todo o tempo das
aulas, independentemente da ramificacdo em discussdo, demonstrando aos

Académicos um estudo em processo, em dinamica; pois, de acordo com este autor:

A 'repeticdo’ paciente e sistematica € um principio metodoldgico
fundamental: mas a repeticdo ndo mecanica, 'obsessiva’, material;
porém, € necessaria a adaptagcdo de cada conceito as diversas
peculiaridades e tradigbes culturais, sua apresentacdo e
reapresentacdo em todos os seus aspectos positivos e em suas
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negacdes tradicionais, relacionando sempre cada aspecto parcial a
totalidade. (GRAMSCI, 1979, p. 174).

De maneira a abordar o estudo de maneira mais especifica, nos propusemos
a reconhecer 0 maximo de dimensdes de conteudo possivel de acordo com o nivel
de desenvolvimento dos Académicos, sendo trabalhadas as dimensdes: 1 -
conceitual; 2 - historica; 3 - social; 4 - principiolégica; 5 - politica; 6 - fatica; 7 - legal;
8 - econbmica; 9 - instrumental; e, 10 - jurisprudencial.

llustrando, trazemos os questionamentos formulados e tratados em algumas
dimensdes. Da dimensao Principiolégica: "4 — Principiolégica: 4.1 — Qual (is) o(s)
principio(s) envolvidos no tema Direito & Salde? E possivel verificar a presenca
desses principios por todo o sistema? " (grifo nosso).

Da dimensado Legal:"7 — Legal: 7.1 — Qual a legislagdo (amplo sentido)
pertinente ao tema?" (grifo nosso).

Da dimensao Econdmica: "8 — Econdmica: 8.1 — A maneira de proceder dos
Médicos Publicos ou da Administracao Publica, acaba gerando prejuizo aos cofres
publicos? 8.2 — Minimo existencial X reserva do possivel, como se da essa
discussao?" (grifo nosso).

Da dimenséao Instrumental: "9 — Instrumental: 9.1 — Qual (is) a(s) peca(s)
processual(is) destinada(s) a amparar o Direito a Saude no que tange ao
fornecimento de medicamentos? Quem as pode confeccionar? Como séao
estruturadas?" (grifo nosso).

Da dimensao Jurisprudencial: "10 — Jurisprudencial: 10.1 — Como a
jurisprudéncia (TJPR; STJ e STF) vem tratando o tema 'Judicializacdo do Direito a
Saude'? 10.2 — da jurisprudéncia pesquisada, € possivel extrair a suma das defesas

realizadas pelos Procuradores dos Estados?" (grifo nosso).

3.3 CONTRIBUICOES

Passemos para a analise qualitativa do experimento quanto as possiveis
contribuigdes oriundas do trabalho com o momento da Problematizagédo, seguindo a
divisao ja tracada de cinco etapas sucessivas.



96

Primeira etapa. A analise formal revelando a presenca dos termos ou nog¢oes
recorrentes para a Problematizacdo. Nesta etapa sobressairam os seguintes termos
ou nocdes de acordo com a literalidade das respostas dos Académicos:

1) maior debate;

2) aumento do diélogo;

3) instiga busca por respostas;

4) curiosidade;

)

)

)

5) autoquestionamento;
6) cotidiano;

7) aumento da curiosidade;

8) variedade;

9) atengéo.

Segunda etapa. A visao dos Académicos. A interpretacdo do
Professor/Pesquisador de acordo com a Otica dos Académicos manifestou as
seguintes contribui¢ces oriundas do trabalho com a problematizagéo:

1) estimulo ao raciocinio em busca de respostas;

2) busca por especificidades;

3) auxilio na organizacao do pensamento;

4) conexao conteudo/pratica ou atualidade;

5) associacao de casos semelhantes.

Terceira etapa. Em regra, a argumentacao apresentada ndo apresentou
variaveis, 0 que nao nos permite apontar nenhuma outra contribuicdo. A
particularidade apresentada sera especificamente apreciada quando a analise critica
logo abaixo.

Quarta etapa. A visao do Professor/Pesquisador. Interpretagédo do ponto
de vista do Professor/Pesquisador sobre o trabalho realizado com a
Problematizagéo:

1) a problematizagédo em dimensdes de conteudo desperta muito atengdo dos
Académicos ante a visualizagdo de um Unico tema em varios desdobramentos ou
aspectos;

2) esta fase permite com que os Académicos se habituem a um exercicio de
organizacao, dividindo o conhecimento a ser estudado em suas respectivas

dimensdes, aparecendo com mais evidéncia o processo de analise;
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3) como existe uma finalidade a ser alcanca e ja delineada, ao abordarmos
cada uma das dimensdes, o Académico ira relacionando o conteido em prol de
atingir essa finalidade;

4) a atividade uma vez assimilada permite com que o Académico passe a ter
um novo habito de estudo fora da sala de aula;

5) este proceder estimula a tomada de atitude por parte do estudante ao
estimular sua participagcdo em discussoes, formagdo de auto-indagagdes e busca
por respostas.

Quinta etapa. A Interpretacéo critica quanto a problematizacao, nos permite
realizar as seguintes ponderagdes enquanto Professor/Pesquisador:

1) a verificagdo de contradigdes perante a andlise comparativa das dimensdes
de conteudo gera movimento no pensamento, destinando-o a buscar solugdes, tanto
para as contradicdes, quanto para o problema geral posto, surgindo dai, p. ex., as
mengdes sobre incremento da atengao, relacionamento entre conteudo e realidade,
autoquestionamentos. Essa busca sempre foi uma das preocupacdes centrais do
experimento por nos realizados. Como a visualizacdo das contradicbes acaba por
gerar movimento destinado a compreensao do conteldo necessario e consequente
busca por solugbes via superagdo, essa foi testada varias vezes até que
transparecesse seu reconhecimento, o qual se faz por meio das Dimensdes de
Conteudo. Analisando um mesmo tema sob diversos enfoques, verificamos que um
objeto ao mesmo tempo em que representa um aspecto, também representa outro.
Ao exercer determinada funcdo, igualmente exerce outra. Verificadas essas
contradicbes, naturalmente passamos a buscar uma explicacdo, uma solucao,
gerando curiosidade, atencdo e movimento destinado a por em pratica fungdes
mentais. O Professor s6 deve ter o cuidado de trabalhar o estudo de forma a néo
gerar confusdo na cabeca dos Académicos, o qué, por nds foi construido de forma
gradual e organizada, de acordo com o item seguinte;

2) a abordagem de uma dimens&o de conteudo por vez facilita o trato da
matéria, ndo misturando conceitos que estdo em processo de sedimentagdo. Por
meio desse proceder, a comparacao entre os conceitos em formagao nao ocorrera
durante a abordagem ou processo de sedimentacao destes, mas somente depois de
devidamente formados e aprofundadas determinadas caracterizagdes. A premissa é
a de que durante o estudo destinado a aquisicdo dos conteudos cientificos, temos

um processo analitico, ndo espontaneo, o qual precisa de tempo de maturacao, ao
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contrario dos conceitos empiricos, espontaneamente formados diante das
experiéncias cotidianas (PANOFSKY; JOHN-STEINER; BLACKWELL, 1996). Diante
disso, O Aluno primeiro € levado a atingir determinada conclusao, sedimentando o
conhecimento. Em sequéncia impelido para outra abordagem, chegando a outra
concluséo, sedimentando novo conhecimento. Ao possuir duas ou trés abordagens
distintas, a contradicdo naturalmente aparece entre as particularidades vistas,
naturalmente gerando necessidade por superagdo. Com esse proceder, procuramos
nao misturar os conceitos durante o processo de sedimentacdo, deixando a
comparagao somente para depois de finalizadas as abordagens de cada uma das
dimensdes de conteudo. Compreendemos que este proceder permite ao Académico
separar o conteudo proprio de um e de outro conceito, estabelecendo organizacao;

3) o estudo escalonado favorece o passo seguinte, a realizagdo da sintese na
Catarse, mais uma vez auxiliando no processo de sedimentacdo dos conceitos
trabalhados. Trabalhar todas as Dimensdes de Conteudo para somente depois fazer
uma Unica sintese coloca o Académico numa posicao de nao conseguir fazer
determinada tarefa sozinho ainda muito distante de sua capacidade atual. Se, de
acordo com nossa experiéncia, construir uma sintese de uma uUnica Dimenséo ja
necessita de auxilio do Professor, quanto mais o trabalho com varias Dimensdes.
Por isso preferimos o trabalho gradual, com uma Dimensao e uma sintese por vez.
Posteriormente e sendo necessario, trabalhamos a comparagcao entre as sinteses
realizadas, procurando construir uma nova, mais abrangente;

4) Como defendemos, tendo que atingir uma finalidade, o estudo vai sendo
construido por meio de relagbes, todas dispostas a atingir esse ponto comum. O
pensamento vai entdo sendo construido para que essa desejada atitude relacional
seja organizada de forma a satisfazer o processo de ensino-aprendizagem;

5) ocorre o despertar critico, ja que problematizar um assunto acaba levando
o Académico a questionar, comparar, distinguir certezas, pontos de vista, a realidade
aparente, buscando explicagdes que o satisfaga. Paralelamente ocorre o incremento
da tomada de atitude. Ao comegar a realizar essas tarefas, o Aluno rompe a inércia
de permanecer escutando o Professor e passa para a acao. Ao contrario, partindo
do conhecimento inicialmente revelado, o Estudante passa agora a relacionar novos
conhecimentos antes nao vislumbrados ou agora vistos de outra forma, compelindo-

0 a uma nova postura, o que o estimula a participar, concordar, discordar, etc.;
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6) em um dos questionarios realizados, um unico Académico (A 18.3) opinou
no sentido de achar "[...] o procedimento um tanto quanto confuso". Como se trata
de uma opinido isolada, sem mais justificativas no meio de tantas outras que
revelaram clara satisfacdo, interpretamos que ndao ha comprometimento quanto a
viabilidade da estrutura proposta para esta fase. Compreendemos que a prépria
estrutura conforme delineada por Gasparin (2007), apenas adaptada as
particularidades do Curso de Direito, ja representa por si sé uma grande contribui¢cao
para o processo de ensino e aprendizagem juridico, pois, didaticamente permite uma
visdo e um mecanismo de estudo muito bem estruturado para a compreenséo das
diversas facetas que compdem uma dada realidade posta em estudo.

No laboratério praticado com os Académicos do Curso de Direito, realizamos
indagacbes especificas sobre a Problematizagdo, objetivando verificar a
receptividade pelos Académicos, bem como comprovar a diferenca causada por esta
no mecanismo de ensino-aprendizagem. No segundo questionério foi realizada uma
pergunta que desejava saber sobre o estimulo ao raciocinio no processo de
investigacao. A pergunta foi: "As questdes levantadas durante a problematizacao
auxiliam no processo de investigacdo? Estimulam o raciocinio, a busca pela
solugao? Justifique brevemente."

As respostas padrdao obtidas foram: A 01.2 — "Sim. Sim. Alids, nao sé
estimulam o raciocinio como também me motivou, me deixou interessada a
buscar o conteudo fora de sala, o que até entdo nunca, nao tive vontade, pois as
aulas geralmente sao focadas em concursos publicos, ou seja, um
conhecimento rigido, estagnado." (grifo nosso)

Essa resposta revela algo interessante, a reconhecida necessidade de
propaganda dos Cursos de Direito ante aprovagdes no exame da OAB e demais
concursos publicos. A finalidade representada pelo "marketing" de altos percentuais
de aprovagdes, de selos de qualidade, de ex-Alunos exercendo varias Profissées
Publicas, acaba traduzindo um Curso Universitario preocupado em bem formar
Académicos para 0s concursos, 0s quais cobram padrdes positivos. Esses fatores
com o passar dos anos acabaram minando a vertente Académica do Curso, em prol,
cada vez mais, do positivismo, mitigando o raciocinio amplo, a justa
problematizacao. Pela novidade trazida pela aula experimental a Académica revela o
interesse e o estimulo em buscar a riqueza do conhecimento fora da sala de aula,

justamente onde ele estd, na realidade. Sua resposta corrobora nossa interpretacao
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critica de que a Problematizagdo acaba por suscitar a atitude nos Académicos, algo
essencial em nossa opinido.

Outras respostas para mesma pergunta: A 02.2 — "Sim, pois a partir de
abordagens claras, pode-se fazer uma investigacao mais profunda sobre o tema,
relevando-se suas especificidades." (grifo nosso); A 06.2 — "As questdes
levantadas estimulam na busca de solucodes, principalmente quando nao se
encontra uma solugéo imediata. Quando isso ocorre, gera a hecessidade de buscar
mais conhecimento sobre o tema." (grifo nosso); A 10.2 — "Sim, pois analisando os
problemas tem-se a idéia do todo facilitando encontrar as respostas." (grifo
nosso); A 11.2 — "Sim, a partir da problematizagao o aluno procura soluciona-lo e ao
mesmo tempo vao surgindo novas duvidas e busca por respostas.” (grifo nosso).

As quatro respostas acima revelam um mesmo padrdo, o estimulo de se
buscar solugdes, seja pela vertente da necessidade criada pelas indagacdes, pela
auto-indagacéo, pela investigagdo mais rigorosa que busca as especificidades, pela
visualizacdo do todo obtido pelas multiplas indagacdes, o que confirma o comando
da pergunta do questionario, o trabalho com a problematizagao facilita o raciocinio e
0 processo investigativo, organizando as informacdes como forma de futuramente
construir uma sintese e atingir a finalidade da proposta pratica.

Continuando: A 04.2 — "As questdes levantadas auxiliam nossa capacidade
de visualizar o distanciamento entre a legislacao, a teoria e a pratica. Tornam
mais facil a tarefa de identificar possiveis falhas e a busca de solu¢ées dentro
da prépria teoria" (grifo nosso)

Essa resposta confirma a argumentacdo ja levantada sobre a
imprescindibilidade de se deixar de visualizar e ensinar o Direito como sindnimo de
Lei; e esta, as vezes, bem antiga. Com a pratica de Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica voltada para o ensino juridico o Académico comeg¢a a enxergar
certas discrepancias do sistema, identificando falhas e buscando solugdes para elas
de acordo com sua propria condicdo temporal, a exemplo do que ressalta Pedro
Demo: "Toda pratica apequena a teoria, porquanto ndo ultrapassa a condicao
histérica de uma versdo dela." (DEMO, 1984, p. 106). Portanto, o aumento no
conhecimento proporcionado durante essa fase ndo pode passar desapercebido. Os
Académicos comecam a tomar consciéncia da ma construcdo legislativa, dos
interesses velados, da discrepancia da legislacao atual em relacao as necessidades

sociais, da inércia do Legislativo, etc.
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Ainda no segundo questionario, fizemos uma nova questao relacionada a
Problematizacdo e suas dimensdes de conteldo, ja que gostariamos de saber se 0s
Académicos conseguiram perceber que uma dada realidade é formada por multiplos
aspectos, justificando o trabalho com as dimensdes. A pergunta formulada foi: "A
Problematizacdo permite reconhecer que uma Uunica realidade é formada por
multiplos aspectos interligados (dimensdes de conteudo)? O método tradicional de
aula permite esse reconhecimento? Justifique brevemente."

De uma maneira geral, as respostas concordantes com o sentido de que a
Problematizagéo permitem reconhecer o contexto multiplo em que se esta inserido,
concedendo uma ampla visdo e compreensao dos multiplos aspectos que formam a
dada realidade, podendo ser resumidas de acordo com o conteudo trazido pelo
exemplo das trés abaixo: A 02.2 — "O método tradicional, ou seja, a leitura e
interpretacdo do codigo e de algumas jurisprudéncias, apenas, limita-se a tal
conteudo. J& a andlise do caso pratico faz com que o aluno tome conhecimento do
contexto o qual esta inserido, sendo mais facil assemelhar causos." (grifo nosso);
A 06.2 — "No método tradicional ndo ha muito enfoque na problematizacao, o que
limita o raciocinio e a capacidade critica do aluno. O método utilizado possibilita
uma ampla compreensao dos aspectos que formam a realidade abordada."
(grifo nosso); A 11.2 — "Sim, a problematizacdao permite uma visao de varios
aspectos sobre o mesmo tema. No método tradicional isso ndo € notado, pois o
aluno apenas reproduz o que ouviu do professor, sem ampliar o conhecimento."
(grifo nosso).

Ainda nesta questao, obtivemos duas respostas que divergiram sobre qual a
metodologia mais eficaz para a Problematizacdo em diversas dimensbes de
conteudo. Sao elas: A 03.2 — "Acredito que ambos os métodos permitem essa
realidade formada por mdultiplos aspectos.”; A 04.2 — "Sim, pois expdem o0s
diferentes aspectos que cercam a realidade (aspectos econémicos, sociais, etc.). O
método tradicional, se acompanhado de uma boa bibliografia, permite esse
reconhecimento."

As duas perguntas reconhecem que a metodologia tradicional permitiria uma
problematizacdo conforme a preconizada em Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica. Pensamos que se este fosse 0 caso, ndo haveria a necessidade de
dez anos de sério pensamento por parte do autor de Uma Didatica para a Pedagogia

Historico-Critica, ja que o mecanismo tradicional permitiria atingir o mesmo objetivo.
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Explicitando mais um pouco, conforme ja salientado, a problematizagdo nasce para
atender determinados objetivos praticos tragados no inicio da aula, 0 que nao se
observa no mecanismo tradicional para o Direito, preocupado unicamente em
repassar conhecimentos tedricos ao estilo de uma educacao bancaria. Ao contrario
disso, 0 que se quer com uma Didatica Historico-Critica voltada para o Ensino
Juridico € "[...] a substituicado do verbalismo numa recuperacdo metodolédgica capaz
de resgatar a 'importancia de se ensinar o aluno a pensar™ (SOUZA JUNIOR, 1986,
p. 94).

Para nés, a resposta A 03.2 reflete um palpite, ndo apresentando justificativa,
0 que inviabiliza um comentario mais detido. Ao seu turno, analisando um pouco
mais a resposta A 04.2, percebemos que ela € antagbnica. Explica-se.
Primeiramente o Académico reconhece que a Uma Didéatica para a Pedagogia
Historico-Critica expde a multiplicidade de aspectos que cercam a realidade,
conhecimento este oriundo da filosofia materialista historica. Apds, diz que para o
método tradicional conseguiria realizar a mesma tarefa se acompanhado de uma
boa bibliografia. Entendemos que a bibliografia sempre é importante e necessaria,
mas ha de ser considerado que o mecanismo tradicional se ocupa de outra corrente
filosofica que nao a aceita pela Didatica Histérico-Critica. Assim, se as visdes de
mundo sao diferentes, ndo haveria a possibilidade de compactuarem de uma mesma
Didatica para atingir objetivos comuns, o que nos faz abdicar dessa viabilidade
apresentada e permanecer com o trato da Problematizagdo com suas dimensdes de
conteudo segundo a Didatica Histérico-Critica para o Direito.

Do primeiro questionario, tivemos a curiosidade de verificar se os Académicos
conseguiriam constatar questdes sociais oriundas do tema e do momento historico
atual. Para tanto, elaboramos a seguinte questdo: "Durante a problematizagéo foi
possivel perceber questdes sociais do momento histérico atual? Justifique
brevemente."

Obtivemos dezesseis respostas afirmando reconhecerem as questdes sociais
do momento histérico atual. Como exemplo, transcrevemos as seguintes: 04.1 — "O
assunto abordado traz questbes que estao diretamente relacionados com as
manifestacoes sociais atuais. Como, por exemplo, a incapacidade do Estado em
proporcionar um servigo publico de qualidade a populagao, e de garantir o direito a
saude." (grifo nosso); A 05.1 — "Sim, principalmente em relacdo aos investimentos

voltados a saude publica." (grifo nosso); A 10.1 — "Sim. A questao levantada nunca
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deixou de ser atual pois é um problema 'histérico’, mas principalmente agora em
que o Brasil todo clama por saude, dente outras reivindicagdes." (grifo nosso); A
16.1 — "Sim, o que consta na problematizacdo, mostra claramente problemas de
nossa realidade atual. A falta de remédios no SUS, infelizmente é quase que
corriqueiro." (grifo Nosso).

As respostas demonstraram que os Académicos conseguiram ler a realidade,
indicando com precisdo problemas sociais atuais, a exemplo de falta de
investimento, falta de medicamento, a incapacidade do Estado em prestar um
servico publico de qualidade a populagdo e assim atender ao mandamento
Constitucional de garantia do Direito a Saude. Isso demonstra um agugamento do
senso critico, ndo acreditando apenas nas matérias jornalisticas, nas propagandas
partidarias, mas sim, procurando por si s6 respostas para determinadas questdes da
realidade.

Desse modo e de acordo com o primeiro questionario, entendemos que a fase
da Problematizacdo e suas Dimensdes de Conteldo podem contribuir para o
mecanismo de ensino e aprendizagem do Direito, permitindo com que o0s
Académicos aprimorem suas maneiras de pensar e assim consigam perceber que
uma unica realidade é formada por varios aspectos, motivando o interesse e a busca
de conhecimento e aplicacdo deste fora da sala de aula, realizando auto-
questionamento, procurando as préprias respostas, descobrindo que Lei, Teoria e
Pratica se diferenciam e que a Lei ndo € sinbnimo de Direito, pois, segundo Lyra
Filho:

o grande erro desta reducdo estd no duplo corte multilador. Seu
primeiro aspecto é a confusdo entre as normas que enunciam o
direito e o direito mesmo, que nelas é enunciado. O segundo aspecto
do mesmo erro € o que a pretexto de melhor assinalar o que é, afinal,
juridico, nega varios aspectos e setores do direito. (LYRA FILHO,
1980, p. 20)

No segundo questionario, elaboramos uma questdo para a Problematizacao
onde objetivamos reconhecer a presenca da participagdo, ou seja, se a
Problematizacdo permitiria uma maior participacdo dos Académicos ou ndo. A
pergunta realizada foi: "Os principais problemas postos pela pratica social e pelo

conteudo estimulam a participagao, a busca por respostas? Justifique."
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Como exemplos de respostas, obtivemos: A 01.2 - "Sim. Com a abertura
maior o debate, 0 acesso as respostas de eventos duvidas fica mais agil." (grifo
nosso); A 03.2 - "Sim, quanto mais dialogo, mais duvidas sugiram, estimulando a
todos a busca por aspectos concretos." (grifo nosso); A 06.2 - "Sim, claro. E
interessante como teoria, muitas vezes perfeita, e pratica destoam. Quando o
aluno percebe isso, automaticamente tenta entender o motivo pelo qual isso
acontece, gerando um claro aumento no seu interesse." (grifo N0sso).

E ainda, A 10.2 - "Sim, instiga a busca de solu¢cao mostrando o praticado, o
que aprendemos." (grifo nosso); A 12.2 - "Sim, quanto mais perguntas nos
fazemos, mais duvidas e problematizacao vamos criando e com isso faz nossa
mente trabalhar por completo, na busca de respostas." (grifo nosso); A 16.2 -
"Sim. O aluno se transfere para dentro daquela realidade sendo motivado a
encontrar a melhor solucao, o melhor caminho, para solucionar o caso." (grifo
nosso)."

Todas as dezenove respostas concedidas indicam como positivo o estimulo a
participacdo, a qual péde ser visualizada como a presenca do maior dialogo e
debate, o interesse ocasionado pelo destoar entre pratica e teoria no sistema, a
busca por solugdes e o auto-questionamento, confirmando o padrdo por nés
verificado e explicitado no inicio desta secdo. As respostas obtidas nesse terceiro
questionario, em nosso modo de ver, confirmam o primeiro.

Percebendo as respostas, chama a atencao o direcionar do conhecimento
para a busca de solugdes, seja por meio de participacdo, seja pela prépria busca
singular. Em nossa interpretacao estamos diante da previsao abstrata de Saviani ao
explorar a Problematizacdo e dizer sobre seu conteddo. Segundo ele, "Trata-se de
detectar que questbes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em
consequéncia, que conhecimento é necessario dominar" (2012, p. 71). Logicamente,
para buscar as respostas desejadas diante do estimulo surgido, os Académicos
necessariamente terdo que dominar algum conhecimento, sem o qual a resposta
sera impossivel de ser tateada, surgindo dai, por exemplo, a resposta do aluno A
16.2 acima transcrita.

A Problematizagdo tem o condao de estimular o Académico a buscar novos
conhecimentos, a pensar sobre as varias nuances de um mesmo assunto. E nesse
momento que os alunos comegam a criar consciéncia de que problematizar também

"[...] significa questionar a realidade, p6r em duvida certezas, levantar questdes
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acerca das evidéncias, interrogar o cotidiano, o empirico, o conteudo escolar"
(GASPARIN, 2007, p. 47). Nesse contato, a percepcao da realidade vai aumentando
pela via da aprendizagem (FORGUS, 1971), se refinando, fazendo com que o
Académico crie cada vez mais habilidade em manipular as mediacées necessarias
entre a teoria e a realidade posta, praticando e aprimorando a linguagem necessaria
para tanto, se relacionando de maneira mais qualitativa, significativa, estruturada
com o mundo exterior, interagindo, obtendo novos sentidos, novos valores como
maneira de desvendar a complexidade desse mundo (CHAUI, 2003).

Por fim, trabalhamos um aspecto de maneira proposital com os Académicos.
O reconhecimento e a discussédo de que a legislacdo atualmente aplicada ao tema
corresponde a parte que menos debate possui se tratada de maneira isolada, isto é,
estudando o Direito como se fosse sinénimo de Lei, como tradicionalmente se faz.
Essa sistematica costumeira de estudo legal isolado, apenas apresentado a Lei e
comentado sua previsdo, ou comentando antes e apresentando sua previsédo legal,

faz com que o ensino do Direito se aparte da realidade social que o rodeia, ja que:

[...] a realidade do ensino do direito brasileiro se apresenta como
uma s0, em virtude da forca e dominio do dogmatismo, o que gera
um ensino praticamente desconectado da realidade social, sem
consideragdes valorativas e, ainda, com a formacao de operadores
do direito que somente reproduzirdo esse estado de coisas,
formando um circulo vicioso (KIPPER, 2000, p. 70, grifo nosso).

Seguindo Lyra Filho que ha muito tempo ja chamava atencao para o fato de
que "[...] ndo se pode afirmar, ingénua ou manhosamente, que toda legislacéo seja
Direito auténtico, legitimo e indiscutivel" (1983, p. 08), devemos estudar as Leis
como um mero componente do sistema. Este simples fator fez com que
passassemos a debater muito mais o assunto, compreendendo-o em seu aspecto
mais amplo, aperfeicoando o raciocinio e argumentagdes necessarias para o
trabalno com os casos. Felizmente, de nossa experiéncia com as aulas
experimentais, essa visdo conseguiu ser passada aos Académicos. Apesar desse
didlogo néo ter ficado gravado nos questionérios, logo apés a realizacado das aulas
experimentais, alguns Alunos permaneciam para conversar e confessavam "nunca
ter participado de algo tdo amplo", de "nunca terem parado para pensar que um
Unico assunto poderia possuir tantas relagdes”, que "gostariam de fazer o0 mesmo

nas visitas do Projeto Constituicido em Evidéncia". Para nés, estes simples fatos
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levam a crer que a tdo desejada consciéncia sobre a multiplicidade de relagdes pode
ser efetivamente conseguida em boa parte dos Académicos.

Materializa-se aqui na Problematizacdo a adverténcia de Vygostsky, de que
"O aprendizado é mais do que a aquisicao de capacidade para pensar; € a aquisicao
de muitas capacidades especializadas para pensar sobre varias coisas." (2007, p.
92). Vérias mediacoes, varios modos de pensar foram necessarios como maneira de
se explorar o conhecimento proposto com vistas a busca de solu¢des possiveis para
a problematica inicialmente posta. Ao contrario de um pensamento linear, uma outra
forma que procura contradi¢ées, comparagdes entre velho e novo, entre a evolugao
e praticas histéricas, dentre outras formas, foi implantado. Aprimorou-se o
mecanismo de ensino e aprendizagem, a aula do Professor, e consequentemente o
modo de pensar dos Académicos.

Como contribuicdo, reconhecemos, portanto, que a Problematizagdo ao
proporcionar contato com os principais problemas da pratica social, acaba
permitindo como possivel o reposicionamento do Professor, o aumento do dialogo
em sala de aula, uma melhor identificacdo de contradicbes da realidade, a
formulacdo de novas questdes e a busca por novas solucbes. Se sintetizarmos
essas colaboragdes, podemos obter como possiveis contribuicées, o incremento na
leitura da realidade ao desvendar suas contradicbes, a organizacdo € o0
questionamento critico, a busca pelo atrelamento da teoria a pratica e o

desenvolvimento da atitude nos Académicos.
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4 INSTRUMENTALIZAGAO

Neste capitulo debatemos o terceiro momento de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica, a Instrumentalizagdo, agédo de exposicao sistematizada
e sucessiva do contetdo pelo Professor e da acao direcionada dos Alunos em prol
da apropriacdo desse conhecimento.

Durante a Instrumentalizacdo compete ao Professor trabalhar uma série de
atividades destinadas a favorecer a formacao conceitual por parte dos Académicos,
algo crucial para a aquisicdo de conhecimento (VIGOTSKI, 1993). Como o oficio
estd na sua dependéncia, cabe ao Professor utilizar de sua maior experiéncia
cientifica para transmitir direta ou indiretamente o conteudo, costurando o
conhecimento inicialmente apresentado pelo Aluno, devidamente problematizado
com o conhecimento cientifico historicamente produzido (SAVIANI, 2012). A tarefa,
portanto, consiste na mediagdo do conhecimento historicamente produzido para os
Académicos dele se apropriarem.

Se esfor¢cando por fazer o seu trabalho da maneira mais ética possivel, o
Professor de Direito é impulsionado pela aplicacdo de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica a realizar uma multipla abordagem sobre o objeto de
estudo durante a Instrumentalizacdo, inicialmente trabalhando separadamente e
depois entrelacando as diversas dimensdes de conteddo que reunidas constroem a
riqueza do fendbmeno histérico cultural e o reconhecimento da construgdo dos
principios juridico-sociais como maneira de conseguir que os Académicos tenham
uma visdao do todo. Guardando plena relagdo com o que aqui se defende, ao
discorrer sobre a dialética materialista, Cheptulin explica que: "O conteudo
decompdem-se em partes qualitativamente isoladas, e a andlise dessas partes
conduz a necessidade de colocar em evidéncia as leis de sua correlagdo mutua com
o todo." (1982, p. 270).

Defendemos que nesse momento da Didatica Histérico-Critica seja
conveniente deixar o dialogo franco e aberto com os Académicos, pois ja aferimos
na Pratica Social Inicial que quanto mais houver participagdo ativa, maior sera o
interesse demonstrado pela matéria ministrada. Apesar da atividade intelectual

poder ocorrer em toda e qualquer interacdo do Académico com o Professor, sendo
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esta externalizada ou nado, defendemos que a manifestagdo dialogada seja mais
benéfica. Quando o Académico se manifesta, por um lado, fica evidente para o
Professor o interesse, a maneira como o pensamento foi construido para que a
manifestacao surgisse, a linguagem utilizada, a duvida presente, a postura utilizada,
enfim, uma série de percepgdes que sao oportunizadas ao Professor, permitindo sua
pronta insercdo e maior auxilio nas construcées mentais; por outro lado, para os
Académicos, a manifestagdo oportuniza maneiras de colocar efetivamente em
pratica comportamento, habitualidade no aperfeicoamento de se expressar, de
argumentar, de praticar a linguagem, aprendizado na conclusdo de raciocinios,
busca por exemplos similares, auto-indagacoes, revelagdo do interesse pelo
conteudo, aproximac¢ao com o Professor, etc. De maneira abrangente, este didlogo
oportunizado pela contato com a prética social, se faz com o préprio pensamento,
com a cultura historicamente construida, com a linguagem corporificada
socialmente, bem como pela mediagdo com o Professor. (WACHOWICZ, 1989).

Toda essa soma oportunizada pela manifestacdo dos Académicos ira
beneficiar, inclusive, a etapa de sintese de Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica. Se ocorre a manifestacao pertinente do Académico, e isso pode ser
planejado pelo Professor, 0 pensamento e as relacdes estabelecidas podem ficar
mais faceis de serem compreendidas, melhorando a percep¢ao e facilitando, por
conseguinte, a sintese do assunto abordado. Se o trabalho do Professor conseguiu
deixar claro o assunto claro na mente dos Académicos, na hora da expressao da
sintese, ou mesmo na revelagéo das inten¢des de acao pratica, essas ocorrerdo de
maneira muito mais facil e natural. Se ndao houve a oportunidade de dialogo e
mediagdo pelo Professor, o assunto pode ter ficado mal abordado e, por
consequéncia, ndo havendo uma satisfatéria manifestacdo da apreensdo da
realidade.

E nessa fase do didlogo que se verifica com mais clareza aquilo que Leontiev
defende como sendo a via do pensamento, aquilo que torna possivel o
conhecimento, a construgdo de mediagdes, ou como diz em sequéncia: “O seu
principio geral € que submetemos as coisas a prova de outras coisas e, tomando
consciéncia das relagoes e interagcoes que se estabelecem entre elas, julgamos a
partir das modificacdes que ai percebemos [...]” (LEONTIEV, 2004, p. 90). Ao

Professor, cabe auxiliar, facilitar o caminho de formacao dessas varias e complexas
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operagcdes mentais, contribuindo assim, para a adequada formacao conceitual por
parte do participante, nitidamente essencial para a formacao do conhecimento.

Se relembrarmos que o Direito é uma:

[...] experiéncia juridica concreta, isto é, como realidade historico-
cultural, enquanto atual e concretamente presente a consciéncia em
geral, tanto em seus aspectos teoréticos como praticos, ou, por outras
palavras, enquanto constitui o complexo de valoragées e
comportamentos que os homens realizam em seu viver comum,
atribuindo-lhes um significado suscetivel de qualificagdo juridica no
plano teorético, e correlatamente, o valor efetivo das idéias, normas,
instituicbes e providencias técnicas vigentes em fung¢do daquela
tomada de consciéncia teorética e dos fins humanos a que se
destinam (REALE, 1992, p.31, grifos do autor),

acabamos tendo consciéncia do trabalho diferente, grande, volumoso, a ser
concretizado pelo Professor de Direito tanto no aspecto tedrico, quanto pratico. Isso
leva ao reconhecimento de que uma abordagem formalista, elitista, dogmatica, de
estilo Coimbrano (OLIVO, 2000), vinculada a definicbes e divorciada da realidade,
ndao pode possuir respostas satisfatérias para as questbes sociais dindmicas
presentes na sociedade (FAGUNDEZ, 2000; SOUTO, 1986), porque "[...] a
experiéncia pedagdgica nos ensina que o ensino direto de conceitos sempre se
mostra impossivel e pedagogicamente estéril" (VIGOSTKY, 2009, p. 247). A
justificativa encontrada por Vygotsky é a de que o estudo por definicdes centra foco
na palavra e sua memorizagao e ndo no processo de percep¢ao, compreensao do
significado, elaboracédo do sentido e comunicacao (VYGOTSKY, 1979). O Professor
deve, por isso, planejar e executar agées que contribuam para o desenvolvimento de
processos psicoldgicos complexos.

Estas agdes “[...] do professor tem como objetivo criar as condi¢cdes para a
atividade de andlise e das demais operagbes mentais do aluno, necessarias para a
realizacdo do processo de aprendizagem” (GASPARIN, 2007, p.107). Livros
histéricos para o Direito, livros de histéria geral, acontecimentos sociais, evolugao
legislativa, documentarios, filmes, pesquisas, entrevistas com pessoas, palestras,
estilos argumentativos, programas de computador, acesso a internet, seminarios,
debates, observagéo da realidade; em suma, as agées devem ser no sentido do que
for pertinente e necessario para atingir o objetivo de permitir uma clara compreensao
e sedimentacdo do conhecimento conceitual por parte do Académico. Enquanto o

Professor se posiciona com a intencédo voltada para o trabalho sistematizado do
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conhecimento, os Académicos passam a ter a acado voltada para a apropriacdo
deste. Confrontam-se, assim, Alunos e conhecimento (GASPARIN, 2007), sendo

que para:

esse processo de desenvolvimento dos conceitos ou significados das
palavras requer o desenvolvimento de toda uma série de funcgdes
como a atengao arbitraria, a memoéria ldgica, a abstracdo, a
comparagdo e a discriminagdo, e todos esses processos
psiciolégicos sumamente complexos ndo podem ser simplesmente
memorizados, simplesmente assimilados (VIGOSTKY, 2009, p. 246).

Com este proceder, os Professores ndo se tornam mais ministradores de
conhecimento prévio e acabado, que ndo comporta discussédo. Ao contrario, passam
a ser mediadores, estabelecendo a “[...] ligacdo entre os conceitos cientificos e os
cotidianos” (GASPARIN, 2007, p.120). Para tanto, auxiliam na (re)construgao do
conhecimento estruturado pela sociedade por meio de operacdes légicas, por meio
de relagbes do conhecimento menos ao mais amplo em aproximagdes sucessivas

de cada dimensao de conteludo, o que significa tornar-se:

[...] provocador, contraditor, facilitador, orientador. Torna-se também
unificador do conhecimento cotidiano e cientifico de seus alunos,
assumindo sua responsabilidade social na construgdo/reconstrucéo
do conhecimento cientifico das novas geracdes, em funcdo da
transformacao da realidade (GASPARIN, 2007, p. 113).

Os Académicos passam, por intermédio da atividade de mediagdo do
Professor, para o plano da atividade, da acdo consciente, movimentando-se no
sentido de incorporarem o0 objeto em sua mulliplicidade de relagcbes e
determinagdes, no sentido de compreendé-lo, no sentido de representa-lo
mentalmente, enfim, no sentido de torna-lo seu (GASPARIN, 2007) e assim poder
aplica-lo na pratica. Os conceitos espontaneos sao direcionados a buscar
sistematizacdo, generalizacdo, enquanto que os cientificos sdo forcados a descer
até a realidade empirica, promovendo-se, desta maneira uma articulacdo e
consequente transformacao mutua (VYGOTSKY, 2001).

Nesta etapa, em razdo da procura pelas respostas a serem concedidas as
questdes da pratica social postas, ocorre a abordagem do conteudo proposto. A
aquisicao de conhecimento ndo se torna mais uma aquisicao abstrata, desprovida
de significado para o Académico; mas, sim, passa a ser realizada em funcao de se



111

resolver problemas, questdes pratico-sociais que desafiaram/desafiam Professor,
Académicos e sociedade. Resolver problemas ligados "[...] a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo" (SAVIANI, 2005,
p. 13).

Para tanto, Professor e Académicos vao efetuando varias operagées mentais
complexas, racionalizando o conhecimento, tais como a analises, exames,
comparacgoes, descrigcdes, associagdes, formagao de juizos, criticas, abstracoes,
classificagbes, deducdes, particularizacdes, generalizagbes, explicagoes,
argumentacdes variadas etc., todas destinadas a uma nova postura mental e, por
conseguinte, direcionadas a encontrar novas respostas racionais e apropriadas para
as indagacoes sociais levantadas quando da fase da problematizacao (GASPARIN,
2007).

4.1 ZONAS DE DESENVOLVIMENTO

Nesta secéao trataremos das chamadas Zonas de Desenvolvimento da Teoria
Historico Cultural, compostas pela revelagdo do que o Académico consegue fazer
sozinho e daquilo que ainda precisa da ajuda e mediagao do Professor para realizar.

No caminhar da Instrumentalizagdo, saimos do Nivel de Desenvolvimento
Atual do Académico e encontramos a Zona de Desenvolvimento Imediata, um
conceito estudado por Vygotsky que revela processos em fase de transformagéo,
funcdes mentais em fase de amadurecimento. Conhecendo esses processos, 0
Professor detém a capacidade de delinear o futuro imediato dos Académicos,
auxiliando-os na assimilagdo de novas habilidades. Segundo Vygotsky, a zona de

desenvolvimento imediato se revela como momento central da aprendizagem:

assim, o momento central de toda a psicologia da aprendizagem é a
possibilidade de que a colaboracao se eleve a um grau superior de
possibilidades intelectuais, a possibilidade de passar daquilo que a
crianca consegue fazer para aquilo que ela ndo consegue por meio
da imitacdo. Nisto se baseia toda a importancia da aprendizagem
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para o desenvolvimento, e é isto 0 que constitui o conteldo do
conceito de zona de desenvolvimento imediato (2009, p. 331).

Em outra obra e com uma linguagem diferente, Vygosky delineia o que seja a
zona de desenvolvimento imediato (ou potencial) como sendo aquela em que as
atividades nao conseguem ser realizadas solitariamente pela pessoa, mas ainda
dependem de orientacdo de pessoas mais experientes para serem efetuadas, ao
contrario do nivel de desenvolvimento atual ou real, reveladora daquilo que a pessoa

consegue fazer por si prépria, sem ajuda de terceiros mais preparados:

a distancia entre o nivel real (da crianga) de desenvolvimento
determinado pela resolucao de problemas independentemente e o
nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolugcao de
problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboracdo com
companheiros mais capacitados (2007, p. 164, grifo nosso).

No processo de trabalho na zona de desenvolvimento imediato, o Professor
deve ter o cuidado de buscar dados e analisar os processos internos presentes no
Académico, impulsionando-os ao longo do processo de ensino para o aprendizado
seguinte, o que reforga nossa posicao de preferirmos a manifestacdo externa e
expressa dos Académicos como forma de facilitar a leitura desses dados pelo
Professor. Com esse proceder, o Professor se conscientizaréd sobre o nivel atual dos
Académicos, bem como langara mao de estratégias para fomentar a zona de
desenvolvimento imediato, favorecendo assim tanto a aprendizagem quanto o

desenvolvimento de seus Alunos.

para implementar o conceito de zona de desenvolvimento proximal
na instrucdo, os psicélogos e educadores devem colaborar na
analise dos processos internos (subterraneos) de desenvolvimento
que sao estimulados ao longo do ensino e que sdo necessarios para
o0 aprendizado subseqliente. Nessa teoria, 0 ensino representa,
entdo, o meio através do qual o desenvolvimento avanga; em outras
palavras, os conteddos socialmente elaborados do conhecimento
humano e as estratégias cognitivas necessarias para sua
internalizardo sdo evocados nos aprendizes segundo seus ‘niveis
reais de desenvolvimento’ (VYGOTSKY, 2007, p. 164).

O Professor como pessoa mais experiente vai, com os dados obtidos,
mediando o contato dos Académicos com a etapa futura, etapa que ele ainda nao

consegue realizar sozinho, mas a qual ja possui um certo amadurecimento dos
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respectivos processos mentais, devida e previamente identificados pelo Professor.
Segundo Vygostsky:

[...] no comego, nos primeiros contatos, dominam o0s processos
naturais, todavia, a partir do contato com pessoas mais experientes,
0S processos psicoldégicos mais complexos comegam a tomar forma.
[...] Os adultos sdo assim os mediadores do contato do estudante
com o mundo (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2006, p.27).

Ao realizar esse proceder, pode-se ser concluido que em cada etapa da
Didatica Historico-Critica para o Ensino Juridico, os Professores e Académicos vao
adquirindo ou aperfeicoando uma determinada habilidade (VYGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 2006), e aperfeicoando o mecanismo percepcao da realidade.

Devido a sistematica positiva, hoje é muito comum o afastamento das
questdes sociais e da visao do "[...] direito como fator de mudanca social" (SOUTO,
1986), perpetuando-se uma concepg¢ao politico-ideologica sem se perceber
(KIPPER, 2000). Os Académicos chegam a Universidade totalmente alheios as
questdes sociais ou entdo, em pouquissimos casos, extremistas e agressivos em
sua defesa. Constrdi-se uma associacao errada, elitista, marginalizante. Além dos
Académicos nao formarem um condizente e determinado processo mental, acabam
formando um outro, equivocado, repelindo a analise das questdes sociais, as quais
passam a ser tratadas apenas superficialmente e mesmo assim quando requeridas.

O Professor deve estar atento para o fato e trabalhar coerentemente com os
Académicos as questdes sociais, todas com a importdncia e seriedade que
merecem, auxiliando na construcdo ou sedimentagcdo de novos e adequados
processos mentais. O Académico vai compreendendo o real significado de que “[...]
a mente origina-se na sociedade” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2006, p. 39) e
nao no individualismo, aproveitando a mediacdo realizada pelo Professor para
desenvolver suas capacidades:

o intelecto ndo é precisamente a reuniao de determinado nimero de
capacidades gerais, mas a soma de muitas capacidades diferentes.
Desta forma, cada uma deve ser desenvolvida independentemente,
mediante um exercicio adequado. A tarefa do docente consiste em
desenvolver ndo uma Unica capacidade de pensar, mas muitas
capacidades particulares de pensar em campos diferentes
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2006, p.108).
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Aqui convém lembrar novamente a questdo de forma, pois, "[...] forma e
conteudo relacionam-se" (SAVIANI, 2005, p. 144). Assim sendo, "Apropriar-se do
conteudo do conceito e da forma de interacdo dele com a realidade ndao é um
processo simples, exige uma manifestacao intencional sobre esses dois
aspectos" (SFORNI, 2003, p. 63, grifo nosso). O aprendizado vai sendo construido
de acordo com uma forma tracada pelo conteudo e de acordo com as finalidades
delineadas nos objetivos apresentados quando da fase da Pratica Social Inicial,
especificamente nos tépicos de conteldo. Esse aparato que vai sendo construido
sob uma forma, faz com que os Académicos passem a ter habilidade em construir
determinada estrutura direcionada a aquisicdo do conhecimento. Torna-se
interessante, portanto, que a cada passagem o Professor va explicando e
conscientizando sobre as formas utilizadas para a abordagem de conteudo
realizadas, até que crie uma habitualidade (SAVIANI, 2012).

Ao aprender qualquer operacdo particular, o aluno adquire a
capacidade de construir certa estrutura, independentemente da
variagdo da matéria com que trabalha e independentemente dos
diferentes elementos que constituem essa estrutura. (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 2006, p.108, grifo nosso).

Especificamente na Instrumentalizagdo, o Professor medeia a atividade dos
Académicos, a aprendizagem, permitindo ou compartiihando a sua propria
intelectualidade, amparando o amadurecimento definitivo das func¢des que ja
estavam em vias de amadurecer. Respeitando os limites presentes nas questbes
apresentadas na Problematizagdo, o Professor vai balizando o Académico na
construgcao do raciocinio necessario para o proprio esclarecimento, para o amarrar
de conhecimento, para a elucidacao das multiplas questdes, auxiliando-o na direcao
do desenvolvimento via aprendizado (VYGOTSKY, 2007).

4.2 O INiCIO DA ESTRUTURAGAO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS

Nesta secdo nos dedicaremos ao estudo sobre o inicio da formagdo dos
conceitos cientificos nos Académicos, tarefa que leva o Professor a um trabalho de



115

mediacao destinado a auxiliar os Estudantes na passagem dos conceitos cotidianos
em dire¢do aos conceitos cientificos.

Dentro ainda da Instrumentalizacdo, vai tomando corpo mais definido a
estruturacdo dos conceitos cientificos ao assimilar gradualmente o significado
histérico-social daquilo que é apresentado aos Estudantes. O Académico, devido as
diversas operagdes mentais complexas, vai construindo e organizando os conceitos
de acordo com sua inteligéncia e mediagdo do Professor, sedimentando o conteudo,
tornando seu o conhecimento, trabalhando o significado e fazendo a atribuicdo de
sentido (LURIA, 1987). Como essa & uma das tarefas primordiais, torna-se
necessario ao Professor saber reconhecer esse processo de acgdo didatico-
pedagdgico como maneira de bem administra-lo conscientemente.

Como relatado no capitulo da Pratica Social Inicial, no inicio da aula o
Professor estimula os Académicos a apresentarem suas respectivas contribuicdes
sobre suas vivéncias particulares relacionadas a abordagem do conteudo em
questdo. Essas manifestacoes expressardo a vivéncia empirica e concreta dos
Académicos, revelando conceitos espontaneamente formados durante o tempo de
convivéncia social ja realizado, oriundos do contexto experimental cotidiano e da
imediaticidade dos significados (PANOFSKY; JOHN-STEINER; BLACKWELL, 1996).
A primeira justificativa para esse estimulo encontra ancora na motivacdo, na
aproximacao entre Professor e Académicos. A segunda se encaixa aqui, na
elaboracao dos conceitos cientificos. Como a memorizagdo imediata dos conceitos
cientificos € refutada ou tida como assimilacdo vazia porque nao permite seu
emprego consciente (VIGOTSKY, 2009), para que o Professor obtenha maior
desenvolvimento no estudo conceitual realizado, deve realizar uma tarefa de
entrelagcamento entre os conceitos espontdneos apresentados pelos Académicos e
os cientificos em estudo, porque ha uma: "[...] a correlagdo dos conceitos cientificos
e espontaneos nos primeiros momentos de desenvolvimento do sistema de
conhecimentos de alguma matéria." (VIGOTSKY, 2009, p. 344). Com esse proceder,
o Académico tomara por base algo ja conhecido, realizando atividades mentais, tais
como associacao, diferenciacdo, particularizacdo, nova generalizagdo, como
exemplo de mecanismos necessarios a estabelecer uma nova relagdo de
generalidade dentro de um sistema, adquirindo consciéncia e chegando ao dominio
de um novo conceito, pois, "[...] um novo conceito, uma nova generalizacao nao

surge senao com base no conceito ou generalizacao anterior" (VIGOTSKY, 2009, p.
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372). O proceder do Professor parte da fundamentagéo conceitual sabida, conceitos
espontaneos, em direcdo da construcdo dos conceitos cientificos, ainda nao
sabidos, corporificando o nivel de desenvolvimento atual e zona de desenvolvimento
imediato na tese de que o "[...] bom aprendizado é somente aquele que se adianta
ao desenvolvimento" (VYGOTSKY, 2007, p. 102).

Gasparin sintetiza muito bem as passagens didaticas destinadas a formacao
e estruturagdo dos conceitos no transcurso da agado pedagogica, ensinando que

deve ocorrer o contraste entre os conceitos cientificos e os cotidianos:

a tarefa docente consiste em trabalhar o conteldo cientifico e
contrasta-lo com o cotidiano, a fim de que os alunos, ao executarem
inicialmente a mesma acdo do professor, através das operacdes
mentais de analisar, comparar, explicar, generalizar etc., apropriem-
se dos conceitos cientificos e neles incorporem os anteriores,
transformando-os também em cientificos, constituindo uma nova
sintese mais elaborada. [...] A construcdo dos conceitos cientificos
vai, aos poucos, formando-se a partir da identificagdo mais precisa
das caracteristicas especificas e da explicitagdo mais consistente
das dimensbes sociais desses conceitos, levantadas na fase da
Problematizarao, bem como por meio de comparagbes com outros
conceitos que estejam sendo estudados (2007, p. 58).

Mais a frente, concedendo énfase ao desenvolvimento das funcdes

superiores, continua o autor:

nesse sentido, o processo de formagdo de conceitos ou do
significado das palavras ndo ¢é espontdneo, mas exige o
desenvolvimento de uma série de fungbes superiores como a
atencao voluntaria, a meméria légica, a abstragdo, a comparacao e a
diferenciacdo. Torna-se evidente que a apreensao e a assimilacao de
processos psiquicos tdo complexos nao pode dar-se de maneira
simples (2007, p. 60).

Durante esse processo de formacdo de conceitos, vai o Professor
estimulando de maneira consciente toda a atividade cerebral complexa do seu
alunado, habituando-os a arraigar esse proceder, a ter essa forma ampla de estudar,
de investigar os assuntos. Conhecendo a forma pela qual se da essa mediagéo, os
Académicos vao adquirindo consciéncia de toda essa gama de atividades
necessarias a compreensdo de um determinado assunto cientifico, negando o

comum, o empirico, o singular e caminhando para o geral, para as abstragdes.



117

E assim que a passagem qualitativa da sensagdo ao conceito (de
que falamos da quarta licao) € um movimento que se da por
contradicdo: a sensacao reflete, com efeito, um aspecto singular,
limitado do real; o conceito nega esse aspecto singular para afirmar o
universal; ele supera as limitagdes da sensacgdo, para exprimir a
totalidade do objeto. Nesse sentido, o conceito € a negacao da
sensacao (POLITZER, 19--, p.87).

A acdo do Professor, tida como “[...] fundamental na operacdo mental do
aluno” (GASPARIN, 2007, p. 89), vai assim se justificando mediante o trabalho
progressivo das funcdes superiores ao apoiar o Académico no amadurecimento de
novas funcées. Com esse proceder, 0s signos sociais vao se tornando proprios do
individuo, ou seja, para poder construir seu préprio conhecimento é antes preciso se
apropriar do conhecimento historicamente produzido (GASPARIN, 2007; SAVIANI,
2005).

O Académico vai paulatinamente superando seu nivel de desenvolvimento
atual com a mediacao feita pelo Professor (GASPARIN, 2007). No transcurso dessa
tarefa, conscientizamos o Académico sobre a necessidade de sair do imediato, do
sensorial, e caminhar para a reflexdo da realidade complexa que o cerca e de cada
vez de maneira mais abstrata (LURIA, 1987). A cada novo e importante clico
explanatério do Professor, o Académico vai adquirindo o modo de proceder,
desenvolvendo seu leque conceitual ao conquistar os degraus do conhecimento
cientifico. Com apoio nos trabalhos de Vygotsky (2009) e Luria (1987), pode ser
afirmado que a cada nova atividade cerebral complexa praticada pelo Académico
com o auxilio do Professor, a palavra que analisa e generaliza objetos vai adquirindo
e aperfeicoando seu significado, ou seja, a cada nova atividade ou tarefa
desempenhada, o leque conceitual vai sendo transformado socialmente, permitindo

a apropriacao paulatina do conhecimento.

Em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra
representa uma generalizacdo. Mas os significados das palavras
evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um determinado
significado, é apreendida pela crianga, o seu desenvolvimento esta
apenas comegando; no inicio ela é uma generalizagao do tipo mais
elementar que, a medida que a criangca se desenvolve, é substituida
por generalizagdes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o
processo na formacdo dos verdadeiros conceitos (VYGOTSKY,
2009, p. 246).
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Dai uma das grandes contribuicdes que a Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica traz ao respeitar a rigorosidade cientifica contida no Método Material
Dialético e a Pedagogia Historico-Critica. A cada etapa que vai sendo vencida com o
auxilio do Professor, novas atividades e tarefas vao sendo desenvolvidas e novos
significados conceituais vao sendo firmados na mente do Académico (LURIA, 1987),
confirmando a superacao:

cada uma dessas transformacoes cria as condigdes para o estagio
seguinte é, em si mesma, condicionada pelo estagio precedente,
dessa forma, as transformagdes estao ligadas como estagios de um
mesmo processo € sao, quanto a sua natureza, histoéricas
(VIGOTSKY, 2007, p. 41).

Essa atividade para a qual o Professor encaminha os Académicos deve ser
uma atividade que os obriga a sair de sua zona de desenvolvimento atual, que
busque o ampliar do conhecimento, uma atividade que contribua para o

desenvolvimento.

Se 0 meio ambiente ndo coloca os adolescentes perante tais tarefas,
se nao lhes fizer novas exigéncias e nao estimular o seu intelecto,
obrigando-os a defrontarem-se com uma seqiéncia de novos
objetivos, 0 seu pensamento ndo conseguira atingir os estadios de
desenvolvimento mais elevados, ou atingi-lo a apenas com grande
atraso (VYGOTSKY, 1979, p. 82).

Portanto, o foco deve estar voltado para que os Académicos consigam iniciar
uma atividade sozinhos; porém, a concluam por meio da mediacdo realizada pelo
Professor. Tratamos de escolher uma tarefa que os desafie, que os estimule a
empregar o intelecto na construgdo de um nivel maior de generalidade no emprego
da linguagem.

De nossa experiéncia com Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica
voltada para o Ensino Juridico, um exemplo pode ser a elaboragdo de pecas
praticas nos primeiros anos do Curso. Os Académicos nesse inicio desejam
ansiosamente saber como € efetivamente construir as pecgas praticas profissionais,
todavia, ndo sabem como. Aproveitando essa intensa motivagdo, esse acentuado
interesse, o Professor pode aos poucos ir dando vazao a esse desejo de estruturar
as pecgas e atividades praticas combinando teoria ja vista e pratica ainda néo
realizada. Nao se trata de elaborar logo de plano uma primorosa peticéo inicial ao
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Estado Juiz, todavia, exemplificamos que para um determinado problema de
vizinhanga ja confeccionamos conjuntamente com os alunos um exemplo de Pedido
de Providéncias ao Ministério Publico logo no primeiro ano do Curso. Combinando
as atuais possibilidades dos Académicos com aquelas que ainda precisam do

Professor para serem concretizadas, sempre teremos desenvolvimento.

4.3 DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

Esta parte do trabalho trata da linguagem, sua influéncia na aprendizagem, no
processo de desenvolvimento e aprimoramento do pensamento dos Académicos.

Neste processo de multiplas relagbes ha um importante instrumento a ser
aprimorado pelos Académicos de Direito, a linguagem. Quanto maior o
desenvolvimento desta, maior sera o aproveitamento do Aluno durante o curso. A
razao é muito simples. Se toda a transmissdo da cultura especifica do contetdo
juridico é feita por intermédio da linguagem codificada escrita ou falada, designando
objetos, acdes, relacdes, reunindo e separando sistemas, transmitindo a experiéncia
dos individuos (LURIA, 1987), nada mais coerente do que mediar o desenvolvimento
dessa ferramenta nos Académicos.

“A transmissdo racional intencional de experiéncias e de pensamentos a
outrem exige um sistema mediador, que tem por protétipo a linguagem humana
nascida da necessidade do intercambio durante o trabalho” (VYGOTSKY, 1979, p.
17). Nao se trata de desenvolver uma habilidade oca com as palavras, mas de
desenvolver a habilidade com a linguagem, com os significados, com a evolugéao dos
sentidos, com os instrumentos, com os signos; enfim, desenvolver uma habilidade
conceitual com todos os signos que servem de comunicagdo entre individuos de
uma sociedade em seus multiplos aspectos e sentidos, a qual € imprescindivel para
o aprendizado.

Ao realizar a comunicacdo, os Académicos praticam o emprego da
linguagem. Para realizar a pratica dessa linguagem, a mente ira antes procurar
palavras culturalmente arraigadas como maneira de expressar determinado

pensamento, pois:
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linguagem significa também cultura e filosofia (ainda que no nivel do
senso comum) e, portanto, o fato “linguagem” &, na realidade, uma
multiplicidade de fatos mais ou menos organicamente coerentes e
coordenados: no extremo limite, pode-se dizer que todo ser falante
tem uma linguagem pessoal e propria, isto €, um modo pessoal de
pensar e sentir (GRAMSCI, 1981, p. 36).

Realizam-se, desta maneira, varios processos mentais como maneira de
analisar, comparar, associar, interpretar, particularizar, generalizar etc.; enfim,
entrelagar as caracteristicas daquilo que ja € conhecido e daquilo que ainda esta no
processo de conhecimento. Apdés, feita uma varredura pela procura do significado
culturalmente aceito e uma vez encontrado este, torna-se necessario designar
palavras para expressa-lo conforme o pensamento. Sucintamente, analisamos para
depois sintetizar.

Dentro dos estudos de Vygotsky, tais caracteristicas revelam que o
pensamento fica umbilicalmente ligado a linguagem. O significado da linguagem
depende do pensamento generalizante, ficando responsavel por mediar individuo no
mundo real como se fosse um filtro que oportuniza a compreensao do mundo e
permite a consequente agéo sobre ele (OLIVEIRA, 2010, 2014). “...] € no significado
que o pensamento e o discurso se unem em pensamento verbal. E no significado,
portanto, que poderemos encontrar a resposta as nossas perguntas sobre a relacao
entre o pensamento e o discurso” (VYGOTSKY, 1979, p. 15). Comunicar algo para
alguém, por assim dizer, requer um processo de generalizagdo do pensamento, ou
seja, a insercdo desse conteudo numa determinada classe que expresse
eficazmente o sentido da linguagem empregada. Desse modo, reconhece-se que
pensamento e linguagem interagem e se enriquecem mutuamente, pois, conforme
salienta Vygotsky “[...] o significado é uma parte inalienavel da palavra enquanto tal,
pertencendo, portanto, tanto ao dominio da linguagem como ao do pensamento”
(1979, p. 16).

Em seus estudos, Luria revela a complexidade da tarefa da linguagem mediar
a percepg¢ao humana por meio de analises e sinteses, codificando e ordenando as

impressoes recebidas:

el lenguaje, que mediatiza la percepcién del hombre, realiza el
complicadisimo trabajo de analisis y sintesis de la informacién que a
él le llega, ordenando el mundo percibido por él, codificando en unos
sistemas determinados las impresiones que recibe (LURIA, 1980, p.
30).
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Luria estudou muito bem essa relacdo entre pensamento e linguagem,
demonstrando que a compreensdao passa por um texto, um subtexto (sentido
interno), um sentido e um motivo (1987). E por mais perfeita que seja a linguagem
escrita, esta ndo garante totalmente a possibilidade de compreensdo do sentido
interno do texto (1987)"". Dai a importancia do contato social, da participacao, da
manifestacdo externa, da conversa, da comunicagédo, do intercambio, pois toda a
comunicacao é feita de maneira intencional-racional, procurando-se nas palavras os
significados como maneira da pessoa se fazer compreender.

A experiéncia sensorial é captada pelos sentidos, transformada em raciocinio
por intermédio de signos sociais estabelecidos por determinada sociedade,
generalizada como meio de se obter significagdo ou sentido, para somente entdo
permitir uma certa comunicagao entre pessoas. Sao pelo menos quatro passagens
bésicas que se estabelecem como forma de se conduzir a uma comunicagao, iSso
sem contabilizar as etapas internas do raciocinio. Esse complexo processo que usa
a linguagem como elemento mediador, acaba ensejando o aperfeicoamento desta e

consequentemente das formas de pensamento, pois, se reconhece que:

a transmissdo racional intencional de experiéncias e de
pensamentos a outrem exige um sistema mediador, que tem por
protétipo a linguagem humana [...] a experiéncia pessoal habita
exclusivamente a propria consciéncia do individuo e nao é
transmissivel, estritamente falando. Para se tornar comunicével tera
que subsumir-se em determinada categoria que, por convencgao
tacita, a sociedade humana encara como uma unidade
(VYGOTSKY, 1979, p. 17).

A vista disso, é preciso estabelecer com os Académicos uma conversa franca,
direta, reveladora de forma e portadora de conteudo, dando-lhes consciéncia da
aquisicao de linguagem social e linguagem profissional, habituando-os e adaptando-
0s ao contexto da vida real. A consciéncia da forma se torna importante pelo fato de
que sera ela a responsavel por levar o Académico a formacdo do signo aceito
socialmente. Traduz um processo, um sistema, uma maneira de adquirir o
conhecimento histérico social objetivo. Contudo, é preciso ter consciéncia de que
esse processo nao é uniforme e automatico. Depende e muito do amadurecimento

de diversos outros conceitos relacionados, os quais, talvez, ainda ndo se fagam

"7 Esse fato também se encontra trabalhado em Koch (2013).
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suficientemente arraigados na mente do aluno, devido a faixa etaria, falta de
experiéncia social, falta de comunicacao, falta de pratica, problemas de saude;

enfim, devido ao seu nivel de desenvolvimento pessoal, ja que:

com efeito, cada individuo, por intermédio da linguagem, dos meios
de trabalho, dos modos de atividade, assimila a experiéncia
acumulada pela sociedade e transmite sua experiéncia individual,
encarnando-a em valores culturais e materiais criados — as formas da
vida e da acdo (CHEPTULIN, 1982, p. 90).

Diante dessas razdées de ordem gradual, compreendemos que O USO
desmedido de palavras técnicas ou o uso exacerbado de retorica, prejudicaria a
captacdo de conhecimento por parte dos académicos de Direito. O linguajar
empolado, praticado ainda hoje em dia por alguns Professores de Direito ndo chega
nem perto de atingir seus objetivos em razdo de ndo alcancar o publico a que se
destina. Neste caos, a distancia a ser superada entre Professor e Académicos é
enorme, necessitando ser encurtada. "A preocupacao é, pois, com a substituicdo do
verbalismo numa recuperagdo metodoldgica capaz de resgatar a importancia de se
ensinar o aluno a pensar" (SOUZA JUNIOR, 1986).

Quando se ensina um determinado conteudo aos Académicos, conjuntamente
estdo véarios ensinamentos que nado podem ser reconhecidos ou apreendidos
diretamente (VYGOTSKY, 1979). Se, p. ex., o publico ndo tem conhecimento do
significado das palavras empoladas utilizadas, de nada adianta a pessoa que faz o
discurso utiliza-las. Por outra visdo, se os Académicos ndao possuem a devida
consciéncia conceitual, ndo podem trabalhar com esses conceitos da forma exigida.
Os Académicos de Direito devem ser preparados gradualmente na aquisicdo de
conceitos cada vez mais gerais e abstratos mediante o uso de uma linguagem
progressiva e compativel com o momento vivido. O Professor desce até o nivel em
que se encontra o alunado repleto de conceitos do cotidiano, mediando
paulatinamente sua ascensdo para o campo conceitual cientifico. Se for preciso
partir da pratica social inicial dos Académicos como meio de permitir que eles
entrelacem o novo conhecimento cientifico a conceitos cotidianos ja sedimentados
em sua mente, a linguagem utilizada para tanto também deve ser uma linguagem
apropriada. De nada adianta tentar realizar esse processo e ja no comego 0O
Professor utilizar uma linguagem totalmente desprovida de significado para o aluno.

O risco que se corre é criar aversdo ao estudo e nao aproximagao.
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E, por conseguinte, o desenvolvimento mesmo dos fendmenos que
permite 0 progresso do conhecimento; € por isso que precisamos
saber observar pacientemente e deixar transcorrer o tempo
necessario para que se forme, no cérebro, o reflexo da realidade
(POLITZER, 19--, p. 162).

A tarefa do Professor, ao estabelecer objetivos, € mediar a atividade dos
Académicos para que eles possam formar a conceituagdo necessaria ao
entendimento do conhecimento ao qual se debrugcam. llustrando, ndo se trata de
oferecer o significado pronto e acabado de uma palavra técnica, direcionando os
Académicos para a respectiva memorizacao. Se trata de mediar uma postura ativa
na formacao de um modo complexo de pensar, de estruturar e conscientizar sobre a
tomada do conhecimento. Caso o Professor nao faca isso, estara coibindo seus
alunos de alcancar um estagio mais desenvolvido do pensamento. Reforcando a

posicdo assumida, diz Vygotsky que:

a memorizagao da palavra e sua relagdo com determinados objetos,
por si sO, ndo conduz a formacado do conceito: para que 0 processo
comece tera de surgir um problema que nao possa ser resolvido
doutra forma, a nao ser pela formagdo de novos conceitos
(VYGOTSKY, 1979, p. 78).

E natural que os Académicos se sintam em dificuldades na hora de expressar
verbalmente determinado conceito com o qual se teve contato recentemente. Ainda
se torna necessario estabelecer varias operacbes mentais combinadas como
maneira de amadurecer esse conceito, generalizd-lo e torna-lo particular. Nessas
etapas, dificuldades benéficas serdo encontradas, mas todas superadas com a
mediagdo do professor com vistas a sedimentacdo do conceito. Vygotsky lembra
que “As nossas investigacdes mostraram que um conceito se forma nao através do
jogo mutuo das associagdes, mas através de uma operacao intelectual em que
todas as fungbes mentais elementares participam numa combinacao especifica”
(1979, p. 109).

Como todas essas operacdes nao acontecem de uma hora para outra, torna-
se necessario despender tempo e atividades especificas, diretamente voltadas para
o amadurecimento conceitual desejado; ou seja, hoje se torna necessario um

preparo especifico do Professor de Direito para saber lidar com essa situagao.
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4.4 PROCEDIMENTO PRATICO

Esta secao apresenta o procedimento pratico realizado durante os trabalhos
com a Instrumentalizagdo no experimento relatado, narrando as agdes docentes e

discentes efetuadas, bem como os recursos materiais e humanos empregados.

4.4.1 Agoes docentes e discentes

Segundo Gasparin, este passo "consiste na especificacdo dos procedimentos
que serao usados para o estudo dos diversos tépicos do contetdo.” (2007, p. 124).

No caso do experimento realizado, preferimos explicitar para cada
subunidade as atividades e os processos mais adequados para cada tépico, ao
contrario de se fazer uma apresentacao geral para toda a unidade. A razao desse
proceder é confirmado nas respostas obtidas a uma questao sobre se explicitacao
da Pratica Social Inicial poderia ser realizada toda de uma Unica vez ou aos poucos.
No terceiro questionario, especificamente a segunda pergunta assim foi realizada:
"Toda pratica social deve ser apresentada aos alunos de uma vez no inicio da
unidade ou aos poucos, conforme as aulas vao se sucedendo? Por qué?"

A titulo exemplificativo foi dado o seguinte sentido para treze das dezenove
respostas: A 13.3 - "Aos poucos conforme as aulas vao se sucedendo. Se
descarregar todas as informagdes de uma vez, ndo vai ser proveitosa, e nem havera
rendimento"; A 17.3 - "Aos poucos para edificar o conhecimento aos poucos." Essas
duas respostas ja sinalizam o conteudo obtido na maioria das questdes, ou seja, a
preferéncia concedida para uma abordagem paulatina, justificando-o essa maneira
de proceder como sendo a melhor para a absor¢géo do conhecimento.

Ocorre que em duas questdes acabou aparecendo um outro comportamento
muito importante na justificativa de outras respostas. As duas sao: A 09.3 - "Aos
poucos, porque assim o conteudo e o conhecimento se materializam tornando
melhor a compreensao e a intengdo da pratica”; A 14.3 - "Aos poucos pois conforme

for adquirindo conhecimento, pratica-lo no cotidiano."
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Por parte desses dois Académicos houve uma justificativa ligada a uma
finalidade. A apresentacdo paulatina do conhecimento implicaria num melhor
aproveitamento para a pratica, seja na explicitacdo das intengdes, seja na
formulacdo de uma acao destinada a pratica cotidiana. Essa justificativa nos parece
ser muito plausivel, pois se a maioria reconheceu ser melhor uma apresentacao e
abordagem por etapas do conhecimento, obtendo um maior rendimento, essa
maneira de se abordar o conhecimento poderia igualmente implicar num
aproveitamento melhor da parte final da Didatica proposta para o Direito, o que se
coaduna com o j& asseverado por Gasparin (2014).

Assim decidimos proceder, em abordagens paulatinas, Tépico de Unidade e
Objetivo Especifico por vez, ja que o desenvolvimento ocorre de maneira
progressiva e ndo imediata (GASPARIN, 2007). Igualmente cada Dimens&o de
Conteudo com sua respectiva Catarse, deixando-se somente a explicitacdo da
Pratica Social Final para depois de uma abordagem completa de todo o conteudo.
Justifica-se esse proceder pelas respostas dos Académicos, pelo reconhecimento de
que a pratica é complexa, multifacetada, ndo segmentada e pela proporcionalidade
ja explorada da formacgao conceitual. Ao solicitarmos uma determinada pratica com
os Académicos ja de posse de toda a informacdo, estes acabariam tendo de
trabalhar de novo toda a série de operagdes mentais complexas como forma de
escolher qual a pratica mais adaptada a sua intencdo, preparando-os com este
proceder, de uma forma mais préxima possivel a vida real.

Trés respostas escolheram a apresentagédo total do assunto como melhor
forma de proceder. llustrando: A 01.3 - "A apresentacao integral apresenta ser mais
interessante por possibilitar uma visdo global do conteudo e melhores possibilidades
de preparacdo para os estudos"; A 07.3 - "De uma vez. Pois deixa mais claro e
menos subjetivo o objeto estudado, devo mencionar que, jA& com conhecimento
social a chance de aluno ter interesse extra sala e bem maior."; A 08.3 - "Acredito
que deve ser apresentada de uma vez como plano de ensino mesmo, para que
alguns alunos que se interessem procurando saber sobre o assunto antes das
aulas."

Dessas trés, duas sinalizaram algo em comum, possuir a visdo global como
justificativa de se ter maior interesse, melhor possibilidade de preparo para as aulas.
A terceira resposta pressupdée uma solugao Unica, isto é, a de que todo o proceder

deveria ser apresentado no comeco, tal qual um plano de ensino. Pensamos que
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essa forma nado seja a mais viavel em funcédo de que conteudos distintos precisam
de abordagens distintas, de formas distintas, o que deve ser deixado nas maos do
Professor para um melhor aproveitamento desse conteudo abordado.

Uma unica resposta apresentou um conteudo moderado: A 05.3 - "Depende
do conteudo estudado. Ha conteudos onde néo se consegue entender a finalidade
sem antes mostrar a pratica social, enquanto que em outros conteldos é necessario
ir demonstrando aos poucos conforme as aulas se sucedem."

Pensamos que essa ultima resposta académica possui razdo de ser. Como
explicitamos acima, cada conteldo possui sua abordagem especifica, dependendo a
escolha da sensibilidade do Professor que ministra a disciplina. Contudo,
observamos que essa resposta entrelagca uma compreensdo ampla do assunto a
uma certa pratica social, o que também se coaduna com a nossa defesa acima
realizada, ja que o Académico acaba por reconhecer que a um conteddo muito
amplo esta amarrando uma abrangente pratica real.

Outra observacao que deve ser feita se relaciona a escolha da comunicacgéao.
Apesar de varias formas serem viaveis, preferimos nao arriscar para nao frustrar o
experimento. O pressuposto foi a realidade do curso, o de costume criado em
assistir aula expositiva, onde os alunos passivamente se sentam para captar o saber
repassado pelo Professor, algo muito forte e presente no tradicionalismo juridico.
Trabalhar outra forma, surpreendendo os Académicos, poderia ser uma grata
surpresa, como poderia ser uma decepc¢ao e prejudicar todo um experimento, o qué
também nos faria fugir da realidade a ser captada (DEMO, 2001). Por isso
preferimos a exposicao oral, introduzindo a novidade de um dialogo franco e aberto
com os Académicos durante todo o tempo da aula, a exemplo do que ja haviamos
feito nos experimentos preparatérios (VERONEZE; GASPARIN, 2012, 2013).

Como auxilio a esse proceder oral expositivo, preparamos eslaides com o0s
pontos principais, imagens e demais informacdes pertinentes, disponibilizando todo
este material aos Académicos.

Justificamos, deste modo, nosso proceder de aproximagdes sucessivas na
exposicao oral dialogada em abordagem por partes do conteudo durante o
experimento, pois, para nos sinaliza um maior aproveitamento no acompanhamento
da matéria, fazendo com que os Académicos se acostumem aos poucos ao trato
evolutivo conjunto da matéria, caminhando de maneira progressiva, mais firme, do

simples ao complexo.
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Na secdo 3.2 desta tese, capitulo da Problematizacdo, expusemos algumas
indagacoes trabalhadas com os Académicos quando das Dimensdes de Conteudo,
como maneira de exemplificar uma multipla abordagem do tema tratado.

Para estas Dimensdes, de maneira preventiva, calculando e antevendo
algumas manifestacées dos Académicos, previamente articulamos a sintese de
algumas respostas que hipoteticamente poderiam ser trabalhadas'® justamente
quando da Instrumentalizacdo. Por conseguinte, explicitamos a exposicdo das
sinteses das respostas previamente trabalhadas:

Da dimensao Principiolégica: "4 — Principiolégica: 4.1 — Qual (is) o(s)
principio(s) envolvidos no tema Direito & Salde? E possivel verificar a presenca
desses principios por todo o sistema? Principios especificos: A — Universalidade: o
acesso a saude no BR é universal, isso significa que todos tem o direito de ter
acesso aos mecanismos que garantam o direito a saude. B — Integralidade: se refere
aos servigos, as agoes, destinados a amparar e concretizar o direito a saude, ex:
internamento hospitalar, fornecimento de medicamentos; terapéutico, consultas etc.
C — Equidade: atendimento a todos de acordo com as suas necessidades, sem
distincdo alguma de cor, sexo, confissao religiosa, etc. A presenca dos principios
basicos é marcante em todo o sistema de saude, talvez o ramo do direito em que
essa seja mais visivel." (grifo nosso).

Da dimensao Legal: "7 — Legal: 7.1 — Qual a legislacdo (amplo sentido)
pertinente ao tema? A. Lei 8.080/90- lei da organizagao da saude; B. Lei 8.142/90 —
participagdo da comunidade na gestdo do SUS; C. Lei 9.313/96 — distribuicdo
gratuita de medicamentos contra a AIDS; D. Lei 12.401/2011- altera lei 8080/90 (art.
19); E. Decreto 7.508/2011 - regulamenta a lei 8080/90; F. Portaria MS 3.916/98 —
politica nacional de medicamentos; G. CNJ Recomendagdo n. 31/2010 —
recomendacdo do CNJ aos TJ e TRF para proceder em matéria de saude; H.
Resolugcao CNS 338/2004- politica nacional de assisténcia farmacéutica; I. Ministério
da Saude. Cartilha. O SUS de A a Z: garantindo a saude nos municipios. 3 ed.; J.
CREMESP; CRF-SP; IDEC. Medicamento: um direito essencial. Sdo Paulo: 2006."

(grifo nosso0).

'8 E importante esclarecer que n3o se trata de fazer com que o Estudante chegue a esse indicativo de
resposta com precisdo. Essas respostas previamente organizadas fazem parte do preparo de aula do
Professor, onde este, se preparar adequadamente para a aula ao, p. ex., realizar uma atividade que
antevé possiveis abordagens dos Alunos.
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Da dimensao Econdémica: "8 — Economica: 8.1 — A maneira de proceder dos
Médicos Publicos ou da Administracdo Publica acaba gerando prejuizo aos cofres
publicos? -Sim, pois se 0 medicamento ndo € o acertado para a doenca, se esta
jogando fora o medicamento e as vezes prejudicando um outro aspecto da saude da
pessoa. Em ambos os casos, o prejuizo pode ser ainda duplo, pois ha a
possibilidade de socorro dos direitos envolvidos em agdes judiciais. 8.2 — Minimo
existencial X reserva do possivel — A racionalidade, afinal para que o estado precisa
de propaganda a exemplo atual no PR? Esse dinheiro poderia estar sendo investido
em saude, educagéo etc. B — mau gerenciamento da verba pubica, caracteristica do
Estado Brasileiro, a exemplo de reportagens sobre o estado de ambulancias,
hospitais publicos, equipamentos médicos etc.; C - Outro ponto: reserva do possivel
nao pode preponderar sobre direito fundamental." (grifo nosso).

Da dimenséao Instrumental: "9 — Instrumental: 9.1 — Qual (is) a(s) peca(s)
processual(is) destinada(s) a amparar o Direito a Saude no que tange ao
fornecimento de medicamentos? - Ir4d depender do caso concreto, cujas
possibilidades sdo: A — Representacao por Providéncias ao MP; B — Mandado de
Seguranca; C — Acao Ordindria, esta sendo exigida, ndo em todos dos casos, para
comprovar a necessidade de medicamento especifico.

Da dimensao Jurisprudencial: "10 — Jurisprudencial: 10. 1 — Como a
jurisprudéncia (TJPR; STJ e STF) vem tratando o tema “Judicializacdao do Direito a
Saude”? - TJPR: de maneira bem ampla, concedendo os medicamentos; STJ: faz
algumas restricbes, a exemplo de conceder similares ou exigir acdo ordinaria
especifica para comprovar a real necessidade de certo medicamento especifico;
exigéncia absurda de atestado assinado pelo médico da rede estadual, requerendo
medicamento especifico (paralelamente chegamos a conclusao ja comentada na
literatura juridica de que o STJ ndo cumpre sua missdo Constitucional de uniformizar
Jurisprudéncia); STF: reconhecimento do direito e da dignidade humana e
concessao do medicamento. 10.2 — da jurisprudéncia pesquisada, é possivel extrair
a suma das defesas realizadas pelos Procuradores dos Estados? - Sim, em suma,
as defesas apresentam as seguintes teses: A — prejudicialidade da coletividade; B —
art. 196 ndo garante situagdes individuais, mas coletivas, comuns a todos; C —
perigo do efeito multiplicador; D — auséncia de “fumus boni iuris” para concessao de

liminares; E — ndo ha eficacia comprovada em determinados medicamentos; F —
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contingenciamento da verba publica; G — observar as regras para o fornecimento do

medicamento." (grifo Nnosso).

4.4.2 Recursos humanos e materiais

Os recursos humanos e materiais perfazem uma lista de "[...] todos os
equipamentos e objetos necessarios ao desenvolvimento do bom trabalho docente e
discente." (GASPARIN, 2007, p. 125).

No caso do experimento realizado, os recursos utilizados foram uma sala de
aula tipica, computador e projetor multimidia, acesso a internet, leis pertinentes ao
tema, Constituicdo Brasileira de 1988, relatos de casos oriundos da midia e
Jurisprudéncias dos Tribunais (TJPR, STJ, STF).

Pensamos em trabalhar com o minimo de recursos necessarios, imaginando
salas de aula que ndo dispusessem de nenhum equipamento eletrénico para a
pratica docente. Nos casos trabalhados, mesmo sem equipamento multimidia, a aula
experimental poderia ter sido realizada. Contudo, nos dias atuais, um aparato
informatizado sempre auxilia no trabalho, especialmente quando se quer fazer
entender a complexidade da vida real.

Ainda no terceiro questionario, realizados uma pergunta especifica com
relacdo ao trabalho docente na Instrumentalizacdo, a qual foi assim construida:
"Foram empregados métodos, técnicas, estratégias e recursos a abordagem do
conteudo. Vocé poderia explicitar algum outro que seria igualmente interessante?
Justifique."

Percebemos algumas contribuigdes significativas por parte dos Académicos,
todas ligadas aos meios midiaticos muito utilizados nos dias atuais. Uma das
respostas apresentou a contribuicdo de se realizar um quadro comparativo entre o
novo conteudo e os demais temas e conteudos ja abordados: A 01.3 - "Sim. Em
alguns pontos poderia-se produzir algum esquema ou organograma relacionando o
novo conteudo dos demais temas ou conteudos ja aprendidos.”

Pensamos que a contribuicdo seja muito valida, a exemplo de se comparar o
tema saude como tratado na Grécia Antiga, evoluindo até dos dias atuais. Contudo,

também reconhecemos que esse quadro comparativo nada mais representa do que
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uma sintese, a qual pode perfeitamente ser solicitada pelo Professor ao Académico,
praticando mais uma habilidade, muito valida para o estudo. Caso ocorra alguma
espécie de entrave inicial devido ao volume de conteldo, identificamos como sendo
o nivel atual do educando, necessitando entdo de um apoio do Professor como
forma de finalizar a sintese.

Duas respostas salientaram algo muito mencionado pelos Académicos nos
dias atuais, os recursos multimidia: A 12.3 - "Acredito que videos no espago atual
conseguem dominar mais a atencao do jovem. Exercicios"; A 14.3 - "Sim, audio
visual."

A resposta A 12.3 relata algo que realmente mantém a atencdo dos
Académicos nos dias atuais, os videos. Esses sdo interessantes de serem usados,
ja que permitem trazer para dentro da sala de aula visdes sobre o caso concreto
presente no seio da sociedade, inclusive permitindo o trabalho de reconhecimento
sobre o enfoque especifico dado pela midia veiculadora da matéria, a exemplo do
que foi mencionado na resposta: A 15.3 - "Talvez seja interessante matérias
vinculadas a jornais e revistas regionais de grande circulagdo, mostrando o que se
deve, ou 0 que se pode fazer. Como nos proximos a nossa sociedade."”

Esse trabalho de trazer a realidade para dentro da sala de aula por intermédio
de matéria jornalistica foi realizado por nés durante o experimento com o Direito a
Saude, trazendo a tona o ocorrido em Sarandi-PR quando na negativa do ente
municipal em continuar a comprar e entregar alimentos para criangas que nao
conseguem deglutir, do tipo Sustagen. Da falta de compra e entrega de
medicamentos até de uso continuo, no final da Governadoria de Roberto Requido e
de responsabilidade do Estado do Parana'®, dentre outras situagdes.

Exercicios também representam uma atividade também muito solicitada pelos
Académicos de Direito. Na maioria das vezes as leituras necessarias sao apenas
indicadas aos Académicos pelos Professores, ndo sendo cobradas posteriormente,
nem mesmo em discussdes, salvo no dia da prova®’. Como ficam muito distantes da
aplicacao da teoria, requerem exercicios para a aplicacdo desta em alguma

especificacdo. E uma atividade que consideramos muito valida ja que direciona o

"9 Essas situacbes foram veiculadas na Rede Paranaense de Televisdo, especificamente no
Erograma Parana TV, primeira edicao.
oA dissertacao de Mestrado de Freitas (2014), conforme ja comentada, comprova esse fato.
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pensamento dos Académicos para a aplicagdo do conhecimento e da linguagem
trabalhados em sala.

O mais interessante a ser observado foi a manifestacdo dos Académicos no
sentido de terem compreendido a movimentacdo dada em sala durante o
experimento realizado e, por intermédio desse aprendizado, pensarem em algo novo
para apresentarem novas propostas, ja demonstrando seguimento da linha adotada
em Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica para voltada ao Ensino
Juridico.

Com relagdo aos recursos humanos que sinalizam as pessoas participantes
do experimento de aula realizado, ja mencionamos no primeiro capitulo a quantidade
dos Académicos presentes ao experimento. Além desses, de acordo com o estilo de
condugéao de aula escolhido, tivemos mais a presenca do Professor/Pesquisador em

sala.
4.5 CONTRIBUICOES

Adentremos na analise qualitativa do experimento quanto ao momento da
Instrumentalizagéo, seguindo a divisdo j& mencionada de cinco etapas sucessivas.

Primeira etapa. A analise formal revelando a presenca dos termos ou nog¢oes
recorrentes para a Instrumentalizacdo. Nesta etapa sobressairam os seguintes
termos ou nocdes para o experimento, de acordo com a literalidade das respostas
dos Académicos:

1) satisfagdo com o proceder;

2) contribui¢bes: videos, jornais, revistas, casos vivenciados;

3) metodologia mais proveitosa;

4) desperta interesse;

5) interativa;

)
)
)
)
6) maior participacao;
7) aumento da atengao;
8) faz pensar;
9) praticar;
0

10) clareza;
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11) dinamica;

12) aula menos metédica;

13) dialogo com o professor;

14) maneiras de resolver o problema;
15) explicacao clara;

16) anadlise diversificada;

17) estimulo ao raciocinio.

Segunda etapa. A visao dos Académicos. A interpretacdo do
Professor/Pesquisador de acordo com o posicionamento dos Académicos
manifestou as seguintes contribuicbes oriundas do trabalho com a
Instrumentalizagdo para o experimento:

1) houve a proposta de que no trabalho desempenhado pelo Professor, a
correlagao poderia ser feita com videos, jornais locais, revistas, casos vivenciados;

2) a didatica apresentada sai do padrédo, sendo mais dinamica, deixando a
aula mais leve, menos cansativa;

3) ocorréncia de associacao a parametros ja conhecidos;

4) o trabalho favorece a compreensao do assunto abordado;

5) professor correlacionou 0 assunto com casos reais, com a realidade dos
alunos;

6) abordagem histérica facilita o entendimento sobre o modo de evolugao de
cada época;

7) desmembrar o assunto em diversas maneiras faz com que ao menos uma
seja retida;

8) o didlogo presente em todo o trabalho sinaliza ao aluno que o Professor
quer debater, atualizar ou informar o aluno;

9) oportuniza o surgimento de questionamentos e reflexdes;

10) a forma de abordar conhecimento foi modificada;

11) organizagéo didatica (mais facilitada) do conteudo;

12) reconhecimento do nivel do conhecimento atual;

13) relagdo com o cotidiano e as experiéncias familiares. Como exemplo, no
primeiro dia da aula experimental uma amiga dos Académicos foi trazida para a aula
a fim de conversar com o professor sobre possiveis solucées para o tratamento mais
indicado ao problema de saude de uma conhecida que estava internada em estado
grave no Hospital;
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14) reconhecimento de que o trabalho do Professor se preocupou com teoria
e pratica e nao somente teoria. Desenvolvimento de relacao entre teoria e problema;

15) estabelecimento de relagcdes com as necessidades sociais atuais;

16) o trabalho do Professor leva em conta o conhecimento do aluno,
ampliando o dialogo;

17) ministrar o conhecimento aos poucos, um dimensao por vez, conduz a um
melhor aproveitamento do conteudo.

Terceira etapa. A argumentacao apresentada nas respostas nao apresentou
variaveis, o que ndo nos permite apontar nenhuma outra contribuicao pertinente.

Quarta etapa. A visao do Professor/Pesquisador. Interpretagédo do ponto
de vista do Professor/Pesquisador sobre o trabalho realizado com a
Instrumentalizagdo nos permite fazer os seguintes apontamentos:

1) a visdo das diferentes dimensées de conteudo, os diferentes
posicionamentos, explicitam fundamentagbes trabalhadas e ligadas ao real, a
vivéncia, 0 que acaba gerando aprendizado;

2) houve o reconhecimento de que o0s acontecimentos materiais sao
importantes, havendo destaque para a importancia do ato de presenciar, sentir
aquilo que as pessoas passam, como maneira de se ter nocao do que fazer;

3) pela apresentacdo de jurisprudéncia, relatos de casos praticos, teoria, foi
realizado um trabalho que permitisse aos Académicos inferir propostas de possiveis
acOes para os problemas postos;

4) foi trabalhado o reconhecimento de obstaculos a serem superados para se
chegar as propostas almejadas;

5) foi trabalhado o pensamento dos alunos como forma deles mesmos
chegarem a uma finalidade pratica;

6) aluno reconhece que houve uma modificagdo de seu conhecimento,
somando algo novo ao ja conhecido, traduzindo o nivel de desenvolvimento atual e a
zona de desenvolvimento imediato de Vygotsky. Como exemplos citados nas
respostas, temos o reconhecimento do que pode ser exigido do Estado a partir de
agora, do saber como funciona o sistema de saude, a relacdo com os aspectos que
compbe o todo. Também obtivemos a declaracdo de que a visdo do professor
contribuiu para a ligacdo dos varios aspectos ou dimensdées que compuseram 0O
estudo, revelando a passagem de um estado onde nado se conseguia fazer algo

sozinho. Igualmente obtivemos a afirmacao de que o trabalho do professor auxiliou
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na integracdo do estudo, contribuindo com visdo social e juridica do conteudo, na
distincao dos conceitos, no aprofundamento de questdes devido a argumentacéo, a
reorganizacao da visao sobre a realidade e no conhecimento de coisas novas;

7) afirmagéo de que o dominio sobre o conhecimento tedrico acaba facilitando
a tomada de direcdo para auxiliar aqueles que precisam. Para ndés, esse fato
mencionado nas respostas sinaliza a presenca da estruturacdo dos conceitos
cientificos. Ja havia ocorrido a mengao sobre somar o conhecimento novo ao antigo.
Com o dominio dos conceitos pertinentes a parte cientifica, a busca por solugoes
praticas fica mais enriquecida, oportunizando a diversificacdo do pensamento na
busca por solugdes possiveis ao problema central apresentado. Para a pergunta do
segundo questiondrio: "Pelo trabalho realizado pelo professor, foi possivel
contrastar, comparar, o estudo cientifico com o cotidiano social por vocé conhecido?
Justifique brevemente.", houve segundo nossa interpretacdo, o indicio de
discernimento entre conceito cotidiano e conceito cientifico. Segundo a resposta
dada de acordo com a linguagem do Académico respaldada em diferencas, o
conceito cotidiano estaria ligado a uma materialidade, a um fazer concreto; enquanto
que o cientifico, ligado a generalizacodes, teoria.

Na literalidade a resposta concedida foi: A 09.2 — "Sim, o conhecimento
cotidiano social é aquele que aderimos apenas pelo fato de precisar ou nao de
determinada coisa, ja o estado cientifico € completo, possui conceito, teoria € a
pratica do assunto." Em outro momento do mesmo questionario, foi realizada a
seguinte indagacao: "Comparando o antes e o depois (Pratica Social Inicial e a
Catarse), seria possivel dizer que houve uma modificacdo intelectual sua? Se
positivo, no qué consistiria? Justifique brevemente."

A resposta concedida foi: A 03.2 — "Sim, pois aprendi um novo modo de
adquirir conhecimento e somar ao que eu ja tinha." Essa resposta chamou atencao
pelo fato de que o Académico explicitamente reconheceu o mecanismo de trabalho
na estruturacdo de conceitos, somar o novo ao ja sedimentado como forma de
trabalhar o aprimoramento das generalizagdes, auxiliando na corroboragédo da
Teoria Historico Cultural e do trabalho realizado. 8) reconhecimento das possiveis
medidas destinadas a solucionar o problema apresentado, a exemplo de agdes
administrativas e judiciais cabiveis; 9) comprovando que relagdes entre o conteudo e
a realidade foram estabelecidas, houve mencgao aos problemas de saude vividos por

familiares e amigos, a exemplo da pessoa da familia que utiliza remédios oriundos
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do sistema de distribuicdo publica de medicamentos; 10) a abordagem das
dimensbes de conteldo de maneira escalonada, uma por vez, fez com que os
Académicos reconhecessem que essa separacao e esse mecanismo de trabalho
significassem organizacao, permitindo um melhor aproveitamento do conteudo.

Quinta etapa. A Interpretacdo critica quanto a Instrumentalizacdo, nos
permite realizar as seguintes avaliacées enquanto Professor/Pesquisador:

1) a aula € planejada com objetivos estruturados para levar o Académico a
interferir na realidade, implicando no direcionamento do trabalho do Professor nesse
sentido. Nas respostas do terceiro questiondrio podemos averiguar o
reconhecimento de que a busca por solugbes para casos oriundos da realidade faz
com que os Académicos se transportem para essa realidade, assumindo esse
angulo de visdo sobre o assunto, o que implica no reconhecimento de que a
mediacao feita pelo Professor foi feita de acordo com a proposta inicialmente
planejada e com a metodologia adotada;

2) nos tempos atuais ha uma clara demonstragao dos Académicos em preferir
videos. Sendo facil obter essa espécie de material hoje, o trabalho do Professor nao
pode desperdigar essa informagao, devendo aproveita-la como forma de despertar
atencao dos alunos e assim conseguir mais um meio para correlacionar o conteudo
que deseja. Ademais, determinadas matérias jornalisticas ajudam muito a
transportar a realidade para dentro da sala da aula;

3) houve proposta de intervengdo na realidade feita pelos Académicos e
propostas préximas de suas capacidades, o que demonstra ter ocorrido um
envolvimento com o trabalho do Professor, desde de quando apresentadas as
finalidades a serem alcancadas;

4) relembrando que tivemos grande dificuldade quando da obtengdo da
manifestacao inicial dos Académicos, conseguindo manifestacées somente depois
de trabalharmos o inicio da aula com um problema oriundo da realidade,
encontramos no meio das respostas sobre Instrumentalizagdo uma justificativa muito
plausivel para tanto. Em algumas respostas aparece o fato de que o trabalho
desenvolvido favorece a quebra do "medo" de se manifestar, ou a "vergonha" ou a
"timidez". Se assim o €, no inicio dos trabalhos esse medo, vergonha ou timidez
aparecia com mais forca. Depois da evolugao dos trabalhos, com o didlogo andando,
com abordagens oriundas do cotidiano, o Académico acaba adquirindo um pouco

mais de confianca diante das comparacbes que ele mesmo fez, passando a se
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manifestar. Ao mesmo tempo, encontramos a justificativa para a explicitacdao do
querer saber mais sobre o tema ter sido mais facil de ser conseguida. Estando o
Académico mais adaptado e com confiangca conquistada, essa manifestacdo de
segundo momento ocorre mais naturalmente. Como exemplo do que se defende,
para a pergunta do primeiro questionario: "O trabalho realizado pelo Professor o(a)
auxiliou positivamente na apropriacdo do conhecimento? Justifique brevemente."

Obtivemos a seguinte resposta: A 09.1 — "Sim, o trabalho do professor com a
exposicao oral, nos garante mais confianca sobre o assunto, com a utilizacdo dos
casos, nos mostra a aplicabilidade do assunto, na realidade e por fim o dialogo é
extremamente necessario, pois assim se consegue trocar os conhecimentos entre
professor e aluno." (grifo nosso).

Na resposta o Académico relata a importancia do diadlogo, da troca de
conhecimentos, da utilizacdo de casos da realidade, da aplicabilidade do assunto,
como mecanismos aptos a gerar confianga. Sendo assim, conquistada uma vez, as
manifestacbes posteriores acabam se tornando mais faceis. Reforgando o
posicionamento, da pergunta do segundo questionario: "E possivel afirmar ou negar
que para elaborar agdes concretas € preciso se apropriar do conteudo necessario
para tanto? Justifique brevemente." Retiramos a seguinte resposta: A 15.2 — "E
possivel afirmar, sem o contetdo ndo ha como tomar uma iniciativa." A combinacao
das respostas nos leva a conclusao geral de que o Académico, sem relativa margem
de segurancga para se posicionar sobre um determinado conteudo, ndo o faz até que
reconheca a possibilidade de que sua manifestacdo seja realmente aproveitada e
nao descartada ou ridicularizada. Somente com esse grau de confianca assegurado,
o Académico entédo passa a manifestar e revelar a sua vivéncia;

5) reconhecimento da existéncia de contradicoes no sistema quando se
argumenta que, e.g., ha um descompasso entre teoria e pratica; incongruéncia entre
legislagéo e efetividade ao direto a saude cidadao, chegando até ao reconhecimento
explicito. Como exemplo, para a pergunta do primeiro questionario "O trabalho do
professor permitiu com que visualizasse maneiras de resolver as questdes sociais
postas? Justifique brevemente.", escreveu o Académico a resposta A 06.1 -
"Permitiu na medida em que me possibilitou a visualizagdo das contradicoes entre
a lei e a realidade social." (grifo nosso). Para a pergunta: Em outra oportunidade no
mesmo questionario foi perguntado se "Pelo trabalho realizado pelo professor, foi

possivel contrastar, comparar, o estudo cientifico com o cotidiano social por vocé
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conhecido? Justifique brevemente." Em resposta simples obtivemos: A 07.1 — "Sim.
A mistura entre o estudo cientifico e o cotidiano social possibilita novas reflexées e
percepcdes dos fatos que ocorrem quanto ao assunto do conteddo." Essas
respostas para nos indicam a presenca marcante de uma contradicdo ocasionando
modificacdo do pensamento e consequentemente da linguagem necessaria para
reconhecer e expressar esse novo conhecimento;

6) desenvolvimento do senso critico dos Académicos, trabalhando o
questionamento da realidade como forma de analisar os pontos positivos e
negativos de uma realidade social que esta em constante transformacdo, assim
como a prépria educagao, como bem lembra Praxedes (2010);

7) o trabalho do Professor realizado em sala, assemelha-se a um exercicio, a
algo que permite ao Académico colocar em pratica aquele conhecimento que
acabou de assimilar, ou aplicar esse conhecimento como forma de sedimenta-lo. E
grande a solicitacdo de exercicios por parte dos Académicos que revelam até um
certo descontentamento em ter que apenas efetuar leitura, a qual, sem o devido
emprego, torna mais dificil a assimilacdo dos conceitos que possui. Atualmente a
leitura € encaminhada como forma de se adquirir conhecimento a ser verificado na
avaliacao bimestral. Com o emprego de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-
Critica para o Ensino Juridico, a leitura passa a ser um mecanismo para a ampliacao
de conhecimento, 0 qual, antes de qualquer avaliagdo bimestral, serd devidamente
trabalhado em sala como forma de aprimoramento da linguagem e dos conceitos
cientificos, contando com a colaboragdo do Professor em seu balizamento e com a
opinido dos colegas como meio comparativo;

8) os Académicos expressamente utilizaram a nomenclatura Pratica Social
Inicial, Conhecimento Inicial, Conhecimento Final, Problematizacdo, Andlise,
Instrumentalizagdo, Trabalho do Professor, Catarse, Sintese, Pratica Social Final,
transparecendo a fixagdo atenta desses momentos e o aceite quanto a forma de
trabalho do Professor.

Continuando a andlise qualitativa, passamos a trazer excertos das respostas
académicas como forma de corroborar o que ja foi acima apontado € ao mesmo
tempo descobrir material para novas discussoes.

Com foco centrado na agdo docente, elaboramos uma questdo que nos
permitisse verificar se os Académicos conseguiriam visualizar maneiras de lidar com

0s problemas sociais, sejam o0s similares aos tratados em aula, sejam outros.
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Elaboramos a seguinte questdo para o primeiro questionario: "O trabalho do
professor permitiu com que visualizasse maneiras de resolver as questdes sociais
postas? Justifique brevemente."

A titulo de exemplo, algumas das respostas obtidas foram: A 13.1 — "Sim,
com os exemplos praticos e a exposicao critica do assunto, permitiu com que o
aluno visualizasse algumas maneiras de resolver os problemas impostos. A analise
critica do conteudo é muito importante, ao meu ver, para uma compreensao mais
profunda do tema" (grifo nosso); A 15.1 — "Sim. A principio ndo conseguimos
solucionar/ajudar muitas pessoas com os problemas estudados por falta de postura
e conhecimento. Dos temas abordados, visualizou-se que as ferramentas nem
sempre estdo com os profissionais liberais, mas também com os
representantes/servidores publicos que tem uma boa ética social (grifo nosso)."

Nesse caso, percebemos da resposta A 15.1, que o Académico conseguiu
verificar a existéncia de varias ferramentas no sistema que possibilitam o trato da
matéria e ndo uma unica via, além de que dentro do sistema Administrativo ainda
ocorre a possibilidade de solugdo de algumas pendéncias, ndo sendo necessario se
socorrer de pronto de um Advogado para sanar o problema, o que pode diminuir
custos e tempo, especialmente para quem nao possui muitos recursos financeiros
ou tempo para esperar.

Aqui podemos averiguar outra forma de desenvolvimento, o do
enriquecimento da linguagem ao aprender técnicas especificas da profissdo. Como
podemos compreender da leitura de Gramsci (1981), a escola simula a vida real, sim
simula. Todavia, a sua contribuicdo mais importante se da no sentido de acostumar
ou de inserir de maneira gradual a pessoa em um contexto social particularizado,
onde se trabalham técnicas especificas que culminam numa profisséo. A pessoa vai
entdo gradualmente aprendendo a se relacionar com 0s outras pessoas que fazem
parte desse circulo social possuidor de linguagem social propria. Durante essa
pratica educacional gradual os Académicos vao aprendendo sobre toda a histéria de
conhecimentos ja produzidos nesse meio, bem como a evolugdo desse
conhecimento e o porqué dessa evolucdo, das relacdes travadas ao longo da
historia.

Na resposta A 16.1 o Académico chegou a apontar possiveis modificacées no
sistema com vistas a melhoria do quadro de saude publica no Brasil. Isso sinaliza

atencdo do Académico para assuntos fora da sala de aula, interpretacdo e
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posicionamentos dentro da questdo ao comparar o que gestor publico faz e o que
poderia ser feito em prol de se atender a populacdo. Como disse: A 16.1 — "Sim, a
partir dos questionamentos dos colegas e do dialogo com o Professor, comeca a
aparecer maneiras de se resolver a questdo como no caso especifico, a melhor
gestao do Dinheiro Publico e investimento em saneamento e saude em geral
(grifo nosso)."

Elaboramos ainda outra indagacao sobre o trabalho do Professor, desta vez,
deixando o Académico livre para se posicionar sobre o acréscimo ou nao na
apropriagdo do conhecimento. A questdo do primeiro questionéario foi: "O trabalho
realizado pelo Professor o(a) auxiliou positivamente na apropriagdo do
conhecimento? Justifique brevemente."

Nesse caso, gostariamos de destacar as seguintes respostas: A 01.1 — "Com
certeza. Pois antes da aula, tinha um conhecimento pequeno sobre o assunto e
apos além de ter aumentado a minha aprendizagem, tive curiosidade de procurar
mais sobre o assunto fora da sala de aula" (grifo nosso); A 13.1 — "Sim, houve
uma exposicao do assunto bem organizada, o aluno, desde o inicio, sabia o
objetivo final da aula, isso facilitou a compreensdo do tema. Outro quesito que
facilitou a compreensao foi a exposicao de exemplos concretos sobre o assunto
(jurisprudéncias, casos concretos que ocorreram etc) (grifo nosso)."

A resposta A 01.1 explicita um algo muito curioso. O fato de ter conseguido
com que um Académico reconhecesse um conhecimento menor do que o obtido ao
final da aula e acabasse por procurar mais sobre o assunto fora da sala de aula.
Este fato representa uma enorme contribuicdo conquistada no que tange a
apropriagdo de conhecimento. Ndo s6é foi conseguido com que o Académico
visualizasse sua modificacdo, como tendo ressaltado neste a necessidade por
buscar novos conhecimentos. Entendemos que nesse ponto, o Aluno ja passou a
ser sujeito ativo do seu processo de formagdo (CAVALCANTI, 2005), além de
auxiliar na corroboragéo da Teoria Histérico Cultural quando constréi as zonas de
desenvolvimento.

A resposta A 14.1 ressalta o indicativo para a busca dos Direitos. Ao
estudarmos o0s casos reais, as defesas praticadas pelas Procuradorias, as
Jurisprudéncias, a Evolugdo no trato da matéria, os Académicos ja conseguiram

uma certa compreensao e buscar solugées para novos casos, Ou para casos
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similares. A 14.1 — "Sim. Elucidando algumas duvidas e sinalizando caminho na
busca dos direitos (grifo nosso)."

A resposta A 15.1 traz um reconhecimento significativo, o trabalho do
Professor realizando uma abordagem histérica, uma das dimensdes de conteldo
trabalhadas durante o experimento. Na letra: A 15.1 — "Sim. Cita-se o exemplo de
que o Estado pode custear além das despesas com medicamentos para a
universalidade, também demais gastos com o tratamento. E importante ressaltar que
um professor que faz uma abordagem histdrica ao apresentar determinado tema,
situa o aluno na evolucdo do modo de pensar de cada época, e possibilita
melhores reflexdes do assunto (grifo nosso)." Essa dimensao representa muita
importancia, pois, para acabar produzindo seu préprio conhecimento, se
aprofundando cada vez mais na esséncia do saber, sera necessario primeiro estudar
os conhecimentos ja produzidos pela sociedade historicamente (GASPARIN, 2007),
ou objetivados pela sociedade. Como assevera Cheptulin: “[...] desenvolvendo-se
com base na pratica, o conhecimento representa um processo histérico, no decorrer
do qual o homem penetra cada vez mais profundamente no mundo dos fenémenos."
(1982, p. 57).

Ao se debrugar cada vez mais profundamente no conteudo histérico
estudado, caminhando para sua esséncia, descortinando ideologias, desejamos que
o Académico de Direito entenda que o paradigma do dogmatismo nao € o Unico
existente (KIPPER, 2000), colocando "[...] continuamente em discussdo toda
doutrina, toda especulagcao, toda estrutura, toda tentativa de estabilizar e fixar no
tempo o que é e deve permanecer em perpétuo movimento" (MODIN, 1983, p. 6).
Esperamos assim contribuir para a "[...] construgcdo de um saber critico que
esclareca a praxis humana, enquanto comprometida com a analise da estrutura
social, tendo por objeto a sua transformacao social" (SOUZA JUNIOR, 1986).

Nessa linha, as contribuicbes de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-
Critica para o ensino juridico sinalizam para o reconhecimento sobre a importancia
do estudo histdrico, o qual, uma vez apropriado devido aos estudos sobre aquilo que
ja foi realizado pela sociedade, indica o caminho possivel para uma solugdo de um
problema atual. Da importancia sobre a organizagdo do conhecimento, da
identificacdo quanto ao patamar de conhecimento adquirido, descoberta de novos e

estimulo para se buscar novos.
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Quanto a maneira de proceder do Professor em sala durante o experimento,
desejou-se saber sobre sua aceitabilidade pelos Académicos. Para tanto, foi
formulada a seguinte indagacdo no segundo questionario: "A forma adotada de
aproximacdes sucessivas, a abordagem de uma dimensdo de conteludo por vez,
enriqueceu a construgdo do conhecimento? Justifique brevemente."

Passamos a transcricao e comentario das respostas: A 01.2 — "Sim. Pois nao
foi jogado para o aluno tudo de uma vez e sim um conteudo por vez, fazendo o
aluno problematizar todos os aspectos de cada dimens&o." Transladamos essa
resposta para unicamente deixar claro que houve a compreenséo da forma adotada,
tratando-se um tdpico, objetivo, dimensdes de contetdo por vez.

De uma maneira geral, as respostas reconhecem algo por nés antevisto, o de
que a realizagdo de estudo relacionado, escalonado, favorece a organizagao do
pensamento por parte do Académico. Dividimos o maximo possivel o conhecimento,
abordando-o gradualmente, até que no final conseguimos conecta-lo ao todo,
ajudando na percepcao da realidade pelo Académico, antes amorfa. As respostas: A
06.2 — "Delimitar o conteudo e relacionar cada ponto abordado com o seguinte,
facilita para o aluno organizar seu pensamento e construir suas duvidas acerca do
tema." (grifo nosso); A 07.2 — "A separacao do conteludo na explicacdo e sua
posterior aplicacao em casos concretos, facilita na construcdo do conhecimento.”
(grifo nosso); A 12.2 — "Sim, me permitiu analisar, um aspecto de cada vez e em
seguida conecta-los todo, me auxiliou a entender a realidade." (grifo nosso); A
13.2 — "Permite maior organizacao das idéias e consequentemente amplia a
capacidade da construgdo do conhecimento." (grifo nosso).

O estudo sobre a adaptagdo de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-
Critica destinada ao Ensino Juridico fornece fortes indicios sobre a colaboragédo na
organizagao do pensamento, na visualizagao das partes de um conhecimento dentro
de um todo, na conexdo dentre essas e o entendimento da realidade da qual se faz
parte. Por consequéncia, a contribuicdo para com a pratica das fung¢des psicolégicas
superiores é significativa.

Como na Fase da Instrumentalizagdo ocorre a previsdo de uma acao
discente, pretendiamos verificar se os Académicos conseguiriam comparar o estudo
realizado com a pratica social por eles vivida. Para tanto, elaboramos a seguinte

questdo no segundo questionario: "Pelo trabalho realizado pelo professor, foi
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possivel contrastar, comparar, o estudo cientifico com o cotidiano social por vocé
conhecido? Justifiqgue brevemente."

Exemplificando, seguem as seguintes respostas: A 05.2 — "Sim, com o
trabalho realizado foi possivel verificar que o estudo cientifico diverge do
cotidiano." Nesse caso, cremos que o Académico desejou expressar 0 sentimento
de que o estudo realizado diverge do conhecimento por ele inicialmente expressado,
ou, que o estudo cientifico diverge do empirismo ja que esta foi a tdnica trabalhada
em sala.

Respostas A 04.2 e A 08.2: A 04.2 — "Sim. Houve a exposi¢ao das leis, da
intencé@o do legislador e de todo o contexto histérico que influenciou o surgimento do
direito a saude e todos os conceitos relacionados ao tema, nos possibilitando ver
a discrepancia entre o que se esta no papel e o que se vé na pratica." (grifo nosso);
A 08 — "Sim, a ligacao da teoria ao real através da explicitagdo de casos e
jurisprudéncia essa pratica foi possivel." (grifo nosso).

De acordo com a escrita realizada, inferimos dessas trés respostas uma
percepcdao académica sobre as discrepancias do estudo realizada e a realidade
vivida pelos Académicos, seja a realidade de sala de aula, seja a realidade dos
casos reais. As respostas acima sinalizam uma percepg¢ao, contudo nos deixam um
pouco frustrados por terem percebido apenas as diferengcas. Outros contextos
percebidos e apontados em outras respostas ndo foram nessa trabalhados. Sendo
assim, ndo podemos dizer que os Académicos ficaram na primariedade das
diferencas, mas comegamos a reconhecer outro aspecto de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica para o Direito, o da intercomunicacao.

Como exemplo do que se explora, realizamos a seguinte indagagdo no
primeiro questiondrio quando da Problematizacdo: "Durante a problematizagdo é
possivel cogitar possiveis solugbes tedricas e/ou praticas para a realidade
abordada? Justifique brevemente."

Em trés respostas obtivemos as seguintes redagdes: A 06.1 — "Durante a
problematizacdo é possivel trazer comparagées de como outros paises tratam o
tema e, assim, encontrar possiveis solucbes para as questdes apontadas. Da
mesma forma € possivel determinar quais solugdes ndo seriam aplicaveis a
realidade do pais" (grifo nosso); A 12.1 — "Sim, a aplicagdo do direito, sua
implementacao no mundo real ja € uma solucao, através de uma acao de

conhecimento ou mandado de seguranga, por exemplo" (grifo nosso); A 16.1 —
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"Sim, durante a problematizacdo cogitamos duas solucoes: Acao de conhecimento
e Mandado de Seguranca (grifo nosso)."

De suas escritas se percebe que os Académicos nao trabalharam somente
diferencas, mas realizaram comparacdes, associacdes e juizos, isso teoricamente
numa determinada fase. Ocorre que durante essa fase, muita conversa ja havia sido
realizada, tanta que apontamentos de solucdes tipicamente judiciais ja haviam
aparecido, as quais, se fossemos seguir um modelo légico de etapa por etapa,
deveriam aparecer somente na Catarse ou na Pratica Social Final. Por isso voltamos
a enfatizar que Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica para o Ensino
Juridico deve trabalhar com momentos articulados e ndo em fases de sequéncia
cronolégica (SAVIANI, 2012).

De apenas percebido, esse fato deve ser aproveitado e assim trabalhado.
Isso faz com que o didlogo em sala aumente, ja que ao contrario de tolhidos, os
Académicos comegam a perceber que suas manifestagdes poderiam ser
aproveitadas e combinadas durante toda a explanagcdo e ndo meramente numa
Unica fase. Enfatizamos. O processo realmente é gradual, ndo sé para o0s
Académicos, mas inclusive para o Professor que vai se acostumando com o modo
de trabalho, com o preparo de aula diferente, seu ministrar e com os resultados
diferentes.

Durante esse trabalho conceitual os Académicos comegam uma passagem do
nivel atual de desenvolvimento para a zona de desenvolvimento imediato, onde
varias atividades mentais elementares foram realizadas em combinacéo, a exemplo
de analises, sinteses, generalizacdes, abstracdes, associacbes, comparacoes,
alterando tanto o contetdo, quanto a forma como a palavra generalizada traduz a
realidade vivida (VYGOTSKY, 1979), nos conduzindo a uma organizacdo dos
pensamentos e nos relembrando a observagédo no inicio desta tese sobre o
atrelamento de conteddo e forma, pois: "forma 'histéria’ significa uma determinada
linguagem, como 'conteudo' indica um determinado modo de pensar ndo soé
histérico, mas 'sobrio’, expressivo [...]." (GRAMSCI, 1978, p. 368). Isso implica no
fato de que todo o aparato de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica
serviu para a conscientizacdo sobre a aquisicdo conceitual, permitindo novas
generalizacdes a exemplo da propositura de algumas intervencdes na realidade, ou

que criticas a determinadas acdes governamentais fossem construidas.
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Podemos reconhecer também que os Académicos compreenderam muito
bem as conexdes exploradas entre teoria e pratica, forma e conteudo. Como
exemplo, ao ser estimulado a procurar assunto relacionado a aula, fora dela, o
Académico demonstra clara organizacdo do pensamento, da linguagem e
aprimoramento de uma percepcao destinada agora a fazer comparagbes entre a
teoria e a realidade.

Em vista disso, a organizagdo dos trabalhos didaticos por meio da atividade
com Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica voltada para o Ensino Juridico
apresenta contribuicbes no sentido de permitir um maior aproveitamento na
correlagdo entre o estudo realizado e a realidade vivida pelos Académicos, uma
modificagdo entre o pensamento e a palavra (VYGOTSKY, 1979), num processo que
na verdade ocorre a todo momento da aula, assim que novos dados sao
manipulados.

Nesse contexto, verificamos que o trabalho do Professor auxilia no
incremento da leitura da realidade, na manipulagdao do conhecimento em etapas,
organizando um todo, gerando confianca nos Académicos de maneira que estes
trabalhem suas manifestagdes espontaneas ao ponto destes incrementarem o senso
critico e comecarem a realizar propostas de intervengao na realidade e no proprio
trabalho do Professor ao sugerirem, p.ex., o trabalho com videos, na promoc¢ao do
pensamento ao serem visualizadas contradi¢ées no sistema, na diferenciacdo dos
conceitos cientificos e cotidianos, no reconhecimento do patamar do préprio
conhecimento e na sua respectiva alteragao.

Generalizando e concluindo o capitulo da Instrumentalizacdo, podemos
reconhecer que nos aproximamos dos estudos sobre Vygotsky para verificarmos
que o desenvolvimento académico, portanto, deve ser visto como dependente do
contexto (TUDGE, 1996) trabalhado pelo Professor, tanto relativo ao conteudo,
quanto a forma tratada.
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5 CARTASE

Neste capitulo trabalharemos o quarto momento de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica, a Catarse, etapa onde o Académico demonstra a
compreensao sistematizada de todo o trabalho desenvolvido.

Se durante a Problematizacdo e a Instrumentalizacdo houve a oportunidade
da anadlise, uma decomposicao do todo, um exame de cada parte desse todo, um
estudo pormenorizado do tema tratado; agora, na Catarse, havera um procedimento
inverso, ou seja, a partir da consciéncia adquirida por cada um dos elementos, por
cada uma das divisdes estudadas, das diferencas, partimos para a recomposicao de
um novo todo, resumindo e reordenando com a propria linguagem esse
conhecimento adquirido. O Professor passa entdao a encaminhar os Académicos
para a tarefa de sintese de todas as multiplas operacées complexas realizadas no
transcurso dos trabalhos, o que significa "[...] conclusdo, o resumo que ele faz do
contedo aprendido recentemente. E o novo ponto tedrico de chegada; a
manifestacao do novo conceito adquirido" (GASPARIN, 2007, p. 130).

Se nos utilizarmos das palavras de Vygotsky para expressar essas passagens
da Didatica trabalhada, temos que "Este método combina as vantagens da andlise e
da sintese e permite adequado estudo dos todos complexos" (VYGOTSKY, 1979, p.
16).

Como explicita Saviani:

0 proprio conceito de sintese implica a unidade das diferengas. O
conceito de concreto, conforme Marx, é a unidade da diversidade. E
isso que torna necessario o momento da abstracdo. Nao chego a
sintese senao pela mediacdao da analise. Na sincrese esta tudo
mais ou menos caédtico, mais ou menos confuso. Nao se tem clareza
dos elementos que constituem a totalidade. Na sintese eu tenho a
visdo do todo com a consciéncia e a clareza das partes que o
constituem (2005, p. 146, grifo nosso).

Como nao existe sintese sem andlise, apds ter sido separada e realizada a
analise de maneira didatica, com calma e mais esmiugcada possivel, os Académicos
sao levados a construir uma sintese dos conhecimentos adquiridos, demonstrando o

efetivo dominio cognitivo pratico destes.
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Aquilo que representava inicialmente uma totalidade amorfa, sem ligagao com
a realidade prépria, agora passa a ser uma nova totalidade organizada, estruturada
e com ligacdo com a realidade prépria, demonstrando efetiva compreensdo das
etapas anteriormente trabalhadas. “Consiste na comparacao entre o que ele sabia
no inicio do processo e os novos elementos que foi adquirindo pelo estudo e analise
do conteudo” (GASPARIN, 2007, p.137). De uma generalizacao cotidiana, praticou-
se uma analise com o fim de se encontrar o conhecimento cientifico, possibilitando
uma nova ascensao, desta vez conscientemente voltada para a sintese que envolve
um conceito cientifico.

Passa-se a ter uma nova visdo qualitativa da situagdo inicial ante o
conhecimento teorico e pratico assimilado, “[...] € o momento em que ele estrutura,
em nova forma, seu pensamento sobre as questdes que conduziram seu processo
de aprendizagem” (GASPARIN, 2007, p. 130). Todo o leque de analises
anteriormente aberto, explicitado, agora se fecha propositalmente com o intuito de
oportunizar uma nova estrutura do pensamento, aperfeicoada. Os Académicos com
seus esforgos proprios passam a ter de trabalhar ao mesmo tempo com as palavras
que ja conheciam e com as palavras novas que designam o conhecimento cientifico
assimilado, de amplo significado. O conceito do cotidiano se encontra agora com o
conceito cientifico, teoria se une a pratica, demarcando uma nova posicao destinada
a transformacao social, pois, “trata-se de efetiva incorporacdo dos instrumentos
culturais, transformados agora em elementos ativos de transformacdo social”
(SAVIANI, 2002, p.72). Fica revelada a mediagdo entre os conceitos e entre os
termos que os designam, literalmente sintetizando via participacdo ativa do préprio
Académico todo o conhecimento anteriormente adquirido. E na Catarse que
encontramos “[...] a manifestagdo do novo conceito adquirido” (GASPARIN, 2007,
p.130); ou, a construcéo de “[...] uma nova viséo da realidade” (GASPARIN, 2007,
p.131).

Um conceito sé surge quando os tracos abstraidos sdo novamente
sintetizados e a abstragdo sintetizada dai resultante se torna o
principal instrumento de pensamento. Como ficou provado pelas
nossas experiéncias, é a palavra que desempenha o papel decisivo
neste processo; a palavra é utilizada deliberadamente para orientar
todos o0s processos parciais do estadio superior da génese dos
conceitos (VYGOSTSKY, 1979, p.106).
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Nesse ponto € preciso esclarecer que nao se trata mais de ensinar
diretamente os conceitos ou se ensinar diretamente as definicdes de conceitos. Por
esse caminho tradicional, varias fases necessarias a formacao do pensamento sado
puladas, e os Académicos ao invés de aprenderem, correlacionar, associar,
diferenciar; enfim, saber praticar conscientemente inumeras relagdes mentais
complexas, acabam assimilando tao somente pela repeticdo excessiva e pela
decoreba®’. Quando a mente cansa e ndo consegue mais reter informacdes
desconexas, a pessoa acaba sofrendo uma baixa na estima e atribuindo o fracasso
a si (PALANGANA, 1998). Ao contrério, pelo que se propde, trata-se de ter um
ensino direcionado para formagédo conceitual, onde os Académicos tomam o papel
ativo de sua proépria formacado. Como explica Vygotski, de nada adianta ensinar
diretamente os conceitos:

a experiéncia pedagoégica nos ensina que o ensino direto de
conceitos sempre se mostra impossivel e pedagogicamente estéril.
O professor que envereda por esse caminho costuma nao conseguir
sendo uma assimilacao vazia de palavras, um verbalismo puro e
simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos conceitos
[...] (2001, p. 247, grifo nosso).

Os graus de generalidade e operacdes mentais vao se adaptando ao contexto
desejado, despertando um novo sistema de processos complexos de compreensao
com o auxilio do Professor para a formacao das correlagdes adequadas. Para tanto,
os Académicos buscam os signos adequados aquilo que desejam fazer
compreender, aprimorando sua capacidade de comunica¢do, de linguagem e
ganhado muito na formacao intelectual e conceitual do tema estudado. Catarse €,
assim, “[...] a expressdo mais evidente de que, de fato, o Académico se modificou”
(GASPARIN, 2007, p. 136), o que sera também percebido pelo proprio devido ao ato
de comparar o conhecimento anteriormente existente e o obtido depois de
cumpridas os momentos da Didatica Histérico-Critica para o Ensino Juridico,
conforme demonstrado nas respostas do experimento por nés realizados; vale dizer,
realiza-se a compreensao intelectual ante a aquisicdo dos “[...] instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos
rudimentos desse saber” (SAVIANI, 2005, p.15).

21 J4 fizemos essa mesma referéncia quando do oferecimento de solucdes diretas pelos Académicos
na Pratica Social Inicial, sem a devida consciéncia do raciocinio para tanto.
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Como ja possui um conhecimento muito maior do assunto cientifico tratado,
com mais seguranca, a manifestagdo oral do Académico nessa parte se torna mais
facil de ser conseguida. Todavia, até por questdo de tempo de aula e niumero de
Académicos??, nada impede o Professor de realizar essa manifestacéo via escrita, o
que pode até ser benéfico se encarado como forma de documentacdo evolutiva
prépria do Académico. Tendo o material inicial e final em maos estes podem ir
comparando sua prépria evolugdo, a qual lhe podera ser de utili emprego
futuramente. Nao se pré julga atitudes, mas pensamos que a externalizagao oral ou
escrita sempre seja o melhor caminho, ja que como abordado, ocorre uma diferenca
entre as atividades cerebrais praticadas no ato dessas comunicag¢des se comparada
a uma atitude mental sem a externalizagdo, afinal, como ressalta Wachowicz:
“Sejam quais forem os meios anteriormente desenvolvidos, diretos ou indiretos, sem
a expressao elaborada da nova forma ndo ha aprendizagem e consequentemente
nao ha ensino” (1989, p. 103, grifo nosso).

Gasparin permite compreender que nao ha necessidade de que a sintese seja
efetivamente construida pela escrita em todo e qualquer caso, ja que o Professor
estard continuamente presente auxiliando a construgcdo da atividade mental dos
Académicos. Como nesse caso ha na sintese mental um apontar para a pratica, a
atividade se torna valida. Como relembra:

a solucéo das questbes nao precisa ser, necessariamente de ordem
material. Na maioria das vezes, no processo educacional, a solugédo
€ apenas mental ou intelectual, mas ainda que teérica, essa solugao
aponta para a pratica (2007, p. 133).

Aliando teoria e pratica, a Catarse passa a ser um importante instrumento de
aquisicao de consciéncia, contribuindo na formulacao de atividades que impulsionem
o homem para a modificagdo de sua realidade. Nesse ponto, ganha forca a
observacao de Gramsci sobre o momento da Catarse para a praxis:

[...] catarsis significa 0 momento de elaboragdo superior da estrutura
em superestrutura na consciéncia dos homens. Isto também significa
a passagem do ‘objetivo ao subjetivo’ e da ‘necessidade a liberdade’.
A estrutura da forga exterior que subjuga o homem, assimilando-o e

?2 Dentro do universo que se tem conhecimento, nas Universidades Publicas, as salas de aula no
curso de Direito comportam costumeiramente quarenta alunos. Nas Instituicdes Particulares,
sessenta alunos ou mais.
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o tornando passivo, transforma-se em meio de liberdade, em
instrumento para criar uma nova forma ético politica, em fonte de
novas iniciativas. A fixagdo do momento ‘cartatico’ torna-se, assim,
creio, o ponto de partida de toda a filosofia da praxis; o processo
cartatico coincide com a cadeia de sinteses que resultam do
desenvolvimento dialético (1981, p. 53).

Também se entende que a almejada sintese na Catarse possa aparecer de
duas maneiras distintas. Uma maneira seria buscar a realizagcdo da sintese para
cada uma das dimensdes de conteudo trabalhadas. Como as questdes sociais
nasceram do questionamento multiplo oriundo das diversas dimensdes de conteudo,
nada impede que, depois de toda uma explanagdo sobre cada uma delas, o
Académico seja levado a ja4 concretizar uma sintese individual e especifica para
cada dimensao de conteudo. Uma segunda maneira mais dificultosa seria buscar a
concretizacdo de uma sintese geral de todo o estudo realizado, somando todas as
dimensbdes de conteudo trabalhadas. Essa segunda modalidade € muito mais
trabalhosa e demorada, justamente porque o Académico precisa ir entrelagando os
diversos ramos do conhecimento, as diversas dimensdes de conteido como meio de
se chegar a uma sintese final.

De um forma ou de outra, o importante é que os Académicos realizem a
sintese presente na Catarse e enriquecam com o conhecimento tedrico-pratico em

todos os pormenores possiveis, demonstrando que:

[-..] € chegado 0 momento da expressdo elaborada da nova forma de
entendimento da pratica social a que se ascendeu. [...] Trata-se da
efetiva incorporagéo dos instrumentos culturais, transformados agora
em elementos ativos de transformacgéao social (SAVIANI, 2012, p.72).

Ao expressar esse conhecimento teorico pratico de maneira sintética,
indubitavelmente o Académico confirma a seguranca desejada no trato da matéria,
demonstrando o reconhecimento anterior das contradigdes e o direcionamento para
capturar a esséncia da realidade, ja que conforme adverte Politzer, “Um pensamento
que desconhece as contradicoes deixa, pois, escapar a esséncia da realidade.”(19--,
p.88). Devidamente enriquecido o pensamento, pode-se agora passar para a etapa
seguinte, a da aplicacdo desta teoria devidamente adaptada a realidade que o cerca.

No transcurso da tarefa de sintetizar o conhecimento participado, o

Académico devera realizar uma série de outras operagcdes mentais, desta vez
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destinadas a escolher a maneira como se manifestara, como desejara ser

compreendido. Nao € um processo simples, mas

a idéia diretriz da discussdo que se segue pode ser reduzida a
seguinte férmula: a relagdo entre o pensamento e a palavra nao é
uma coisa mas um processo, um movimento continuo de vai-vem
entre a palavra e 0 pensamento; nesse processo a relagdo entre o
pensamento e a palavra sofre alteragées que, também elas, podem
ser consideradas como um desenvolvimento no sentido funcional. As
palavras nao se limitam a exprimir 0 pensamento: é por elas que este
acede a existéncia. Todos os pensamentos tendem a relacionar
determinada coisa com outra, todos os pensamentos tendem a
estabelecer uma relacdo entre coisas, todos os pensamentos se
movem, amadurecem, se desenvolvem, preenchem uma fungéo,
resolvem um problema. Esta corrente do pensamento flui como um
movimento interno através de uma série de planos. Qualquer andlise
a interacdo entre o pensamento e a palavra terd de principiar por
investigar os diferentes planos e fases que um pensamento percorre
antes de se encanar nas palavras (VYGOTSKY, 1979, p. 165).

Testes acontecerdo, palavras adequadas serdo escolhidas, associagdes,
distincbes, comparacdes, juizos e generalizacbes serdo formadas, oracoes
construidas, paragrafos edificados, palavras serdo trocadas, argumentacoes
aprimoradas. Uma série imensa de atividades ocorrera como maneira de permitir o

aprimoramento, sedimentacao e manifestacao do conteudo em palavras.

Das generalizagbes primitivas, o pensamento verbal vai-se elevando
ao nivel de conceitos mais abstratos. Nao é apenas o contelido de
uma palavra que se altera, mas a forma como a realidade é
generalizada e refletida numa palavra (VYGOTSKY, 1979, p. 160).

Temos, portanto, com essa nova atividade uma outra elevacdo de nivel,
direcionada para conceitos cada vez mais abstratos, j& que as operagbes ldgicas
ocorridas na mente do Académico progressivamente o desvinculam cada vez mais

de experiéncias diretas.
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5.1 PROCEDIMENTO PRATICO

Nesta unidade, abordamos o procedimento destinado a verificar os efeitos
produzidos nos Académicos pela construgao da sintese.

O procedimento seguiu a sequéncia delineada dos momentos de Uma
Didatica para a Pedagogia Historico-Critica. Finalizando a abordagem do contetdo
pelo trato de suas dimensobes, solicitamos aos Académicos que iniciassem a
construcao de suas sinteses pessoais.

No caso do experimento com as sinteses, também fizemos uma abordagem
gradual. No comecgo das construcdes, diante da verificagdo sobre a necessidade de
seguranga para se manifestar, decidimos primeiramente elaborar as sinteses
conjuntamente, praticando novamente a passagem no nivel atual para a zona de
desenvolvimento imediato e com esse proceder colaborar na aquisi¢cdo de confianca
por parte dos Académicos quando da realizacdo de suas proprias sinteses. Num
segundo momento, o que foi feito na maioria das vezes, pedimos que essas fossem
escritas nos cadernos pessoais, 0 que efetivamente era feito pela maioria. Por fim,
também realizamos sinteses verbais assim que terminada a abordagem de uma
dimensao de conteudo.

Finalizados o experimento, mais uma vez apresentamos o questionario e
solicitamos que respostas voluntarias fossem dadas para os quesitos relacionados a
Catarse, obtendo com esse proceder manifestacbes que pudessem revelar
possiveis contribuicdes ao Ensino Juridico.

5.2 CONTRIBUICOES

Nesta secdo trabalhamos as possiveis contribuicbes ao Ensino Juridico
oriundas da realizacdo da sintese no quarto momento da Didatica de Gasparin
(2007). O intuito dos questiondrios aplicados n&o foi verificar o conteddo da sintese
em si, mas a mudanca de comportamento gerada no Académico a partir do

reconhecimento do que a sintese por ele realizada passava a representar. Iniciemos
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a analise qualitativa do experimento quanto ao momento da Catarse, de acordo com
a divisdo ja explicitada de cinco etapas sucessivas.

Primeira etapa. A analise formal revelando a presenca dos termos ou nog¢oes
recorrentes para a Catarse. Nesta etapa percebemos o0s seguintes termos ou
no¢oes de acordo com a literalidade das respostas dos Académicos:

1) forca o raciocinio;

2) identificagéo do aprendizado;

3) forca atencéo;

4) emprego das proprias palavras;

5) reflete assimilagéo do conteudo;

6) exercicio;

7) garante reflexdo, fixacdo do conhecimento;

9) modificagdo do posicionamento para abordagens novas;
10) ajuda na compreensao do contetdo; na melhoria da memorizacao;
1
1
1

)
)
)
)
)
)
8) mais seguranga;
)
0
1) internalizacdo, organizacao e estruturacdao do conhecimento,
2) estruturacao das informacoes;
3) aprendeu nova maneira de adquirir e somar conhecimento;
14) ampliacao da andlise critica;
15) modificacdo do conhecimento, conhecimento anterior desprovido de base
tedrica;

16) ampliagédo da percep¢ao;

17) modificacdo do proceder.

Segunda etapa. A visao dos Académicos. A interpretacdo do
Professor/Pesquisador de acordo com a otica dos Académicos manifestada nas
seguintes contribui¢cées oriundas do trabalho com a Catarse:

1) nova visdo da realidade;

2) facilita a compreensao do conhecimento;

3) fixagdo maior do conteudo;

4) organizar o conteudo ja adquirido;

6) soma do conhecimento novo ao ja sedimentado;

)

)

)
5) possivel verificar o conhecimento adquirido;

)
7) auxilia no entendimento da conexao sobre as diversas unidades estudadas;
)

8) modificacao da percepcao da realidade;
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9) a sintese dos colegas afetou conhecimento préprio;

10) saber relacionar os temas analisados procurando compatibiliza-los,
construir novas relacgoes;

Terceira etapa. A argumentacao apresentada nao apresentou variaveis, o
que nao nos permite apontar nenhuma outra contribui¢ao.

Quarta etapa. A visao do Professor/Pesquisador. Interpretacdo do ponto
de vista do Professor/Pesquisador sobre o trabalho realizado na Catarse:

1) aqui ocorre um fato que compactua com a Teoria Histérico Cultural. A
menc¢ao realizada de que a Catarse faz com que ocorra o emprego das proprias
palavras indica amadurecimento e que o aprendizado se encontra em processo.
Esta informacgéo fornece subsidios para o reconhecimento do processo de selecao
de novas palavras por meio do processo de generalizagdo. Ao conhecimento antigo
foi somando novo conhecimento trabalhando linguagem e pensamento para fazer
surgir novos saberes, 0s quais precisam de novas palavras adequadas devidamente
escolhidas como forma de revelar o sentido objetivo e assim ser compreendido.
Como consequéncia, ocorre na mente do Académico um processo de selecado
necessario para expressar esse conhecimento;

2) a Catarse aponta as generalizacbes feitas. A sintese representa uma
generalizagdo das diversas dimensdes de conteudo estudadas na opiniao do
Académico, que ndo se encontra equivocado em nossa opinido. Na verdade é isso
mesmo que se faz. Estabelecida a andlise nas dimensbes de conteudo, parte-se
para a sintese que precisa de uma generalizagao para existir;

3) com linguagem propria do Estudante ocorre referéncia ao ato de colocar a
mente no lugar, o que para nés indica organizagdo que acaba denotando todo um
processo anteriormente ocorrido, de estruturagdo, selecdo, comparagéo,
diferenciagdo; enfim, de varios processos mentais empregados e destinados a
adquirir conhecimento e posteriormente expressar um significado.

4) o reconhecimento sobre a verificagdo na mudanca do proprio
conhecimento € muito salutar, j& que permite ao Académico ter consciéncia do
ganho proporcionado. Ao mesmo tempo, faz com que este adquira seguranga para ir
progressivamente se manifestando quando da Pratica Social Inicial.

Quinta etapa. A Interpretacao critica quanto ao trabalho realizado durante a
Catarse nos permite realizar as seguintes ponderacbes enquanto
Professor/Pesquisador:
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1) nas respostas ocorre alusdo a algo curioso, a de que a sintese pode ser
um ponto de partida para um estudo maior. O Académico teve a percepcao de que
feita uma generalizacdo, esta acaba abrindo caminho para outro estudo e assim por
diante. Na verdade, foi na alma do estudo dialético, que parte da Tese, alberga a
Antitese e chega a Sintese, a qual faz o papel de nova Tese e assim por diante.
Para nés, este fato mostra a possibilidade do trabalho com a dialética em sala de
aula, sendo necessario, enfatizamos novamente, o habito. Também pode ser
percebido que este Académico, ao chegar no momento da sintese, ja fez relagdes
com novos conhecimentos, caso contrario, ndo teria como saber que da sintese
seria possivel sair para um estudo maior;

2) Wachowicz faz uma anotagdo sobre a Catarse em seu livro, asseverando
que esta representaria o ponto mais importante do processo de ensino, ja que se

trata do ponto mais concreto:

chega-se entdo ao ponto mais importante do processo de ensino,
porque mais concreto: até aqui pode ser considerado abstrato o
caminho percorrido. Nesse ponto, chamado catarse, o aluno faz ‘a
expressdo elaborada da nova forma de entendimento da pratica
social a que ascendeu’ (WACHOWICZ, 1989, p. 103).

Saviani, por sua vez, comenta que a Catarse representa "[...] 0 momento da
expressao elaborada da nova forma de entendimento da pratica social a que se
ascendeu." (SAVIANI, 2012, p.72).

Para nés, o fato inquietante resulta na verificacdo que durante o questionario
ocorreram varias sinaliza¢gdes de que a Catarse n&o traz aumento de conteudo. A
maioria das respostas foram afirmacdes de que a Catarse implica em organizacao,
verificacdo da evolugcdo, modificacdo da percepgédo, compreensdo das conexoes.
Comparando o estudo teérico dos referidos autores com nosso experimento, nossa
compreensao fica no sentido de que a Catarse nao representa importancia por si so.
Como ja defendido que a Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica possui
momentos interligados e ndo passos ou fases, entendemos que a Catarse depende
muito dos momentos anteriores a ela, pois se estamos tratando o assunto com
pressuposto na dialética, a Pratica Social Inicial foi englobada pela Problematizacao,
que o foi pela Instrumentalizacdo e assim por diante. O importante € o todo em
processo e ndo uma unica parte isoladamente considerada. Em vista da realidade

por nos vivida, preferimos o posicionamento de Gasparin (2007), pois, para este, a
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Catarse vai ao encontro da nova visédo da realidade, do novo conceito adquirido, na
comparagao entre o novo e o antigo, na visdao da automodificacdo, mas nunca a
assumindo como momento mais importante do processo de ensino. Se
argumentarmos de acordo com Gramsci, reforgamos ainda mais nossa linha de
pensamento expressada, pois, para este: "[...] 0 processo cartatico coincide com a
cadeia de sinteses resultantes do desenvolvimento dialético." (GRAMSCI, 1978, p.
58), 0 que nao representa o apice de um processo, mas um momento dele;

3) algumas respostas ainda foram além. Denotaram que o aumento de
conhecimento € proporcionado néo pela sintese, mas pelas discussées sobre o
conteudo e forma de trabalho do Professor. Pode ser compreendido que a sintese
fica como um fecho desse trabalho, uma expresséo final daquilo que foi analisado,
trabalhado e, agora, se encontra expressado conforme o compreendido. Para nos,
essa compreensao se coaduna com a defesa de Saviani de que "Na sintese eu
tenho a visdo do todo com a consciéncia e a clareza das partes que o constituem."
(2012, p. 124). De um lado, se pensarmos no mecanismo da linguagem, chegamos
a conclusao de que todos os momentos mencionados com ela trabalham. De outro
lado, se pensarmos em Zonas de Desenvolvimento, verificamos que o Professor
sempre esta atento para identificar o Nivel Atual de Desenvolvimento do Académico
como forma de poder trabalhar a Zona de Desenvolvimento Imediato e com este
proceder conseguir aprendizagem e desenvolvimento. A Catarse, na maioria das
vezes, sera feita pelo Académico solitariamente, a exemplo da sintese mental e da
escrita no caderno. Com essa observagdo em maos torna-se possivel reconhecer
como plausiveis as justificativas empregadas pelos Académicos e mencionadas no
inicio desse tdpico, as quais, alias, se coadunam com a previsdo de Gasparin
(2007). Novamente identificamos, o importante € o processo e nao a preponderancia
de um momento sobre o outro;

4) por fim, vislumbramos que a Catarse se encontra influenciada pelos
objetivos da Pratica Social Inicial. A aula é estruturada com finalidades a serem
atingidas, o que implica numa pratica final tendente a essa finalidade, conforme ja
defendemos. Sendo a Catarse um momento anterior a Pratica Social Final, essa
estara influenciada pelas finalidades de igual maneira, o que implica no
reconhecimento de que o conhecimento ndo podera ser sintetizado de qualquer
maneira, espontaneamente pelo Académico, mas tendendo a atingir a finalidade

previamente delineada. Por exemplo, é feito um estudo histérico, mas a finalidade é
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entender os acontecimentos atuais, como se deu a evolucdo das categorias
presentes nesse estudo até os dias de hoje. A Catarse tendera a sintetizar um
conhecimento voltado para essa finalidade, os acontecimentos atuais. Se ocorrer
diferentemente, uma sintese meramente cronoldgica, o aprendizado pode estar
sendo feito de maneira ndo condizente com o que foi previamente planejado. Nesse
momento ocorre um perigo. Como a finalidade € muito chamativa, corremos o risco
de que o Académico intua a solugcdo possivel e a ela caminhe sem a devida
realizacao da Catarse e sem se importar sobre 0s passos necessarios para tanto, o
que ndo permitira a aquisicdo de consciéncia sobre 0s processos necessarios
destinados a propositura de agées que modifiquem a realidade, sem um controle
racional sobre os meios. A Catarse € uma contribuidora da organizagdo do
pensamento, da selecdo de palavras, da linguagem, do procedimento de
generalizacao, todos praticados com o fito de aplicar esse conhecimento em algum
contexto da realidade. Em vista disso, esse processo ndo pode ser menosprezado e
constantemente ultrapassado em beneficio da finalidade; entretanto, nao representa
importancia por si so.

Dando continuidade a analise qualitativa proposta, passamos a fazer
referéncia explicita as respostas concedidas pelos Académicos durante a Catarse
como maneira de confirmar os posicionamentos ja tecidos ou como forma de
levantar mais discussoes.

No primeiro questionario, decidimos realizar uma questao com a intengao de
verificar a ocorréncia de mudanga de postura mental do Académico, se ele havia
conseguido enxergar a propria mudanca na apreensao do conhecimento.

A pergunta feita foi: "Comparando o antes e o depois (Pratica Social Inicial e a
Catarse), seria possivel dizer que houve uma modificacdo intelectual sua? Se
positivo, no qué consistiria? Justifiqgue brevemente."

Algumas respostas foram: A 04.1 — "Sim. O contato com a parte tedrica e sua
aplicabilidade através de jurisprudéncias e politicas publicas ampliou minha
capacidade de analise critica sobre o assunto." (grifo nosso); A 09.1 — "Sim, a
modificacdo foi quando e quais sdao os meus direitos, € 0 que posso exigir do
Estado." (grifo nosso); A 15.1 — "Sim. Consiste em agir diante das problematicas
enfrentadas, pois meio de questionamento sobre casos similares, e mediante isso,
buscando melhorar a realidade social no que tange 'a pratica social' ou informar a

quem deva, por direito ou obrigacao, por fim ou destino ao problema." (grifo
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nosso); A 16.1 — "Sim, positivo no que concerne a compreensao do como funciona
o sistema de saude, quais seus problemas e suas possiveis solugoes." (grifo
Nnosso).

Nesses exemplos, os Académicos acabaram demonstrando o quanto se
aproximaram da explicitacdo de solugbes aos problemas sociais tratados,
evidenciando a assimilagdo de certos conteludos. Todas as quatro respostas
transcritas como exemplo sinalizam para a solugdo de problemas, de diferentes
maneiras, para problemas diferentes, mas apontaram. Se assim o fazem, transmitem
indicios de houve uma apropriagdo de conteludo, de acordo com seus interesses
sociais da classe a que pertencem, ou seja, de que uma modificagéo intelectual foi
realizada.

No caso das respostas ndo conseguimos obter as sinteses propriamente
construidas pelos Académicos, contudo, foi possivel perceber que elas apontam
num dos sentidos previstos por Gasparin, o da transformacao social.

A resposta A 07.1 sinaliza para uma leitura muito comum de uma camada
social baixa, o da precariedade do Direito a Saude. Sem saber o que podem exigir
ou nao, pessoas dessa camada simplesmente acabam aceitando o servigo publico
tal qual ele o é prestado, sem requisitar que a soma arrecadada pelos tributos seja
adequadamente administrada e revertida em justo servi¢o publico. A 07.1 — "Sim. O
conhecimento inicial da matéria era limitadissimo, novas informacdes, debates,
jurisprudéncias, argumentos e etc, foram fundamentais para aumentar esse
conhecimento, visualizar solugcdoes e entender como a matéria apresentada €
corriqueira e precaria no dia-a-dia das pessoas." (grifo nosso)

Ainda nesse primeiro questionario, perguntamos se haveria ocorrido uma
modificagdo na maneira de visualizar o conteudo. Preferimos empregar uma palavra
mais préxima do contexto concreto do alunado 'ver' do que 'percepgao’, mais geral:
"A elaboracdo de uma sintese do conteudo abordado modificou sua maneira de ver
esse mesmo conteudo? Ocorreu uma nova postura diante do objeto de estudo?
Justifique brevemente."

Como exemplo de respostas: A 02.1 — "Sim. Ficou claro que um assunto,
tema, ndo deve ser abordado, tanto por alunos como professores, sobre um
aspecto, e sim varios, para que possa ser analisado com mais maturidade e
abrangéncia"; A 04.1 — "Modificou a minha compreensado acerca da acessibilidade

do direito a saude." (grifo nosso).
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A resposta A 02.1 sinaliza a mudanca de postura, do tradicional para uma
abordagem problematizante em multiplos aspectos, o que realmente permite uma
abrangéncia muito maior do estudo, tema este ja por n6s comentado. A resposta A
04.1 se volta para a finalidade, para a acessibilidade do direito a saude, ou seja, ja
direcionada para se atender a um fim previamente planejado.

No terceiro questionario, realizamos a seguinte interrogacao: "Por intermédio
da sintese realizada € possivel perceber que houve aprendizado? Justifique."

llustrando as respostas, temos: A 04.3 - "Sim, € uma 6étima maneira de
agrupar pontos especificos da matéria, possibilitando a relagcao 'visual' entre os
topicos." (grifo nosso); A 18.3 - "Sim. Pois o0 quanto se tenta sintetizar algo
explicando realmente o seu conceito faz com que se preste mais atencao a
exposicao do professor e também que coloque-se o que foi apreendido em suas
proprias palavras." (grifo nosso); A 11.3 - "Sim, pois, para sintetizar um
determinado conteludo, é necessario um conhecimento da matéria, para que se
possa "cortar" o que nao é tao importante.” (grifo nosso); A 12.3 - "Com certeza, a
sintese coloca a mente no lugar. No inicio bagungamos a cabe¢a e no final
adotamos posicionamentos pessoais internamente." (grifo nosso).

A resposta A 04.3 verifica a necessidade de se agrupar as divisdes realizadas
quando da andlise durante a Problematizacdo e a Instrumentalizacao, permitindo a
reuniao dessas partes como forma de se elaborar a sintese. O Académico acabou
revelando a prépria esséncia do momento de sintese, demonstrando a apreenséo do
que era para ser realizado.

A resposta A 18.3 faz uma observagao importante para nés, a escolha das
proprias palavras para redigir a sintese, as quais irdo revelar o sentido ditado por
quem as empregou. Realizar tal tarefa, como vimos, nédo € algo simples, mas requer
0 emprego de uma série de atividades cerebrais destinadas a atribuir sentido ao
significado percebido, as quais culminardo na expressdo do conhecimento adquirido,
expressao feita por intermédio de linguagem objetiva. As respostas A 11.3 e A 12.3
se encontram no mesmo caminho, pois a organizagdo mental e selegao de palavras
implicam em todo esse emaranhado complexo do pensamento, procurado conceitos
ja existentes que possam ser utilizados para expressar 0s novos conceitos dos quais
se apoderou.

Concluindo, das respostas colhidas verificamos que a Catarse acaba

contribuindo para a organizagdo interna e enriquecimento do pensamento,
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destinando-o para a aplicagdo em alguma conjuntura social delineada.
Especificamente contribui para o aprimoramento conceitual, para a aquisicao de
consciéncia quanto ao conhecimento adquirido pela sistematica de estudo, para a
construcdo de uma nova visdo da realidade; enfim, aponta para o fato de que o

Académico efetivamente se modificou.
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PARTE Il

6 PRATICA SOCIAL FINAL

Neste capitulo trabalharemos o quinto e ultimo momento de Uma Didatica
para a Pedagogia Histérico-Critica, a denominada Pratica Social Final, denotadora
das intengdes e agbes praticas formuladas pelos Académicos ante o conteudo
apreendido.

Neste momento, os Académicos sao levados a refletir a respeito de inten¢des
direcionadas a uma nova postura pratica, bem como formular agdes destinadas a
sua aplicacao real. "Esta fase representa a transposi¢cao do teérico para o pratico
dos objetivos da unidade de estudo, das dimensdes do conteiudo e dos conceitos
adquiridos" (GASPARIN, 2007, p. 146).

A Pratica Social é Unica, todavia, apenas como meio de diferenciar o a
alteracdo qualitativa pela combinagcao de teoria e pratica, de conhecimento voltado
para o aperfeicoamento da pratica social, ocorre a denominacao de Pratica Social

Inicial e desta ultima ja qualitativamente alterada, de Pratica Social Final.

Ora, pelo processo indicado, a compreensao da pratica social passa
por uma alteragdo qualitativa. Consequentemente, a pratica social
referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto de chegada
(quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que ¢é ela
propria que constitui ao mesmo tempo o suporte e o contexto, o
pressuposto e ao alvo, o fundamento e a finalidade da pratica
pedagdgica. E ndo é a mesma, se considerarmos que o modo de nos
situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela mediacao
da acdo pedagédgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais,
elementos objetivamente constitutivos da pratica social, é licito
concluir que a propria pratica se alterou qualitativamente (SAVIANI,
2012, p. 72).

De uma viséo sincrética inicial, cadtica do todo, passou-se pela mediagdo da
analise do conteudo em suas determinagcdées mais simples possiveis, pela sintese
que envolve uma rica totalidade de varias determinagdes, como forma de se chegar
ao momento da pratica transformadora, de se por efetivamente em acdo os
conhecimentos adquiridos. Entendemos que a parte pratica presente na ultima parte

de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica seja importantissima para os
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Académicos conseguirem planejar e executar suas acoes, fazendo com que esse

estilo de educacéo ultrapasse os horizontes da sala de aula:

no entanto, se o educando nao for desafiado a por em pratica, numa
determinada direcdo politica, os conhecimentos adquiridos ou
construidos na escola, todo o trabalho despendido para usar esse
método de ensino-aprendizagem se assemelhar aos tradicionais, aos
escolanovistas e tecnicistas: ndo ir4d além da sala de aula
(GASPARIN, 2007, p. 148, grifo nosso).

Na Pratica Social Final, de acordo com a Didatica Historico-Critica elaborada
para o Direito, o0 Académico € levado a explicitar solu¢des para o problema que foi
inicialmente a ele colocado e de acordo com o conhecimento que adquiriu até o
presente momento. A grande diferenca é que na Pratica Social Final o Académico
possui um conhecimento tedrico ampliado, uma alteragdo de qualidade no
conhecimento proporcionada pela mediacao da acao pedagdgica, balizadora de uma
ajustabilidade da solugdo encontrada ao problema proposto (SAVIANI, 2007),
passando a ter uma acao, uma pratica mais elaborada.

Com néo se trata de uma tarefa simples ou facil de ser realizada, sobressai
igualmente o trabalho do Professor, mediando em todos os instantes o trabalho dos
Académicos, a apropriacao de conhecimento por parte destes, ao mesmo tempo em
que modifica o seu préprio. Neste trabalho deve ficar claro que néo se trata apenas
de dar vazao a uma medida pedagdgico-universitaria. Essa dimensao académica
deve ser extrapolada para o extra-universitario, para o dia-a-dia; caso contrario,
teremos a frustragdo de um trabalho. E desta nova acdo planejada que trata a
Pratica Social Final, desejosa de uma aplicacdo, de uma acao real do Académico,
“[...] de uma nova postura pratica, de uma nova atitude, da nova visdo do conteudo
do cotidiano” (GASPARIN, 2007, p. 149). Essa lembranga vem se coadunar com 0
sentido de formacao universitaria, ja que se deseja formar cidaddaos e ndo somente
profissionais, “[...] porque a finalidade da escola, em todos os niveis e areas de
conhecimento, ndo é apenas preparar um profissional, mas um cidadao”
(GASPARIN, 2007, p. 147).

Com as duas manifestacées em maos, a inicial e a final, o Académico pode
claramente perceber e comparar sua propria evolucao teérica e pratica, o que
acabara o estimulando a continuar no sistema de estudo, ja que a partir de agora ele

passa a compreender as aliancas que justificam determinadas relacgdes,
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determinados procederes, determinadas atitudes. Tendo esta nova consciéncia, os
Académicos podem confirmar que a Pratica Social Final se revela como sendo o

novo Nivel de Desenvolvimento atual, ou

[...] a confirmagdo de que aquilo que o educando somente
conseguira realizar com a ajuda dos outros agora consegue sozinho,
ainda que trabalhando em grupo. E a expressao mais forte de que de
fato se apropriou do contetdo, aprendeu, e por isso sabe e aplica.”
(GASPARIN, 2007, p. 148).

Por isso defendemos a necessidade de acbes praticas dos conteudos desde
cedo nos Curso Universitarios de Direito. Depois de definir objetivos, problematizar
analisando as diversas dimensdes de conteludo que compde o tema, dialogar
contribuindo com acbes pedagogicas destinadas ao enriquecimento intelectual,
realizar uma sintese daquilo que observou; agora, os Académicos tem a
oportunidade de efetivamente demonstrarem a apropriagdo desse conteudo ao
planejarem e também realizarem ag¢des de forma a concretizar esse planejamento.

Este sistema, ao contrario da tradicionalidade que valida apenas como saber
aquilo que seja parte do interesse dominante, parte da pratica como maneira de
chegar até o conhecimento cientifico, retornando novamente, agora, a praxis. Para
tanto, ndo se trata mais de separar aulas tedricas e aulas praticas. Desfaz-se a
tradicional diferenciacao entre ambas, ao mesmo tempo em que o Académico passa
a compreender o papel da Teoria na Pratica e vice-versa. Saviani exemplifica essa

relacdo entre teoria e pratica da seguinte maneira:

a pratica é a prépria acao guiada e mediada pela teoria. A pratica
tem que valer como compreensao teérica. Dessa forma, a teoria
responde as inquietacées, indagacdes da pratica. (2007, p. 81, grifo
nosso).

De apenas reproduzir 0 jargdo popular de que as coisas sao uma na teoria e
outras na pratica, o Académico passara a saber utilizar uma em fung¢ao da outra, o
relacionamento dialético entre ambas, aprendera a reconhecer que a teoria nasce da
pratica e tende a generaliza-la, compreenderd que existem casos especiais nao
albergados pela teoria, precisando esta, entdo, ser aperfeicoada via novo
conhecimento cientifico, se acostumando a fazer uma série de media¢des altamente

necessarias para se compreender como a teoria se concretiza na pratica e como a
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pratica acaba sofrendo generalidade e abstracdo suficiente para se tornar teoria.
Além disso, sendo alertado desde o comeco do trabalho didatico sobre a importancia
da forma e assim caminhando conscientemente desde o inicio do procedimento, o
Académico acaba adquirindo real compreensao da importancia da forma, pois pela
forma ministrada pelo Professor é que ele acabou formando o robusto conhecimento
que agora expressa. Em suma, o ensino assim praticado “...] produz
desenvolvimento, superagdo” (GASPARIN, 2007, p. 149) ja que obriga os
académicos a desenvolverem suas habilidades intelectuais.

Um Jultimo esclarecimento se relaciona ao fazer material. Por Gasparin, a
Pratica Social Final ndo trata de uma obrigatoriedade do Professor ter de
desenvolver afazeres materiais em todas as aulas, mas sim principalmente mediar o
desenvolvimento de ag¢des concretas, podendo ser um "[...] processo mental que
possibilita a andlise e compreensdo mais amplas e criticas da realidade,
determinando uma nova maneira de pensar, de entender e julgar os fatos, as idéias"
(GASPARIN, 2007, p. 146).

A observacdo representa, na verdade, o estabelecimento de uma nova
postura mental, a qual pode culminar com um realizar eminentemente pratico em
sala, com uma critica a certas posturas, com questionamentos de certezas, com um
compromisso, com um agir no cotidiano, com uma mudang¢a de pensamento, a

exemplo do que pudemos apreciar nas respostas dos questionarios experimentais.

6.1 INTECOES DOS ACADEMICOS

A Pratica Social Final possui dois momentos distintos. Um primeiro destinado
a elaboragao de intengdes pelos Académicos de como concretizar agdes praticas
destinadas a materializar o conhecimento adquirido. O segundo, fixado como meio
de revelar as proprias agdes concretas.

Durante todo trabalho didatico, os Académicos tiveram a oportunidade de
ampliar consideravelmente seu sistema conceitual. Aperfeicoaram seu sistema de
analise, de sintese, apuraram as maneiras de se atingir objetivos previamente
estabelecidos, refinaram o reconhecimento de relagdes entre as dimensbdes que

compde o conteudo, entre teoria e pratica, até se tornarem conscientes do tema
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tratado, estando, portanto, aptos agora a colocar em pratica esse conhecimento
adquirido, revelando uma nova forma de agir. “Isso significa que, na nova forma de
agir, o educando tem a intengdo, a predisposicao, o desejo de por em pratica os
novos conceitos aprendidos” (GASPARIN, 2007, p. 150).

Ao revelarem essa possivel nova forma de agir, ainda estardo mantendo
dialogo com o Professor, tudo como maneira de verificar a adaptabilidade dessa
forma escolhida ao contexto tratado e a imediata ou mediata realizacdo desta. Ao
estabelecerem essa comunicacdo, Académicos e Professor, “Juntos definirdo as
estratégias de como podem usar de modo mais significativo os conceitos novos no
contexto de operagdes sociais praticas, nao dirigidas para o imediato
reconhecimento teérico dos tragos essenciais do conceito, mas de seu uso.”
(GASPARIN, 2007, p. 150). O papel do Professor € ainda muito importante nessa
fase, pois, como possui mais experiéncia, atua balizando as intengcbées dos
Académicos, ajustando-as as realidades préprias e a consequente factibilidade. De
nada adiantaria realizar todo um trabalho de conscientizacao, e, ao final, deixar com
que os académicos por si s6 estabelecessem intencdes impossiveis de serem
realizadas de acordo com as respectivas realidades vividas. Dai a responsabilidade
do Professor em bem conduzir todas as etapas de seu trabalho.

Atento a essa questao, Gasparin lembra que a Pratica Social Final tem a
predisposicao de permitir aos Académicos colocar em pratica o novo conhecimento,

contudo, de acordo com o seus respectivos cotidianos, com as suas vivéncias:

aqui, o que se pretende é que assuma uma nova postura pratica ante
a realidade que acaba de conhecer. Isto quer dizer que ele
evidenciara o propdsito de agéo e como pretende traduzi-lo no seu
dia-a-dia. E a oportunidade de revelar sua nova viséo ou a maneira
de ser que assumira, no cotidiano, em relacdo ao conteludo
aprendido. Em outras palavras, o aluno mostra as intengdes e
predisposicoes de por em pratica o novo conhecimento (2007, p.
150, grifo nosso).

Combinam-se, desse modo, Pratica Social Inicial e Pratica Social Final. Para
0 sucesso do trabalho com a Didatica de fundo Histérico Critico, € importante fazer
com que os Académicos se conscientizem sobre a modificagdo do estado inicial
revelado logo no inicio dos trabalhos ja que a Pratica Social Inicial e a Final forma
um todo dialético, portador de contradicdes, evidenciando a disputa entre o antigo

conhecimento empirico e o novo cientifico (GASPARIN, 2007). Esse estado inicial
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portador de conceitos empiricos foi devidamente trabalhado com conceitos
cientificos, oportunizando agora um retorno enriquecido e consequentemente uma
transformacao, uma superacdo desse estado inicial. Sendo assim, a partir deste
momento assumimos o0 uso dos conceitos cientificos, estruturados, reveladores das
caracteristicas essenciais, deixando-se de lado o ponto de vista empirico
(GASPARIN, 2007).

Neste sentido, ndo se trata de se explicitar intengbes a esmo, sem atrelar a
pratica cotidiana, mas sempre de manter contato entre o contelddo estudado e

realidade proxima.

6.2 ACOES PRATICAS DOS ACADEMICOS

Concretizado o planejamento sobre a intencao a ser concretizada, € a vez de
efetuarmos a acdo concreta compativel com a intencado revelada, devidamente
enriquecidas pelo estudo cientifico realizado, obedecendo o critério de verdade no
materialismo histérico conforme mencionado por Marx e Engels "[...] é na pratica que
o homem deve demonstrar a verdade isto é, a realidade e o poder. A forca de seu
pensamento.” (2004, p.35).

Se no comeco da aula assumimos o compromisso de retornar a atividade
pratica de acordo com os objetivos especificos explicitados aos Académicos;
seguindo o materialismo histérico, devemos comprovar nesse momento para 0s
Estudantes que as agdes realizadas sao condizentes com a realidade objetiva apés

o enriquecimento tedrico realizado.

Consideradas as relagbes entre teoria e pratica no primeiro plano,
dizemos que a primeira depende da segunda na medida em que a
pratica é fundamento da teoria, jA que determina o horizonte de
desenvolvimento e progresso do conhecimento. (...) O conhecimento
cientifico-natural avanca no processo de transformacdo do mundo
natural em virtude de que a relagao pratica que o homem estabelece
com ele, mediante a produgcdo material, coloca-lhe exigéncias que
contribuem para ampliar tanto o horizonte dos problemas como das
solugdes. (VASQUEZ, 2011, p. 245,246).
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Neste ponto da Pratica Social Final, cabe aos Académicos a propositura ou a
propria realizacdo de acgdes praticas efetivas como meio de concretizarem todo o
trabalho efetuado mediante o0 emprego de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-
Critica. E um assumir “[...] o compromisso de usar, em seu cotidiano, esses
conceitos com base em suas caracteristicas essenciais, concretas, e ndo mais do
ponto de vista do fendbmeno cotidiano empirico préprio da Pratica Social Inicial.”
(GASPARIN, 2007, p. 150). Nao se trata de estudar por estudar e deixar o assunto
de lado. Pela Pratica Social Final ha uma finalidade de se empregar o conhecimento
adquirido em agles efetivamente praticas, reais, presentes no cotidiano dos
Académicos; afinal, é essa pratica que transforma a realidade (BAZARIAN, 1994).
Segundo a compreensdo de Leontiev, trata-se de oportunizar “...] sempre um
processo ativo. Para se apropriar de um objeto ou um fendmeno, ha que efetuar a
atividade correspondente a que & concretizada no objeto ou fendmeno considerado”
(LEONTIEV, 2004, p. 241).

Essa tarefa acaba permitindo uma significativa comparacao entre o proceder
anterior, revelado na Pratica Social Inicial e o proceder realizado depois de todo
estudo cientificamente organizado, permitindo aos Académicos 0 reconhecimento
sobre o préprio desenvolvimento, o préprio desempenho com o novo conhecimento

adquirido.

Este plano procura prever o que cada aluno (ou grupo de alunos)
fara na sua vida pratica, no seu cotidiano dentro e fora da escola.
Procura também prever como sera seu desempenho depois de ter
adquirido determinado conhecimento (GASPARIN, 2007, p. 151).

O Professor vai gradualmente construindo a pratica com os Académicos,
dialogando e auxiliando nas duvidas, que no caso do Direito pode ser uma peca
pratica, por exemplo. Nao se trata de mandar fazer uma tarefa e se distanciar dela,
mas acompanha-la. Por intermédio da atividade conjunta, os Académicos vao
ganhando confianca e estreitando lagos de didlogo com o Professor, 0 que permite
um aprimoramento da aprendizagem, do conhecimento e consequentemente o
desenvolvimento.

Varias solucdes ainda podem estar muito longe da realidade propria cotidiana
dos Académicos, necessitando de extensas mediagcdes, ou varias agoes para a sua

concretizacdo. E interessante que eles tenham essa consciéncia, contudo, para a
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realizacao pratica é preferivel escolher acbes que estejam mais préximas dos
Académicos, sendo para eles mais aplicaveis, mais oportunas, permitindo um
aprendizado e desenvolvimentos graduais. E preciso que os Académicos aprendam
que a suas atividades praticas podem transformar o real e que nao sejam
meramente interpretativas do Direito, como tanto se apregoa. Nos dizeres de Marx:
“Os filosofos tem apenas interpretado o mundo de maneiras diferentes, a questéao é
transforma-lo”. (1983, p. 111, grifo nosso).

Como meio de se conseguir essa transformacao, acdes possiveis de acordo
com o nivel de desenvolvimento dos académicos, devem ser planejadas e
realizadas, nas palavras de Gasparin, “Devem ser planejadas agbes de curto e
médio prazo. Acgles cabiveis, exequliveis, pertinentes, ndo necessariamente
grandes.” (GASPARIN, 2007, p. 151). Ha de se exigir a confecg¢do daquilo que eles
tenham capacidade de fazer com alguma ajuda do Professor, mas nao algo que seja
impossivel de ser realizado nessa etapa dos estudos.

As solugbes para o problema formulado e inicialmente entregue aos
Académicos podem receber varios planejamentos de solucdo, varias intencoes.
Devido a proeminéncia das agdes judiciais, no caso do Direito € do senso comum
que a maioria das questdes deverdo ser encaminhadas ao Judiciario para que
ocorra a devida solucao. Como essa vertente esta arraigada no conceito cotidiano
dos Académicos, o Professor ja pode em sala de aula conduzir o trabalho com a
peca pratica judicial, com a solugcao alternativa de conflitos ou outras praticas
administrativas, aproveitando e direcionando toda essa motivagdo dos proéprios
Académicos na construgcdo de atividades. Dessa maneira, se o Professor bem
trabalhar todo o contexto da Didatica Histérico-Critica, contribuira para o
aperfeicoamento o sistema devido ao aprimoramento proporcionado aos seus
Académicos, tanto na leitura da teoria compatibilizada com a pratica, quanto na
confeccdo de pegas praticas mais refinadas e condizentes com a realidade social.

Portanto, ndo se trata de direcionar a Pratica Social Final a uma pratica
material, mas sim de oportunizar a exteriorizagcdo do conhecimento trabalhado e
adquirido como meio de permitir a aquisicdo de consciéncia sobre as possiveis
solugdes de serem realizadas para o caso tratado de acordo com o método adotado,

nada impedindo que outras praticas sejam realizadas pelos académicos.
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6.3 CONTRIBUICOES

Diante do experimento realizado, passemos para a andlise qualitativa dos
quanto ao momento da Pratica Social Final, a partir da diviséo ja externada de cinco
etapas sucessivas.

Primeira etapa. A analise formal revelando a presenga dos termos ou nog¢oes
recorrentes para a Pratica Social Final. Nesta etapa sobressairam os seguintes
termos ou nogdes de acordo com a literalidade das respostas dos Académicos:

1) ajudar, orientar outras pessoas;

2) aumentar leitura especifica;

3) aprofundar conhecimentos/conteudo;

4) disseminar, divulgar conhecimento adquirido;

)
)
)
5) dialogar com pessoas mais experientes;

6) pesquisar jurisprudéncia;

7) auxiliar pessoas sobre seus direitos;

8) observar melhor o meio social;

9) informar as pessoas sobre o trabalho do Ministério Publico;

Segunda etapa. A visao dos Académicos. A interpretacdo do
Professor/Pesquisador de acordo com a otica dos Académicos manifestada nas
seguintes contribuicdes oriundas do trabalho com a Pratica Social Final:

1) relacionar teoria e pratica, conhecimento cotidiano e teorico;

2) aplicar conhecimento para modificar uma realidade;

3) atender a finalidade inicialmente planejada;

4) pesquisar formas de ajudar quem precisa, a ter medicamentos de forma
mais agil;

5) participar em comunidades carentes para conhecer e conscientizar;

6) divulgar os mecanismos de acesso a saude em cartilha de linguagem
simples aos menos favorecidos;

7) elaborar projetos de conscientizacao;

8) elaborar projeto para obter dados estatisticos.

Terceira etapa. A argumentacdo apresentada ndo apresentou variaveis

significativas, 0 que ndao nos permite apontar nenhuma outra contribuigao.
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Quarta etapa. A visao do Professor/Pesquisador. Interpretacdo do ponto
de vista do Professor/Pesquisador sobre o trabalho realizado com a Pratica Social
Final nos leva aos seguintes apontamentos:

1) na maioria dos casos foram feitas propostas de acgdes préximas das
possibilidades imediatas dos académicos, a exemplo de leitura, pesquisa
jurisprudencial, auxilio a pessoas, melhor observacdao do seio social. No meio
dessas, algumas propostas ainda se encontravam muito distantes da realidade dos
Académicos, necessitando de um tempo maior para sua concretizacao, a exemplo
de Advogar na area de Saude, trabalhar pela entrega de medicamentos a populagéao
de forma integral. Todavia, vale a ressalva de que mesmo nesses casos de
propostas mais distantes, na mesma tabela dos mesmos Académicos existiam
propostas mais préximas, o que indica a possibilidade de que eles tenham pensado
de maneira progressiva, do imediato para o mediato e assim tenham demonstrado a
compreensao da linha adotada durante a explanagéao do conteudo;

2) houve o reconhecimento de que o caso concreto especifico deve ser
estudado de maneira especifica, ja que cada caso demonstra sua peculiaridade,
suas caracteristicas especificas, como o exemplo de que cada doenca demonstra
sinais diferentes e precisa de medicamentos ou tratamentos especificos;

3) por conseguinte ocorreu a compreensao de para cada caso e de acordo
com a compreensdo do Tribunal local, cabe uma acado especifica para a tutela do
Direito a Saude, sendo as mais recorrentes o0 Mandado de Seguranca e a Acao de
Conhecimento;

4) devido ao estudo das doencas especificas, ao modo de agir estatal e ao
conteudo social dos principios de saude, ocorreu ampliacdo da visdo critica dos
Académicos.

Quinta etapa. A Interpretagdo critica quanto a Préatica Social Final, nos
permite realizar as seguintes ponderagdes enquanto Professor/Pesquisador:

1) as interpretagbes académicas que revelam a possibilidade de se elaborar
cartilha e participar de comunidade carente para conhecer e conscientizar sdo
influenciadas por conhecimento anterior. Na PUCPR-Maringa, ha um movimento
denominado "Constituicdo em Evidéncia" que faz o justo papel de conscientizagdo
sobre os Direitos de Cidadania nas escolas de segundo grau da regido. O elo aqui
reside na explicacdo de que esse projeto nasceu justamente numa das primeiras

aplicacoes por nés de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica de Gasparin
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(2007). Naquele ano de 2010 solicitamos aos Académicos que finalizassem os
seminarios de fim de ano de nossas aulas de Constitucional, seguindo o itinerario
didatico mencionado e finalizando com uma proposta de intervencado na realidade.
Um grupo de Alunos fez a leitura de que as pessoas no Brasil ainda precisavam de
conscientizagcao sobre cidadania e propds intervengdo no sentido de que o ensino
sobre Direitos Fundamentais comecasse o mais cedo possivel, ainda nas escolas
secundarias. A pastoral comunitaria da PUCPR concordou com a proposta e o
projeto foi montado pelo Professor Cristian R. Tendrio, devido a nossa dedicagao
aos créditos do Doutorado, incumbéncias de magistério e administrativas, além da
propria organizacao interna da PUC sobre propositura de projetos para a época. O
referido Professor contribuiu de maneira excelente para com o projeto e acabou
mediando a elaboragédo de uma cartilha para ser distribuida aos alunos dos Colégios
a serem percorridos. Conforme relagdo fornecida pelo Nucleo de Pastoral, em
anexo, até o presente momento foram atendidos mais de mil e duzentos alunos nos
colégios visitados. Numa outra turma, um ano apés, uma nova proposta foi realizada
no ciclo de seminarios, a de desmembrar o projeto em mais areas. Criou-se o brago
de Meio Ambiente no projeto inicial. Hoje ja sdo programadas atividades com o
Estatuto da Crianca e do Adolescente e com a disciplina de Etica. Essa informagéo
ja foi e é disseminada pelo po6lo de Maringa, despertando a atencao e permitindo
com que os Académicos participem do projeto. Sabendo desses fatos, os
Estudantes  participantes do  experimento que realizamos  enquanto
Professor/Pesquisador internalizaram a informagédo, manipulando-a e externado a
possibilidade de que no caso do Direito a Saude pudesse ocorrer a confeccao de
uma cartilha e o atendimento de comunidades carentes. Subjetivamente falando,
para nos, essa demonstracdo de apreensdo da forma, do conteldo e a consequente
aplicagédo é formidavel. Demonstra apreensdo da realidade, internalizacdo da
informacgao e formalizagdo de nova proposta interventiva na pratica, além de ratificar
a Teoria Histérico Cultural. O préprio movimento "Constituicdo em Evidéncia" revela
que a Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica para o Ensino Juridico pode
contribuir muito no que diz respeito a intervencao na realidade ja que contribui para
que Académicos pudessem apontar agées modificadoras da realidade.

2) em uma questao queriamos especificamente evidenciar o atrelamento do
conteudo as agdes concretas, onde o dominio de um levaria a uma maior facilidade

na proposta da outra. Houve o reconhecimento de que o apoio teérico favorece sim
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a elaboracao das acdes concretas, mas estas estdo em dependéncia para com o fim
desejado, o que implica numa execugcdo igualmente atrelada a finalidade
inicialmente posta, caso contrario, o fim nao seria atingido. A atencado despertada
para com a finalidade aparece mais uma vez. A nossa compreensao diante da
assunc¢ao equivalente ja assumida, segue a orientacao de que a finalidade estreita o
campo de agdes possiveis como forma de encaminhar as factiveis em um dado
sentido. A finalidade vai direcionar o pensamento e como a acao dependera do
pensamento realizado, acabara orientando as agdes possiveis dentro de um
espectro limitado de possibilidades.

Continuamos a analise qualitativa proposta, todavia, agora fazendo referéncia
explicita as respostas concedidas pelos Académicos na Pratica Social Final,
corroborando apontamentos j& realizados ou levantando novas discussoes.

No primeiro questionario, a exemplo do que fez Gasparin (2007), deixamos
um quadro para ser preenchido pelos Académicos. A primeira coluna deveria ser
preenchida com as Intencdes postas para a nova atitude pratica. A segunda coluna
com a proposta de acao propriamente dita.

Os Académicos entenderam o exercicio e realizaram como exemplo as

seguintes intencdes e acoes:

INTENCOES DO ACADEMICO ACOES PRATICAS

1 Aprofundar meu conhecimento 1 Pesquisar artigos e doutrina

2 Ampliar o conhecimento da populagédo | 2 Trabalhos de divulgagéo dos direitos
relacionados a salde.

3 Auxilio Juridico 3 Auxiliar a populagéo no acesso a seus
direitos referentes a saude.

O quadro do Académico A 04.1 apresenta boa percepcao sobre as intencoes
e as agdes praticas correspondentes quanto aos itens 01 e 02. No item 03,
entretanto, cremos que ha um certo descompasso para com agcdes mais imediatas,
conforme mencionado. Nada impede que se faga auxilio juridico a populagéao, tal
qual é feito por algumas ONG's e Igrejas ao atenderem cidadaos sem cobrar nada.
Contudo, o auxilio mencionado ficou muito generalizado, ndo permitindo saber ao
qué exatamente ele se relacionava. Se o Académico fez relagdo com conhecimento

ja sedimentado, a exemplo de relacionar o acesso por ele referido com uma das
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ondas do Acesso a Justica, especificamente a primeira, caimos na mesma hipétese.
Ja que se tratava de acao, poderia ter ocorrido uma explicitacdo de qual acéo

propriamente dita falava o Académico.

INTENCOES DO ACADEMICO ACOES PRATICAS

1 Observar melhor 0 meio social 1 Buscar melhorar a aplicagédo do Direito

2 Auxiliar as pessoas sobre seus Direitos | 2 Informar sobre o trabalho do MP

3 Entender as divergéncias dos tribunais | 3 Ler posicionamentos jurisprudenciais.

No quadro do Académico A 15.1, apesar do item 01 de transparecer certa
distancia das agdes proximas a realidade por ele vivida, na verdade vem revelar algo
por nés debatido em sala, isto €, de que o Direito ndo é sinébnimo de agéao judicial,
mas sim, se relaciona com toda a sociedade. Se nos utilizarmos de um livro muito
famoso no mundo juridico e por nés trabalhado na Disciplina de Direito
Constitucional, Sociedade Aberta dos Interpretes da Constituicdo, de Perter Habérle
(1997), averiguamos que a interpretacdo do Direito estd no seio social, sendo
realizada por todos os membros da sociedade em suas respectivas tarefas sociais e
nao unicamente pelo Judiciario. Neste viés teria razdo de ser proxima da realidade
do Académico a proposta realizada, ja que sua acao, p.ex, de ajudar as demais
pessoas ao divulgar o trabalho do Ministério Publico na area de saude, ja seria uma

contribuicdo para melhoria da aplicacao do Direito.

A 06.1
INTENCOES DO ACADEMICO ACOES PRATICAS

1 Aprofundar o conhecimento sobre o 1 Buscar informagdes em doutrina e

tema. jurisprudéncia de tribunais diversos

2 Auxiliar pessoas préximas 2 Informando as possibilidades juridicas para
buscar seus direitos

3 Buscar novas informagoes 3 Contato com pessoas que vivenciam 0s
problemas abordados.

Na resposta A 06.1, o terceiro item revela uma pratica muito importante, a de
tomar contato com pessoas que vivenciam os problemas abordados. No ano de
2013 ao se fechar o ano letivo, um grupo de Alunas decidiu por livre e espontanea
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vontade realizar o seminario sobre o tema Saude. Dentro do tema Saude elas
descobriram por contato com a UEM, pessoas que faziam didlise e hemodiélise.
Foram ao local, entrevistaram pessoas e pediram para um dos pacientes mostrar
como se dava todo o processo de dialise por ele realizado. Fizeram a devida
documentacdo, mostrando-a aos demais Académicos para, no final, elaborarem
pratica destinada a auxiliar essas pessoas em seus Direitos e, por conseguinte, na
transformagcédo dessa realidade. O contato proximo com a realidade vizinha é
essencial para permitir reconhecer que o caso real possui suas peculiaridades e
necessidades proprias, as quais se contradizerem a Teoria, acabam gerando
movimento destinado a busca de solugdes, conforme ja debatemos.

A11.1
INTENCOES DO ACADEMICO ACOES PRATICAS
1 Ajudar a populacao 1 Inform&-la sobre o trabalho do MP
2 Informar dos direitos da populagéo 2 Elaborar projetos de conscientizacéo
3 Levantar estatistica sobre o assunto. 3 Elaborar algum projeto de pesquisa para
levantar dados

A reposta A 11.1 revela o comentédrio acima realizado, o de que os
Académicos estdo gradualmente gravando a mensagem de como interferir na
realidade, principalmente por meio de um projeto em realizagdo, o qual se iniciou
justamente numa das aulas em que Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica
(2007) foi por nds tratada. Com essa mensagem em mente, com a percepg¢ao da
realidade e com novo conhecimento sendo absorvido, novas propostas de
intervencao na realidade vao surgindo com o passar do tempo.

O preenchimento dos quadros acima explicitados ja revelam para nés uma
adaptabilidade com a Didatica proposta. Apesar disso, ainda fizemos outras
questdes, destinadas a colher outras informagado que pressupunhamos existir no
processo.

No primeiro questionério, fizemos uma pergunta destinada a colher dados
sobre a influéncia do conhecimento tedrico na elaboracdo das agdes em si. Para
tanto, indagamos: "E possivel perceber que o dominio dos fundamentos teéricos te
leva a elaborar com maior facilidade as a¢des concretas. Justifique brevemente."

Como exemplo de respostas, obtivemos: A 01.1 - "Com certeza. Justamente

no caso do Direito, a teoria é extremamente importante para se valer um direito na
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pratica. Por exemplo no Direito da saide quando cabe uma acao a outra para a
sua intencdo possa ser aceita" (grifo nosso); A 15.1 — "Sim. Com o conhecimento
tedrico, tal qual o tema saude, foi possivel tomar um direcionamento exato para
auxiliar outras pessoas que estejam passando por necessidades de amparo
estatal no tratamento de doencas, a exemplo das medidas cabiveis de acao de
conhecimento e mandado de seguranca, mesmo que seja pessoa com condi¢cao
financeira, cabivel pela universalidade normativa." (grifo nosso).

Essas duas respostas revelam a importancia do conhecimento teérico como
forma de concretizar uma agado pratica mais adequada possivel ao caso real. Em
ambos 0s casos pode ser averiguada a decisdo sobre qual espécie de pretensao
judicial sera proposta. Sdo exemplos que se preocupam com a vertente judicial do
Direito, mas ja sinalizam a importancia do estudo teorico para tanto.

Uma outra resposta: A 08.1 — "Sim, utilizar-se de fundamentos e principios é
essencial para que a agao concreta seja aplicavel e eficaz." Esta questao apresenta
algo muito enfatizado durante as aulas, a importdncia da manipulacdo dos
principios, seja no ambito judiciario, seja fora dele. Os principios juridicos ganham
mais forca a cada dia que passa e representam um conhecimento generalizado,
traduzindo conceitos de origem material, guiando os pedidos e proceder dos
profissionais do Direito. Sdo conceitos cientificos que, a partir da histéria, da
realidade, aprimoram a inteligéncia e a pratica do Direito. Logo, o trabalho
acentuado com eles se torna essencial para o aperfeicoamento das acdes
concretas.

Apesar de nao sinalizar exatamente o desejado, a resposta A 06.1 salienta a
importancia de se tomar contato com a multiplicidade do conteudo existente. Mesmo
que seja para uma acao judicial € preciso saber as especificidades do caso
concreto, as Leis existentes, os posicionamentos das procuradorias estatais e os
posicionamentos dos Tribunais. Resposta: A 06.1 — "Além de se apropriar do
conteudo, para elaborar agbes € fundamental prevenir-se dos possiveis
posicionamentos contrarios que possam surgir no curso da acdo." SO aqui, ja
podemos verificar a existéncia de algumas possiveis dimensdes de conteudo, as
quais devem ser estudadas como forma de se produzir uma robusta acéo real.
Resposta: A 11.1 — "E necessario conhecer a realidade, antes de elaborar as acdes,
pois para cada assunto ou local existem caracteristicas especificas." A resposta A

11.1 reconhece a importancia de se estudar o caso real, entrando em suas
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especificidades, pois € esta atividade que ira nos remeter ao estudo teobrico,
enriquecendo o conhecimento para que se possa elaborar uma acao real que
modifique essa mesma realidade.

Finalizando a abordagem, cremos que Uma Didatica para a Pedagogia
Histérico-Critica voltada para o Ensino Juridico contribui com o mecanismo de
ensino e aprendizagem ao permitir com que os Académicos ampliem a conceituagao
sobre como interferir na realidade, realizando propostas de a¢des e praticas sociais.
O projeto "Constituicdo em Evidéncia", seu desmembramento, a formulacdo de
aclOes e praticas efetivas atreladas ao conteudo visto nos experimento demonstram
essa real possibilidade. Diante das propostas de intervencdo mais distantes,
acreditamos que ainda precise ocorrer uma adaptagdo com a Didatica proposta eis
que os Alunos se acomodam de maneiras diferentes aos conceitos propostos, uns
mais rapidos, outros de maneira mais gradual. Diante do experimento, dos diadlogos
em separado com os Académicos e da experiéncia profissional acumulada,
acreditamos que a presente proposta possui uma série de mecanismos aptos a

contribuir com a melhoria do ensino e aprendizagem do Direito.
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7 CONCLUSAO

Verificando que o sistema educacional ndo possuia contribuicdes de uma
Didatica com fundo histérico-critico para o Ensino Juridico, vislumbramos a
possibilidade de realizar um trabalho inédito destinado a investigar as possiveis
contribuicdes e ao mesmo tempo introduzir novas discussdes sobre o emprego de
Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica em prol da melhoria de qualidade
do processo de ensino e aprendizagem no Direito.

Como maneira de pesquisar as possiveis contribui¢des oriundas da aplicagao
da Didatica de Gasparin (2007) para o Ensino Juridico, formulamos o problema
central da tese com a seguinte redacédo: Quais seriam as contribuicbes de Uma
Didatica para a Pedagogia Historico-Critica no aperfeigoamento do processos de
ensino e aprendizagem do Curso de Direito?. Este problema fez com que
naturalmente surgisse o objetivo central ja redigido em prol de uma finalidade a ser
alcancada de acordo com a Didatica defendida, destinado a: Estudar as
contribuicbes de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica adaptada a
complexidade do ensino juridico com o fim de contribuir no aperfeicoamento dos
processos de ensino e aprendizagem do Curso de Direito.

Procurando responder a indagacdo formulada e atender ao objetivo geral
delineado, estruturamos trés objetivos especificos que fossem capazes de
condensar todos os cinco momentos da Didatica proposta. Como forma de viabilizar
esse estudo, empregamos uma metodologia que nos direcionou a realizagdo de um
estudo de caso de indole exploratéria e consequente analise qualitativa dos dados
coletados, tudo seguindo a direcdo dada pelo acompanhamento de uma reviséo
tedrica centrada nos fundamentos pedagdégicos e filoséficos de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica.

Passemos as conclusbées obtidas de acordo com a passagem por cada um
dos objetivos especificos redigidos. O primeiro objetivo especifico foi redigido
buscando: Analisar se as mediagbes realizadas pela Problematizacao,
Instrumentalizagdo e Catarse implicam numa melhoria da qualidade do processo de
ensino-aprendizagem, a fim de desenvolver a percepg¢ao dos Académicos sobre a

viabilidade dessa metodologia no ensino juridico.
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Durante as investigacbes para atingir esse primeiro objetivo especifico,
verificamos de acordo com o resgate tedrico que o momento da Problematizagéao
traz a tona as principais inquietagcdes postas pela pratica social, identificando
questdes sociais que almejam resolucbes, a0 mesmo tempo em que cria
necessidade sobre qual conhecimento se torna necessario dominar (SAVIANI,
2012), estimulando o raciocinio. Como vimos, € um momento marcado por uma
intensa atividade de andlise. Neste proceder, um mesmo tema foi desmembrado em
varias dimensdes de conteldo, em que questionamos e descortinamos simbolos e
significados destinados a solugdo do problema proposto. Foi um acentuado
processo de reflexdo que levou a uma reconstrucdo da realidade empirica
inicialmente obtida. Aqui o Académico interrogou, dialogou, debateu, analisou,
comparou, decifrou, desmistificou, formou juizos; enfim, praticou uma série de
atividades mentais destinadas a relacionar sua vivéncia social, sua pratica social
inicial, a teoria cientifica construida, vislumbrando o desenvolvimento de um
pensamento destinado a aprimorar acées que fossem capazes de transformar uma
dada realidade.

Quanto a pratica experimental realizada, nossa acao enquanto
Professor/Pesquisador consistiu em questionar a realidade de acordo com a
proposta do plano de aula, primeiro por intermédio de questdes mais amplas e
gerais, nas quais embutiamos conceitos que desejavamos ver presentes em todo o
restante dos debates, o que nos permitiria verificar mais facilmente uma evolugao
nessa abordagem. Segundo, por meio de questbes mais especificas. Tal
procedimento foi seguido em todas as dimensdes de conteudo trabalhadas uma a
uma de maneira gradual. Paralelamente fizemos a experiéncia de ndo realizar o
momento da Problematizagdo apenas por intermédio de indagacdes, mas
intercalando essas com o desenvolvimento de um raciocinio fundamentado. N&o
verificamos diferenca na aceitabilidade de um ou de outro, mas por opgao pessoal e
por questdo de movimentacdo do pensamento e da atengéo, preferimos trabalhar
com a mescla de perguntas e com o desenvolvimento de raciocinio fundamentado.

As respostas concedidas pelos Académicos as indagacbes enfatizaram a
presenca das contribuigcbes ja mencionadas de maior didlogo, estabelecimento de
debate e organizacdo, além das préprias de instigacao por respostas, aumento da
curiosidade, estimulo ao raciocinio, estabelecimento de conexdo entre contetdo e

pratica, incremento do processo de analise, autoquestionamento; e, o principal por
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nds interpretado: o reconhecimento de contradi¢cdes no sistema, o qual denuncia um
movimento do pensamento em busca da esséncia da realidade e no despertar critico
da realidade posta. Da nossa experiéncia enquanto Professor/Pesquisador
percebemos que referida fase foi a que contou com maior participacdo dos
Académicos e, em termos de posicionamento pessoal, reconhecemos ter sido a
parte mais prazerosa do experimento realizado, em que pudemos constatar que a
calorosa manifestacdo dos Alunos efetivamente renova o &nimo e o prazer do
trabalho do Professor.

Segundo a recuperagao teorica, 0 momento da Instrumentalizacéo trata do
trabalho direto ou indireto do Professor destinado a fazer com que os Académicos se
apropriem dos instrumentos necessarios a busca de solugbes sobre as inquietagoes
da Pratica Social (SAVIANI, 2012). Representa o trabalho do Professor que tem
como tarefa aproximar o conteudo sistematizado para os Académicos, favorecendo
a estes o trabalho e a incorporacgao do conhecimento como seu (GASPARIN, 2007).

Este momento denuncia todo o trabalho do Professor destinado a estimular o
desenvolvimento conceitual dos Académicos. O conhecimento inicial revelado na
Pratica Social Inicial é agora costurado com o cientifico historicamente produzido.
Chegamos ao inicio da estruturacdo dos conceitos cientificos em que os Alunos,
partindo do conceito empirico ou anterior ja formado, praticam novas atividades
mentais, como relagdes, comparacdes, associacoes, classificacdes, etc., inclinadas
a entrelagar o antigo conhecimento ao novo conceito cientifico como forma de
chegar a uma nova generalizagdo, um novo conhecimento.

E no momento da Instrumentalizagdo que aparece com mais veeméncia a
Teoria Histérico Cultural de Vygotsky, especificamente a presenca do Nivel de
Desenvolvimento Atual e a Zona de Desenvolvimento Imediato. A primeira
representando aquilo que a pessoa consegue fazer sozinha, no nosso caso o
conceito empirico inicial. A segunda, atividades que a pessoa nao consegue concluir
por si sO, necessitando da ajuda de uma pessoa mais experiente, o Professor. Este,
identificando ou programando aquilo que o Aluno ndo consegue fazer por si so,
medeia 0 conhecimento necessario como forma de ajuda-lo a chegar a um novo
patamar de nivel de desenvolvimento atual e assim progredir sucessivamente.

Para realizar essas tarefas foi utilizada a linguagem, a sintese dos
conhecimentos historicamente produzidos. Como cada palavra representa uma

generalizagdo de varios conhecimentos objetivos sedimentados, a cada dominio
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conceitual novo realizado, novas habilidades com os signos que a representam sao
conquistadas, aperfeicoando o manejo da linguagem, a sistematica de pensamento,
o aprendizado e o desenvolvimento.

Com relacao a parte experimental, em virtude da patente tradicionalidade do
curso de Direito e a opcéo pelo didlogo franco e aberto, nossa agdo enquanto
Professor/Pesquisador consistiu no trabalho expositivo oral do tema tratado,
somando a este algumas imagens projetadas em eslaides como forma de facilitar a
visualizacdo de alguns exemplos. Contudo, nada impede que novas formas de
trabalho do Professor sejam realizadas e até investigadas, a exemplo da excelente
sugestao dos proprios Académicos de se langar mao do expediente de projecao de
videos em sala de aula. Ao trato do tema em si, decidimos fazer uma aproximagao
gradual do tema, sempre tomando o cuidado de fechar determinada abordagem
antes de comegar outra. O intuito sempre foi deixar o trabalho do Professor o mais
organizado possivel, ja que pensamos ser esse um pressuposto para uma
otimizacao da assimilacao. Durante o preparo de aula, antevimos algumas possiveis
respostas a serem participadas pelos Académicos em relacdo as indagagcdes da
Problematizacdo, para as quais estruturamos algumas sinteses de respostas como
forma de estar melhor preparado para as aulas.

Diante das repostas dos Académicos concedidas as questdes dos
questionarios experimentais, acreditamos que a Instrumentalizacao e todo o trabalho
do Professor contribui mais para aperfeicoamento do mecanismo de ensino e
aprendizagem sendo realizado gradualmente, ja que o conhecimento também é
adquirido progressivamente. Ademais, esse trabalho foi avaliado como tendo
contribuido para a interagcdo entre professor e alunos, gerando mais confianga,
participagéo, estimulo ao pensamento e fazendo, até mesmo, nascer a proposta de
trabalhos com videos ou outros mecanismos que acabem servindo de veiculo de
transporte da realidade para dentro da sala de aula. Outrossim, também obtivemos o
reconhecimento do trabalho para com as necessidades sociais atuais, da ligacao
das partes para com o todo, da estruturagdo dos conceitos cientificos, o
discernimento entre o cotidiano e o cientifico e a visualizacao da propria mudanca de
nivel no conhecimento, justificando a Teoria Histérico Cultural.

O ultimo momento analisado neste primeiro objetivo, a Catarse, de acordo
com a revisdo tedrica, traduz a incorporacdo dos conceitos e conteudo cultural

abordado nas fases anteriores, expressos agora numa nova forma. A operagao
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fundamental realizada nesse momento € a sintese, mediante a qual o Académico
apresenta de forma sistematizada o conteudo assimilado do cotidiano e do cientifico,
denunciando um novo nivel de aprendizagem.

Seguindo a linha dos momentos praticados, de uma generalizacao cotidiana,
passamos por uma analise severa, multidimensionalmente problematizada e
devidamente instrumentalizada de forma a mediar a incorporacdo dos conceitos
cientificos presentes. Atingimos uma mudanga no nivel de conhecimento, chegando
a uma nova generalizacdo enriquecida pela presenca dos conceitos e linguajar
cientificos, revelando um pensamento transformado.

No experimento relatado enquanto Professor/Pesquisador solicitamos aos
Académicos que construissem suas sinteses sobre o saber abordado, e, de acordo
com a gradualidade adotada, os auxiliamos no comec¢o. Entretanto, depois da
aquisicao de confiangca, estimulamos a prépria construcdo. Trabalhamos nao sé
manifestacdo escrita, como também a manifestacdo oralizada das sinteses,
praticando mais um ato para nos essencial ao curso de Direito, a verbalizacao.
Neste caso especifico, ndo buscamos no experimento a compreensao das sinteses
efetivamente construidas, mas um entendimento sobre a mudanca gerada no
Académico diante do reconhecimento de que a sintese denotava uma alteragdo no
nivel de aprendizado.

Nas respostas concedidas pelos Académicos aos questionarios propostos,
reconhecemos como presentes as contribuicées oriundas da Catarse como sendo o
impulso a reflexdo, estruturagdo do pensamento, modificagdo do conhecimento,
identificacdo do aprendizado, emprego das proprias palavras, obtencdo de uma
nova visado da realidade, maior fixagdo dos conhecimentos, construgdo de novas
relagbes, auxilio na conexao das diversas unidades, dentre outras. A observacao
mais interessante ficou por conta de que nas respostas concedidas houve a
sinalizagdo de que a Catarse ndo indicava aumento do conteudo propriamente dito,
mas proporcionava organizagdo, modificagdo da percepgdo, evolucdo e
compreensao das conexoes.

Fechando a conclusdo sobre este primeiro objetivo, acreditamos que diante
das respostas dos Académicos existem contribui¢cdes significativas de Uma Didatica
para a Pedagogia Histérico-Critica para o Ensino Juridico Brasileiro, devidamente
proporcionadas pela Problematizagdo, Instrumentalizacdo e Catarse. Segundo

nossa compreensao, se Nos apegarmos as principais contribuicbes desses trés
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momentos, vemos que se torna possivel trabalhar com os Estudantes o
reconhecimento de contradi¢des, o discernimento entre o conhecimento cotidiano e
cientifico, a melhoria na interacdo entre professor e aluno, o aumento da
participacdo dos estudantes em aula, o incremento da organizacao e expressamente
reconhecida a modificacdo da percepcédo, justa finalidade estabelecida por nés
quando da elaboragdo do primeiro objetivo especifico. Para ndés, mesmo que nao
houvesse o reconhecimento expresso da mudanca de percepcao, esta estaria
identificada diante das outras contribui¢cdes ventiladas, ja que seu sentido mais geral
permite por dedugédo chegar as demais como sua componente.

Como o resultado do experimento se alinhou ao objetivo especifico planejado,
pensamos que esse desfecho serve de estimulo para a continuidade e surgimento
de novas pesquisas sobre Problematizagéo, Instrumentalizagéo e Catarse, trazendo
novas discussdes, novas descobertas, novos procederes, novas combinacdes de
trabalho do Professor e assim aperfeicoamentos para o processo de ensino e
aprendizagem.

O segundo objetivo especifico foi por n6s esbocado em duas fases como o
anterior, possuindo a seguinte escrita: Examinar se a Pratica Social foi alterada
qualitativamente diante da formulacdo de intencdes e agdes praticas préximas a
realidade dos Académicos para o fim de colaborar na interveng¢éo do cotidiano.

A concretizacdo deste segundo objetivo especifico pressupunha uma
comparacao, mesmo que simples, entre as denominadas Pratica Social Inicial e
Pratica Social Final. Passando por todos os momentos de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica, caso conseguissemos que os Académicos, ao final,
visualizassem e demonstrassem uma mudanga qualitativa na pratica social, via
formulacdo de intengdes e agdes voltadas a realidade préxima e remota, teriamos
colaborado na intervengcdo do cotidiano e assim atingido o objetivo especifico
proposto.

A revisao teorica aponta que a Pratica Social Inicial assinala uma mobilizagao
dos Académicos para a construgdo do conhecimento cientifico ao inicialmente
revelar o reconhecimento de alguma relagdo entre o conteddo a ser abordado e a
sua propria vida cotidiana, problemas, interesses, necessidades (GASPARIN, 2007),
traduzindo um momento comum para Professor e Alunos, porém, denunciador de
desigualdade, ja que os Estudantes possuem uma compreensdo sincrética e o

Professor uma compreensao sintética do assunto a ser abordado (SAVIANI, 2012).
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Ainda na revisao tetrica, mas em relagdo ao quinto momento da Didatica
trabalhada, denominado de Pratica Social Final, encontramos o0s ensinamentos
téorico-pratico acumulados que nesse novo patamar os Académicos passam a
utilizar os novos conhecimentos tedricos acumulados como meio de formular
intengdes e acbes praticas destinadas a transformar a realidade imediata e mediata
por eles vivida. Nao se trata de exigir sempre uma pratica material propriamente dita
do Académico, mas estimula-lo a propor acdes orientadas para a pratica,
demonstrando superacao (SAVIANI, 2012; GASPARIN, 2007).

Nossa acéo enquanto Professor/Pesquisador durante o experimento consistiu
em, além de formular perguntas sobre esses momentos, pedir o preenchimento de
um quadro previamente formulado em que os Estudantes pudessem efetivamente
perceber e preencher separadamente campos destinados a formulagao de Intengdes
e Acdes voltadas para a pratica. Da experiéncia vivida, testemunhamos ser um
momento de facil cumprimento pelos Académicos, inclusive quanto ao
preenchimento dos campos distintos. Como entendemos que este momento de
elaboragdo de acgbes praticas representa o apice do trabalho, em que toda a
compreensao de conteudo se vé posta em formulagcdes de aplicacdo, deduzimos
que esse fato sinaliza uma boa compreensdo de todo o trabalho anteriormente
desenvolvido desde a Pratica Social Inicial, nos dando seguranca e,
consecutivamente, uma boa possibilidade de se praticar a Didatica Historico-Critica
para o Ensino Juridico Brasileiro de forma mais constante.

Nas respostas dadas pelos Académicos, as propostas de agbes praticas na
Pratica Social Final foram alinhavadas como propostas de ajudar pessoas;
disseminar ou divulgar conhecimento; informar sobre o trabalho do Ministério
Publico, aprofundar estudos; dialogar com pessoas mais experientes, reconhecer as
medidas administrativas e judiciais cabiveis, advogar futuramente numa area ainda
pouco explorada, etc.

Percorrendo o caminho inverso, quando da Pratica Social Inicial, nos
deparamos com o reconhecimento dos Académicos nas respectivas respostas que a
visdo inicial era superficial, basica, que os conceitos, leis e organizacao do sistema
eram desconhecidos, que sabiam pouco, que houve reconhecimento quanto ao nivel
inicial de conhecimento sobre o tema, que o desnivel inicial acabou motivando o

querer saber mais sobre o0 assunto, etc.
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Comparando a Pratica Social em seus momentos Inicial e Final, verificamos
que a partir de um conhecimento superficial sobre o tema, de desconhecimento
sobre conceitos, leis e organizacao do sistema, passamos, no final das aulas, a ter
propostas de intervengao na realidade, a exemplo de informar sobre o trabalho do
Ministério Publico na area, de passar a reconhecer as medidas judiciais e
administrativas cabiveis, de divulgar o conhecimento e auxiliar pessoas que
precisem dele, etc. Para nds, esses exemplos confirmaram um bom aproveitamento
do experimento realizado, uma boa assimilacao do estudo tedrico-cientifico tratado,
de eficaz atrelamento da teoria com a pratica por parte dos Académicos. Além do
consequente atendimento da finalidade inicialmente planejada no objetivo especifico
mediante propostas de agdes voltadas a transformagdo de uma realidade préxima
as respectivas realidades dos Alunos.

Fechando as consideragdes quanto ao segundo objetivo, interpretamos que o
procedimento por nos seguido diante dos fatores acima mencionados sinalizam seu
alcance ja que diante da verificacdo das Acbes e Intencbes formuladas pelos
Académicos como forma de transformar o cotidiano por eles vivido, nos permitiu
concluir por uma alteragdo qualitativa na Pratica Social consequente.

O terceiro e Ultimo objetivo especifico também foi formulado em dois
momentos, posto da seguinte maneira: Averiguar se Uma Didatica para a Pedagogia
Historico-Critica pode ser adaptada ou entdo transposta ao ensino juridico com o
intuito de contribuir com acréscimo de qualidade no processo de ensino e
aprendizagem da educagdo juridica universitaria. Durante esse processo de
acomodacao que implicou na aplicagao e adaptacao da Didatica de Gasparin (2007)
ao Ensino Juridico, pudemos perceber e praticar algumas mudang¢as que acabam
imprimindo acréscimo de qualidade ao processo de ensino e aprendizagem
juridicos.

No que se refere a concretizacdo desse terceiro objetivo nossa agao
enquanto Professor/Pesquisador aponta, especificamente quanto as adaptacdes
realizadas, a primeira delas acontece fora da classe, no momento do preparo de
aula. Adotando Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica ao Ensino Juridico,
o Professor passa a ter de realizar um trabalho de preparo de aula diferente do
tradicional, mais meticuloso e mais extenso, 0 que demandara mais tempo de
dedicacao extra-classe. Pensamos que em vez dessa tarefa ser enxergada como

gasto de tempo excessivo, na verdade, essa aplicacdo extra permite ao Professor
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Universitario ampliar sua extensdo de pesquisa devido a multiplicidade e
interdisciplinaridade de questionamentos formulados. Repensar posicionamentos
aparentemente sempre aceitos, levantar novas discussdes e premeditar posturas
dos Académicos sado acbes que podem levar o Professor a um aumento na
qualidade e da produtividade cientifica e consequentemente num melhor preparo
para explorar determinados conteldos. Como exemplo, citamos nossa prépria
experiéncia com o preparo de uma aula com a Didéatica de Gasparin (2007) sobre o
tema Poluicdo Sonora, em que refletimos sobre nossas pesquisas interrompidas do
Mestrado. Este proceder acabou culminando na formulacdo de um tema para
trabalho em um PIBIC com dois orientados no periodo 2013/2014 e ja projetando
outro trabalho para o periodo 2014/2015. Por isso, durante nossas investigagoes,
acabamos verificando que Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica, além de
servir como metodologia de trabalho do Professor, igualmente se apresenta como
excelente método de pesquisa diante do oferecimento de uma descomplicada
fragmentagao de uma totalidade.

Igualmente de nossa acdo enquanto Professor/Pesquisador deduzimos e
vivenciamos que a adocao da Didatica explorada nesta tese necessitava de uma
segunda adaptacao, a reestruturacao dos posicionamentos adotados pelo Professor
de Direito. Por causa do estabelecimento de finalidades marcadas por uma diretriz
filosofica e pedagdgica, cremos na impossibilidade de aplicar adequadamente esta
Didatica sem uma devida consciéncia sobre 0 método e as teorias que a informam,
todas atualmente distantes da realidade juridica. O dominio do método Material
Historico e da leitura deste pela Pedagogia Histoérico-Critica faz com que a
percepcado da realidade seja agucada, o que permite enxergar e discutir situagdes
que antes ndo eram possiveis sob o império do positivismo, aperfeicoando o
trabalho com a Didatica e o trabalho de sala. O controle das teorias, principalmente
a Teoria Historico Cultural, permite que o Professor passe a identificar as zonas de
desenvolvimento de seus alunos, interferindo propositalmente sobre elas com vistas
ao enriquecimento do processo educacional. As aulas em si, devido a esse preparo,
acabarao tendo um incremento na abordagem social, ja que o Professor ficara muito
mais preparado para explorar e debater tais questbes presentes no tema em
comento. A nossa propria experiéncia e reflexdao em quatro anos de manejo de Uma
Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica aponta para a proporcionalidade

existente entre o maior dominio do método e das teorias, a ampliacdo da
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consciéncia e o aperfeicoamento do trabalho desenvolvido em sala. Portanto, para
aqueles que quiserem seguir o trabalho didatico aqui relatado, fica a consideracao
sobre a necessidade de estudo aprofundado a respeito do método Materialista
Historico, a Teoria Histérico Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, sem os quais
acreditamos n&o ser viavel o trabalho.

A terceira adaptacéo ja se verifica com respeito ao trabalho realizado em sala
de aula. Enquanto Professor/Pesquisador vivenciamos uma grande dificuldade em
se obter uma manifestacdo espontanea inicial dos Académicos do curso de Direito
no primeiro momento de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica. Como
forma de conquistar essa necessaria manifestagdo, chegamos, apoés varias
tentativas e reflexdes, a construgéo, fornecimento e leitura de um problema juridico
previamente formulado pelo Professor e pautado em caso real jurisprudencial no
inicio da aula. Em nossa opinido, esse proceder que acabou invertendo 0s
momentos da Didética de Gasparin (2007) ao trazer a Problematizacao
momentaneamente a frente da Pratica Social Inicial, facilitou a obtencdo das
manifestacdes e o desenrolar das aulas na seara juridica, mas nao a solucionou por
completo. Nas respostas concedidas durante o experimento realizado, podemos
concluir que essa resisténcia em se manifestar ainda se encontra atrelada ao
tradicionalismo das aulas de Direito que ainda centra muita importancia na posicao
do Professor e ao conhecimento que este tem a repassar, a falta de seguranca do
académico, a timidez e ao medo de se manifestar. Em nossa visado, esses fatores
sugerem a possibilidade de desenvolvimento de novas pesquisas destinadas a
encontrar novos mecanismos que facilitem a expressao da vivéncia pessoal dos
Académicos nos momentos iniciais da Didatica de Gasparin (2007) aplicada ao
Ensino Juridico.

Como quarta adaptagdo, igualmente regulamos o momento da
Problematizagéo e suas dimensdes de conteudo ao incluirmos dimensdes técnicas e
especificamente tratadas no curso de Direito, a exemplo da Jurisprudencial, Legal,
Instrumental e, especialmente a Principiolégica, a qual se faz cada vez mais
necessaria de acordo com a forga e desdobramentos que os estudos juridicos sobre
os principios que compdem a Ciéncia Juridica vao se avolumando. Além desse
reconhecimento crescente da comunidade juridica, a dimensdo principiolégica
transparece muito bem o trabalho com os conceitos, ja que o principio reflete um

conceito muito abrangente de formacao histérica-social € as vezes milenar. Na
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Catarse, nao fizemos adaptacdes propriamente ditas, eis que a énfase concedida ao
trabalho de externar as sinteses de maneira oralizada ja era prevista pela propria
Didatica de Gasparin (2007).

No mais, pensamos que outras adaptacdes ficam por conta do procedimento
de cada Professor em sala de aula, o que pode resultar num leque de multiplas
possibilidades, a exemplo da adaptacdo ao estilo de personalidade, do contetdo
abordado, do tempo destinado a aula e da presen¢a de Educandos, a ilustracao de
se trabalhar com uma sala de dez alunos e noutra com sessenta. Essas,
acreditamos, somente serdo conquistadas com o enfrentamento pratico do
problema, quando surgido.

Resumindo as adaptagdes realizadas em fungcado de nossa experiéncia com o
trabalho de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica para o Ensino Juridico,
temos a grande modificagdo no preparo das aulas, a necessidade de reestruturacao
dos posicionamentos filosoficos, tedricos e metodolégicos do Professor de Direito, a
elaboracdo de mecanismo como forma de conseguir maiores e mais faceis
manifestacoes espontaneas dos Académicos e a sintonia realizada nos momentos
da Problematizacao e suas dimensdes de conteudo.

Quanto a segunda parte do primeiro objetivo, a finalidade de se melhorar a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem do curso universitario juridico,
acreditamos a Didatica empregada contribui significativamente com o
aprimoramento do trabalho do Professor em sala, consecutivamente com o processo
de ensino e aprendizagem. Conforme relatamos ao longo deste trabalho, varias
perguntas realizadas aos Académicos obtiveram como resposta uma confirmagao da
melhoria na abordagem do conteldo em varios aspectos. De nossa experiéncia
pessoal enquanto Professor Universitario desde 1996, primeiro de Fisica e depois de
Direito, nunca haviamos presenciado Estudantes esperando apds o encerramento
da aula no ultimo horario do periodo noturno para conversar sobre o método
empregado, elogiando-o e querendo saber como se procedia, pois desejavam
aplica-lo ou saber se seria possivel utiliza-lo como método de estudo.

Pudemos perceber que a atividade preliminar de conscientizacdo quanto a
forma adotada e destinada a abordagem e ao acompanhamento do conteudo resulta
numa grande facilitacdo do trabalho do Professor e consenquente contribuicdo para
0 mecanismo de ensino e aprendizagem no Ensino Juridico. De acordo com o

experimento relatado, percebemos que os Académicos se manifestaram no sentido
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de assumir esse proceder preliminar conscientizador da forma como sinonimia de
organizacao, esta sendo verificada por intermédio da capacidade de reconhecer os
momentos iniciais e finais da aula, no conhecimento prévio da finalidade a ser
alcancada, no crescimento da participacdo e no acompanhamento da exposicao e
do raciocinio tecido pelo Professor, o que culminou numa maior fixagdo de atengéo
pelos académicos durante a aula experimental, participacdo e absorcdo dos
conhecimentos.

O trabalho inicial com os Tépicos de Conteudo e explicitagdo dos Objetivos
Especificos acabou sendo compreendido pelos Educandos como um processo de
otimizacao, ja que passava a estabelecer um ponto de referéncia, metas a alcancar,
direcionando o estudo, o raciocinio e a aprendizagem ao atendimento da finalidade
de elaborar agdes concretas destinadas a transformar a realidade. Mais uma vez, a
presenca desses fatores acabou prendendo a atencdo dos Académicos, fazendo
com que eles se interessassem e interagissem mais com o Professor durante a aula.

A manifestacao da vivéncia pessoal € a revelagcao da curiosidade em saber
mais denunciam de acordo com a palavra dos Estudantes no experimento, um
aumento de interesse pela aula, o estreitamento do didlogo entre Professor e
Alunos, o estabelecimento de debates e correlacbes com as situagdes do cotidiano,
aperfeicoando todo o mecanismo de comunicagdao entre docente e discentes e
assim concedendo mais qualidade ao processo de ensino e aprendizagem.

Que contribuicdes qualitativas de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-
Critica para o Ensino Juridico existem, isso é fato demonstrado por meio das
respostas concedidas aos questionarios fornecidos quando do experimento.
Contudo, de acordo com este objetivo especifico, precisamos definir se tratamos de
um processo de adaptagédo ou de transposicao da Didéatica de Gasparin (2007) para
o Ensino Juridico.

Compreendemos que nao se trata de aproveitar uma teoria, mesmo que
geral, e aplica-la friamente em outro ramo da ciéncia. As ciéncias possuem suas
particularidades e sdo essas mesmas particularidades que impedem uma
transposicdo, exigindo uma adaptagédo, uma leitura da area especifica como maneira
de combina-la convenientemente com outra area do saber, mesmo que uma delas
seja mais geral. No corpo da tese discutimos sobre isso, inclusive com citacdes
diretas expressando o reconhecimento de que as teorias fazem o papel de

generalizagdes e quanto mais amplas essas, maior a necessidade de se adapta-las
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a uma determinada pratica como forma de verificar se essa teoria precisa ser
modificada ou ndo. O mesmo mecanismo, defendemos, se deu no processo aqui
relatado. Tal qual verificamos, o Ensino Universitario Juridico apontou uma série de
adaptacdes para poder utilizar Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica,
desde o preparo de aula do Professor, do préprio contato com o método, passando
pelos momentos da Didatica, até se chegar a aplicacdo pratica especifica do
conhecimento abordado. Como exemplo, olhando para tras, nossa posi¢cao pessoal
reconhece que muitas das tentativas frustradas em conseguir uma exitosa
manifestacao inicial dos Académicos se davam porque tentdvamos, naquela época,
uma transposicao, e uma transposi¢cao sem o dominio de método e das teorias como
temos hoje. Ao passarmos a entender melhor a realidade vivida, ampliando um
pouco mais o dominio sobre o método e as teorias envolvidas, comegamos a fazer
adaptacdes que nos levaram a certos ajustes na Didatica de Gasparin (2007), assim
aplicando-a melhor ao contexto juridico. Desta maneira, como o significado de
transposicdo esta ligado ao sentido de p6r uma coisa noutro lugar, ou de trocar o
lugar, acreditamos que tratamos de um processo de adaptacao.

Diante do trabalho desenvolvido, das razées empregadas e mudanca de
qualidade verificadas, acreditamos ter atingido o terceiro objetivo especifico
delineado, advogando pela possibilidade de adaptacdao de Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica ao Ensino do Juridico, o que nos faz cunhar uma
denominacao propria a essa pratica adaptada, permitindo a partir de agora sua
identificacdo de plano: Uma Didéatica Historico-Critica para o Ensino Juridico
Brasileiro.

Como maneira de investigar as contribuicbes cogitadas no problema
formulado para esta tese, realizamos um experimento de docéncia mediante o
emprego de Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica ao ensino juridico
universitario nacional. Este experimento foi por nés conduzido de acordo com um
estudo de caso, em que obtivemos dados para uma andlise qualitativa que passou a
nos revelar algumas contribuicdes de acordo com os objetivos e 0s momentos da
Didatica de Gasparin (2007), as quais fizemos referéncia indireta ao longo do
trabalho e agora passamos a ordenar como resposta direta ao problema.

Em relagdo ao trabalho do Professor e 0 ao aperfeicoamento do processo de
ensino e aprendizagem, verificamos as contribuicbes proéprias: realizagcdo de um

trabalho de preparo de aula mais cientifico, mais meticuloso; maior constancia na
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pratica sobre o0 repensar posicionamentos aparentemente sempre aceitos;
ampliagdo do leque conceitual; incremento das auto-indagacdes e levantamento de
novas questdes; ampliacdo dos aspectos multi e interdisciplinares; possibilidade de
acréscimo de qualidade na produtividade cientifica; viabilidade em utilizar a Uma
Didatica Histérico-Critica para o ensino juridico como esquema para novas
pesquisas cientificas; melhor preparo para explorar novos conteldos; reestruturacao
dos posicionamentos adotados pelo Professor de acordo com diretrizes filosoficas e
pedagdgicas; conscientizacdo sobre o método pedagdgico adotado e as teorias que
o informam; aprimoramento da reflexdo e do caminho pratica-teoria-pratica;
modificagcdo da Pratica Social do Professor ao trabalhar com Uma Didatica para a
Pedagogia Histérico-Critica.

Na Pratica Social Inicial percebemos as contribuicbes abaixo enumeradas
quanto a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, especificamente
relacionadas aos Educandos: reconhecimento sobre o atual nivel do conhecimento;
desconhecimento inicial sobre os conceitos, leis e sistema a ser estudado;
consciéncia sobre uma visao inicial superficial; transformacado do desnivel inicial
como motivacao a querer saber mais sobre o0 assunto.

Na Problematizagcdo, quanto a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem para com os Académicos, inferimos as contribuicdes cruciais: a
possibilidade de desenvolver um raciocinio estruturado e fundamentado em vez de
de construirmos somente indagacdes; intensa participacdo dos académicos;
aumento do didlogo; estabelecimento de debates; incremento da organizacgéo;
aumento da curiosidade; estimulo ao raciocinio; autoquestionamentos por respostas;
reconhecimento das contradigdes; movimento do pensamento; busca pela esséncia
da realidade; despertar critico da realidade analisada.

Na Instrumentalizagdo, avistamos as seguintes contribuicées basicas para a
melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem do ensino juridico:
catalisar a interagdo professor e alunos; gerar estimulo ao pensamento; promover a
confianga do aluno; incrementar a participacdo dos alunos; reconhecimento do
trabalho do professor com as necessidades sociais atuais; ligacdo das partes com o
todo; trabalho com a estruturacdo dos conceitos cientificos; discernimento entre o
empirico e o cientifico; reconhecimento do proprio nivel de conhecimento;
formulagdo de sugestbes sobre o melhor aproveitamento do trabalho do professor;

modificagdo do pensamento e da linguagem do Estudante;
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Na Catarse, as principais contribuicdes para a modificacao de qualidade no
processo de ensino e aprendizagem reconhecidas foram: impulso a reflexao;
estruturacdo de um pensamento; emprego das proprias palavras na sintese;
modificacdo do conhecimento; maior assimilacao; nova interpretacao da realidade;
construcdo de novas relagbes; conexao de unidades separadas; verificagdo de
desenvolvimento.

Na Pratica Social Final, obtivemos as contribuicbes predominantes e
denotadoras do aumento de qualidade do processo de ensino e aprendizagem:
compreensao e formulagao distinta de intengcbes e agdes; compreensao do sentido
social de usar o conhecimento préprio para auxiliar pessoas; divulgar e disseminar o
conhecimento adquirido; capacidade de informar sobre o trabalho do Ministério
Publico; reconhecimento sobre a importancia em dialogar com pessoas mais
experientes; reconhecer e diferenciar as medidas administrativas e judiciais;
futuramente advogar em area pouco explorada.

De acordo com a percepcao oriunda do nosso nivel atual de desenvolvimento
e com o descortinar de algumas contribuicées oriundas da analise qualitativa sobre o
estudo de caso realizado, pensamos ter alcancado todos os trés objetivos
especificos planejados. Ao mesmo tempo, o objetivo geral e assim respondido ao
problema formulado ao apontarmos as contribuicdes que reconhecemos pertinentes
a Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica e que cooperam na melhoria de
qualidade do processo de ensino e aprendizagem do Curso de Direito.

Diante da realidade profissional vivida e da experiéncia adquirida durante
esses quatro anos de curso de doutorado, pessoalmente entendemos que as
pesquisas relacionadas a Educacao Juridica s6é estdo comegando, tendo ainda
muito campo para avancar, o que nos leva a admitir a possivel existéncia de outras
contribui¢cdes ainda ndo percebidas e/ou manifestadas.

Especialmente depois de 2010, verificamos um descobrimento dos
Professores de Direito pelas outras areas do saber, em especial a Educacional, o
que sinaliza boas perspectivas quanto aos varios trabalhos a serem realizados numa
area e em que as pesquisas cientificas agora comegam a crescer em quantidade e
qualidade, auxiliando a trazer para dentro do Direito uma distinta visdo social. Neste
aspecto, € mediante a presente producdo esperamos ter contribuido e lancado

bases para termos nao s6 auxiliado no nascimento de um novo processo de trabalho
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do Professor de Direito, como também levantado varias inquietacées sobre o

emprego de uma Didatica com fundo materialista histérico para a Educacao Juridica.
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APENDICE A:
PLANO DE AULA DO EXPERIMENTO

PLANO DE UNIDADE:
DIREITO A SAUDE

Instituicao:

Curso:

Disciplina:

Unidade: Tutela do Direito a Saude
Nivel do conteudo: graduagéo
Carga Horaria: h/a

Prof.:

1. PRATICA SOCIAL INICIAL

1.1 — Unidade de conteudo:

Direito de ter medicamentos adequados ao problema de saude.

Objetivo geral: estudar o direito a saude no que tange ao fornecimento de
medicamentos, a fim de capacitar o(a) académico(a) na identificacao dos casos
onde cabe atuacao do Poder Publico .

Topicos de conteudo e objetivos especificos

Topico 01: Principios e Conceitos fundamentais de Direito a Saude.

Objetivo Especifico: conhecer os principios e conceitos basicos de Direito a Saude,
com o objetivo de melhor dominar e relacionar o assunto com as situacoes
concretas.

Topico 02: Legislacao aplicavel ao Direito a Saude.

Objetivo Especifico: identificar e lidar com a legislagdo aplicavel relacionando-a
com os casos concretos, a fim de saber bem utiliza-la nas pecas que
manifestarao o Poder Publico.

Topico 03: Da Jurisprudéncia existente.

Objetivo Especifico: estudar a jurisprudéncia dos Tribunais (regionais e nacionais)
sobre o Direito a Saude, como meio de reconhecer e analisar quais as teses
levantadas pelas Procuradorias em defesa da Municipalidade, do Estado e da
Uniao e assim melhor construir a(s) peca(s) pertinente(s) ao caso simulado.

Topico 04: Caso simulado com fundamento do real.

Objetivo Especifico: analisar o caso simulado apresentado, com o intuito de
identificar qual a(s) peca(s) que pode(m) ser realizada(s), seu fundamento mais
robusto e, desta forma, amparar o Direito envolvido da melhor forma possivel.
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1.2 — Vivéncia do conteudo pelos educandos:

a) o que ja conhecem sobre o tema: 0 que é saude; o direito ampara a saude; saude
€ um direito fundamental previsto na CF/88; planos de saude no setor privado etc.

b) o que gostariam de saber a mais? o fornecimento de medicamentos esta
amparado dentro do contexto do direito a saude? Como identificar essa prote¢cao? O
Estado respeita esse direito basico da pessoa humana? Qualquer pessoa tem direito
a medicamento fornecido pelo Estado? Ha diferenca no fornecimento de
medicamentos pelo Municipio/Estado/Unidao?

2. PROBLEMATIZACAO

2.1 — Discussao sobre os principais temas relativos ao Direito a Saude.

A — Direito a Saude é direito coletivo?

B — Quantos aspectos possui o Direito a Saude?

C — Ha diferenca entre o direito a saude prestado de forma publica e o privado?
D — O que significa a terminologia “judicializagdo do Direito a Saude”?

2.2 - Dimensoes de Conteudo a serem trabalhadas:

1 — Dimensao conceitual do termo Saude:
1.1 — O que é saude? Qual a dimensao conceitual do termo saude?

2 — Historica:

2.1 — A formacao do Direito a Saude é recente?

2.2 — Com relagdo ao trato constitucional do tema, O Direito a Saude € somente
encontravel a partir da CF 88 ou ja existia em Constituicbes anteriores?

2.3 — Como comecou a onde de acessar o judiciario para se conseguir
medicamentos — judicializacao do direito a saude - ?

3 - Social:

3.1 — Ha doencas diferentes, mais prejudiciais e menos prejudiciais?

3.2 - Ha diferenca de tratamento entre pacientes atendidos via SUS e outros
(particulares)?

3.3 — Ha diferenga entre o tratamento convencional (doengas mais comuns e
remeédios mais baratos) e tratamento excepcional (doengas mais graves e remédios
mais caros)?

4 - Principiolégica: ;
4.1 — Qual (is) o(s) principio(s) envolvidos no tema Direito a Saude? E possivel
verificar a presenca desses principios por todo o sistema?

5 — Politica:
5.1 - Qual a politica nacional no fornecimento de medicamentos?
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6 —Fatica:

6.1 — Quais os casos mais comuns que acabam possibilitando o manejo de ac¢des
judiciais?

6.2 — Qual a atuagdo do médico do SUS ao prescrever 0 medicamento?

7 — Legal:
7.1 —Qual a legislacao (amplo sentido) pertinente ao tema?

8 — Econdémica:

8.1 — A maneira de proceder dos Médicos Publicos ou da Administracao Publica,
acaba gerando prejuizo aos cofres publicos?

8.2 — Minimo existencial X reserva do possivel, como se da essa discussao?

9 — Instrumental:

9.1 — Qual (is) a(s) peca(s) processual(is) destinada(s) a amparar o Direito a Saude
no que tange ao fornecimento de medicamentos? Quem as pode confeccionar?
Como sao estruturadas?

10 — Jurisprudencial:

10. 1 — Como a jurisprudéncia (TJPR; STJ e STF) vem tratando o tema
“Judicializacao do Direito a Saude”?

10.2 — da jurisprudéncia pesquisada, é possivel extrair a suma das defesas
realizadas pelos Procuradores dos Estados?

3. INSTRUMENTALIZACAO

3.1 — Acles docentes e discentes
A — exposicao oral pelo professor;
B — relato de casos;
C — dialogo.

3.2 — Recursos Humanos

A — oralizacao/argumentacéo;
B — uso de projetor multimidia.

4. CATARSE

4.1 — Elaboracgao da sintese mental pelo(a) académico(a):

O Direito a Saude é um direito fundamental social, tendo o Estado Brasileiro,
portanto, a obrigacéo de presta-lo positivamente através do SUS. Dentre seus varios
aspectos, sobressai hoje o direito ao fornecimento de medicacdo pelo Estado. Ao
municipio cabe fornecer medicamentos comuns, ao Estado membro os
medicamentos excepcionais e a Unido a destinacdo de recursos. A concretizacao
desse direito, todavia, ndo esta sendo realizada de forma totalmente adequada, ja
que ocorre uma negativa dos entes publicos em fornecer determinados tipos de
medicamentos, ou ainda, uma atribuicdo de responsabilidades, especialmente dos
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Municipios para o Governo Estadual. Vé-se, claramente, que um jogo de atribuigcdes
ou orcamento, acaba prevalecendo em cima de direitos sociais fundamentais,
obrigando as pessoas que necessitem dos medicamentos a promover agoes
judiciais para tanto, o que acaba encarecendo ainda mais o sistema, seja pela
compra singular, seja pela condenagao dos entes publicos nas agdes judiciais.

4.2 Expressao da sintese: avaliacao, segundo as dimensodes estudadas.
1 — Dimensao conceitual do termo Saude:

1.1 — qual a dimenséao conceitual do termo saude: A — corpo sano — utilizagao pelos
Gregos; B — cura por intermédio divino — Idade Média; C — auséncia de doencgas —
século XIX — uma concepcao liberal para fazer o trabalhador permanecer a maior
parte do tempo trabalhando; D — estado completo de bem estar fisico, mental e
social — OMS 1946; E — fatores determinantes e condicionantes da saude, dentre
outros: alimentacao; trabalho, renda, educacéo, lazer, transporte, acesso a bens e
servigos essenciais — Lei organica da saude, art. 3.

2 — Historica:

2.1 — A formagdo do Direito a Saude € recente? Sim é recente. Até o final da Il
Guerra Mundial o mundo vivia em uma ideologia extremamente liberal. Somente
apds o termino da guerra e o reconhecimento de alguns fatores de influéncia é que
se decide amparar os Direitos Sociais, dentre eles, a saude. Sequéncia: Marxismo —
Papa Leédo Xl — Constituigdo Uruguaia — Constituicdo Mexicana — Constituicao de
Weimar.

2.2 — Com relagédo ao trato constitucional do tema, O Direito a Saude € somente
encontravel a partir da CF 88 ou ja existia em Constituicdes anteriores? Encontrava-
se alguma previsao de direito social na Constituicdo do Império e na Constituicao de
1946. Especificamente como direito fundamental, a previsdo do Direito a saude s6
ocorreu em 1988, espelhando influéncia internacional — ONU e Pacto de Sao Jose
da Costa Rica. Um direito fundamental de segunda geracéo.

2.3 — Como comegou a onde de acessar o judiciario para se conseguir
medicamentos — judicializagdo do direito a saude - ? na década de 80 com os casos
de AIDS. O coquetel era e ainda € muito caro, sendo que as pessoas comuns nao
dispunham de condicbes monetarias suficientes. Assim comegou a procura pela
concretizacao desse direito.

3 - Social:
3.1 — Ha doencas diferentes, mais prejudiciais e menos prejudiciais?

3.2 - Ha diferenga de tratamento entre pacientes atendidos via SUS e outros
(particulares)?.

3.3 — Ha diferenga entre o tratamento convencional (doengas mais comuns e
remeédios mais baratos) e tratamento excepcional (doengas mais graves e remédios
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mais caros)? — RENAME - relagdo nacional de medicamentos e Programa de
Medicamentos Excepcionais.

4 - Principiologica:

4.1 — Qual (is) o(s) principio(s) envolvidos no tema Direito a Saude?

Principios especificos: A — Universalidade: o acesso a saude no BR ¢é universal, isso
significa que todos tem o direito de ter acesso aos mecanismos que garantam o
direito a saude. B — Integralidade: se refere aos servicos, as agdes, destinados a
amparar e concretizar o direito a saude, ex: internamento hospitalar, fornecimento de
medicamentos; terapéutico, consultas etc. C — Equidade: atendimento a todos de
acordo com as suas necessidades, sem distingdo alguma de cor, sexo, confissao
religiosa, etc.

5 - Politica:

5.1 - Qual a politica nacional no fornecimento de medicamentos? Encontra-se
explicita na lei 8080/90, art. 6°, como um dever do Estado em realizar um conjunto
de procedimentos destinados a assegurar a saude, tudo via SUS.

6 —Fatica:

6.1 — Quais os casos mais comuns que acabam possibilitando o manejo de ac¢des
judiciais? A — negativa de medicamento para aqueles medicamentos previstos na
listagem do RENAME. A administracdo justificando auséncia por excesso de
pedidos ou porque ndo houve entrega. Na verdade deixa-se para comprar por lotes
ja que sai mais barato do que comprar no varejo; B — necessidade de um
medicamento ndo contido na listagem da RENAME; C — necessidade de um
medicamento especifico devido a doencga especifica.

6.2 — Qual a atuagdo do médico do SUS ao prescrever o medicamento? O médico
do SUS prescreve o medicamento constante na listagem do RENAME. Mesmo que
ocorra uma pequena diferenga na medicacdo, o médico deve procurar 0
medicamento mais préximo possivel do caso e constante na listagem do RENAME.

7 — Legal:

7.1 —Qual a legislacao (amplo sentido) pertinente ao tema?

Lei 8.080/90- lei da organizacao da saude

Lei 8.142/90 — participacao da comunidade na gestao do SUS

Lei 9.313/96 — distribuicdo gratuita de medicamentos contra a AIDS

Lei 12.401/2011- altera lei 8080/90 (art. 19)

Decreto 7.508/2011 - regulamenta a lei 8080/90

Portaria MS 3.916/98 — politica nacional de medicamentos

CNJ Recomendacao n. 31/2010 — recomendacdo do CNJ aos TJ e TRF para
proceder em matéria de saude

Resolugcdo CNS 338/2004- politica nacional de assisténcia farmacéutica

Ministério da Saude. Cartilha. O SUS de A a Z: garantindo a saude nos municipios. 3
ed.

CREMESP; CRF-SP; IDEC. Medicamento: um direito essencial. S&o Paulo: 2006.
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8 — EconOmica:

8.1 — A maneira de proceder dos Médicos Publicos ou da Administracdo Publica,
acaba gerando prejuizo aos cofres publicos? Sim, pois se 0 medicamento néo € o
acertado para a doenga, se esta jogando fora o medicamento e as vezes
prejudicando um outro aspecto da saude da pessoa. Em ambos 0s casos, 0 prejuizo
pode ser ainda duplo, pois ha a possibilidade de socorro dos direitos envolvidos em
acoes judiciais.

8.2 — Minimo existencial X reserva do possivel — A racionalidade, afinal para que o
estado precisa de propaganda a exemplo atual no PR? Esse dinheiro poderia estar
sendo investido em saude, educacao etc. B — mau gerenciamento da verba pubica,
caracteristica do Estado Brasileiro, a exemplo de reportagens sobre o estado de
ambulancias, hospitais publicos, equipamentos médicos etc.; C - Outro ponto:
reserva do possivel ndo pode preponderar sobre direito fundamental

9 — Instrumental:

9.1 — Qual (is) a(s) peca(s) processual(is) destinada(s) a amparar o Direito a Saude
no que tange ao fornecimento de medicamentos? Ira depender do caso concreto,
cujas possibilidades sao: A — Representacéo por Providéncias ao MP; B — Mandado
de Seguranca; C — Agédo Ordinaria, esta sendo exigida, ndo em todos dos casos,
para comprovar a necessidade de medicamento especifico.

10 — Jurisprudencial:

10. 1 — Como a jurisprudéncia (TJPR; STJ e STF) vem tratando o tema
“Judicializacdo do Direito a Saude”? TJPR: de maneira bem ampla, concedendo os
medicamentos; STJ: faz algumas restricdes, a exemplo de conceder similares ou
exigir acao especifica para comprovar a real necessidade de certo medicamento
especifico; exigéncia absurda de atestado assinado pelo médico da rede estadual,
requerendo medicamento especifico (paralelamente chegamos a conclusdo que o
STJ ndo cumpre sua missdo constitucional de uniformizar Jurisprudéncia); STF:
reconhecimento do direito e da dignidade humana.

10.2 — da jurisprudéncia pesquisada, é possivel extrair a suma das defesas
realizadas pelos Procuradores dos Estados? Sim, em suma, as defesas apresentam
as seguintes teses: A — prejudicialidade da coletividade; B — art. 196 nao garante
situagdes individuais, mas coletivas, comuns a todos; C — perigo do efeito
multiplicador; D — auséncia de “fumus boni iuris” para concesséo de liminares; E —
ndo ha eficacia comprovada em determinados medicamentos; F —
contingenciamento da verba publica; G — observar as regras para o fornecimento do
medicamento.
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5. PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

51 - Manifestacdo da nova postura pratica: INTENCOES DO(A)
ACADEMICO(A):

A — aperfeicoar a atuacao pratica na protecao do direito a saude.
B — melhorar a leitura da vida real.

C — melhorar o conhecimento teérico.

D — difundir o direito a saude.

5.2 — Compromisso do(a) académico(a): ACOES PRATICAS SOBRE O
CONTEUDO ESTUDADO:

A — realizar a(s) peca(s) pertinente(s) ao caso simulado, manifestando o(s)
6rgao(s) publicos pertinentes.

B — auxiliar alguém que precise concretizar o direito a saude.

C — estudar mais sobre o tema.

D —trabalhar agdes comunitarias destinadas ao esclarecimento desse direito.
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APENDICE B:
QUESTIONARIOS DO EXPERIMENTO

QUESTIONARIO 01 — AULA EXPERIMENTAL — 26 e 27 de junho de 2013

PRATICA SOCIAL INICIAL

A sua manifestagéo inicial na Pratica Social Inicial, reveladora do atual nivel de seu
conhecimento sobre o tema, acabou motivando ou auxiliando no estudo e na
compreensao do conteudo abordado? Justifique brevemente.

A pratica do Professor em solicitar seu posicionamento na Pratica Social Inicial gera
mais confianga, estreita lacos, facilita o didlogo? Justifique brevemente.

A formulagdo explicita de Objetivos a serem alcangados, facilita o clima ou uma
predisposicao mais favoravel a aprendizagem? Justifique brevemente.

PROBLEMATIZACAO

Durante a problematizacao foi possivel perceber questbes sociais do momento
histérico atual? Justifique brevemente.

Durante a problematizagdo € possivel cogitar possiveis solugbes teoricas e/ou
praticas para a realidade abordada? Justifique brevemente.

INSTRUMENTALIZACAO

O trabalho realizado pelo Professor o(a) auxiliou positivamente na apropriacao do
conhecimento? Justifique brevemente.

O trabalho do professor permitiu com que visualizasse maneiras de resolver as
questdes sociais postas? Justifique brevemente.

CATARSE

A elaboracao de uma sintese do conteudo abordado modificou sua maneira de ver
esse mesmo conteudo? Ocorreu uma nova postura diante o objeto de estudo?
Justifique brevemente.

Comparando o antes e o depois (Pratica Social Inicial e a Catarse), seria possivel
dizer que houve uma modificacado intelectual sua? Se positivo, no qué consistiria?
Justifique brevemente.

PRATICA SOCIAL FINAL

E possivel perceber que o dominio dos fundamentos teéricos te levam a elaborar
com maior facilidade as agcdes concretas. Justifique brevemente.



214

QUESTIONARIO 02 — AULA EXPERIMENTAL — 26 e 27 de junho de 2013

PRATICA SOCIAL INICIAL

Foi possivel perceber alguma relacdo entre o conteudo abordado e sua vida
cotidiana social, suas respectivas necessidades, problemas e interesses? Justifique
brevemente.

Terminada a Pratica Social Final, pode-se dizer que em vocé antes, na Pratica
Social Inicial, havia uma visao caética do todo, misturando os conceitos envolvidos?
E que, agora, ao final, houve uma reorganizacdo dos componentes de um todo,
permitindo reconhecer que uma dada realidade € composta de multiplos fatores?
Justifique brevemente.

Vocé pode reconhecer que, devido a realizacdo desta aula experimental, onde se
realizaram novas relagdes, novas abordagens, as concepg¢des sobre o conteldo
foram aprofundadas, enriquecidas, retificadas, esclarecidas, concede-se um novo
padrao ao trato diario do conteudo abordado? O padréo tradicional de ensino traria o
mesmo enriquecimento? Justifique brevemente.

PROBLEMATIZACAO

As questbes levantadas durante a problematizacdo auxiliam no processo de
investigacao? Estimulam o raciocinio, a busca pela solu¢ao? Justifiqgue brevemente.

A Problematizacdo permite reconhecer que uma unica realidade € formada por
multiplos aspectos interligados (dimensdes de conteudo)? O método tradicional de
aula permite esse reconhecimento? Justifique brevemente.

Poderia ser afirmado que problematizar significa questionar uma “realidade”, por em
divida determinadas “certezas”, levantar questdes acerca das “evidéncias”,
interrogar o cotidiano, etc.? Justifigue brevemente dizendo se isso € bom ou ruim.

INSTRUMENTALIZACAO

A forma adotada de aproximacgdes sucessivas, a abordagem de uma dimensao de
conteudo por vez, enrigueceu a construcdo do conhecimento? Justifique
brevemente.

Pelo trabalho realizado pelo professor, foi possivel contrastar, comparar, 0 estudo
cientifico com o cotidiano social por vocé conhecido? Justifique brevemente.

CATARSE

Foi possivel perceber a incorporacdo de um conhecimento novo durante a
construgdo da sintese? Obter uma nova visdo da realidade estudada? Justifique
brevemente.

PRATICA SOCIAL FINAL
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E possivel afirmar ou negar que para elaborar agdes concretas é preciso se
apropriar do conteudo necessério para tanto? Justifique brevemente.

Vocé consegue elaborar agbes praticas relacionadas ao conteudo abordado mais
proximas de seu dia-a-dia. Justifique brevemente.

Vocé participou de um experimento destinado a colher informacdes para sustentar
uma nova pratica didatica no Curso de Direito. Diante disso, por favor, responda:

Por acaso vocé percebeu alguma diferenca positiva e substancial entre esta aula
experimental e a forma tradicional de ensino? Justifique

Vocé acredita que essa pratica experimental poderia vir a contribuir com mais
propriedade na formacao académica? Justifique

Vocé acredita que essa pratica experimental, se adotada definitivamente em sala de
aula, poderia ser ainda mais aperfeicoada e assim contribuir ainda mais na formagéao
académica? Justifique

Espaco para vocé escrever qualquer outra informacao que deseje:

Muito Obrigado pela participacao e contribuicao.
Boas Férias !
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QUESTIONARIO 03 — AULA EXPERIMENTAL — 26 e 27 de junho de 2013

INTRODUCAO

Com essa metodologia, pode-se acreditar que os alunos se interessam mais pelo
conteudo sistematizado, mais participantes da construcdo de seu proprio
conhecimento? De que forma esse interesse/participacao seriam manifestados?

PRATICA SOCIAL INICIAL

Toda pratica social deve ser apresentada aos alunos de uma vez no inicio da
unidade ou aos poucos, conforme as aulas vao se sucedendo? Por qué?

PROBLEMATIZACAO

Os principais problemas postos pela pratica social e pelo conteudo estimulam a
participacéo, a busca por respostas? Justifique.

INSTRUMENTALIZACAO

Foram empregados métodos, técnicas, estratégias e recursos a abordagem do
conteudo. Vocé poderia explicitar algum outro que seria igualmente interessante?
Justifique.

CATARSE

Por intermédio da sintese realizada é possivel perceber que houve aprendizado?
Justifique.

PRATICA SOCIAL FINAL

Diante do conteudo abordado, vocé poderia revelar uma intengdo para por em
pratica os novos conhecimentos adquiridos? Justifique.

Como aluno(a), qual sua avaliacdo geral sobre essa metodologia? E diferente da
tradicional, ndo é? Seria mais proveitosa ou nao? Justifique.

Muito Obrigado pela participacao e contribuicao.
Boas Férias !
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APENDICE C:
RELATORIO DO MOVIMENTO ESTUDANTIL CONSTITUICAO EM EVIDENCIA

MOVIMENTO CONSTITUICAO EM EVIDENCIA
Colégios atendidos 2012/2013

Colégio Estadual Joao XXIlI
Data: 23/08/2012
NUmero de alunos atendidos: 300

Colégio Estadual Tania Varela Ferreira
Data: 19/10/2012
Numero de alunos atendidos: 150

Colégio Estadual Olavo Bilac
Data: 25/10/2012
Numero de alunos atendidos: 300

Colégio Estadual Alfredo Moisés Maluf
Data: 04 e 11/09/2013
NuUmero de alunos atendidos: 400

Colégio SESI Maringa
Data: 31/10; 04 e 05/11/2013
NuUmero de alunos atendidos: 72

Colégio Estadual Tancredo Neves
Data: 11/11/2013
NUmero de alunos atendidos: 160

Total de alunos atendidos: 1.382

OBS.: Dados fornecidos pelo Nucleo de Pastoral PUC-PR, Maringa, em 22 de
novembro de 2013.
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APENDICE D:
ORIENTACAO AOS DOCENTES

Orientacoes aos Docentes de Direito para elaboracao e execucao do
Projeto de Trabalho na perspectiva Histérico-Critica

1) Elaboracao

1.1) E necesséario se conscientizar sobre a necessidade de se adotar uma
nova forma de estudar, preparar aula e trabalhar;

1.2) A nova forma necessita de conhecimento sobre a filosofia materialista
histérica; da Teoria Histérico Cultura e da Pedagogia Histérico-Critica;

1.3) Todo o trabalho se desenvolve a partir da analise da realidade,
percebendo suas interconexdes e planejando o que serd (re)construido em aula com
o fim de retornar a essa mesma realidade. Desenvolve-se com esse proceder a

triade norte do trabalho docente, préatica-teoria-pratica.

2) Execucao

2.1) Informar claramente os alunos de que sera utilizado um novo método de
ensino, de (re)construgdo do conhecimento, deixando marcado que o meétodo sera
trabalhado de acordo com a triade pratica-teoria-pratica, a partir de um
conhecimento ligado a vida do Académico;

2.2) Trabalhar com especial atengdo a conscientizagdo quanto a forma,
explicando no que consiste cada uma das fases da Didatica trabalhada, mesmo que
seja preciso explicar novamente depois;

2.3) Iniciar as atividades de conteudo propriamente dito, apresentando a
Unidade de Conteudo, objetivo geral, tdpicos e seus objetivos especificos,
enfatizando bem a finalidade a ser alcangada no final da exploragéo do conteudo;

2.4) Estabelecer dialogo com os Estudantes, solicitando suas manifestacoes
sobre a Vivéncia pessoal do conteudo a ser trabalhado. A seguir, indagar aquilo que
esses Estudantes gostariam de saber mais sobre o tema abordado.

2.5) Ter a consciéncia de que os cinco passos da Didatica, na verdade nao
representam fases estanques e lineares. Ao contrario, perfazem um todo que se

interpenetra continuamente;
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2.6) A Pratica Social Inicial € melhor recebida pelos Alunos ao ser trabalhada
unicamente com o conteudo do dia, sem antecipa¢des, ou sem uma apresentacao
geral para depois serem realizadas retomadas, assim como todo o restante do
trabalho.

2.6) A Problematizacdo pode ser dividida em questionamentos gerais e
especificos, tomando-se o cuidado para inserir nos questionamentos gerais
conceitos que serdo abordados durante o restante do trabalho; A seguir, segue o
desdobramento da problematizacdo nas diversas dimensdes que o0 assunto possa
possuir, a exemplo da conceitual, histérica, principiologica, legal, jurisprudencial,
instrumental, politica, educacional, etc.

2.7) A Instrumentalizacao traz a apresentagao sistematizada do conhecimento
cientifico, momento onde o professor responde as indagacdes realizadas durante a
Problematizacdo. Professor e Estudantes interagem para a construgcdo do novo
conhecimento;

2.8) A Catarse representa a nova postura mental do Aluno a demonstracao do
conhecimento aprendido por meio de uma sintese por ele realizada.

2.9) A Pratica Social Final denuncia a nova Intencdo e Acao pratica em
relacdo ao conteudo aprendido;

2.10) O tempo destinado a cada momento ir4 variar de acordo com a
complexidade do contetudo abordado, com a participacao dos alunos, da habilidade
do Professor, etc.

2.11) No inicio do trabalho os Estudantes tendem a utilizar uma linguagem
que revela o cotidiano por eles vivido. Ao final, essa a linguagem utilizada para se
comunicar deve usar palavras novas, denotando a apreensdo do conhecimento
cientifico trabalhado;

2.12) Vale lembrar da preferéncia dos Estudantes por uma aproximagao
gradual do tema a ser abordado. Apresentacao do Topico de conteldo, seu objetivo
especifico, Problematizacdo com uma dimenséo de conteudo por vez, Catarse para
cada dimenséo e finalizando com uma Pratica Social Final, essa sim geral.

2.13) O trabalho ndo é facil, ainda mais no inicio, requerendo uma alta dose
de compromisso pessoal. Contudo, ao aparecerem os primeiros frutos a vontade de

continuar e aprimorar ndo nos deixa desistir.
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APENDICE E:
RELACAO DE ATIVIDADES

Atividades concretizadas e relacionadas ao emprego da Didatica Histérico-
Critica para o Ensino Juridico:

1 - Nascimento do Projeto Constituicdo em Evidéncia, ano 2010-2011;

2 - Desdobramento do Movimento Constituicio em Evidéncia, ano 2011, seara
ambiental;

3 - Nove orientacdes de Monografia de Graduacgao concluidas na PUCPR, Maring3;
4 - Quatro orientacdes de Monografia de Graduagéo concluidas na UEM-PR;

5 - Quatro projetos PIBIC em andamento, ano 2013-2014. Um relacionado a
Poluicdo Sonora e seus efeitos ao organismo humano, com dois Académicos. Outro
relacionado com a Préatica Docente no Curso de Direito, com dois Académicos;

6 - Dez orientacbes de Monografia de Graduacdo em andamento na PUCPR,
Maringa;

7 - Quatro orientagdes de Monografia de Graduagao em andamento na UEM-PR,;

8 - Elaboragdo de quatro novos projetos de PIBIC para o curso 2014-2015, nas
mesmas areas dos projetos anteriores (item 5 acima);

9 - Planejamento e programagao de um novo projeto destinado a trabalhar o género
documentario;

10 - Submissdo de artigo para aprovagdo e apresentacdo no XVII Congresso
Internacional de AHILA, Colégio Internacional de Graduados “Entre Espacios” Freie
Universitat Berlin, painel n. 102 - Movimientos estudiantiles en América Latina:
nuevos enfoques y lineas de investigacion, a ser realizado entre 09 e 13 de
setembro de 2014 na cidade de Berlim, Alemanha.



